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1 Einleitung 

 

1 

1 Einleitung 

1.1 Einstieg in die Thematik 

Es ist nahezu eine Binsenweisheit, dass die Gesellschaft durch vielfältige Entwicklungs- und 

Veränderungsprozesse einem permanenten Wandel unterworfen ist und daraus Handlungsan-

lässe resultieren, die einerseits Gestaltungsmöglichkeiten, aber andererseits auch Anpas-

sungsnotwendigkeiten beinhalten. Bevor ich
1
 im Folgenden auf die Zielsetzung (siehe Punkt 

1.2
2
) und den Aufbau (siehe Punkt 1.3) der vorliegenden Dissertation eingehe, möchte ich 

zunächst aus einer etwas allgemeineren Perspektive auf die Thematik dieser Arbeit hinführen. 

Der gesellschaftliche Wandel ist der Ausgangspunkt für Herausforderungen und gestiegene 

Ansprüche, denen nicht zuletzt das Schulwesen unterliegt. Diese Situation wird in der aktuel-

len öffentlichen Diskussion durchaus interessiert verfolgt, etwa aufgrund des „PISA-Schocks“ 

und der damit zusammenhängenden Debatte um Bildungsstandards. Ebenso haben diverse 

Schulleistungs- und etliche Evaluationsstudien im schulischen Bereich sowie die Auseinan-

dersetzung um eine verkürzte Schuldauer des Gymnasiums ein verstärktes Bewusstsein in 

einer breiten Öffentlichkeit für die Bedeutung geschaffen, die einer hohen Schul- und Unter-

richtsqualität zukommt. 

Es ist unbestritten, dass Lehrkräfte hierbei eine zentrale Rolle einnehmen. Im Sinne des le-

benslangen Lernens sind Lehrer
3
 mehr denn je gefordert, mit aktuellen Entwicklungen Schritt 

zu halten. Damit gewinnt Lehrerfortbildung (LFB) weiter an Bedeutung. Deshalb werde ich 

im ersten Teil dieser Arbeit in fünf Kapiteln LFB von den theoretischen Ansätzen her analy-

sieren. Dabei gilt es u. a. herauszufinden, welche Ziele und Aufgaben mit LFB verbunden 

werden, wie sie konzipiert werden sollte, wie LFB in der Praxis ausgeformt ist, wie sich Leh-

rer zur LFB äußern und was LFB letztlich bewirkt. Dazu habe ich mich zudem mit der LFB-

Entwicklung in den letzten Jahrzehnten beschäftigt, um die historischen Wurzeln zu ergrün-

den und daraus für die derzeitigen Herausforderungen, vor denen auch die LFB steht, Impulse 

abzuleiten. Dabei ist LFB vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen „objektiven“ Bedarfs 

nicht nur funktionalistisch zu sehen, wonach Lehrkräfte ihren Unterricht nach aktuellen Er-

kenntnissen gestalten sollten. Diese äußeren Anforderungen an LFB sollten ausbalanciert sein 

mit den subjektiven Bedürfnissen der Lehrer, die in LFB ihre Professionalität steigern und 

schlussendlich eine höhere Berufszufriedenheit erreichen wollen. Denn hierfür stellt LFB si-

cherlich eine Option dar, zumal sich zufriedene und motivierte Lehrer vermutlich alleine 

schon wegen des größeren Engagements im Unterricht positiv auf den Lernerfolg der Schüler 

auswirken. Darüber hinaus wird von Lehrkräften in LFB oftmals der Erfahrungsaustausch 

gesucht, einerseits, um neben Anregung u. a. Selbstvergewisserung zu erhalten, was aber an-

dererseits auch bedeuten kann, dass weiterhin eine gewisse Isolation in den Kollegien vorzu-

finden ist. Insofern könnte LFB, insbesondere schulinterne Formen, mit dazu beitragen, die 

Teamarbeit unter Lehrern zu verbessern und so als ein Baustein mit zur vielzitierten Schul-

entwicklung beizutragen. Ferner könnten weitergehende Kooperationsarten dadurch ange-

                                                 
1
 Ich habe mich nach Absprache mit meiner Betreuerin (Gabi Reinmann) dafür entschieden, an Stellen, in denen 

ich als Autor in Erscheinung trete, dies auch in der Formulierung auszudrücken, also nicht, wie dies in akademi-

schen Texten mitunter geschieht, von mir in der dritten Person zu sprechen. 
2
 Im digitalen Anhang befindet sich eine elektronische Version dieser Arbeit, worin sämtliche Querverweise 

verlinkt sind, d. h. es kann direkt zum jeweils genannten Gliederungspunkt „gesprungen“ werden. 
3
 Aus Gründen der einfachen Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die maskuline Schreibweise verwendet, selbstver-

ständlich ist dabei stets die weibliche Form gleichermaßen mit gemeint. 
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stoßen werden und eine Öffnung der Schule forcieren, z. B. in Verbindung mit Wirtschafts-

unternehmen oder mit Hochschulen. 

Einen zusätzlichen Faktor der gesellschaftlichen Entwicklung stellen digitale Medien dar, die 

mittlerweile in vielen Lebensbereichen fast allgegenwärtig sind. Der Medieneinfluss auf Kin-

der und Jugendliche wird dabei immer wieder thematisiert. Zugleich und mitunter verknüpft 

mit der Debatte um die Mediensituation von Schülern besteht weitgehend Einigkeit, dass Me-

dien für die Schule relevant sind, beispielsweise hinsichtlich Medienerziehung und 

-kompetenz. Dies setzt allerdings mediendidaktische Kenntnisse der Lehrer voraus und be-

rührt die Überlegungen, inwieweit digitale Medien in der LFB zum Zuge kommen sollten. 

Damit ist der zweite Fragenkomplex meiner Dissertation gestreift: Ich evaluiere hierzu ein 

LFB-Angebot, welches einige innovative Ansätze vereint und z. B. onlinegestützt ist. Im 

Rahmen dessen untersuche ich, wie LFB im Kontext digitaler Medien zu verorten ist – nicht 

zuletzt vor dem Hintergrund der von mir zusammengetragenen generellen Erkenntnisse zur 

LFB. 

1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit 

In der vorliegenden Dissertation werde ich mich mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern 

Blended Learning einen Beitrag zur LFB leisten kann. Unter Blended Learning wird allge-

mein die Kombination von Online- und Präsenzphasen in hybriden Lernarrangements ver-

standen
4
. Es zeigt sich schnell, dass diese Aufgabenstellung eine Reihe sehr grundsätzlicher 

Fragestellungen aufwirft, insbesondere folgende Teilfragen: 

 Inwieweit lassen sich Aufgaben, Ziele und Funktionen der LFB, auch vor dem Hinter-

grund ihrer historischen Entwicklung, bestimmen? 

 Wie stellt sich die Situation der LFB in der Praxis dar, sowohl im Hinblick auf die Or-

ganisationsformen als auch bezüglich empirischer Befunde, etwa anhand von Lehrer-

Befragungen? 

 Welche Gestaltungsempfehlungen lassen sich sowohl in der LFB-Literatur finden als 

auch aus meinen Untersuchungsergebnissen ableiten und inwieweit lässt sich dabei 

LFB im Kontext digitaler Medien verorten? 

Dazu habe ich ein im deutschsprachigen Raum verfügbares LFB-Angebot evaluiert. Um die 

Befunde hierzu einordnen zu können, war es jedoch notwendig, in einer Literaturstudie die 

theoretischen Hintergründe des Gegenstandes „Lehrerfortbildung“ systematisch zu ermitteln 

und zu analysieren. 

Ausgehend von den beschriebenen Fragestellungen lassen sich also zwei Ziele für die vorlie-

gende Dissertation ableiten. So will ich mich zum einen in einem theoretischen Teil intensiv 

mit den vielfältigen Aspekten der LFB auseinandersetzen (siehe Abbildung 1), was zugleich 

den Schwerpunkt meiner Arbeit bildet. Daran anschließend werde ich zum anderen in einem 

empirischen Teil anhand der Evaluation einer LFB-Maßnahme exemplarisch beleuchten, wel-

che Elemente der LFB-Diskussion sich in der Praxis in welcher Form wiederfinden lassen. 

Dabei berücksichtige ich insbesondere Perspektiven und Potenziale des Blended Learning-

Ansatzes. 

                                                 
4
 Sämtliche Begriffsbestimmungen in dieser Arbeit erfolgen immer im jeweiligen Kontext, d. h. ich definiere erst 

dann ein Konzept bzw. theoretisches Konstrukt, wenn ich darauf näher eingehe. Dementsprechend befasse ich 

mich unter Punkt 5.2.3.1 ausführlicher mit Blended Learning. 
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Insgesamt geht es mir im Theorie-Teil darum, eine sorgfältige und möglichst gut rekons-

truierbare Zusammenschau der vielfältigen Beschreibungen, Konzepte und Folgerungen zur 

LFB, die sich in den vergangenen Jahrzehnten in der Literatur angesammelt haben, vorzule-

gen. Dementsprechend habe ich hier gezielt vielfältige und umfangreiche Quellverweise ein-

gefügt, um dadurch zu ermöglichen, die jeweils behandelten Aspekte im Bedarfsfall zu vertie-

fen
5
. Auch wenn ich damit ein möglichst umfassendes Bild zur LFB entwerfe, so erhebe ich 

damit keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Meine Eigenleistung im Theorie-Teil besteht 

hauptsächlich darin die Erkenntnisse der LFB-Diskussion zusammenzutragen und durch die 

von mir gewählten Schwerpunkte zu strukturieren, was der ersten Zielsetzung entspricht. Im 

Empirie-Teil kann ich mit meinen Evaluationsergebnissen zu einer als Blended Learning kon-

zipierten LFB-Maßnahme einen zusätzlichen Beitrag zur LFB-Forschung leisten, womit das 

zweite Ziel dieser Arbeit erreicht wird. 

1.3 Aufbau der Arbeit 

Die beiden miteinander verknüpften Zielsetzungen meiner Arbeit spiegeln sich in deren Auf-

bau wieder: Die vorliegende Dissertation setzt sich aus zwei großen Blöcken zusammen, näm-

lich einem Theorie- und einem Empirie-Teil. Zusätzlich kommt drei Elementen eine verbin-

dende Funktion zu, wobei neben dem knappen Überblick zu Beginn und der Zusammenfas-

sung am Ende vor allem Kapitel 6 als eine Art „Scharnier“ den Übergang zwischen den bei-

den Hauptblöcken dieser Arbeit darstellt (siehe Abbildung 1). 

Theoretischer Hintergrund 

Zunächst setze ich mich in den Kapiteln zwei bis fünf mit den theoretischen Hintergründen 

von LFB auseinander, was den Schwerpunkt meiner Dissertation bildet. Dazu gehe ich in Ka-

pitel 2 auf allgemeine Aspekte der LFB ein, wozu ich in einer ersten Annäherung an LFB 

Gesichtspunkte wie Rahmenbedingungen und rechtliche Regelungen behandle (siehe Punkt 

2.2.1). Sodann stelle ich Definitionsversuche zur LFB, auch in Abgrenzung zur Lehrerweiter-

bildung (LWB), vor (siehe Punkt 2.2.2). Um diese Annäherung „abzurunden“, beleuchte ich 

im Anschluss daran Ziele und Aufgaben von LFB (siehe Punkt 2.2.3) sowie Funktionen der 

LFB (siehe Punkt 2.2.4). Damit das Bild der LFB noch weiter ausdifferenziert wird, widme 

ich mich im nächsten Schritt knapp der Theoriebildung und den historischen Entwicklungsli-

nien der LFB, worin ich zusätzlich kurz die damalige LFB-Situation in der DDR anspreche 

(siehe Punkt 2.3.1). Daneben betrachte ich als Praxis-Elemente die unterschiedlichen LFB-

Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) sowie einzelne LFB-Akteure, etwa LFB-Institutionen oder die 

Person des Lehrerfortbildners (siehe Punkt 2.3.4). Zuletzt wende ich mich in diesem Kapitel 

über ausgewählte Aspekte der LFB noch der LFB-Didaktik zu (siehe Punkt 2.4), worin ich 

beispielsweise Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik aus der Literatur zusammentrage 

(siehe Punkt 2.4.2). Den Abschluss des Kapitels bildet neben einer zusammenfassenden 

Rückschau auch ein Ausblick, da ich dort weitere offene Fragen der LFB-Diskussion skizzie-

re (siehe Punkt 2.5). 

Im daran anschließenden Kapitel 3 untermauere ich diese theoriebasierte Betrachtung mit 

empirischen Befunden zur LFB. Dazu habe ich über 50 Studien aus den vergangen Jahrzehn-

ten analysiert (siehe Punkt 3.1). Diese von mir zusammengetragenen empirischen Erkennt-

nisse untergliedere ich in fünf Bereiche: a) Welche Interessenschwerpunkte lassen sich bezüg-

                                                 
5
 Ich habe hierzu mit Hilfe einer Literaturverwaltung-Software eine Art LFB-Bibliographie erstellt, indem ich zu 

einem überwiegenden Teil der zitierten Literatur Exzerpte angelegt habe. Dadurch ist eine umfangreiche Daten-

bank entstanden. Diese Datei findet sich im digitalen Anhang. 
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lich LFB erkennen (siehe Punkt 3.2)? b) Welche Gestaltungswünsche werden hinsichtlich 

LFB von befragten Lehrkräften geäußert (siehe Punkt 3.3)? c) Wie ist es um die LFB-

Aktivitäten (siehe Punkt 3.4) und d) wie um das LFB-Angebot (siehe Punkt 3.5) bestellt? 

Schließlich beleuchte ich noch, e) welche Hindernisse einer LFB-Teilnahme im Weg stehen 

können (siehe Punkt 3.6). 

Nachdem ich diese Ergebnisse diverser LFB-Studien vorgestellt habe, untersuche ich in Kapi-

tel 4, inwiefern LFB zu evaluieren und ob LFB „wirksam“ ist. So nehme ich mich zunächst 

der Frage an, was unter LFB-Evaluation zu verstehen ist (siehe Punkt 4.1.1). In der Folge stel-

le ich Funktionen der LFB-Evaluation vor (siehe Punkt 4.1.2) und behandle danach einzelne 

Systematisierungsversuche zu diesem Themen-Komplex (siehe Punkt 4.1.3). Im nächsten 

Schritt untersuche ich dann, inwieweit es möglich ist, Wirksamkeit von LFB zu erfassen (sie-

he Punkt 4.2.1). Dies soll dabei behilflich sein, die in der LFB-Literatur vorliegenden Er-

kenntnisse zur Auswirkung von LFB, z. B. auf die Unterrichtsgestaltung, einzuordnen (siehe 

Punkt 4.2.2). Denn es liegen durchaus etliche Ergebnisse vor, die die Wirksamkeit von LFB 

belegen und ferner, welche Einflussfaktoren dabei förderlich oder hinderlich sind (siehe Punkt 

4.2.3). 

Im Hinblick darauf, dass ich in meiner Evaluationsstudie eine nach dem Blended Learning-

Ansatz konzipierte LFB zum Medieneinsatz im Unterricht erforsche, beschäftige ich mich in 

Kapitel 5 mit LFB im Kontext von Medien. Dazu konzentriere ich mich zunächst auf den 

Medieneinsatz im Unterricht, wobei ich anfangs kläre, inwieweit Medien für Schule relevant 

sind (siehe Punkt 5.1.1). Anknüpfend daran gehe ich darauf ein, welche Voraussetzungen 

beim Medieneinsatz im Unterricht zu beachten sind (siehe Punkt 5.1.2). Außerdem betrachte 

ich, auf welche Art Medien im Unterricht verwendet werden können (siehe Punkt 5.1.3) und 

welche Potenziale, etwa für Lernerfahrungen der Schüler, dies in sich birgt (siehe Punkt 

5.1.4). In diesem Zusammenhang werde ich kompakt erläutern, weshalb Medienkompetenz 

bedeutsam ist (siehe Punkt 5.1.5.1) und wie Medien von Kindern und Jugendlichen sowie von 

Lehrern genutzt werden (siehe Punkt 5.1.5.2). Um Medien im Unterricht einsetzen zu können, 

benötigen die Lehrer entsprechende Kenntnisse, weshalb ich mich sodann medienbezogener 

LFB zuwende (siehe Punkt 5.2.1). Daraufhin setze ich mich damit auseinander, welche For-

men mediengestützter LFB beschrieben werden (siehe Punkt 5.2.2.1) und wie mediengestütz-

te LFB gestaltet werden sollte (siehe Punkt 5.2.2.2). Außerdem ergänze ich, welche empiri-

schen Befunde zu mediengestützter LFB bislang vorliegen (siehe Punkt 5.2.2.3). Abschlie-

ßend erweitere ich meine Perspektive etwas und befasse mich generell mit E-Learning und 

Blended Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) sowie der Evaluation von Lernplattformen (siehe 

Punkt 5.2.3.2). 

Evaluationsstudie 

Damit ist die theoretische Grundlage gelegt für meine Evaluationsstudie, welche ich in Kapi-

tel 6 darstelle. Dazu beschreibe ich den Untersuchungsgegenstand, nämlich die Fortbildungs-

initiative „Intel® Lehren – Aufbaukurs Online“ (siehe Punkt 6.1). Zudem erkläre ich das De-

sign meiner Untersuchung mit insgesamt vier Erhebungen, in welchen ich jeweils unter-

schiedliche Zielgruppen befragt habe (siehe Punkt 6.2). In den nächsten vier Kapiteln sieben 

bis zehn stelle ich jede dieser vier Erhebungen einzeln als in sich geschlossene inhaltliche 

Einheit vor und lege dabei stets dieselbe Struktur zugrunde, indem ich zunächst Zielsetzung 

und Methodik schildere, danach zentrale Befunde festhalte und schließlich die Kernergebnisse 

zusammenfasse. Den größten Platz nimmt dabei Erhebung I (n=4633) ein, deren Datenbasis 

eine Abschlussbefragung unter allen Absolventen aus dem deutschsprachigen Raum der von 
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Evaluationsstudie: Blended Learning in der LFB (Kap. 6) 
 

Erhebung I: Abschlussevaluation (Kap. 7) 
 

Erhebung II: Mentoren-Befragung (Kap. 8) 
 

Erhebung III: Didacta-Umfrage (Kap. 9) 
 

Erhebung IV: Rahmenbedingungen (Kap. 10) 
 

Zusammenfassung und Ausblick (Kap. 11) 
 

mir evaluierten LFB im Zeitraum von Januar 2005 bis Mai 2007 bildet (siehe Kapitel 7). In 

Erhebung II (n=152) hat eine disproportional geschichtete Stichprobenauswahl von Mentoren, 

das sind speziell geschulte Lehrkräfte, welche eine wichtige Rolle im Konzept der LFB „In-

tel® Lehren – Aufbaukurs Online“ spielen, einen Online-Fragebogen von Mai bis Juni 2005 

ausgefüllt (siehe Kapitel 8). In Erhebung III (n=485) habe ich mich aus dem Umfeld der von 

mir evaluierten LFB entfernt und auf der Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Umfrage 

unter Lehrern und Studenten durchgeführt, um diese Ergebnisse als Vergleich heranziehen zu 

können (siehe Kapitel 9). Schließlich habe ich im Mai 2006 noch die Erhebung IV (n=14) 

durchgeführt, um systematisch die Rahmenbedingungen in den Bundesländern zu erfassen, da 

die von mir evaluierte LFB im deutschsprachigen Raum angeboten wird und somit im Umfeld 

dieser verschiedenen Gebiete diversen Einflussfaktoren unterliegt (siehe Kapitel 10). 

Schließlich werde ich zum Abschluss meiner Dissertation in zwei Schritten meine Ausfüh-

rungen in Kapitel 11 bündeln. Erstens werde ich versuchen, aus den Erkenntnissen und De-

tail-Ergebnissen meiner Evaluationsstudie eine Synthese zu bilden, indem ein übergeordnetes 

Fazit gezogen wird (siehe Punkt 11.1). Darauf basierend werde ich zweitens eine Verbindung 

herstellen zu den Folgerungen, die sich aus der Auseinandersetzung mit dem theoretischen 

Hintergrund im ersten Teil meiner Arbeit ableiten lassen, um abschließend meine Ausgangs-

frage nach dem Potenzial des Blended Learning-Ansatzes für die LFB aufzugreifen und zu 

beantworten (siehe Punkt 11.2). Zuletzt schließe ich meine Dissertation mit einem generellen 

Ausblick unter Punkt 11.3 ab. 

 

 

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit 
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Formale Hinweise 

Zuletzt erscheinen mir noch einige formale Hinweise notwendig. So ist hinsichtlich der Zitate 

zu beachten, dass ich diejenigen Passagen, die im Originaldokument hervorgehoben sind, 

ebenfalls unterstrichen habe. Außerdem mache ich im digitalen Anhang sämtliche Fragebögen 

sowie etliche Auswertungstabellen, z. B. mit Häufigkeitsverteilungen, verfügbar. 
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung 

 

 

2.1 Vorbemerkungen: Aspekte der Lehrerfortbildung 

In der Literatur wird regelmäßig hervorgehoben, dass es sich bei LFB um ein komplexes Ge-

biet handelt (z. B. KNAB, 1981a, S. 10f oder BELBENOIT, 1979, S. 8ff). Dies ist nach FISCHER 

(1986, S. 1) darauf zurückzuführen, dass LFB im Spannungsfeld vielfältiger Ansprüche wie 

etwa wissenschaftlicher Entwicklungen, gesellschaftlicher Notwendigkeiten, individueller 

Bedürfnisse der Lehrkräfte und staatlicher Anforderungen liegt. Schon FRIBERG (1976, S. 13) 

hat aufgezeigt, dass in der Auseinandersetzung mit LFB unterschiedliche Aspekte behandelt 

werden, beispielsweise deren Begründung, deren Zusammenhang mit der Lehrerbildung oder 

deren Aufgabenbereiche sowie sonstige Fragen in organisatorischer, institutioneller und me-

thodisch-didaktischer Hinsicht. Darüber hinaus wird vom Autor ab und an auf die aktuelle 

Abbildung 2: Aspekte der Lehrerfortbildung 
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Praxis eingegangen oder es werden Zukunftstrends prognostiziert. Schließlich wird zuweilen 

die Notwendigkeit der LFB thematisiert und über Motivationslagen sowie -anreize nachge-

dacht. Dementsprechend verortet PETER (1996, S. 9) LFB auch als Schnittstelle zwischen den 

Systemen der Wissenschaft, Schulpraxis und Schulverwaltung oder -aufsicht. Ähnlich wird 

von BÖHMER (1983, S. 10) argumentiert, indem sie LFB einordnet zwischen Theorien zur Per-

son des Lehrers und zur Lehrerbildung sowie Modellen zur Erwachsenenbildung; dabei sind 

diese einzelnen Bereiche selbst wieder recht vielfältig, so dass kaum eine umfassende und 

fundierte LFB-Theorie daraus abzuleiten ist (siehe Punkt 2.3). Noch etwas differenzierter 

wird dies bei BAUMANN UND GENGER (1978, S. 372) in drei Bereiche aufgeteilt, welche als 

Perspektiven auf LFB angesehen werden können: a) Schule, Unterricht und Tätigkeit des Leh-

rers; b) Lernen von Lehrkräften; c) Innovationsvorhaben in der LFB sowie deren wissen-

schaftliche Begleitung. Deshalb ist es auch kaum überraschend, dass SCHURIG (1977, S. 192) 

beklagt, LFB ließe sich kaum widerspruchsfrei erfassen. Zumindest ist deutlich geworden, 

dass LFB nicht isoliert, sondern stets im Gesamtzusammenhang zu sehen ist (z. B. LANDESIN-

STITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG [LSW]
6
, 1995, S. 10 oder MEYER, 1985, S. 25). Im Fol-

genden skizziere ich dennoch, einige Gesichtspunkte der allgemeinen LFB-Diskussion (siehe 

Punkt 2.2.1), bevor ich mich dann einem Definitionsversuch von LFB zuwende (siehe Punkt 

2.2.2). Damit zeige ich die vielfältigen Aspekte auf, die den Gesamtzusammenhang des The-

menkomplexes LFB andeuten, um die danach von mir fokussierten Schwerpunkte wie etwa 

Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), Ebenen der LFB (siehe Punkt 2.3.3) oder Didaktik der 

LFB (siehe Punkt 2.4) besser einordnen zu können (zum Aufbau dieses Kapitels siehe auch 

Abbildung 2). 

2.2 Annäherungen an Lehrerfortbildung 

2.2.1 Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung 

Generelle Rahmenbedingungen 

Lehrerfortbildung unterliegt verschiedenen Rahmenbedingungen. Nach EIKENBUSCH (1996, S. 

18) sind sie organisatorischer, struktureller, finanzieller und juristischer Art. Zunächst be-

trachte ich als ein zentrales Bezugsfeld der LFB die Verbindung zur Schule, wobei meine 

folgenden Ausführungen lediglich auf LFB-Literatur basieren, da ich nicht auf die umfangrei-

che Diskussion zur Schultheorie eingehen kann. Manche LFB-Autoren thematisieren grob die 

generellen Auswirkungen des gesellschaftlichen Wandels auf Schule und deren Beteiligte, 

indem sie daraus Anforderungen an die LFB ableiten, etwa die veränderten Sozialisationsein-

flüsse auf Schüler oder die Altersstruktur in den Kollegien (z. B. HAENISCH, 1992, S. 9 oder 

WIEMAN, 1981, S. 3f). Stellvertretend will ich hierfür RECKMANN (1992, S. 9) zitieren: „Die 

Schule als gesellschaftliche Instanz muß sich den neuen Entwicklungen anpassen und die ei-

genen Ziele und Verfahren ständig überprüfen. Dabei sind nicht nur tradierte curriculare 

Vorgaben zu revidieren, sondern auch Strukturen des innerschulischen Lebens und die Bezü-

ge zur außerschulischen Umwelt.“ Andere Autoren hingegen befassen sich etwas ausführli-

cher mit dem Verhältnis von Schule und LFB. So schreibt SCHURIG (1977, S. 193): 

„In ihrer beruflichen Tätigkeit vollziehen Lehrer nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und 

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

sondern sie repräsentieren die Allokations- und Selektionsfunktionen der Schule ebenso wie ihre 

Legitimations- und Identifikationsfunktion. Deren Bestimmung unterliegt Veränderungen und 

                                                 
6
 Anmerkung Alexander Florian (AF): Das LSW stammt aus Nordrhein-Westfalen (NRW). 
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kontroverser Interpretation. Abweichungen jedoch, die über ein bestimmtes Ausmaß hinausge-

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

werden sanktioniert. Einrichtungen der Lehrerfortbildung, die auf Veränderungen zwangsläufig 

reagieren müssen, können solche Verwicklungen nicht aufheben.“ 

Ähnlich klingt es bei PÖPPEL UND HINTZ (1990, S. 13ff), die sich mit dem Spannungsfeld zwi-

schen pädagogischer Autonomie und gesellschaftlicher Funktionalität befassen, worin sich 

Schule ebenso wie LFB bewegt. Dabei verweisen die Autoren (ebd., S. 17ff) zunächst auf den 

Widerspruch zwischen Qualifizierungs- und Selektionsfunktion der Schule und stellen dann 

fest, dass neben dem funktionalen Aspekt der beruflichen Qualifikation von LFB im Rahmen 

des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule auch pädagogische Gesichtspunkte erkenn-

bar sind, indem sich Lehrer mit Aufgaben wie Ethos, Werte- und Normorientierung, Differen-

zierung, Diagnose- und Beratungskompetenz auseinandersetzen. Letztlich verbirgt sich dahin-

ter auch der Anspruch, dass LFB einen Beitrag zur schulischen Innovation leisten soll, indem 

die Lehrkräfte als Träger schulischer Neuerungen gestärkt und unterstützt werden, wenngleich 

etwa HECK UND SCHURIG (1982, S. 41) dies skeptisch beurteilen: „Prognosen über einen effek-

tiven Beitrag von Lehrerfortbildung zu schulreformerischen Maßnahmen wären nur dann 

sinnvoll und möglich, wenn Lehrerfortbildung integrierter Bestandteil der beruflichen Praxis 

von Lehrern wäre und sie Maßnahmen einschlösse, die die Bedingungen der Arbeitssituation 

an die jeweils propagierten Reformvorstellungen anpaßt.“ Zudem weist EIKENBUSCH (1996, 

S. 19) darauf hin, dass LFB spezifisch für die lokalen Bedingungen der Einzelschule adaptiert 

werden muss, wobei mit JÜRGENS (1983, S. 104f) bei Innovationsprozessen im Schulwesen 

erschwerend diverse Strukturebenen des schulischen Umfelds hinzukommen. Außerdem be-

stehen gerade bei schulreformerischen Faktoren nach BELBENOIT (1979, S. 7) oftmals politi-

sche Implikationen, z. B. divergierende Vorstellungen zu Bildungszielen, die den LFB-

Prozess verkomplizieren. So hat bereits der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1974, S. A62) festge-

stellt: „Die Abhängigkeit jeder Innovation im Schulwesen vom Umfeld ist so groß, daß sie auf 

Phase und Ort der Entwicklung selbst zurückwirken muß; anders ausgedrückt, es stellt sich 

die Frage, ob nicht einige der jeweils anderen Elemente des Systems schon in die Anfänge 

einer Innovation, nicht erst in ihre Durchsetzung einbezogen sein müssen.“ Einen weiteren 

Ansatzpunkt im Bereich der Schule stellt die Lehrerforschung dar, wobei ich dies abermals 

nur im Zusammenhang mit der verwendeten LFB-Literatur behandle und nicht weiter auf die 

vielfältigen Theorien, etwa zum Lehrerberuf oder zur Lehrerpersönlichkeit, eingehe
7
. Hierzu 

hat unter anderem WEISS (1982, S. 102) ausgeführt:  

„Die Lehrerrolle ist vielfältig und schwierig. Es ist eine lohnende und wichtige Aufgabe für die 

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

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

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

zur psychischen Hygiene und zur Berufszufriedenheit von Lehrern.“ 

Oftmals wird darüber hinaus für die Schaffung eines neuen Lehrerleitbilds plädiert, wozu 

dann begleitend LFB auszubauen wäre (z. B. HALÁSZ ET AL., 2004, S. 50ff oder MINISTERIUM 

FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN [MSW NRW], 1996, S. 

82f). Gelegentlich wird dies auch im Rahmen der Professionalisierungsdebatte erörtert (z. B. 

ERNST-FABIAN, 2005, S. 75ff; RÜEGG, 1994, S. 13ff; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 13ff; HOLZAPFEL, 

                                                 
7
 Einen Überblick liefern beispielsweise HUBER, LANGE & TERHART, 2003; TERHART, 2001; CARLE, 1997, S. 

165ff). Zudem wird in vielen Berichten regelmäßig die Situation der Lehrer analysiert (z. B. HALÁSZ, SANTIAGO, 

EKHOLM, MATTHEWS & MCKENZIE, 2004; SEKRETARIAT KMK, 2003; AVENARIUS, DITTON, DÖBERT, KLEMM, 

KLIEME & RÜRUP, ET AL., 2003; WISSENSCHAFTSRAT, 2001; TERHART, 2000). 
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1975, S. 21ff)
8
. Bisweilen wird dies mit Überlegungen zu Standards in der Lehrerbildung ver-

knüpft (z. B. OELKERS, 2003, S. 13ff; OSER, 2002, S. 8ff; KNAB, 1981b, S. 25f). 

Rechtliche Regelungen 

Zu den Rahmenbedingungen zählen auch gesetzliche Regelungen und die Finanzierung von 

LFB. Zur rechtlichen Regelung von LFB führt DASCHNER (2004, S. 293) aus: „In allen Bun-

desländern sind die Lehrpersonen grundsätzlich zur Fortbildung verpflichtet, wobei es ihnen 

selbst überlassen bleibt, ob und in welchem Umfang sie an den staatlichen Angeboten partizi-

pieren. Maßnahmen der Fortbildung sind in der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen 

verbunden und werden daher nicht mit Prüfungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attes-

tiert.“ Diese Bestimmungen und weitere Regelungen zur Kostenerstattung sowie Dienstbe-

freiung, die in den Bundesländern unterschiedlich gehandhabt werden und oftmals der Zu-

stimmung des Schulleiters sowie des Personalrates bedürfen, sind laut WILL (1987, S. 24f) in 

den Gesetzen zur Lehrerbildung und/oder den Laufbahnverordnungen für Beamte festge-

schrieben. Gleichzeitig wird stets unterstrichen, etwa durch SCHULZ (1990, S. 50), dass mit der 

Fortbildungspflicht für die Lehrkraft eine Fürsorgepflicht des Dienstherren einhergeht und 

dementsprechend eine Infrastruktur sowie Angebote für LFB bereitstehen müssen. Bei dieser 

beiderseitigen Verpflichtung wird aber, wie SPIEGEL (1981, S. 17) anführt, auf das Prinzip der 

freiwilligen Teilnahme gesetzt (zum Prinzip der Freiwilligkeit siehe Punkt 3.4.5). Daneben 

sind nach EIKENBUSCH (1996, S. 18) vielfältige Aspekte der LFB in landesweiten Erlassen und 

sonstigen Vorgaben geregelt, z. B. die Anerkennung der Veranstaltungen weiterer Träger oder 

organisatorische und strukturelle Festlegungen für verschiedene LFB-Formen. Schließlich 

macht SCHWETLIK (1998, S. 37f) noch deutlich, dass zu den rechtlichen Bestimmungen auch 

weitere Gesetze zählen, etwa das Grundgesetz bezüglich Entfaltung der Persönlichkeit, das 

Bundesbeamtengesetz zum Bildungsurlaub oder die Fortbildung nach dem Berufsbildungsge-

setz sowie dem Arbeitsförderungsgesetz. 

Finanzierung 

Bezüglich der Finanzierung von LFB wird im Abschlussbericht einer Evaluationskommission 

(MSW NRW, 1996, S. 67ff), die in ihrem Peer-Review eine Critical-Friend-Perspektive einge-

nommen hat, zur LFB in NRW ein Vergleich der Kosten für LFB mit den Weiterbildungsaus-

gaben der Wirtschaft vorgenommen. Es wird deutlich, dass im Schulsystem verhältnismäßig 

wenig in Personalentwicklung investiert wird. Schon 1977 hatte KRÖLL (S. 50) festgestellt, 

dass die Ziele des Bildungsgesamtplans der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 

und Forschungsförderung (BLK) von 1973 weit verfehlt wurden. Anscheinend wurde die an-

visierte Ausgabensteigerung, welche die BLK vorgeschlagen hatte, kaum umgesetzt (BLK, 

1973 zitiert nach KRÖLL, 1980a, S. 104). Diese Einschätzung wird geteilt von BÖWER-FRANKE 

UND GENGER (1980, S. 160f), wonach die geplante Finanzierung von LFB gemäß des Bil-

dungsgesamtplans nicht erreicht wurde, da dort deutlich höhere Steigerungen vorgesehen 

waren. Es ist dabei zu beachten, dass die LFB-Kosten zwischen den Bundesländern schwan-

ken, beispielsweise haben Flächenstaaten deutlich höhere Reisekosten (KRÖLL, 1977, S. 50). 

Allerdings wird in diversen Dokumentationen zur Situation der LFB in den Bundesländern 

regelmäßig erwähnt, dass nur in Ausnahmefällen Angaben zu finanziellen Aufwendungen und 

zur Ausstattung der jeweiligen LFB-Institution gemacht werden (z. B. LANDESINSTITUT FÜR 

                                                 
8
 Hier im Sinne des Lehrerberufs, nicht bezogen auf die Professionalisierung der LFB, wie ich sie unter Punkt 

2.4.2 behandle. 
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SCHULPÄDAGOGISCHE BILDUNG
9
, 1976; HOCHWALD, KRÖLL, & SCHMITZ, 1974, S. 44; KRIEGELS-

TEIN, O. J. [1971]). Insgesamt ist die Frage der Bildungskosten in Verbindung mit LFB also mit 

vielfältigen Schwierigkeiten verbunden, zumal sie personalintensiv und langfristig zu kalku-

lieren sind, wie KRÜGER (1978) dargelegt hat
10

. So werden bisweilen die knappen finanziellen 

Mittel beklagt, etwa durch EDELHOFF (1996, S. 75f), wobei nach FRIED (1997a, S. 293) insbe-

sondere die Fortbildner selbst die Finanz- und Sachmittel als unzureichend einstufen. Dem-

entsprechend fällt auch der Kommentar durch KRAMP UND WEHLE (1972, S. 5) aus: „Ange-

sichts dieser Tatsachen erscheint die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen theoretisch 

anerkannter Notwendigkeit und faktisch vernachlässigtem Ausbau einer effizienten Lehrer-

fortbildung höchst gravierend und in vielerlei Hinsicht bedenklich.“ Andererseits stellt 

KNAUT (2003, S. 40f) bezüglich der finanziellen Unterstützung durch staatliche Stellen bei 

schulinterner LFB fest, dass ein Großteil der befragten Lehrkräfte mit der Höhe der bereitges-

tellten Mittel zufrieden ist. Eventuell auch deshalb gelangen HALÁSZ ET AL. (2004, S. 36f) zu 

dem Schluss, dass für einen LFB-Markt die finanziellen Voraussetzungen nur bedingt gege-

ben sind, denn die Anbieter können beim derzeitigen Preisniveau kaum kostendeckend Maß-

nahmen konzipieren. So heißt es (ebd., S. 37): „Kammern und Arbeitgeberorganisationen 

scheinen gewillt zu sein, Fortbildungsangebote für den Bildungssektor zu ermäßigten Kosten 

bereitzustellen, doch geht dies immer noch über das hinaus, was der Bildungssektor dafür 

normalerweise aufbringen kann, da seine eigenen Spezialeinrichtungen bereits den größten 

Teil der für diesen Zweck bestimmten Ressourcen absorbieren.“ Auf die Bereitschaft der 

Lehrkräfte, sich finanziell an LFB zu beteiligen, werde ich später unter Punkt 3.5.2 eingehen. 

2.2.2 Definition des Gebietes „Lehrerfortbildung“ 

Da LFB ein zentraler Begriff dieser Arbeit ist, werde ich nun etwas ausführlicher darauf ein-

gehen und sie dabei auch von LWB abgrenzen. Die einzelnen Definitionsversuche sind stets 

vor dem Hintergrund der jeweiligen historischen Situation zu betrachten. So schreibt etwa 

LIPPERT (1982, S. 64): „In jeder Epoche bestimmen der Zustand des Bildungswesens, die Le-

bens- und Berufslage des Lehrerstandes, der Stand der erziehungswissenschaftlichen For-

schung im weiten Sinne und der geistige Rang der Kulturpolitik die Art und den Umfang der 

praktischen Maßnahmen der Lehrerfortbildung.“ Die Begriffsdefinitionen sind also im Kon-

text des historisch entstandenen Bildungssystems zu sehen, sie liegen somit in einem dynami-

schen Kräftefeld divergierender Bildungskonzepte und sind vielfältigem Wandel ausgesetzt 

(z. B. MEYER, 1985, S. 12f oder FRIBERG, 1976, S. 9). So wurde beispielsweise zunächst nicht 

zwischen LFB und LWB unterschieden, (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 64f oder SCHOLZ, 1984, S. 

1). Sodann galt bis in 1960er LFB als zweite Phase der Volksschullehrerausbildung, während 

berufsbezogene Aktivitäten vollbeamteter Lehrer als LWB bezeichnet wurden (z. B. PETER, 

1996, S. 8 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 1). Es kommt hinzu, dass viele Begriffsbestimmun-

gen unscharf sind oder uneinheitlich verwenden werden, was oftmals auch auf eine unzurei-

chende LFB-Theoriebildung zurückgeführt wird (z. B. BÖHMER, 1983, S. 45f; JÄGER, 1975, S. 10; 

PAYRHUBER, 1975, S. 44).  

Lehrerfortbildung 

Eine umfassende und eindeutige begriffliche Bestimmung von LFB ist schwierig, da es sich 

um ein komplexes und vielfältiges Gebiet handelt. Nach PETER (1996, S. 9) umfasst LFB be-

                                                 
9
 Anmerkung AF: Das Landesinstitut für schulpädagogische Bildung stammt aus NRW. 

10
 Ausführlich wird im Bildungsbericht für Deutschland auf aktuelle Werte zu Bildungsausgaben eingegangen 

(AVENARIUS ET AL., 2003, S. 38ff). 
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rufsrelevantes Lernen generell, also auch Fachlektüre, Austausch mit Kollegen oder Unter-

richtserfahrungen. Schon KRATZSCH, VATHKE UND BERTLEIN (1967, S. 89) haben verschiedene 

LFB-Aktivitäten ausgemacht, die mehr oder weniger eng auf die berufliche Tätigkeit bezogen 

sind und von obligatorische Kursen für Referendare über freiwillig besuchte Veranstaltungen 

bis hin zu privaten Bildungsbemühungen reichen. Auch der Deutsche Ausschuss für das Er-

ziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 815) sowie der Deutsche 

Bildungsrat (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 240f) haben festgestellt, dass LFB in vielen 

Formen geschieht. So wird durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 3) angemerkt: 

„Betrachtet man genauer, welche Maßnahmen und Aktivitäten unter dem Begriff Lehrerfortbil-

dung zusammengefaßt werden, so zeigt sich, daß die unterschiedlichsten Vorgänge gemeint 

sind. Bestimmungskriterien und Identitäten drohen erneut zu verschwimmen, da praktisch alle 

auf Lernprozesse von Lehrern gezielte Angebote gemeint sein können: von der privaten Lektüre 

bis zur Teilnahme an Fernstudienlehrgängen, von der privaten Organisation von Selbsterfah-

rungsgruppen bis zur Absolvierung von Lehrgängen staatlicher Fortbildungsinstitute; der Be-

such eines Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen Ent-

wicklungsvorhaben.“ 

Dabei gilt nach SCHULZ (1990, S. 49), dass LFB aufgrund der föderalen Struktur in Deutsch-

land sehr unterschiedlich geregelt ist, allerdings bei weitgehend gleichen allgemeinen Zielset-

zungen. Außerdem wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LFB un-

terschieden, wobei in die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Lernprozesse fal-

len; zudem wird intentional geplante Fortbildung hinzugezählt, da hiermit ein zielgerichtet-

aktives Verhalten von einer bloß passiven Reaktion auf Veranstaltungsprogramme abgrenzt 

werden soll (LANDERT, 1999, S. 18). 

Daneben wird häufig betont, dass LFB der Berufsfähigkeit des Lehrers dient und damit, we-

nig überraschend, letztlich eine Verbesserung für die Schüler anstrebt (z. B. HAENISCH, 1988, 

S. 6; HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 657; ARLT, DÖBRICH & LIPPERT, 1981, S. 111). Gerade der As-

pekt, dass LFB auf berufliche Kompetenzen ausgerichtet ist, scheint als Klammer zur LFB-

Diskussion ein gewisses Potenzial zu besitzen, um heterogene Ansätze zu bündeln (z. B. WIL-

LI, GÖBEL-LEHNERT & CHROUST, 1997, S. 1 oder KITTLER, 1981, S. 27). Dies wiederum bedeutet 

jedoch, dass berufliche Kompetenz zu explizieren ist, wozu LANDERT (1999, S. 19) folgenden 

Versuch unternommen hat:  

„Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, 

Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen 

ihres Berufes so ausfüllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompe-

tenz bedingt also zunächst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine 

notwendige und keine hinreichende Bedingung für die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kom-

petenz erwächst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwen-

dung) am Arbeitsplatz.“ 

In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung 

am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln können, jedoch spielen dabei auch die sozialen, 

infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kom-

petenzaufbau begünstigen oder auch behindern können. Angesichts dessen ist mit EDELHOFF 

(1988, zitiert nach PETER, 1996, S. 10) vorerst allgemein festzuhalten: „Fortbildung in diesem 

Sinne ist aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale Tätigkeit, die sich auf Erfahrun-

gen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert.“ Um nun eine vorläufige Differenzie-

rung zur LWB vornehmen zu können, will ich, exemplarisch für viele LFB-Bestimmungen, 

die Definition von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 10) wiedergeben:  
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„Zur Lehrerfortbildung im engeren Sinne sollen jene Aktivitäten gerechnet werden, die der 

Erhaltung und Steigerung der Berufstüchtigkeit des Lehrers innerhalb seines jeweiligen Ar-

beitsfeldes dienen. Im Mittelpunkt wird hier die Auseinandersetzung mit den Fortschritten der 

erziehungswissenschaftlich-didaktischen Forschung, den pädagogisch relevanten Beiträgen an-

derer Wissenschaften und der Entwicklung der interdisziplinären wissenschaftstheoretischen 

Diskussion stehen, wobei gegenwärtige und künftige Anforderungen der Schularbeit stets glei-

chermaßen berücksichtig werden müßten.“ 

Lehrerweiterbildung 

Auch zum Begriff der LWB wird durch PAYRHUBER (1975, S. 43f) konstatiert, dass dieser 

uneinheitlich verwendet wird und darüber hinaus in den Bundesländern unterschiedlich aufge-

fasst wird. Allgemein wird von JÄGER (1975, S. 10) festgehalten, dass LWB der horizontalen 

oder vertikalen Aufbauqualifikation dient. Generell wird mit LWB oftmals eine Statusverän-

derung in Verbindung gebracht, gekoppelt an zertifizierte Qualifikationserweiterungen, was 

dann auch besoldungswirksam werden kann (z. B. RÜEGG, 1994, S. 40; FREDE, 1990, S. 329ff; 

KITTLER, 1981, S. 27f; ARLT ET AL., 1981, S. 112). Dementsprechend heißt es etwa bei FUHRMANN 

(1997, S. 172): „Unter Lehrerweiterbildung werden im allgemeinen Nachqualifizierungs-

maßnahmen verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Ergänzungs- oder Erwei-

terungsstudiums haben, mit Prüfungen verbunden sind und in der Regel letztlich mit dem Ziel 

des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbefähigung besucht werden.“ Darüber hi-

naus kann im Rahmen von LWB gezielt auf eine Funktionsstelle oder ein anderes Lehramt 

vorbereitet sowie ein akademischer Grad erworben werden (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 2 

oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 10). Deshalb folgert SCHULZ (1990, S. 49): „Daraus ergibt sich 

auch, daß Lehrerfortbildung tendenziell weniger straff organisiert oder auf einen prüfungsre-

levanten Abschluß gerichtet ist als die Weiterbildung, die oft auf streng aufeinander bezoge-

nen Kursen mit abschließender Prüfung aufgebaut ist.“ Unabhängig davon wird durch PAYR-

HUBER (1975, S. 44ff) in Anlehnung an den Strukturplan des Deutschen Bildungsrates betont, 

dass LWB notwendig ist, da dies die Attraktivität des Lehrerberufs erhöht und neben dem 

gesellschaftlichen Bedarf an Fortentwicklung der Schule auch den individuellen Bedürfnissen 

nach persönlicher Entfaltung und freier Berufswahl als grundsätzlichen Rechten entgegen-

kommt. Hierfür können dem Autor (ebd., S. 47) zufolge auch LWB-Formen infrage kommen, 

die sich nicht auf den Status auswirken, etwa ein erweitertes Tätigkeitsfeld wie Beratungsleh-

rer, weshalb er von laufbahnunwirksamen Qualifikationen spricht. 

Begriffsbestimmung 

Insgesamt lässt sich grob als Unterschied festhalten, dass mit LWB Statuserhöhung und be-

ruflicher Aufstieg verbunden ist, wohingegen LFB eher dem Erhalt sowie der Verbesserung 

der beruflichen Qualifikation dient (z. B. PETER, 1996, S. 9; BÖHMER, 1983, S. 61; FRIBERG, 1976, 

S. 14). Dies wird von WILL (1987, S. 16) entsprechend formuliert: „Der Unterschied zwischen 

den beiden Formen wird hier darin gesehen, daß Weiterbildungsmaßnahmen im Gegensatz zu 

Fortbildungsmaßnahmen mit einem Zertifikat abgeschlossen werden, das eine Statusverbes-

serung und/oder eine Ausweitung der Unterrichtserlaubnis nach sich ziehen kann.“ Gleich-

zeitig wird immer wieder durch manche Autoren verdeutlicht, dass diese Unterscheidung 

maßgeblich geprägt und verwendet wird von staatlichen Institutionen, angeblich aus haupt-

sächlich haushaltspolitischen Gründen und auch, um die Laufbahnen von Lehrern besser 

steuern zu können (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 65f oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Auch 

SCHOLZ (1984, S. 7) nimmt darauf Bezug, indem er hinter dieser Differenzierung zwischen 

LFB und LWB staatliche Interessen vermutet, um mittels Stundenbefreiung und Besoldungs-

erhöhung infolge LWB ein Steuerungsinstrument auf organisatorischer Ebene zum Ausgleich 
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quantitativer Defizite wie Fachlehrermangel zu haben, während LFB stärker auf die „qualita-

tive“ Seite der Lehrerqualifikation bezogen ist. Insgesamt sind die Unterschiede also eher 

formaler, weniger inhaltlicher Natur und sie bleiben somit für viele Autoren unbefriedigend 

(z. B. PETER, 1996, S. 9; MEYER, 1985, S. 17f; MOHR, 1975, S. 11f). So merkt BÖHMER (1983, S. 

64) an, dass eine Trennung zwischen Qualifikationserhalt und -verbesserung bei gleichzeitiger 

Höherqualifizierung kaum möglich ist, da jede Veranstaltung auf zusätzliche Aufgaben vorbe-

reiten kann und Zusatzqualifikationen nicht zwangsläufig zu Statusverbesserungen führen. 

Dies belegt die Autorin (ebd., S. 47ff) auch anhand der Diskussion um die Begriffe Fort- und 

Weiterbildung im Rahmen der jeweiligen Definitionen des Deutschen Bildungsrates im Struk-

turplan (vgl. hierzu auch etwa WILLI ET AL., 1997, S. 2 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Laut 

BÖHMER (1983, S. 49f) ist die Begriffsbestimmung dort vage und in verschiedenen Diszipli-

nen unterschiedlich übernommen worden. Zudem ist die Festlegung problematisch, da nur 

organisiertes Lernen hierunter fällt und die Trennung zwischen beruflicher Weiterbildung und 

Erwachsenenbildung nicht immer mit gewachsenen Begriffsauffassungen und -verwendungen 

vereinbar ist. Darüber hinaus ist nicht immer eindeutig zu bestimmen, wann etwa von Um-

schulung, beruflicher Weiterbildung, Aufstiegs- oder Anpassungsfortbildung zu reden ist, 

zumal manche Elemente auch in beiden Formen enthalten sind (zu den Definitionen des Bil-

dungsrates siehe: DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 51ff). Auch HALLER UND WOLF (1982, S. 

175) vertreten die Ansicht, dass LFB und LWB kaum zu trennen sind, denn Qualifikationser-

halt bedeutet nicht nur Vertiefung, sondern auch Ergänzung und Erneuerung bisheriger Quali-

fikationen. Es kommt erschwerend hinzu, dass in manchen Bereichen andere Begriffsbestim-

mungen gelten, etwa in Gesetzestexten wie dem Arbeitsförderungsgesetz, welches sechs 

Formen der beruflichen Fortbildung unterscheidet (BÖHMER, 1983, S. 59). Aus diesem Grund 

wird gelegentlich von manchen Autoren dafür plädiert, die oben erläuterte Unterscheidung 

zwischen LFB und LWB beizubehalten (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 1 oder MEYER, 1985, S. 18). 

Demgegenüber wird von SCHOLZ (1984, S. 4) der Vorschlag gemacht, LFB als Qualifikati-

onserneuerung aufzufassen, weil sie sowohl Auffrischung und Erwerb von Qualifikationen 

beinhaltet, zumal sich Sicherung und Veränderung von Qualifikationen inhaltlich nicht tren-

nen lassen: 

„Wenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen an 

Lehrer verändern, dann bedeutet dies, daß sich die inhaltlichen Qualifikationen des Lehrers 

ändern müssen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift man zweitens Lehrer-

fortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmende Qualifizierung des Lehrers für 

seine Berufstätigkeit – eine Qualifizierung, die nicht mit Studium oder Referendariat abge-

schlossen ist –, zeigt sich, daß Lehrerfortbildung auch eine Veränderung der bestehenden Qua-

lifikationen, eine Erweiterung oder auch einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet.“ 

In eine ähnliche Richtung geht der Einwand von JÄGER (1975, S. 11), der fordert, sich auf 

einen einheitlichen Begriff für LFB und LWB zu einigen: „Man sollte daher die recht ge-

künstelte und vom Wortsinn her für den Außenstehenden unverständliche Unterscheidung von 

Fortbildung und Weiterbildung fallen lassen und lediglich von der Lehrerfortbildung spre-

chen, die sich in unterschiedlichen Intensitätsgraden vollziehen und zu unterschiedlichen Ab-

schlüssen führen kann.“ 

Dieser Einschätzung schließe ich mich partiell an. Ich will eine breite Definition von LFB in 

meiner Arbeit verwenden und dabei drei Begriffsbestimmungen verknüpfen. Einmal die all-

gemeine Auslegung durch FUHRMANN (1997, S. 172), da hiermit alle Formen der LFB (z. B. 

private und offizielle LFB) inkludiert sind: „Unter Lehrerfortbildung werden alle übrigen auf 

weitere berufliche Professionalisierung gerichteten (organisierten und nicht organisierten) 
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Formen des individuellen oder gemeinsamen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern verstan-

den.“ Daneben gilt zusätzlich die aufgabenbezogene Definition von BÖHMER (1983, S. 67), da 

hier das große Spektrum der LFB-Aufgaben erkennbar wird: „L e h r e r f o r t i l d u n g um-

faßt unter Bezug auf bestehende Qualifikationen des Lehrers oder im Hinblick auf seine zu-

sätzliche Qualifizierung alle Aktivitäten, die durch aktualisierende, kompensatorische, effi-

zienzsteigernde, kompetenzerweiternde, karriereorientierte und innovationsfördernde Aufga-

ben der Erhaltung und Erhöhung beruflicher Tüchtigkeit dienen.“ Demnach sind darin auch 

LWB-Aktivitäten eingeschlossen, es sei denn, die formale Funktion der Statuserhöhung ist als 

prägendes Merkmal unabhängig vom Inhalt erkennbar, womit ich eine pragmatische Position 

zur Unterscheidung von LFB und LWB einnehme. Mit den Worten von HALLER UND WOLF 

(1982, S. 176) lässt sich dies wie folgt formulieren: „Vor diesem Hintergrund reduziert sich 

dann Weiterbildung im herkömmlichen Sinn auf eine Qualifikationserweiterung für Bereiche, 

die mittelbar und unmittelbar nicht zur Ausübung der derzeitigen Berufspraxis gehören. Wei-

terbildung bezieht sich auf neue Funktionen (z. B. in Ausbildung, Schulverwaltung, Erweite-

rung der Lehrbefähigung, bezogen auf Fächer und Schulstufen).“ Somit lässt sich festhalten: 

LFB ist die Gesamtheit aller Aktionen von Lehrern in Eigenregie oder mit Unterstützung an-

derer zur Aktualisierung oder Verbesserung von berufsbezogenen Kompetenzen (im weitesten 

Sinn). LWB ist insoweit lediglich in formaler Hinsicht von der LFB abzugrenzen. 

2.2.3 Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung 

2.2.3.1 Differenzierungsansätze 

Lehrerfortbildung bewegt sich in einem Schnittfeld vielfältiger Interessen. Deshalb ist kaum 

überraschend, dass BLOCH, BÜNDER, FREY UND ROST (1981a, S. 20) festhalten, LFB sei durch 

eine Fülle heterogener Zielvorstellungen charakterisiert. Dies ist, wie WENZEL (1990, S. 146) 

ausführt, zwar auch, aber nicht nur auf verschiedene Interessensgruppen zurückzuführen: 

„Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrerfortbildung stehen unabdingbar im Zu-

sammenhang mit den allgemeinen Zielen der Schule, sie sind verwoben mit bildungstheoreti-

schen, bildungspolitischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen 

Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern, 

Schüler, Schulverwaltung, außerschulische Interessengruppen) je nach Standpunkt anders ge-

wichtet und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht ein-

heitlich interpretiert.“ 

Darüber hinaus wird von FRIBERG (1976, S. 14) angemerkt, dass kaum eine abgegrenzte Ziel-

definition der LFB vorliegt: „Zwischen Zielen, Aufgaben und Inhaltsbereichen wird in der 

Regel nicht differenziert. Häufig werden Ziele auch im Rahmen von Begründungen implizit 

angeboten und gesetzt.“ Tatsächlich wird immer wieder festgestellt, dass Beschreibungen der 

Aufgaben und Ziele von LFB mit Definitionsversuchen verknüpft sind (z. B. PETER, 1996, S. 

14f oder BÖHMER, 1983, S. 69). Nach BÖHMER (1983, S. 74f) hängt dies auch damit zusammen, 

dass keine LFB-Theorie vorliegt und deshalb viele LFB-Maßnahmen stärker von aktuellen 

Bedürfnissen statt durch systematische Überlegungen gesteuert sind: „Die zu abstrakte, kaum 

differenzierte und theoretisch ungenügend fundierte Zielbestimmung im Bereich der Lehrer-

fortbildung geht mit dem Fehlen eines Fortbildungscurriculums einher. Dieses Nichtvorhan-

densein eines curricularen Rahmens für Lehrerfortbildung bedingt die Isoliertheit vieler Ver-

anstaltungen und die Zufälligkeit der Zusammensetzung des Angebots.“ Auch SCHÖNIG (1990, 

S. 15) schreibt, dass selten zwischen Aufgaben und Zielen der LFB, zuweilen auch unter dem 

Begriff „Funktion der LFB“ subsumiert, differenziert wird, weshalb er folgende Abgrenzung 

vorschlägt: 
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„Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: Wenn von Auf-

gaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivitäten 

gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem spezifischen Wirkungsbe-

reich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist entsprechend hoch. Ziele dage-

gen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden 'Soll-Wert', das Endergebnis der Fort-

bildungsbemühungen. Die Festlegung von Zielen impliziert immer auch eine Auswahl von zah-

lenmäßig mehr oder weniger eng begrenzten Methoden.“ 

Diese Unterscheidung ist zwar einerseits hilfreich, andererseits lassen sich hierin nur schwer 

diejenigen Überlegungen einordnen, die auf abstrakter Ebene unterschiedliche Aufgabenbe-

reiche im Sinne von LFB-Funktionen beschreiben. Deshalb werde ich gesondert unter Punkt 

2.2.4 einige Modellierungsversuche zu Funktionen der LFB im zeitlichen Verlauf darstellen. 

Insofern sind Funktionen zur LFB einerseits synonym zu sehen zu Aufgaben der LFB, ande-

rerseits sind letztere auf einem etwas geringeren Abstraktionsniveau anzusiedeln. 

2.2.3.2 Aufgaben der Lehrerfortbildung 

Ausgangslage: Notwendigkeit von Lehrerfortbildung 

Zunächst wird in der Diskussion um LFB immer wieder deren Notwendigkeit betont, indem 

pauschal auf den sozio-kulturellen Wandel in der Gesellschaft verwiesen wird (z. B. ALTRICH-

TER, 1992, S. 59ff oder FISCHER, 1986, S. 2). Nach KRAMP UND WEHLE (1972, S. 4f) ist dieser 

Wandel für Lehrkräfte in dreifacher Hinsicht relevant, nämlich bezüglich neuer Methoden, 

Curricula bzw. Lerninhalte und Medien. Im Zuge dessen fordert JÄGER (1975, S. 17): „Die 

positive Beantwortung der Frage nach der Lehrerfortbildung darf demnach nicht nur dem 

good-will des einzelnen Lehrers überlassen bleiben, sondern muß durch die Gesellschaft auf 

institutioneller Ebene gesichert werden.“ Demgegenüber gibt MOHR (1975, S. 13f) zu beden-

ken, dass es nicht ausreiche, die objektive Notwendigkeit der LFB nachzuweisen, sondern es 

erforderlich sei, dass der Lehrer die LFB subjektiv als notwendiges Instrument erfährt, um 

seine schulische Tätigkeit zu verbessern. Wenn es darum geht, LFB zu begründen und deren 

Notwendigkeit zu bestimmen, lassen sich nach HECK UND SCHURIG (1982, S. 10ff) verschiede-

ne Argumentationsmuster identifizieren. So wird zuweilen eine generelle Selbstverständlich-

keit unterstellt, die keiner weiteren Erörterung bedarf, während manche Autoren aktuelle An-

lässe oder auch Probleme und Schwierigkeiten als Begründungsargument sehen, z. B. bei 

Veränderungen aufgrund organisatorischer Schulreformen. Daneben wird mitunter stärker die 

Lehrperson fokussiert: „Lehrerfortbildung ist die notwendige Reaktion auf Widersprüche und 

Gefahren der Berufsrolle von Lehrern und wird vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Situa-

tion entwickelt.“ (ebd., S. 10 oder vgl. z. B. MESSERSCHMID, 1956, S. 6ff; KAISER, 1970, S. 36; 

WIEMAN, 1981, S. 3). Schließlich ist LFB auch dadurch notwendig, dass sich Paradigmen in 

den relevanten Bezugswissenschaften ändern können (HARTMANN, 1972, S. 2). Ähnliches gilt 

für gesellschaftliche Anforderungen, die an das Schulwesen gestellt werden: der vielfache 

Wandel, der sich auch auf die Schule als Subsystem der Gesellschaft auswirkt (z. B. WIDMER, 

1979, S. 8f oder KRÖLL, 1975, S. 23f). SCHOLZ (1984, S. 30f) kritisiert diese Sichtweise, weil er 

hinter einer solchen LFB-Konzeption ein hierarchisches Modell entdeckt, welches die Praxis 

der Lehrer als defizitär einstuft. Vergleichbar kritisch äußert sich KNAUF (1977, S. 32), der 

diese Notwendigkeitsauffassung von staatlicher Seite als technokratischen Fortschrittsbegriff 

interpretiert. Der Autor (ebd., S. 33) folgert deshalb: „So kann sich Lehrerfortbildung nicht 

freihalten von der Widersprüchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter 

Erziehung.“ Den verschiedenen Standpunkten ist laut HOLZAPFEL (1975, S. 14) insgesamt 

gemeinsam, dass ein Ausbau der LFB gefordert wird. 
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Bildungstheoretische Begründungsansätze 

Im Hinblick auf die Aufgaben der LFB wird oftmals bildungstheoretisch argumentiert. Dies 

spiegelt sich bei BOHNENKAMP ET AL. (1966, S. 813) wieder: „Der Auftrag der Lehrerweiter-

bildung [damit ist auch LFB gemeint, Anmerkung AF] geht über die Schule hinaus und muß 

auf dieses Mehr hin angelegt sein. Sie darf nicht auf Didaktik und Methodik, auch nicht auf 

fachwissenschaftliche Weiterbildung – so wichtig das alles ist – eingeengt werden. Bilden 

kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist.“ Schon 

MESSERSCHMID (1956, S. 20) hatte diese Argumentation vertreten: „Für die Lehrerweiterbil-

dung (wie schon für die Lehrerbildung) ergibt sich daraus, daß auch in diesem Bereich das 

Sein gegenüber dem Können den Vorrang und also die innere Formung des Erziehers und 

Lehrers vor aller handwerklichen und methodischen Übung zu stehen hat – so unerläßlich 

diese für die Schulstube auch sind.“ Indessen verdeutlicht der Autor (ebd., S. 25) zugleich, 

dass es hierfür neben äußeren Impulsen auch einer inneren Bereitschaft bedarf. Auch KAISER 

(1970, S. 44) greift dies auf, wobei er anmerkt, dass der Bildungsbegriff umstritten ist, da er 

sowohl einen Vorgang als auch einen Zustand bezeichnet, er aber unabhängig davon ausführt: 

„Bezogen auf die Lehrerfortbildung heisst das, dass jeder Lehrer eine möglichst hohe Stufe 

seiner persönlichen Bildung erreichen muss, wenn er als Lehrender seine Bildung weitergibt 

und Bildungsprozesse in jugendlichen Menschen anregen soll.“ Später wird dies von KLIP-

PERT (1983, S. 154) weitergeführt, der eine ganzheitliche LFB fordert, die über eine funktio-

nal-adaptive Ausrichtung hinausgeht und individuelle sowie soziale Gesichtspunkte berück-

sichtig, da pädagogischer Erfolg auch von persönlichen Komponenten abhängt (siehe Punkt 

2.4.2). Darüber hinaus ist schon zuvor durch HOCHWALD ET AL. (1974, S. 17) aus der bildungs-

theoretischen Perspektive ein Recht zur beruflichen Entfaltung deduziert worden, wobei diese 

immateriell (höhere Berufszufriedenheit etc.) oder materiell (Statusverbesserung etc.) aus-

geprägt sein kann: „Abzuleiten aus den Grundrechten der freien Entfaltung der Persönlich-

keit und der freien Berufswahl muß Weiterbildung – und zwar vom Arbeitgeber in angemes-

sener Relation zu den beruflichen Pflichten gewährt – die Voraussetzungen für berufliche 

Entfaltung bieten, die vom einzelnen Lehrer allerdings fakultativ – entsprechend der indivi-

duellen Lebensplanung – in Anspruch genommen werden kann.“ Diese Auffassung wird auch 

in aktuelleren Texten vertreten, exemplarisch will ich abschließend EDELHOFF (1990a, S. 149) 

zitieren: „Als lebenslanger Lern- und Arbeitsprozeß von Lehrern ist Lehrerfortbildung in die-

sem Verständnis aber ohnehin keineswegs nur Veranstaltung und Institution, sondern indivi-

duelles Wachstum von Lehrern, das nur in den Parametern langfristiger Berufsentwürfe und 

Biographieverläufe begriffen werden kann.“ Somit kann LFB auch als Persönlichkeitsent-

wicklung angesehen werden (z. B. PRENZEL, 1995, S. 4f; MÜHLHAUSEN, 1990, S. 129; WENIGER, 

1982, S. 62f; HOCHWALD ET AL., 1974, S. 11). Ich will hierzu aber noch ergänzen, dass bei all 

diesen aufgeführten bildungstheoretischen Begründungen einer LFB-Notwendigkeit der per-

sönlichkeitsbildende Anspruch von LFB zwar mehr oder weniger in den Mittelpunkt gestellt 

wird, gleichzeitig aber auch fast immer betont wird, dass gesellschaftliche Anforderungen an 

LFB gleichfalls zu berücksichtigen sind. Insofern ist auch die berechtigte Kritik, die HECK 

UND SCHURIG (1982, S. 19) an diesen bildungstheoretisch ausgerichteten LFB-Begründungen 

äußern, etwas zu relativieren: „Die um den Begriff der gebildeten Lehrerpersönlichkeit krei-

senden Überlegungen zur Lehrerfortbildung haben durchaus statische Momente. Es werden 

nämlich Eigenschaften zugeschrieben, die im Anspruch einen allgemeingültigen Charakter 

erhalten und somit Abhängigkeiten von politischen, sozialen, pädagogischen und persönli-

chen Bedingungen seiner Existenz tendentiell leugnen.“ 
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Überdies wird dabei deutlich, dass LFB auch als Aufgabe im Rahmen des lebenslangen Ler-

nens einzuordnen sind (z. B. DASCHNER, 2004, S. 291; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 813; BAU-

MANN & GENGER, 1978, S. 376; KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4). So wird beispielsweise durch die 

SCHWEIZERISCHE KONFERENZ DER KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTOREN (EDK) (1991, S. 18) 

erläutert: „Die Lehrerbildung ist eine Einheit, die im Sinn des lebenslangen Lernens ein gan-

zes Lehrerleben nicht abbrechen darf. Dabei übernehmen Grundausbildung, Berufseinfüh-

rung und Fortbildung sowie auch Weiterbildung verschiedenartige, aber gleich wichtige Auf-

gaben, die künftig stärker aufeinander zu beziehen sind.“ 

Innovative Impulse 

Eine Aufgabe, die im Zusammenhang mit LFB oftmals erwähnt wird, bezieht sich auf Innova-

tionen. Diese ist aber in zweifacher Hinsicht zu unterscheiden. So wird LFB zum einen als 

Möglichkeit angesehen, dem System Schule dabei zu helfen, sich an geänderte Anforderun-

gen anzupassen, vor allem aus Sicht von Politik, Bildungsverwaltung und Schuladministration 

(z. B. BECKER, 1990, S. 60 oder SCHULZ, 1990, S. 52). Denn nach ARLT ET AL. (1981, S. 9f) gilt: 

„Es hat sich gezeigt, daß Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne un-

terstützende Lehrerfortbildung kaum möglich sind. Diese muß als dritte Phase der Lehrerbil-

dung weiter ausgebaut werden.“ In diesem Zusammenhang wird häufig betont, dass der ge-

sellschaftliche Auftrag nach angemessener Schulbildung insbesondere bei Innovationen und 

Bildungsreformen nur dann erfolgreich stattfinden kann, wenn Lehrer als Schlüsselfiguren 

miteinbezogen und als Träger schulischer Veränderung gestärkt werden (z. B. RECKMANN, 

1992, S. 9 oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 15f). Zum anderen wird für LFB gefordert, dass sie 

ein Erprobungsraum für innovative Ansätze sein und beispielsweise die Experimentierfreu-

digkeit der Lehrkräfte steigern sollte (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 168 oder MEYER, 

1985, S. 6). Nach KLIPPERT (1983, S. 189ff) kann LFB nur relativ begrenzt auf äußere Rah-

menbedingungen einwirken, weshalb sie eher im Sinne einer inneren Reform wirksam sein 

sollte und hierfür mehr Autonomie bei programmatisch-konzeptionellen Fragen benötigt. Je-

denfalls ist mit MEYER (1985, S. 9) festzuhalten: „Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer 

gewinnt unter dem Innovationsaspekt eine Monopolstellung.“ Ähnlich klingt es bei SCHULZ 

(1990, S. 52), der noch zusätzlich auf das Potenzial der LFB bezüglich schulischer Probleme 

verweist: „Lehrerfortbildung ist in der Tat zum zentralen Medium der Problemlösung und 

Innovation im Schulwesen der Länder der Bundesrepublik Deutschland geworden.“ 

2.2.3.3 Ziele der Lehrerfortbildung 

Wissensaktualisierung 

Nach FRIBERG (1976, S. 13f) wird als Begründung für LFB auf Schlagworte wie Wissenszu-

wachs, sozialer Wandel oder die daraus resultierende Anforderung zur äußeren und inneren 

Schulreform verwiesen. Zusammengefasst lassen sich ihm zufolge zwei Argumentations-

stränge erkennen: einen eher bildungstheoretischen, der sich auf die Unabschließbarkeit aller 

Bildung beruft (siehe Punkt 2.3), und einen, der eine zweifache Anforderung an LFB defi-

niert, nämlich gesellschaftlicher Art an die Schule und individuell von Seiten der Lehrer. Be-

zogen auf das zuerst genannte Schlagwort, den raschen Erkenntniszuwachs in den Wissen-

schaften und die damit einhergehende abnehmende Halbwertszeit des Wissens wird als ein 

Ziel der LFB die Wissensaktualisierung genannt. Vermutlich deshalb erkennen HECK UND 

SCHURIG (1982, S. 15ff) in vielen LFB-Programmen zunehmend einen Lehrplanbezug, was 

historisch eine relativ neue Entwicklung ist. Zu den Wissensbereichen selbst hat beispielswei-

se der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 240) drei allgemeine Gebiete bestimmt, die regelmä-
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ßig in LFB behandelt werden sollten: „Weiterbildung ist heute für jeden Lehrer in fachwis-

senschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig. 

Fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Kenntnisse veralten häufig schon in 

wenigen Jahren. Der daraus resultierende Rückstand des Schulfaches gegenüber dem Hoch-

schulfach ist einer der offensichtlichen Mängel der Schule.“ Diese permanente Aufgabe der 

LFB, neue Einsichten zu vermitteln an die Lehrer als Multiplikatoren des Wissens, wird im-

mer wieder betont (z. B. FAßMANN, 1994, S. 5; SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 167; KAISER, 

1970, S. 35). Bei HOCHWALD ET AL. (1974, S. 14f) wird dies als Folge der Verwissenschaftli-

chung angesehen, wobei sie betonen, dass sich nur aus dem Faktum veralteten Wissens noch 

keine LFB-Notwendigkeit ableiten lässt. Sie bestimmt sich eher daraus, dass der Unterricht 

immer nach neuesten Erkenntnissen gestaltet sein sollte, somit „[…] folgt die Evidenz der 

Weiterbildung des Lehrers, da dieser für eine dem jeweiligen Erkenntnisstand der Wissen-

schaft angemessene Ausbildung der Schüler eine – aus dem grundgesetzlichen Bildungsauf-

trag der Gesellschaft abgeleitete – Verpflichtung übernommen hat.“ Ähnlich argumentiert 

KLIPPERT (1990, S. 31ff), der die Ambivalenz der Wissenschaftsorientierung betrachtet und 

vor der Gefahr eines „Wissenschaftsfetischismus“ (ebd., S. 33) warnt, weshalb er für eine 

stärkere Betonung von unterrichtspraktischen Kompetenzen, also methodisch-didaktische, 

pädagogische oder gruppendynamische Fähigkeiten plädiert, wobei er nicht die Wichtigkeit 

von Fach- und Sachkompetenz bestreitet. 

Inhaltsgebiete 

In der Diskussion um Ziele der LFB werden gelegentlich auch Inhaltsbereiche benannt, die 

Gegenstand der LFB sein sollten. Dabei gilt nach FRIBERG (1976, S. 20): „Fragen der Inhalte 

werden oft im Zusammenhang mit der Erörterung von Zielen und Aufgaben angeschnitten. Sie 

werden darüber hinaus ähnlich häufig wie Fragen der Organisation und Institutionalisierung 

diskutiert.“ Dennoch finden sich immer wieder Aufzählungen einzelner Gebiete, die in LFB 

behandelt werden sollen. MESSERSCHMID (1956, S. 9ff) formuliert sieben Themenfelder: a) 

fachwissenschaftliche Kenntnisse, b) Didaktik, c) Methodik, d) Psychologie, e) Soziologie, f) 

Pädagogik und g) musische Bildung. Als eines der Hauptfelder identifiziert der Autor (ebd., 

S. 12) hierbei die Pädagogik, denn seiner Meinung nach werden pädagogische Probleme häu-

fig erst nach einer gewissen Praxiserfahrung evident, weshalb in der LFB die praktischen Er-

fahrungen vor dem Hintergrund pädagogischer Theorien reflektiert werden sollten: „Erst die 

erneute Begegnung mit der Pädagogik als Theorie gibt dem Lehrer die Sicherheit, deren er 

bedarf; sie gibt ihm die tiefere Begründung des unterrichtlichen und erzieherischen Tuns, 

ohne welche die Praxis bloßes Handwerk bleibt.“ Daneben wird vom Autor (ebd., S. 15; sie-

he auch Punkt 2.3) aber gleichzeitig betont, dass LFB sehr umfassend und bildungstheoretisch 

zu verstehen ist. Jedenfalls wird an die genannten Themengebiete durch den Deutschen Aus-

schuss für das Erziehungs- und Bildungswesen angeknüpft, indem die eben erwähnten sieben 

zu fünf Inhaltsfeldern verdichtet und ebenfalls begründet wurden: a) fachliche Kenntnisse, b) 

Didaktik, c) Methodik (inklusive Psychologie und Lernprozesse), d) Soziologie und e) Erzie-

hungswissenschaft (BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 809ff). Abermals wird als besonders bedeut-

sam die Erziehungswissenschaft aufgefasst (ebd., S. 812): „Lehrerweiterbildung bedeutet, 

daß der Lehrer seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theorie konfrontiert, daß er die daraus 

sich ergebenden Korrekturen sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Er-

fahrungen in das pädagogische Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens 

tätig mitwirkt.“ Einen etwas anderen Akzent setzt der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 18), 

indem er die Bedeutung der Didaktik betont: 
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„Die Bildung aller Lehrer, gleichgültig auf welchen Stufen und an welchen Schulen sie unter-

richten, baut sich aus drei Elementen auf: Der Fachwissenschaft, der Erziehungswissenschaft 

einschließlich Gesellschaftswissenschaft und Psychologie sowie der Praxis. Im Zentrum dieser 

Konzeption steht die Didaktik der einzelnen Fächer. Sie sind das Gelenkstück zwischen Fach- 

und Erziehungswissenschaften. Die Didaktik ist jeweils von den einzelnen Fächern her zu ent-

wickeln.“ 

Jedenfalls stellt FRIBERG (1976, S. 21) fest, dass diese Inhaltsbereiche immer wieder erwähnt 

werden, wobei zuweilen auch noch der Aspekt des Medieneinsatzes ergänzt wird. Letztlich ist 

mit HOCHWALD ET AL. (1974, S. 15) zu konstatierten, dass sich die konkreten Inhalte stets aus 

übergeordneten gesellschaftlichen Bildungszielen ergeben: „Die Inhalte der Aus- und stärker 

noch der Weiterbildung des Lehrers – mit Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswis-

senschaft und deren Nachbarwissenschaften mehr formal umschrieben – bestimmen sich in 

letzter Konsequenz nach den Bildungszielen der Gesellschaft eines freiheitlichen und sozialen 

Rechtsstaates, d.h. dem Curriculum der Schule im weitesten Sinne.“ 

Auf einer etwas weniger abstrakten Ebene zeigt sich in der Entwicklung der LFB-Diskussion, 

dass verschiedene Themen und Schwerpunkte mit LFB verknüpft sind. Seit einiger Zeit wird 

LFB beispielsweise in Wechselwirkung mit Schulentwicklung (SE) gesehen (siehe nächster 

Abschnitt), wobei dann Stichworte wie Qualitätssicherung und -entwicklung sowie das Kon-

zept der „Lernenden Schule“ genannt werden (z. B. EIKENBUSCH, 1996 oder LSW, 1995, S. 70ff) 

und sich auch Ansätze der Organisationsentwicklung hierzu zählen lassen (z. B. SCHLEY, 1990, 

S. 79ff; AREGGER, 1976, S. 263ff). Gerade für die Qualitätssicherung, die parallel zur Forderung 

nach erhöhter Schulautonomie an Bedeutung gewinnt, wird LFB als wichtiges Instrument 

angesehen, wobei hierfür zugleich Unterstützung, etwa durch Moderatoren, gewünscht ist (z. 

B. DASCHNER, 2004, S. 295f oder HÄRING, 1996, S. 5f). Letztlich werden konkrete LFB-Inhalte 

jedoch stets durch Abstimmungsprozesse festgelegt, worin vielfältige Aspekte einfließen, 

etwa gesellschaftliche Entwicklung, zukünftige Anforderungen im Schulwesen, Vorschläge 

verschiedener Akteure sowie aktuelle Bedingungen, um damit laut LSW (1995, S. 19) folgen-

des zu erreichen: „Alle Inhaltsbereiche der Fortbildung dienen, wenn auch jeweils in unter-

schiedlicher Akzentsetzung, der Erweiterung und der Vertiefung der professionellen Kompe-

tenz des einzelnen Lehrers und der systembezogenen Entwicklung und Unterstützung von 

Schule.“ Aufgrund dieses Systembezug konnten HECK UND SCHURIG (1982, S. 15f) nachwei-

sen, dass in den Programmen der LFB-Institutionen der Lehrplanbezug recht stark ausgeprägt 

ist. Die Autoren (ebd., S. 18f) kritisieren daran aber im Sinne einer ganzheitlich ausgerichte-

ten LFB: „Die auf die Verantwortlichkeit des Lehrers gerichteten Überlegungen zur Lehrer-

fortbildung und die an Bildungswerten orientierten Erwartungen an seine Persönlichkeit als 

wesentlicher Faktor des Bildungsprozesses lassen eine einfache oder auch indirekte Instru-

mentalisierung von Fortbildung für die Einführung von Lehrplänen nicht zu.“ Es ist also ein 

sehr breites Themenspektrum in LFB möglich, wie HAENISCH (1987a, S. 49f) ermitteln konn-

te, wonach in einer Befragung kaum Themen ausgeschlossen werden konnten, sondern eher 

Merkmale oder Bereiche als ungeeignet bezeichnet wurden, etwa LFB, die vor allem auf the-

rapeutische Absichten abzielt, unrealistische Vorhaben propagiert, zu theoretisch oder zu 

praktisch ausgerichtet ist. 

Schulentwicklung 

Als ein allgemeines Ziel von LFB kann nach SCHULZ (1990, S. 50) gelten, dass die Leistungs-

fähigkeit der Schulen gesteigert wird. So wird beispielsweise gefordert, dass durch LFB noch 

stärker Impulse zur Weiterentwicklung der Schule gesetzt werden sollten, indem etwa ein 

größerer Freiraum und mehr Verantwortung für die eigene Schule eingeräumt wird (z. B. 
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WILL, 1987, S. 73 oder MESSERSCHMID, 1956, S. 23f). Insbesondere seit den 1990ern hat das 

Konzept der Schulentwicklung und auch den Ansatz der „Lernenden Schule“ an Bedeutung 

gewonnen, wobei auf das Wechselwirkungsverhältnis zur LFB hingewiesen wird, da LFB 

sowohl als Instrument als auch als Motor von SE aufgefasst wird (z. B. MSW NRW, 1996, S. 

70ff; SCHÖNIG & KNAB, 1996, S. 167ff; LSW, 1995, S. 20f; EDK, 1991, S. 54; SEEL, 1982, S. 107f). 

Hierzu führt HAHN (2003, S. 20) aus: „Damit wurde Fortbildung erstmals die pädagogische 

Herausforderung zugeordnet, ihre Wirkung über die Professionalisierung einzelner Lehrerin-

nen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher hinaus auf die Entwicklung der Organisa-

tion Schule zu beziehen.“ Etwas konsequenter wird die Verbindung von LFB und SE beim 

DEUTSCHEN VEREIN ZUR FÖRDERUNG DER LEHRERINNEN- UND LEHRERFORTBILDUNG (DVLFB; 

2003, S. 131) ausgedrückt: 

„Zwar sind die heutigen Aufgaben der Lehrerfortbildung weiterhin zentral auf die Professiona-

lisierung der Lehrkräfte gerichtet. Fortbildung erweitert aber ihre Funktion in Richtung auf Un-

terstützungsleistungen für Schulentwicklung, d. h. personale Bildungsprozesse müssen jeweils 

über die Wirkungen in den Personen (Kompetenzen, Qualifikationen, Persönlichkeit) hinaus in 

bezug auf ihre institutionellen Wirkungen in Schule und anderen Bildungseinrichtungen geplant 

und realisiert werden.“ 

Schon SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 188) hatten ausgeführt, dass sich LFB zwischen den 

Polen Personalentwicklung und SE bewegt, wobei sie darauf hinweisen, dass diese beiden 

Prozesse prinzipiell unabschließbar sind und in der Person des Lehrers vereint werden, indem 

„[…] er sich als Persönlichkeit versteht und seine Mitverantwortung für die Schule erkennt 

und wahrnimmt.“ Auch deshalb wird von HAHN (2003, S. 23) betont, dass LFB sowohl auf 

Personalentwicklung als auch auf SE gleichermaßen abzielen sollte, „[…] denn zur Unter-

stützung und Verbesserung der spezifischen schulischen Entwicklung ist eine Fortbildungs-

planung und -gestaltung an der einzelnen Schule – unter Berücksichtigung ihrer spezifischen 

Bedingungen, der Stärken und Schwächen einzelner Personen, der Beziehungen zwischen den 

an einer Schule Tätigen sowie der Ziele von Schulprofilierung – erforderlich […].“ 

Handlungskompetenz und Reflexion 

Ein Kritikpunkt an der gängigen LFB-Konzeption ist, dass sie einseitig auf Fachwissenschaft 

ausgerichtet und häufig defizit- statt bedürfnisorientiert ist. LFB sollte stärker verstanden 

werden in einer integralen Konzeption der Personalförderung, also auch persönlichkeitsbil-

dende Maßnahmen, etwa zur berufsbezogenen Reflexion sowie zur persönlichen Entwick-

lung, beinhalten und dementsprechend einen Beitrag zu einer umfassenden Handlungskompe-

tenz des Lehrers leisten (z. B. DVLFB, 2003, S. 132ff; LANDERT, 1999, S. 16f; MSW NRW, 1996, 

S. 20f; WIDMER, 1979, S. 8). Hierzu führt EDER (1984, S. 97) aus: „Im Hinblick auf die anfangs 

angesprochenen Dimensionen der beruflichen Handlungsfähigkeit wird sichtbar, daß nur ein 

geringer Teil der vorgefundenen Praxisprobleme in den Bereich der Sachkompetenz (und 

auch hier nicht in die fachliche, sondern in die didaktisch-methodische Kompetenz) fällt, son-

dern daß in erster Linie die Sozial-(Interaktions)kompetenz und die Selbstkompetenz ange-

sprochen wird.“ Damit wird erkennbar, dass LFB an die schon erwähnte bildungstheoretische 

Begründung anknüpft. So gehen SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 166) davon aus, dass 

Schule Persönlichkeitsbildung anstreben sollte und da der Lehrer auch als Persönlichkeit 

wirkt, bedarf er hierfür einer gewissen Gestaltungsfreiheit und eines Erfahrungsraumes: „Leh-

rerfortbildung ist die institutionalisierte Situation, in der Lehrer ihre Persönlichkeit aktuali-

sieren können.“ Dies wird unterstrichen durch WIDMER (1979, S. 22): „Die anthropologische 

und die pragmatische Funktion der Bildung und damit auch der Lehrerfortbildung brauchen 

nicht Gegensätze zu sein. Insofern die Handlungskompetenz in den beruflichen Aktivitätsfel-
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dern Teil der Ich-Identität ist, leistet sie auch einen Beitrag zu einem anthropologisch reichen 

und umfassenden Menschsein.“ 

Auf einer weniger abstrakten Ebene, aber an den Aspekt der Handlungskompetenz anknüp-

fend, wird als Ziel von LFB ein verbesserter Unterricht benannt, also eine breitere pädago-

gisch-psychologische Ausrichtung der LFB gefordert (z. B. KLIPPERT, 1990, S. 38ff; BECKER, 

1990, S. 71f; DROBIG, 1980, S. 292). In diesem Zusammenhang wird häufig die Rolle der erzie-

herischen Aufgaben unterstrichen. Sie sollte zunehmend in LFB behandelt werden (z. B. PÖP-

PEL & HINTZ, 1990, S. 18ff; HEITGER, 1981, S. 46ff; KULTUSMINISTERIUM RHEINLAND-PFALZ, O. J. 

[1980], S. 15f). BÖHMER (1983, S. 315) weist darauf hin, dass LFB auf berufliche Handlungs-

kompetenz abzielen sollte: „Lehrerfortbildung soll Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben 

zu erfüllen, gegenwärtige Praxis und Innovationen kritisch zu überprüfen und Schulwirklich-

keit zu verbessern. Pädagogisches Handeln als Gegenstand der Lehrerfortbildung bezieht 

diese letztlich auf junge Menschen im Lern- und Lebensraum Schule.“ Ein weiteres Ziel der 

LFB ist es somit, gemeinsam mit allen Akteuren die Praxis zu reflektieren und weiterzuentwi-

ckeln. Deshalb wird etwa durch das LSW (1995, S. 11) ausgeführt: „Veranstaltungen der 

Lehrerfortbildung werden nachgefragt bzw. angeboten, um Lehrerinnen und Lehrern Gele-

genheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozes-

sen ihre bisherige Praxis zu überdenken, neue Arbeits- und Lösungsansätze kennenzulernen, 

weiterzuentwickeln und zu erproben.“ Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 13) hatten gefordert, 

dass LFB zur kritischen Reflexion der Berufspraxis anregen soll, wobei dies sowohl mit Blick 

auf die gesellschaftlichen Bedingungen als auch hinsichtlich der individuellen Bedürfnisse 

erfolgen sollte. Die Autoren (ebd., S. 81) folgern deshalb: „Lehrerweiterbildung will im Sinne 

gesellschaftlich und wissenschaftlich anerkannter Bildungsziele Unterricht gestalten bzw. 

verändern. Sie muß zu diesem Zweck den Lehrer in Verhalten und Wissen befähigen, seine 

pädagogische Rolle ständig zu reflektieren und ihren Anforderungen weitestgehend gerecht 

zu werden.“ 

Kollegialer Austausch 

Schließlich wird mit LFB häufig der Anspruch verbunden, dass auch Kooperation und Kom-

munikation der Lehrkräfte angestoßen und verbessert wird, beispielsweise in Verbindung mit 

SE-Prozessen (z. B. HAHN, 2003, S. 22f oder MSW NRW, 1996, S. 21f). Damit soll der Proble-

matik der oft beklagten Einzelkämpfer begegnet werden (z. B. BECKER, 1990, S. 68f; RECK-

MANN & HAENISCH, 1987, S. 39f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 32). KLIPPERT (1990, S. 42ff) macht 

darauf aufmerksam, dass hierbei sämtliche schulischen Akteure mit einzubeziehen sind, wes-

halb auch Elternarbeit sowie eine Zusammenarbeit mit Schülern im Sinne einer Partnerschaft 

im Lernprozess Zieldimensionen der LFB sind. Schließlich verdeutlicht KRÖLL (1975, S. 29), 

dass kooperative Prozesse bereits im Rahmen der LFB gestärkt werden sollten, was neue Rol-

len sowohl der Teilnehmer als auch der Fortbildner impliziert: „Kooperation in der Lehrer-

weiterbildung heißt nach diesem Verständnis nicht nur Zusammenarbeit im engeren Lernpro-

zeß, sondern Kooperation erst recht in der Anwendungs-, Evaluations- und Revisionsphase. 

[…] Teilnahme an solchen Lernprozessen wird bei allen Beteiligten auch eine erhöhte Koo-

perations-, Kommunikations- und Partizipationsbereitschaft und eine gewisse Konfliktfähig-

keit erfordern.“ 
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2.2.3.4 Zwischenresümee: Aufgaben und Ziele 

Historischer Wandel und Heterogenität 

Die Bestimmungen der Aufgaben und Ziele von LFB haben sich im Lauf der Zeit gewandelt, 

wie es etwa HAHN (2003, S. 20ff) knapp chronologisch nachzeichnet. Ausführlich beschrieben 

werden die jeweiligen Ziele und Aufgaben der LFB in den einzelnen Entwicklungsphasen 

durch SCHÖNIG (1990, S. 16ff): So wurde dem Autor zufolge nach Kriegsende vor allem bil-

dungstheoretisch in der geisteswissenschaftlichen Tradition argumentiert, also die Verpflich-

tung und Verantwortung des Lehrers betont, womit auf die Persönlichkeitsbildung des Leh-

rers abgezielt wird. Parallel wurde die Wissenschaftsorientierung von LFB hervorgehoben, 

wobei als Gegenpol schon ab den 1970ern die Praxisorientierung erkennbar war, ohne jedoch 

das Verhältnis zur Wissenschaftsorientierung zu reflektieren. Seit Ende der 1970er findet zu-

nehmend eine Orientierung an den Dimensionen Berufsprobleme, Psychohygiene und Erfah-

rungsorientierung statt, es wird also ein eher ganzheitlich-humanistisches Lernmodell zugrun-

de gelegt. Die Ausrichtung auf Schulpraxis beinhaltet dabei drei Perspektiven, nämlich a) 

Lehrerpersönlichkeit, b) Sozialsystem Schule und c) widersprüchliche Anforderungen an die 

Lehrerrolle. 

BÖHMER (1983, S. 75ff) kommt zu dem Schluss, dass noch eine umfassende Systematik zu 

entwickeln sei, welche adäquat die inhaltliche Heterogenität der LFB abbildet, da die bisheri-

gen Unterteilungen, vor allem in den LFB-Programmen, oftmals eher pragmatisch ausgerich-

tet seien. Zu den vielfältigen und in sich heterogenen Zielen sowie Aufgaben der LFB kommt 

hinzu, dass weitere Differenzierungen notwendig seien, beispielsweise aufgrund des unter-

schiedlichen, schulformspezifischen Adressatenbezugs (z. B. MSW NRW, 1996, S. 20 oder 

BÖHMER, 1983, S. 72f). Allerdings hat schon FRIBERG (1976, S. 14f) aufgezeigt, dass diesbezüg-

lich konträre Ansichten darüber bestehen, ob gezielt nach Schulformen
11

 unterschieden wer-

den oder gerade die Begegnung von Lehrern unterschiedlicher Schulformen eine Intention 

darstellen sollte. In diesem Sinne hat etwa MESSERSCHMID (1956, S. 21) gefordert, dass LFB-

Institutionen „Stätten der Begegnung“ sein sollten: „Der Lehrer muß, wie aus der Enge seiner 

Berufswelt überhaupt, so auch aus der seiner eigenen Schulgattung immer wieder herausge-

führt werden. Die Erkenntnis, daß das Schulwesen ein Ganzes ist und die einzelnen Schulgat-

tungen ihre zeitgerechte Weiterentwicklung nicht in der Isolation finden können, ist im Wach-

sen.“ 

Bedarf und Bedürfnis 

Insgesamt ist deutlich geworden, dass bei den heterogenen Zielen und Aufgaben letztlich ein 

Spannungsverhältnis zwischen gesellschaftlichem Bedarf entsprechend den offiziellen Vorga-

ben und individuellen Bedürfnissen, also dem Wunsch nach persönlicher Entfaltung, besteht, 

welches produktiv gelöst werden sollte (z. B. RÜEGG, 1994, S. 42 oder BÜNDER & NENTWIG, 

1978, S. 72f). Denn LFB als Schnittstelle verschiedener Systeme wie Wissenschaft, Schulver-

waltung und Schulpraxis kommt eine Vermittlungsaufgabe zu zwischen einerseits individuel-

ler sowie berufsbezogener Weiterentwicklung entsprechend den Bedürfnissen und Interessen, 

andererseits im Dienste der Bildungspolitik bei Implementation von Reformen sowie als zen-

tralem Zweck die Verbesserung von Bildungsprozessen der Schüler (z. B. PETER, 1996, S. 9 

oder WENZEL, 1990, S. 147f). Damit kann auch erreicht werden, dass Lehrkräfte ihren pädago-

gischen Aufgaben gerecht werden können, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 16) in Anlehnung 
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 Ich verwende im Weiteren die beiden Begriffe Schulform und Schulart synonym, da es in der LFB-Literatur 

keine einheitliche Verwendung und Abgrenzung dieser beiden Bezeichnungen gibt. 
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an den Strukturplan schreiben: „Analog zur spezifischen Bedürfnislage des Lehrers gewähr-

leistet Weiterbildung die Erfüllung der pädagogischen Rolle in den Aspekten Lehren, Erzie-

hen, Beurteilen, Beraten, Innovieren.“
12

 Jedenfalls ist, wie dies auch durch HÄRING (1990a, S. 

25) formuliert wird, in der LFB ein Ausgleich zwischen Bedarf und Bedürfnis herzustellen: 

„Diese Aufgliederung der Ziele zeigt, daß hier ein Kompromiß gesucht wird aus dem durch 

Schulwirklichkeit, gesellschaftliche Anforderungen und Bildungspolitik vorgegebenen objekti-

ven Bedarf an Fortbildung und den subjektiven und von Lehrerinnen und Lehrern artikulierten 

fachlichen und pädagogischen Fortbildungsbedürfnissen. Institutionalisierte Lehrerfortbildung 

wird also immer dort am besten gelingen, wo sie die aus pädagogischer Verantwortung heraus 

wirkende Lehrerpersönlichkeit zum Partner hat.“ 

2.2.4 Funktionen der Lehrerfortbildung 

Ähnlich den heterogenen Aufgaben und Zielen der LFB (siehe Punkte 2.2.3.2 und 2.2.3.3) 

gibt es auch zu den Funktionen der LFB vielfältige Systematisierungsversuche
13

. Recht kurz 

ist die LFB-Einteilung von WEIBEL (1979, S. 75f), demzufolge der LFB drei Dimensionen 

zukommen, nämliche eine kompensatorische, eine postgraduelle und eine innovatorische 

Funktion. Eine etwas detailliertere Aufstellung zu den Funktionen der LFB stammt von 

SCHMIDT (1979a, S. 147f), der vier Bereiche nennt. So beschreibt er erstens die Komplemen-

tärfunktion, welche sich vor allem dadurch ergibt, dass der Zuwachs wissenschaftlicher Er-

kenntnisse mittels organisierter LFB für die berufliche Handlungsfähigkeit fruchtbar gemacht 

wird. Die zweite Funktion bezieht sich auf die Schule als soziales System mitsamt der Diszip-

linprobleme sowie Auseinandersetzungen auch im Kollegium, so dass dies oft die Bezie-

hungs- die Inhaltsebene überlagert (ebd., S. 147): „Hier liegt eine zweite wichtige Aufgabe für 

die Lehrerfortbildung: sofern sie Kommunikationsprobleme des Unterrichts und des täglichen 

Umgangs mit den Kollegen und Eltern aufarbeitet und kompensiert, kann man von der Kom-

pensationsfunktion der Lehrerfortbildung sprechen.“ Die dritte Funktion ergibt sich daraus, 

dass in LFB vielfach bildungspolitische Prioritäten gesetzt und staatliche Ziele verfolgt wer-

den, so dass LFB in diesem Sinne eine Transmissionsfunktion zukommt, wobei der Autor 

dies dann eher als dienstliche Veranstaltung und weniger als LFB auffasst. Die vierte Funkti-

on nennt der Autor bewusst provozierend eine therapeutische Funktion der LFB, da er davon 

ausgeht, dass Lehrer im Kollegium oft Hemmungen haben, über Berufsprobleme zu sprechen. 

Um daraus resultierender Isolation entgegenzuwirken, soll in LFB Raum für Begegnung und 

Austausch sein, um dadurch auch wieder die Lernbereitschaft zu erhöhen. SCHMIDT (1979a, S. 

148) hält schließlich fest: „Lehrerfortbildung ist ein System von Entscheidungsfeldern, das 

auf die Erhaltung der unterrichtlichen und darüber hinaus der kommunikativen Kompetenz 
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 Was hier erwähnt wird, sind diejenigen fünf Aufgabenbereiche, die laut DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1970, S. 

217) das Tätigkeitsspektrum der Lehrkräfte umfassen, nämlich Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Inno-

vieren, wenngleich parallel bekundet wird: „Obwohl diese Aufgaben nicht voneinander zu trennen sind, kann die 

Vielfalt seines Auftrags am deutlichsten unter diesen Einzelaspekten dargelegt werden.“ Inzwischen gibt es eine 

offizielle Weiterentwicklung, wonach Lehrer vor allem als Fachleute für das Lernen angesehen werden und dies 

zu entsprechenden Standards der Lehrerbildung geführt hat (z. B. KMK, 2004; TERHART, 2002; KMK, 2000). 

Unabhängig davon wurden zudem sogenannte Bildungsstandards für den Schulbereich beschlossen (z. B. KMK, 

2005 oder KLIEME, BLUM, DÖBRICH, GRUBER & PRENZEL, ET AL., 2003). Mitunter ist dies auch als Folge der 

PISA-Studie und den dort zugrundegelegten Kompetenzmodellen anzusehen (z. B. PRENZEL, BAUMERT, BLUM, 

LEHMANN, LEUTNER & NEUBRAND, ET AL., 2004 oder OECD, 2000). 
13

 Wie schon unter Punkt 2.2.3 ausgeführt, habe ich unter Funktionen der LFB diejenigen Erörterungen subsu-

miert, die etwas abstrakter als die schon erwähnten Ziele und Aufgaben sind. Dabei ist es im Folgenden nicht zu 

vermeiden, dass an manchen Stellen Überschneidungen auftreten zu den dort genannten Aspekten, da selten klar 

zwischen Zielen, Aufgaben und Funktionen der LFB getrennt wird. 
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zielt und dem einzelnen helfen soll, innerhalb noch komplizierter Bedingungsgeflechte fach-

wissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und gesellschaftlicher Art urteils- und ent-

scheidungsfähig zu bleiben.“ Daran knüpft auch KLIPPERT (1983, S. 156) an, der in Anleh-

nung an Schmidt (1979) folgert: „In diesem Sinne hat die ganzheitliche LFB außer der fach-

lich-curricularen und schulorganisatorischen Kompensations- und Innovationsfunktion eine 

nicht minder wichtige therapeutische und sozial-integrative Funktion.“ Somit ordnet KLIP-

PERT (ebd., S. 192ff) der LFB vier Funktionsbereiche zu, wobei er LFB insgesamt im Span-

nungsfeld zwischen Instruktion und Reflexion sieht. Der Autor (ebd., S. 197) beschreibt zu-

nächst die LFB-Funktion der bildungspolitischen Innovation, wobei er hierunter weitere Auf-

gabenfelder subsumiert: „So gesehen hat die LFB im Rahmen der Curriculuminnovation nicht 

nur eine Transmissionsfunktion, sondern zugleich eine gewisse Evaluations-, Überzeugungs- 

und Qualifizierungsfunktion, Funktionen also, die auf die kritisch-konstruktive Rezeption der 

Curricula zielen.“ Als weitere Funktionen nennt KLIPPERT (ebd., S. 199ff) sodann die fach-

lich-pädagogische Qualifikation und die Verbesserung sowohl vertikaler als auch horizontaler 

Kooperation. Schließlich sieht KLIPPERT (ebd., S. 229ff) die individuell-psychische Regenera-

tion als vierte LFB-Funktion, da sich viele Lehrer überlastet fühlen und deshalb unterstützt 

werden sollten – auch hinsichtlich ihrer Lehrerrolle oder ihrer Persönlichkeit generell. 

Dies bekräftigt RÜEGG (1994, S. 42f) in Anlehnung an SCHÖNIG (1990), wonach Persönlich-

keits-, Erfahrungs- und Problemorientierung in LFB von großer Bedeutung sind. Zudem soll 

LFB der Regeneration dienen und zur Veränderung befähigen. Ebenfalls daran anknüpfend 

sowie erneut auf SCHÖNIG (1990) beruhend, kommt PETER (1996, S. 14f) zu dem Schluss, dass 

sich über die letzten Jahrzehnte eine formale Gleichheit in Funktionszuschreibungen der LFB 

zeigt, und listet hierzu die Schlagworte Qualifikationserhalt, Wissenschaftsorientierung, Pra-

xisorientierung und Innovationsaufgabe auf. Darüber hinaus geht die Autorin etwas umfang-

reicher auf drei Funktionen ein. So ist LFB erstens mit dem Ansatz der Problemorientierung 

zu beschreiben, was vor allem für Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher und sozialer 

Hinsicht, also auch individuell wie kollektiv gilt. Daneben ist zweitens zugleich die Erfah-

rungsorientierung bedeutsam, womit an ganzheitlich-humanistische Lernmodelle angeknüpft 

wird, weshalb etwa subjektive Denkprozesse sowie Alltagstheorien von Lehrern zu berück-

sichtigen sind (siehe Punkt 2.4.2). Zuletzt geht die Autorin drittens noch auf Persönlichkeits-

orientierung und Psychohygiene als weitere Dimension der LFB-Funktionen ein, was zuneh-

mend wichtiger wird, um beispielsweise den Schulalltag oder persönliche sowie berufliche 

Probleme besser bewältigen zu können, da Lehrtätigkeit emotionale Stabilität und psychische 

Belastbarkeit voraussetzen. Der letztgenannte Punkt wird ebenfalls von HAHN (1986, S. 17f) 

unterstrichen, der darlegt, dass LFB zur Regeneration und zur Stressbewältigung verhelfen 

soll. 

Eine abweichende Differenzierung wird durch KRÜGER (1978, S. 201ff) vorgenommen, der 

zwischen disseminations-, entwicklungs- und forschungsorientierter LFB unterscheidet. Wäh-

rend disseminationsorientierte LFB dabei auf Umsetzung von Innovationen und Reformvor-

haben abzielt, so sind entwicklungs- und auch partizipationsorientierte LFB vor allem im 

Rahmen von schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe Punkt 2.3.1) sowie diversen Modell-

versuchen zu finden
14

. Wiederum etwas andere Begrifflichkeiten wählt WIEMAN (1981, S. 

6ff), indem von vier Sichtweisen auf LFB spricht. So gibt es erstens eine defizitorientierte 
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 Als Beispiel für forschungsorientierte LFB stellt der Autor (ebd., S. 259ff) das „Oldenburger Modell“ vor. 

Dies ist ein Versuch zur einphasigen Lehrerbildung mit Elementen wie forschendem Lernen, Praxisbezug und 

Interdisziplinarität oder auch Arbeitsgemeinschaften von Studenten und Lehrern. 
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Auffassung, die vor allem darauf abzielt, die berufliche Kompetenz zu erhalten und auch zu 

erweitern. Daneben kann LFB zweitens interventionsorientiert, also im Sinne einer gesell-

schaftspolitischen Funktion gesehen werden, etwa bei besonderen Problemlagen. Zusätzlich 

bietet LFB aber auch gestalterische Chancen, weshalb der Autor drittens von innovations-

orientierten Maßnahmen spricht. Schließlich betont der Autor (ebd., S. 9) als permanente An-

forderung viertens den wertorientierten Charakter von LFB: „Das Lehrerfortbildungsprog-

ramm wird nur wenige Kursangebote vorlegen, die ausschließlich den Wert- und Normfragen 

gewidmet sind. Vielmehr muß jede Veranstaltung diese Fragen immanent erörtern und im 

Dialog neu bestimmen.“ 

2.3 Geschichte, Theorie und Praxis der Lehrerfortbildung 

2.3.1 Entwicklungslinien der Lehrerfortbildung 

Damit die verschiedene Strukturen und auch zum Teil wiederkehrende Trends in der LFB 

besser einordnet werden können, will ich einen kompakten Überblick zur Geschichte der LFB 

geben. Ich unterteile dies in zwei Abschnitte: Zunächst in eine historische Betrachtung und 

dann in die jüngeren Entwicklungen seit der Nachkriegszeit. Dabei werde ich gesondert auf 

zwei spezifische Ausformungen eingehen, nämlich das Lehrertraining und Überlegungen zur 

Curriculum-Entwicklung. Schließlich gebe ich noch einen kleinen Überblick zur LFB damals 

in der DDR, um die dortige Situation und Entwicklung kontrastierend gegenüberzustellen. 

Geschichte der Lehrerfortbildung 

In seiner Abhandlung zur Historie der LFB gelangt CLOER (1980, S. 14) zu folgender Ein-

schätzung: 

„Die nachfolgende Untersuchung wird für das gesamte 19. Jahrhundert deutlich machen, daß 

 die häufig fehlende Erstausbildung oder die als unzureichend empfundene zünftige 

Ausbildung (über den Schulgehilfen zum Schulmeister) und auch die Seminarbildung; 

 die Diskrepanz zwischen der den Lehrern zugewiesenen Funktion im Rahmen der politi-

schen und nationalen Erziehung einerseits und ihrer wirtschaftlichen und gesellschaft-

lichen Stellung andererseits; 

 alle kirchlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (geistige Orts-

schulaufsicht); 

 alle staatlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (administrativer 

Zugriff der Staatsgewalt) 

in der Lehrerschaft eigeninitiative, emanzipatorische und – in politisch-reaktionären Perioden – 

auch oppositionelle Kräfte freigesetzt haben. Diese manifestierten sich in Solidarisierungs- und 

Organisierungs-Prozessen. Ein entscheidendes konstitutives Bindeglied in diesem Solidarisie-

rungs-, Emanzipations- und sozialen Aufstiegs-Prozeß – so meine Kernthese – war die von der 

Eigeninitiative der Lehrer getragene LFB. Sie konstituierte den ‚selbstgesteuerten Prozeß der 

Professionalisierung‟ (TENORTH 1977, S. 464).“  

Nach BÖHMER (1983, S. 18f) war LFB in ihren Anfängen Mitte des 18. Jahrhunderts vor allem 

von Volksschullehrern geprägt und wurde durch Lehrerorganisationen vorangetrieben. Nach 

Einschätzung der Autorin waren die niederen Lehrer eher berufspolitisch motiviert, während 

es bei höheren Lehrern stärker um Standespolitik ging. Daneben bestand ein komplementäres 

Verhältnis von LFB und Lehrerausbildung, beispielsweise durch die anfangs auszugleichen-

den Ausbildungsmängel oder die später ausgebaute LFB als Voraussetzung zur Wandlung 

von seminaristischen zur akademischen Lehrerbildung, wobei neben dem Staat die Lehrerver-

eine tragende Säulen waren. Die Autorin (ebd., S. 20ff) unterscheidet vier Perioden. Die erste 



2 Aspekte der Lehrerfortbildung 

 

27 

ist kompensatorisch ausgerichtet und von gegenseitiger Selbsthilfe geprägt, die zweite ist 

durch Verbote der Lehrerorganisation und amtliche Veranstaltungen während der Restaurati-

on bestimmt, die dritte beschreibt die Überwindung der Restriktionen und ein Wiedererstar-

ken der Lehrerverbände sowie schließlich die vierte Phase, als der Staat während der Weima-

rer Republik wieder ein stärkeres Interesse an LFB zeigte. Demgegenüber bildet WINKEL 

(1987, S. 52ff) den Weg der LFB anhand dreier Markierungen ab, welche er kennzeichnet als 

Erziehungsfundierung in Anlehnung u. a. an Herbart, Bildungsorientierung mit Anleihen etwa 

bei Comenius und schließlich Persönlichkeitsrespektierung seit der Nachkriegszeit, zugleich 

betont der Autor jedoch, dass eine Weiterentwicklung hin zu einer nächsten Stufe notwendig 

erscheint. 

Insgesamt war Lehrerfortbildung also zunächst eine kollegiale Selbsthilfe, bevor sie nach und 

nach zur staatlichen Einrichtung wurde, erkennbar etwa an ersten LFB-Instituten während der 

Weimarer Zeit (z. B. DASCHNER, 2004, S. 292f oder KRÜGER, 1978, S. 45ff). Deshalb dominierten 

die Lehrerverbände in der Anfangszeit der LFB, denen neben der Vertretung standespoliti-

schen Interessen auch zunehmend die Fortbildung ihrer Mitglieder wichtig wurde, insbeson-

dere als Mittel zur Emanzipation und zur Professionalisierung (z. B. KRÖLL, 1977, S. 48 oder 

KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4f). Letztlich ist dabei jedoch in Anlehnung an SCHWETLIK (1998, S. 

6), der ausführlich die historischen Stationen der LFB in Bayern nachzeichnet, zu bedenken, 

dass die jeweiligen Entwicklungsstadien stets im Kontext zu betrachten sind: „Grundsätzlich 

ist festzustellen, daß Lehrerbildung generell, insbesondere aber Lehrerfortbildung in der 

zweiten und dritten Phase immer im Kontext von politischen und ökonomischen Entwicklun-

gen und gesellschaftlichen geistigen Strömungen zu sehen ist und von ihnen abhängen.“ 

Lehrerfortbildung nach dem Kriegsende 1945 

Angesichts der vorherigen Ausführungen ist mit SCHÖNIG (1990, S. 15) festzuhalten, dass 

beim Neuaufbau der LFB nach Kriegsende auf eine bereits 200-jährige LFB-Geschichte zu-

rückgeblickt werden konnte. Die Zeit nach 1945 teilt der Autor (ebd., S. 15f) in Anlehnung an 

Herrlitz, Hopf und Titze (1981)
15

 in zwei Phasen ein, nämlich zunächst die Restauration bis 

1965 und danach eine Etappe von Schulreform und Reformwiderständen bis 1980. Dies ist 

vergleichbar mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 42f), die zwischen Neubeginn und Konsolidie-

rung bis Mitte der 1960er Jahre und der darauf folgenden Curriculum-Entwicklung und 

Schulreform bis Ende der 1970er Jahre unterscheiden: 

„[…] während zunächst bildungstheoretisch motivierte Problembeschreibungen und Konzepte 

im Vordergrund stehen, die von der Lehrerpersönlichkeit her die Notwendigkeit von Fortbil-

dung im Zusammenhang mit Überlegungen zur Qualität des Unterrichts und Schule betonen, ist 

nach 1967 eine deutliche Akzentverschiebung und eine Umkehrung der Begründung für Lehrer-

fortbildung erkennbar: Die Qualifikation des Lehrers angesichts gesteigerter Anforderungen 

tritt in den Vordergrund.“ 

Ähnlich werde die LFB-Entwicklungsphasen von KRÖLL (1980a, S. 11) eingeteilt, wonach bis 

Mitte/Ende der 1960er parallel zur Professionalisierung die Notwendigkeit von LFB zu be-

gründen versucht wurde, also eine zunehmende Anerkennung sowie Systematisierung statt-

fand und ab den 1970ern dann die Rolle von LFB im Rahmen von Bildungsreformen sowie 

Innovationen thematisiert wurde. In dieser Zeit hat sich LFB als dritte Phase der Lehrerbil-
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 An dieser Stelle ein Hinweis zur Formatierung der Zitation: Autoren, die ich „regulär“ zitiere und dementspre-

chend im Literaturverzeichnis aufführe, sind in Großbuchstaben ausgeschrieben (z. B. FLORIAN), wohingegen 

ich Autoren, die in den von mir verwendeten Texten genannt werden, nicht weiter kennzeichne (z. B. Florian), 

da ich sie, auch nicht indirekt, zitiere, sondern lediglich in seltenen Fällen wiedergeben möchte, welche Referenz 

der von mir zitierte Autor angibt. 
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dung etabliert (z. B. DASCHNER, 2004, S. 290ff; SCHWETLIK, 1998, S. 37ff; PETER, 1996, S. 12f; 

MEYER, 1988, S. 1f; FRIBERG, 1976, S. 15). So rücken für KRÖLL (1980a, S. 327) nun verstärkt 

Fragen der Mikrostruktur, etwa didaktischen Prinzipien oder Evaluation von LFB, in den 

Blickpunkt, während es zuvor eher um die Makrostruktur ging, beispielsweise LFB-

Mindestkapazitäten, Aufbau des LFB-Gesamtsystem oder LFB-Interessen der Adressaten. 

Jedenfalls war die Zeit der Bildungsreformen geprägt von vielfältigen Modellversuchen, etwa 

zur Curriculum-Entwicklung, weshalb MEYER (1985, S. 32f) schreibt: „Man kann die Re-

formphase der 60er und 70er Jahre als Blütezeit politischer und wissenschaftlicher Gremien-

arbeit, als Konjunktur akademischer Qualifikationschancen und als Boom von Veröffentli-

chungen über Schulreform kennzeichnen. Die alltägliche Reformarbeit in der Schule wurde 

durch die Fülle von Theorien, Modellen, Begriffen und Forderungskatalogen eher verunsi-

chert und schließlich enttäuscht.“ SCHÖNIG (1990, S. 28) ergänzt, dass diese Einteilung von 

Botte (1986) weitergeführt wurde, indem dieser in den 1980ern eine Phase der Konzentration 

auf den Lehrer als Person ausmachte und als kommende Etappe eine Technologiephase im 

Zuge der Computerisierung vermutete. In den 1980ern kam hinzu, dass durch den Einstel-

lungsstopp bald nicht mehr regelmäßige neue Erkenntnisse über junge Kollegien in die Schu-

len getragen wurden, weshalb LFB ausgebaut werden sollte – auch von Universitäten, die 

durch die zurückgehende Lehrerausbildung vorhandenen Kapazitäten dazu einsetzen sollten 

(z. B. SCHULZ, 1990, S. 52f; MEYER, 1988, S. 1; LIEBAU, 1981, S. 10; RADTKE, 1980, S. 316; zur uni-

versitären LFB siehe Punkt 2.3.3.3). Daneben wird konstatiert, dass ab Mitte der 1980er 

schulinterne LFB (schilf) immer mehr an Bedeutung zugenommen hat (z. B. RÜEGG, 1994, S. 

41; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f; SCHÖNIG, 1990, S. 11ff; PRIEBE, 1990a, S. 159; zu schilf 

siehe Punkt 2.3.3.2). Insgesamt ist mit KRÖLL (1980b, S. 228f) die Geschichte der LFB knapp 

dadurch zu skizzieren, dass LFB zunächst vor allem Selbsthilfemaßnahme der Verbände mit 

bildungshumanistischem oder seminaristisch-praktischem Grundzug war, später zu einer eher 

funktional und gesellschaftlich begründete Notwendigkeit wurde. 

Sonderfall: Lehrertraining 

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

Sonderfall der LFB immer stärker in den Blickpunkt gerückt. Zwei Zitate sollen aufzeigen, 

was darunter zu verstehen ist. So schreibt KRUSE (1977, S. 24): 

„In abstrakter Form läßt sich das Lehrertraining als organisiertes Dienstleistungssystem cha-

rakterisieren, das zum einen die Änderung akuter oder potentieller dysfunktionaler oder defizi-

tärer Verhaltensweisen anstrebt sowie die generelle Steigerung der sozialen Bewältigungsleis-

tungen und die Förderung der individuellen Handlungskompetenz zu erreichen versucht. Darü-

berhinaus wird bei gelungenem Training auf dieser Basis auch die Bereitschaft zu innovatori-

schem Verhalten in Gang gesetzt.“ 

Dies lässt sich ergänzen durch JÜRGENS (1983, S. 5): 

„Als Lehrertraining werden hier solche Arrangements bezeichnet, innerhalb derer zukünftige 

oder schon in der Praxis stehende Lehrer in einem gewissen Schonraum mit Hilfe praktischer 

Übungen und Erfahrungen systematisch dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu ändern oder 

neues Verhalten zu erwerben, wobei die Vorgehensweise im Training sich mehr oder weniger 

explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklärung von Verhaltensänderungen von Lehrern 

speziell oder Personen im allgemeinen bezieht bzw. sich von einem solchen ableitet.“ 

In Anlehnung an Minsel und Minsel (1975) lässt sich laut MUTZECK UND PALLASCH (1983, S. 

13f) Lehrertraining idealtypisch einteilen in emotional-, verhaltens- und kognitiv-orientierte 
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Formen, wobei den Autoren zufolge als eine weitere Gruppe Trainings hinzukommen, die 

eher ganzheitlich orientiert und auf die Lehrerpersönlichkeit ausgerichtet sind
16

. 

Sonderfall: Curriculum-Entwicklung 

Nach ARLT ET AL. (1981, S. 105) hatten die Diskussionen um innere und äußere Schulrefor-

men sowie eine verbesserte Lehrerausbildung zunächst kaum Einfluss auf LFB, erst in den 

1970ern, im Zuge der Auseinandersetzung mit der Curriculum-Entwicklung rückte LFB in 

den Blickpunkt. Dabei ist gemäß KNAB (1981a, S. 8f) in der Curriculum-Frage eine Balance 

zu finden zwischen Transformations- und Transmissionsmodellen der LFB, also auch bei der 

Überlegung, inwieweit Lehrer einbezogen werden und mitgestalten sollten. Dies wird auch 

durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 20f) unterstrichen: „Konsequenzen sind die Förderung der 

Bereitschaft von Lehrern zu Innovationen und zur Beteiligung an Entwicklungsprozessen. Die 

Sicherung von Effektivität und Praxisrelevanz und die Rechtfertigung von Curricula durch 

Beteiligung können für curriculare Reformen als komplementär gelten.“ Da parallel die BLK 

ins Leben gerufen wurde, standen laut ARLT ET AL. (1981, S. 105) finanzielle Mittel bereit, 

womit unterschiedliche Aspekte der LFB erforscht werden konnten. So wurden vielfältige 

Modellversuche gestartet, etwa zu den vom DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1974, S. 11f) erwähn-

ten Regionalen Pädagogischen Zentren (RPZ)
17

. In einer Übersicht dokumentieren ARLT ET 

AL. (1981) schließlich 28 Modellversuche. Mitunter werden durchaus positive Bilanzen gezo-

gen, beispielsweise schreibt FRIBERG (1976, S. 28): „Die Curriculumdiskussion der letzten 

Jahre hat u. a. ein für unsere Fragestellung wichtiges Ergebnis gebracht. Es besteht bei vie-

len Autoren Einigkeit darüber, den Lehrer nicht nur als Adressaten von Curricula zu sehen, 

sondern ihn als Partner bei den verschiedenen Phasen der Curriculumarbeit (Konstruktion, 

Implementation, Dissemination, Evaluation, Revision) zu beteiligen.“ Daneben führte manche 

Erfahrung zu ernüchternden Ergebnissen, weshalb LÜTGERT UND SCHÜLER (1978, S. 351) ein 

differenziertes Urteil fällen: „Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung lassen sich 

nicht zu einem Innovationsansatz zusammenfassen. Obwohl beide Strategien aufeinander be-

zogen bleiben sollten, empfiehlt sich in der praktischen Durchführung eine Differenzierung in 

Curriculum-Entwicklung und funktionale Lehrer-Fortbildung und Curriculum-Adaptation 

und intentionale Lehrer-Fortbildung.“ Zudem wird betont, dass Lehrer Unterstützung bei der 

Adaption curricularer Ideen benötigen und organisatorische Rahmenbedingungen (u. a. Unter-

richtsfreistellung) beachtet werden sollten (ebd., S. 360f). Später wurden diese Ansätze im 

Konzept des Action Research aufgegriffen, worin ebenfalls eine selbstbestimmte und unter-

richtsnahe LFB angestrebt wurde (z. B. ALTRICHTER, 1992 oder KROATH, 1985). Jedenfalls wird 

immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass stets ein konkreter Unterrichtsbezug gegeben 

sein sollte (LAURENZE, 1978, S. 371): 

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

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

lemen, die der Lehrer durch seinen täglichen Unterricht erfährt, zu leisten. Dies Bedürfnis nach 

einer erfahrungsorientierten Aufarbeitung von Unterrichtsproblemen trat in den Lehrergruppen 

spätestens dann auf, wenn man daran ging, den geplanten Unterricht zu realisieren.“ 
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 Der Ansatz des Lehrertrainings wurde immer wieder empirisch überprüft, etwa von MINSEL UND MINSEL 

(1975), SCHMIDINGER (1982) oder SCHULZ (1982); eine Meta-Analyse bezüglich der spezifischen Ausformung 

des Microteaching liefert KLINZIG (2002). 
17

 Zu RPZ liegen etliche Berichte vor, z. B. von BÖHMER (1983, S. 236ff), HALLER UND WOLF (1980, S. 260ff) 

oder LAURENZE (1978, S. 363ff). 
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Mitunter wird deshalb versucht, LFB im Rahmen der Handlungsforschung zu untersuchen (z. 

B. KANWISCHER, 2003, S. 12 oder GOGER, 1980, S. 74). Die Intention dabei ist nach MEYER 

(1985, S. 99): „In der Handlungsforschung wird versucht, eine Brücke zwischen den Bedürf-

nissen der Praxis und den Interessen der Forschung zu bauen.“ Trotz dieses Potenzials der 

Handlungsforschung konstatiert SCHOLZ (1984, S. 99), dass dieser Ansatz bislang kaum mit 

LFB verbunden wurde. 

Lehrerfortbildung in der DDR 

Während in der älteren Literatur kaum eine Auseinandersetzung mit der LFB in der DDR 

stattfand, wird nun retrospektiv in einigen Texten ein Blick darauf geworfen. DASCHNER 

(2004, S. 294) konstatiert, dass die LFB in der DDR einheitlich, systematisch und kollektiv 

war. Andere Autoren halten detaillierter fest, dass nicht zwischen LWB und LFB unterschie-

den und einheitlich von LWB gesprochen wurde (z. B. FUHRMANN, 1997, S. 172; PLATH & 

GRAUDENZ, 1995, S. VI; WINTERHAGER, 1990, S. 71). Nach KEMNITZ (2004, S. 107f) war LWB 

Berufspflicht und sollte arbeitsnah, etwa durch Hospitation, Erfahrungsaustausch oder päda-

gogische Lesungen sowie insgesamt systematisch erfolgen, z. B. an pädagogischen Kreiska-

binetten, wobei das 1962 gegründete „Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer und Erzie-

her“ an oberster Stelle stand. Das Kurs-System beschreiben PLATH UND GRAUDENZ (1995, S. 

VIff) folgendermaßen: Grundkurse beinhalteten Marxismus-Leninismus sowie Pädagogik und 

Psychologie, Fachkurse behandelten fachwissenschaftliche sowie didaktisch-methodische 

Fragen und Spezialkurse waren auf einzelne Fachgebiete ausgerichtet. Grund- und Fachkurse 

fanden auf Kreisebene, Spezialkurse eher auf Bezirksebene oder im Zentralinstitut statt. Hier-

bei gilt nach FUHRMANN (1997, S. 174f), dass alle fünf Jahre an einem Grund- und wahlweise 

Fach- oder Spezialkurs teilgenommen werden musste, wobei diese einwöchig in den Winter-

ferien oder zweiwöchig in den Sommerferien stattfanden und Wissenschaftler als Referenten 

tätig waren. Hinsichtlich der LFB-Verpflichtung wird durch WINTERHAGER (1990, S. 72) er-

gänzt, dass jeder Lehrer in der DDR pro Jahr vier Wochen LWB, inklusive Selbststudium, 

betreiben musste und diese Aktivitäten in den Ferienzeiten oder im Fernstudium durchzufüh-

ren waren. Laut PLATH UND GRAUDENZ (1995, S. VI) war die Hauptmethode das Selbststu-

dium, wofür Material bereitgestellt wurde. Daneben wurden aber viele weitere LFB-

Möglichkeiten geboten, da Institutionen wie Hochschulen oder gesellschaftliche Einrichtun-

gen in die LWB miteinbezogen wurden. Zudem existierten laut FUHRMANN (1997, S. 173f) 

auch nichtamtliche Träger, etwa Fachgesellschaften, die Studienreisen vermittelten. Schließ-

lich resümiert WINTERHAGER (1990, S. 79), der sehr ausführlich die LFB-Entwicklung in der 

DDR schildert, seine Ausführungen folgendermaßen: 

„Zusammenfassend könnte man darauf hinweisen, daß die Weiterbildung in der DDR im Ge-

gensatz zur Weiterbildung und Fortbildung in der Bundesrepublik Deutschland und in Berlin 

(West) stärker administrativ-organisatorisch durchstrukturiert ist und – jedenfalls bis zum Ok-

tober 1989 – vom Primat des Politischen im marxistischen Sinne auszugehen hatte. Infolgedes-

sen spielt dort auch die gegenseitige Motivation und Kontrolle eine größere Rolle, die bis in die 

Persönlichkeitsstrukturen der Lehrkraft Einfluß nehmen können. Es handelt sich gewissermaßen 

um eine Ambivalenz von Gängelung und Geborgenheit, mit der man die Situation und das Kli-

ma der Lehrerweiterbildung kennzeichnen kann. 

Immerhin gibt es aber auch Formen der Lehrerweiterbildung in der DDR, wie etwa der Erfah-

rungsaustausch in pädagogischen Lesungen und Fachzirkeln, der auch in der Lehrerfortbil-

dungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland Beachtung finden könnte und teilweise auch ge-

funden hat.“ 



2 Aspekte der Lehrerfortbildung 

 

31 

Dies greift FUHRMANN (1997, S. 175ff) auf, indem sie die Dynamik beschreibt, die nach der 

Wende in den neuen Bundesländern einsetzt und zu regem Austausch zwischen den Landes-

instituten, die Kooperationspartnerschaften mit ostdeutschen Einrichtungen eingingen, über 

die gemachten Erfahrungen und aktuelle LFB-Ansätze führte. 

2.3.2 Theorie-Ansätze zur Lehrerfortbildung 

Es wird immer wieder beklagt, dass keine LFB-Theorie existiert, da etwa nach MEYER (1985, 

S. 78f) selten zwischen Modellen, Didaktik, Konzepten oder Formen der LFB klar unter-

schieden wird. Ebenso wird von BÖHMER (1983, 13f) eine Vielzahl unterschiedlicher Teilbe-

reiche geschildert, die Gegenstand der LFB sind:  

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

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

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

im Verlauf ihrer Entwicklung sowie die gegenwärtigen gesellschaftlichen und bildungspoliti-

schen Voraussetzungen und Wirkungen zu erhellen.“ 

Nach Meinung der Autorin ist deshalb primär eine pädagogische Theorie erforderlich, zu-

gleich sollten soziologische, psychologische oder philosophische Betrachtungen berücksich-

tigt werden. Zudem sollte dies aus dem Blickwinkel der Schulpädagogik gelöst und mittels 

einer Perspektive der Erwachsenenbildung neu betrachtet werden. Nach BAUMANN UND GEN-

GER (1978, S. 372f) lässt sich LFB unter vier Gesichtspunkte problematisieren: In der Funkti-

on zum a) Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb, im Hinblick auf b) Praxisbezug 

und Praxisrelevanz und sodann unter den beiden zusammenhängenden Aspekten der c) Viel-

falt theoretischer Zugriffsweisen sowie des d) fehlenden theoretischen Bezugsrahmens. Jeden-

falls ist es dabei wenig überraschend, dass laut KNAB (1981a, S. 10f) LFB oftmals unter-

schiedlichen Einflüssen ausgesetzt ist: „Die Forschung gerät so wie die Fortbildung selber in 

das Spannungsfeld konkurrierender Aufgabenzuschreibungen, Zielvorstellungen und Vorstel-

lungen von Wirksamkeit der Lehrerfortbildung.“ Außerdem wird LFB-Literatur oftmals von 

Praktikern verfasst und ist häufig normativ geprägt, wohingegen eine wissenschaftliche Aus-

einandersetzung noch stark unterentwickelt ist (z. B. PETER, 1996, S. 24f oder HECK & SCHURIG, 

1982, S. 5). Dementsprechend lautet das Resümee von PETER (1996, S. 27): „Eine systemati-

sche Bearbeitung des Forschungsfeldes LFB ist noch zu leisten. Voraussetzung dafür ist mei-

nes Erachtens in diesem Zusammenhang zunächst die Formulierung und Strukturierung der 

zu untersuchenden wissenschaftlichen Fragestellungen.“ Ein Versuch hierzu wird etwa durch 

das LSW (1990, S. 7) unternommen, indem das Verhältnis der LFB zu den benachbarten Ar-

beitsbereichen beleuchtet wird, wobei Zusammenhänge und Abgrenzungen sichtbar werden: 

Da LFB auf die Schulpraxis bezogen ist, steht sie in Verbindung mit der Wissenschaft, der 

politischen Administration sowie der Schulverwaltung und auch der Erwachsenenbildung; 

dennoch ist LFB mehr als ein Konstrukt aus dieser Schnittmenge, die sich im engen Aus-

tauschverhältnis zu diesen Nachbarbereichen ergibt. Dies wird von KNAB (1981a, S. 10) eben-

so gesehen, wonach der Zugang zu LFB eher über die Praxis als über theoretische Erörterun-

gen erfolgt: „Dem entspricht es, daß die Wissenschaft den Zugang zu Problemen der Lehrer-

fortbildung vielfach durch die Beteiligung an Entwicklungsaufgaben und Modellversuchen 

gewonnen hat. Insofern steht die Lehrerfortbildung mehr zwischen Konstruktion und Analyse 

als zwischen Analyse und Konstruktion.“ Gleichwohl hält die Autorin fest, dass LFB zuneh-

mend als Forschungsgegenstand wahrgenommen wird, obschon die bereits erwähnte Schwie-

rigkeit besteht, dass u. a. Schul- und Unterrichtsforschung als Bezugspunkt sowie das Gebiet 

der Erwachsenenbildung relevant sind. Gleichfalls konstatieren HECK UND SCHURIG (1982, S. 
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4) ein erhöhtes wissenschaftliches Interesse an LFB, welches aber gewissen Schwankungen 

unterworfen ist, da LFB vor allem dann im Blickpunkt steht, wenn tiefgreifende Veränderun-

gen des Schulwesens diskutiert werden. Doch wie schon eingangs angeführt, wird eine feh-

lende LFB-Theorie bemängelt und beispielsweise durch BÖHMER (1983, S. 14) umschrieben, 

was hierbei zu leisten wäre: 

„Die zu schaffende Theorie der Lehrerfortbildung hat die Beziehung zwischen Aufgaben und 

Möglichkeiten des Lehrers sowie Aufgaben und Möglichkeiten der Lehrerfortbildung zu formu-

lieren und ist auf die beiden Problemkreise Organisationsstrukturen der Lehrerfortbildung (In-

stitutionalisierung) und Didaktik der Lehrerfortbildung hin zu orientieren. Sie wird historisch, 

systematisch und vergleichend vorzugehen haben.“ 

Dabei gilt gemäß KNAB (1981a, S. 11), dass einzelne Ansätze unterschiedlich entwickelt sind. 

Eher schwach ausgeprägt sind z. B. die Analyse von institutionellen, personellen und konzep-

tionellen Bedingungsfaktoren oder die historischen Betrachtungen zur LFB. Dagegen sind 

LFB-Wünsche und LFB-Bedürfnisse, woran vor allem Einrichtungen im Sinne der Teilneh-

merorientierung interessiert sind, stärker erforscht (siehe Punkt 3.2). Als weiteres Defizit wird 

von der Autorin (ebd., S. 12f) benannt, dass kaum die Fortbildner untersucht werden, even-

tuell auch deshalb die hauptberuflich in der LFB Tätigen sensibel auf eine Evaluation als 

Kontrollinstrument reagieren, weshalb als Vehikel des Erkenntnisfortschritts die Erfahrungs-

berichte dominieren und so gefolgert wird: 

„Das hat zur Folge, daß die Forschung nicht genügend Gewinn aus den Problemwahrnehmun-

gen und dem didaktischen Reflexionsvermögen der Fortbildner zieht und daß die Fortbildungs-

didaktik ein Eigenleben führt und Ergebnisse wichtiger Bezugswissenschaften nur punktuell 

aufnimmt. Für die Weiterentwicklung der Fortbildungsforschung kommt es deshalb darauf an, 

die nötige Wechselwirkung zwischen Problemwahrnehmung und -verarbeitung in der Fortbil-

dungspraxis und der wissenschaftsimmanenten Ausarbeitung von Forschungsfragestellungen zu 

induzieren.“ 

Dies wird von MEYER (1985, S. 179) unterstrichen: „Die Theorie der LFB darf und kann sich 

nicht getrennt und abgehoben von der Praxis der LFB ausformen.“ Der Autor vermutet, dass 

hierbei den LFB-Instituten eine Vermittlerfunktion zukommen könnte. Abschließend will ich 

nochmals durch ein ausführliches Zitat von BAUMANN UND GENGER (1978, S. 380) illustrieren, 

wie das Theorie-Defizit der LFB dargestellt wird und welche möglichen Lösungsansätze in 

der Literatur angeboten werden: 

„Die hier versuchte Skizze des Forschungsfeldes zeigt, daß zwar die wichtigsten Fragerichtun-

gen bezeichnet werden können, die für eine systematische Bearbeitung nötige Konkretisierung 

und Operationalisierung von Forschungsfragestellungen jedoch erst noch zu leisten ist. Sie ist 

u.a. dadurch erschwert, daß eine Vielzahl von Forschungsansätzen und -ergebnissen neu per-

spektiviert werden muß. Dieses nicht zuletzt deshalb, weil der gemeinsame Schwerpunkt von 

Forschung in der aufeinander bezogenen Aufarbeitung bestehender Fortbildungs- und Unter-

richtspraxis, in der Analyse des fortbildungsdidaktischen Handlungszusammenhangs und seines 

Verhältnisses zum didaktischen Handlungszusammenhang im Unterricht liegen muß. Notwendig 

wird dazu die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens. 

Forschungsvorhaben müßten dabei dem Typ praxisentwickelnder Forschung entsprechen, d.h. 

zu einer realitätsgerechten Theoriebildung für Lehrerfortbildung beitragen, in die soziale Pro-

zesse, Situationen, institutionelle und organisatorische Kontexte (von Fortbildung und Schule) 

einbezogen werden, und Hilfen für eine realitätsgerechtere didaktische Theoriebildung beim 

teilnehmenden Lehrer aufweisen, die zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis im vorgegebenen 

beruflichen Handlungszusammenhang beiträgt.“ 
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Modellierungsversuche 

Es hat durchaus Versuche gegeben, das Feld der LFB zu systematisieren und Modelle zu ent-

wickeln. So hat KRÜGER (1978, S. 201ff) zwischen drei LFB-Formen unterschieden, nämlich 

a) Dissemination, b) Entwicklung und c) Forschung (siehe Punkt 2.2.4). Eine andere Katego-

risierungsmöglichkeit beschreiben BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 21) vor dem Hintergrund 

einer Studie der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). 

Allerdings weisen sie darauf hin, dass diese LFB-Modelle immer nur im Kontext des jeweili-

gen Bildungssystems zu verstehen sind, zumal keine umfassende LFB-Theorie vorhanden ist. 

Aufbauend auf der dort verwendeten Systematisierung entwickeln die Autoren (ebd., S. 69) 

selbst eine Heuristik zur LFB-Beschreibung, die zudem die wechselseitigen Abhängigkeiten 

der verwendeten Merkmale sichtbar machen soll und folgende Elemente umfasst: Es werden 

bildungspolitische Vorgaben, administrativer Rahmen, fortbildende Personen und Rückwir-

kung auf die fortbildende Institution genannt; außerdem werden Ziele und Inhalte sowie 

Durchführung und Evaluation von LFB-Maßnahmen erwähnt; schließlich werden noch die 

Lehrer mit ihren Bedürfnissen sowie ihrem Verhalten und die Rückwirkung auf LFB-

Adressaten und Schule angegeben. In der angloamerikanischen Diskussion ist die Modellbil-

dung zur LFB nach PETER (1996, S. 62ff) recht ausgeprägt, wobei zunächst lineare Abfolgen 

zur LFB-Wirkung durch zyklische Auffassung in einem sich spiralförmig ausweitenden 

Kreislauf weiterentwickelt worden sind. Die dabei herangezogenen Domänen werden folgen-

dermaßen umschrieben, wobei von jedem Element Einflüsse auf den Lehrer und den Unter-

richt und letztlich die Schüler ausgehen können: „personal“ umfasst Wissen und Überzeugun-

gen; „practice“ meint die Erprobung neuer Methoden, Inhalte und Strategien; „consequence“ 

meint vor allem den „outcome“, „[…] solche von Lehrern positiv bewerteten Ergebnisse be-

inhalten u.a. verbessertes Schülerlernen, effektivere Unterrichtsplanung, reduzierten Streß 

und erhöhte Freude am Unterricht bei Schülern und Lehrern […]“ (ebd., S. 67); „external“ 

bedeutet schließlich vielfältige Einflüsse, z. B. LFB, pädagogische Konferenzen, informelle 

Gespräche oder Fachliteratur. 

Internationale Diskussion 

In der deutschsprachigen Literatur zur LFB wird mitunter die internationale LFB-Diskussion 

aufgegriffen (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 68ff; STURM, 1982; BELBENOIT, 1979; BÜNDER & 

NENTWIG, 1978). Hierzu zähle ich auch Ausführungen zur LFB in Südtirol. Denn in Südtirol 

besteht laut DANDER GUTMANN (1992) die Besonderheit, dass Schule in deutscher Sprache auf 

Basis des italienischen Lehrplanes stattfindet und so beispielsweise kaum Lehrmaterialien zur 

Verfügung stehen, weshalb viele Lehrer in Teams diese Inhalte entwickeln. Bezüglich der 

LFB in anderen Ländern geht beispielweise CHIOUT (1982) auf die Situation in England, 

Schweden und Dänemark ein und berichtet dabei zunächst, dass sich die für Deutschland üb-

liche Unterscheidung zwischen LFB und LWB kaum wiederfinden lässt. Ansonsten zeigt er 

etwa auf, dass es in Schweden verpflichtende Studientage gibt oder in Dänemark eine zentrale 

LFB-Institution, die als Hochschule anerkannt ist. Bezogen auf England beschreibt er ähnlich 

wie BRÜGELMANN (1980) die Teachers„ Centres. Daneben wird sehr ausführlich durch PETER 

(1996, S. 35ff) die LFB-Debatte im angloamerikanischen Raum nachgezeichnet und dabei 

etwa skizziert, wie ein Wandel von Defizitmodellen hin zu Begriffen wie „change“ und „de-

velopment“ bzw. „growth“ sowie „staff“ statt „teacher“ und darüber hinaus verstärkt ein Zu-

sammenhang zwischen Implementation von Innovationen und LFB hergestellt wird. Insge-

samt kann es also durchaus fruchtbar sein, sich mit LFB in anderen Ländern auseinanderzu-

setzen, obschon nur bedingt Vergleichbarkeit besteht. So folgert etwa ERNST-FABIAN (2005, S. 
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72), die sich mit der LFB-Situation in Schweden, Finnland, Großbritannien und den USA 

auseinandergesetzt hat: 

„Die hier vorgestellten Beispiele zeigen, dass Lehrerbildung und Schulentwicklung in ihren in-

stitutionellen und strukturellen Möglichkeiten deutlich über die in Deutschland aktuell geführte 

Debatte hinausweisen und dass auch in Deutschland sowohl die Mitbestimmung der Einzelschu-

le im Prozess der Lehrerbildung als auch das Zusammenwirken staatlicher und privater Institu-

tionen bei der Verbesserung schulischer Qualität zukunftsweisend sein könnten.“ 

2.3.3 Ebenen der Lehrerfortbildung 

In der Diskussion um organisatorische Aspekte der LFB-Praxis wird immer wieder zwischen 

verschiedenen Ebenen der LFB unterschieden. Dabei ist am gängigsten die Aufteilung in 

zentrale, regionale, lokale und schulinterne LFB (z. B. RÜEGG, 1994, S. 41; BRENN, 1984, S. 88f; 

FRIBERG, 1976, S. 17f; für schilf siehe Punkt 2.3.3.2). Allerdings ist hinsichtlich der LFB-

Ebenen eine uneinheitliche Begriffsverwendung in der Literatur vorzufinden (MEYER, 1985, S. 

124f). 

2.3.3.1 Zentrale, Regionale und Lokale Lehrerfortbildung 

Zentrale Lehrerfortbildung 

Mit der Institutionalisierung der LFB in den 1970ern (siehe Punkt 2.3.1) ging ein Ausbau der 

zentralen LFB einher, wobei laut KNAB (1981a, S. 7f) diese landesweiten Einrichtungen häu-

fig als Leit- und Clearingstellen im Gesamtsystem der LFB fungieren. Schon SCHIRDEWAHN 

(1977, S. 25ff) erwähnt als Aufgaben zentraler LFB-Institutionen die Koordination und Koo-

peration bezüglich des LFB-Angebots sowie den Aufbau einer Informations- und Dokumenta-

tionszentrale. Prototypisch für das Aufgabenspektrum der Einrichtungen der zentralen, also 

der landesweiten LFB schreibt KNAUT (2003, S. 13) zum Landesinstitut für Schule (LfS) in 

NRW: „Im Bereich der Lehrerfortbildung ist das Landesinstitut für Schule (LfS) u. a. damit 

beauftragt, Fortbildungskonzepte und -materialien zu entwickeln, Moderatorinnen und Mode-

ratoren sowie Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, Evaluation und Qualitätssicherung 

von Fortbildungsmaßnahmen durchzuführen und Grundsatzfragen der Lehrerfortbildung zu 

bearbeiten.“ Insbesondere Multiplikatoren, Funktionsträgern und Fachlehrern werden immer 

wieder als Adressaten zentraler LFB genannt (z. B. HAHN, 2003, S. 24; WILL, 1987, S. 64f; 

SCHIRDEWAHN, 1977, S. 20ff)
18

. In diesem Zusammenhang werden laut HAMACHER (1980, S. 

290) häufig zwei Akzente gesetzt, nämlich einmal den Anschluss an Fachwissenschaft, 

-didaktik und Erziehungswissenschaft zu halten und zum anderen bildungspolitische sowie 

innovatorische Vorhaben anzugehen. Dabei gilt nach ARLT ET AL. (1981, S. 110), dass über 

zentrale LFB eine hohe Breitenwirkung erzielt, professionelle Standards eingehalten sowie 

Rahmencurricula und sonstige übergeordnete Inhalte erarbeitet werden können. Ein weiteres 

Merkmal zentraler LFB ist die überwiegend mehrtägige Dauer, so dass eine Vertiefung so-

wohl fachwissenschaftlicher als auch fachdidaktischer Aspekte stattfinden kann (z. B. NEU & 

MELLE, 1998, S. 181; KITTLER, 1981, S. 28f, SCHIRDEWAHN, 1977, S. 33f). Außerdem sind auf zen-

traler Ebene gelegentlich hauptamtliche Lehrerfortbildner aktiv, wenngleich sämtliche LFB 

vorwiegend mit nebenamtlichem Personal bestritten wird (siehe Punkt 2.3.4). Die Kehrseite 

zentraler LFB bilden Transferschwierigkeiten, da die Umsetzung der Fortbildungsinhalte oft-

mals nur angeregt werden kann und individuell geleistet werden muss (z. B. HAHN, 2003, S. 27 

oder PLÖSSNIG & STOCK, 1978, S. 32). Zusätzlich weisen SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 
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174) auf sonstige Grenzen zentraler LFB hin, etwa bezüglich Aktualität und Kontinuität der 

Inhalte. 

Regionale Lehrerfortbildung 

Häufig wird regionale LFB auf Ebene der Bezirksregierungen angesiedelt und als Bindeglied 

zwischen zentraler sowie lokaler LFB gesehen (z. B. KNAUT, 2003, S. 21 oder KRIEGELSTEIN, 

1983, S. 79). So führt BERKMÜLLER (1990, S. 113f) hierzu aus: 

„Ihr eigentliches Aufgabenfeld liegt dort, wo die zentrale Lehrerfortbildung den Bedarf kapazi-

tätsmäßig nicht mehr decken kann, wo regionale und standortbedingte Aufgaben und Anliegen 

besser und auch ökonomischer behandelt werden können. In Abgrenzung zur lokalen Fortbil-

dung ist der von der regionale Lehrerfortbildung angesprochene Adressat eher der Funktions-

träger, der 'Spezialist' und im weitesten Sinne der Multiplikator.“ 

Der Autor (ebd., S. 114f) fügt an, dass zugleich eine Anbindung an zentrale LFB besteht, in-

dem etwa LFB-Maßnahmen koordiniert und aufgeteilt werden, wobei nach KITTLER (1981, S. 

29f) regionale Kurse in der Regel halbtägig sind. Insgesamt gilt, dass der Großteil des LFB-

Angebots fachspezifisch ist und überwiegend regional durchgeführt wird (LSW, 1995, S. 5f). 

Deshalb wird immer wieder festgehalten, dass auch regionale LFB vor allem fachlich ausge-

richtet ist und vielfach von Multiplikatoren durchgeführt wird (z. B. HAHN, 2003, S. 24f; 

MEYER, 1988, S. 5f; KRÖLL, 1977, S. 50f). Als Aufgaben der regionalen LFB werden u. a. die 

Schulung von Funktionsträgern sowie die Förderung des regionalen Austausches verschiede-

ner LFB-Akteure, etwa durch Arbeitsgruppen genannt (z. B. HAHN, 2003, 24f; EDELHOFF, 1996, 

S. 70f; KRIEGELSTEIN, 1983, S. 79). Im Hinblick auf Berufsschulen gilt dies verstärkt, wie 

BERKMÜLLER (1990, S. 116) verdeutlicht: „Die regionalgebundene Fortbildungsarbeit ist be-

sonders im beruflichen Schulwesen von Belang, wo der unverzichtbare Praxisbezug auf der 

einen Seite und Standorte bestimmter Industrien oder Konzentrationen seltener Berufe auf der 

anderen Seite eine Regionalisierung nahelegen.“ Gerade der Bezug auf regionale Gegeben-

heit wird immer wieder als Besonderheit betont. Nach ARLT ET AL. (1981, S. 109f) obliegt es 

regionaler LFB, flexibel auf lokale Bedürfnisse und Erfordernisse zu reagieren sowie Einzel-

initiativen zu koordinieren und Ressourcen einzubringen, um z. B. für einen regionalen Erfah-

rungsaustausch zu sorgen oder Arbeitsgruppen zur Curriculum-Entwicklung oder Materialer-

stellung einzubinden sowie zu unterstützen. Damit wird auch die Herkunft regionaler LFB 

deutlich, die während der Bildungsreformen in den 1970ern Aufschwung erhielt, u. a. durch 

die Idee schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe auch Punkt 2.3.1) oder im Rahmen von 

Modellversuchen (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 175f oder KRÖLL, 1977, S. 50)
19

. In die-

sem Sinne ist auch das Plädoyer von WILL (1987, S. 68) für möglichst autonome und selbstge-

steuerte regionale LFB zu verstehen: „Mit relativ autonomen Service-Stationen (Bibliothek, 

Mediothek, Unterrichtsmodelle etc.) und einem hauptamtlichen Fortbildner als Leiter der 

Regionalstelle wird hier vornehmlich selbstorganisierte Fortbildungsarbeit in sich kontinuier-

lich treffenden Lehrerarbeitsgruppen gefördert. Je nach Bedarf werden auch Kompaktkurse 

organisiert.“ Damit wird verdeutlicht, weshalb für SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 176ff) 

Planungskriterien regionaler LFB sowohl Partizipation als auch Praxisrelevanz beinhalten. Sie 

verorten schließlich regionale LFB zwischen administrativer Umsetzung und kooperativer 

Problemlösung. Zusätzlich gilt laut PENNIG (2005, S. 94f), dass für Lehrer bei regionaler LFB 

die Anfahrt kurz ist, sie bei Themen mitwirken können und ihre Schulsituation berücksichtigt 

wird. Eine weitere Perspektive bringt MEYER (1985, S. 125f) ein, demzufolge regionale LFB 

oft als Form der Dezentralisierung verstanden wird, wobei diesbezüglich unterschiedliche 
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Akzentuierungen vorherrschen. Dabei sprechen dem Autor (ebd., S. 127f) zufolge einige Ar-

gumente für regionale LFB, etwa Tiefenwirkung und Praxisrelevanz, zugleich aber auch Brei-

tenwirkung und Kosten-Nutzen-Verhältnis. Es kommt hinzu, dass laut DROBIG (1980, S. 

293ff) die Anbieter-Seite sehr vielfältig und umfangreich ist, da neben staatlichen Instanzen 

auch substituierende Einrichtungen in kommunaler oder freier Trägerschaft, worunter neben 

Kirchen auch Museen und andere fallen, aber auch Körperschaften sowie Berufs- und Fach-

verbände regionale LFB betreiben (zu den Institutionen siehe auch Punkte 2.3.4 oder 3.5). 

Gleichzeitig bemängelt der Autor (ebd., S. 296f) aber die fehlende Transparenz und Struktu-

rierung bzw. Abstimmung in und zwischen diesen Angeboten. Ein Jahrzehnt später scheint 

dieses Problem nach BERKMÜLLER (1990, S. 117) nicht mehr so groß zu sein, da er schreibt:  

„Die regionale Fortbildung arbeitet sehr eng und effektiv mit der Industrie- und Handelskam-

mer, der Handwerkskammer, dem deutschen Gewerkschaftsbund und mit den religionspädago-

gischen Einrichtungen der beiden großen christlichen Kirchen zusammen. Es werden gemein-

same Seminare durchgeführt, wobei sich die Regierung an der Programmerstellung beteiligt, 

die Teilnehmer auswählt und in der Regel die Reisekosten übernimmt.“ 

Somit lautet das Fazit des Autors (ebd. S. 119), dass regionale LFB einen wichtigen Platz im 

Gesamtgefüge der LFB einnimmt, obschon weiterhin die Herausforderung besteht, dem mög-

lichen Reibungsverlust zwischen den einzelnen Ebenen entgegenzuwirken. 

Lokale Lehrerfortbildung 

Noch näher auf die spezifischen Gegebenheiten vor Ort ist die lokale LFB ausgerichtet, wobei 

hier neben Schulämtern nach SCHULZ (1990, S. 50f) auch weitere Träger Kurse offerieren, 

etwa Kirchen, Lehrer- oder auch Wirtschaftsverbände. Zu lokaler LFB zählen teilweise auch 

einzelne Maßnahmen in kommunaler Trägerschaft, nach FRÖHLINGSDORF (1980, S. 251ff) z. 

B. die Einrichtung von speziellen Bibliotheken. Gemäß KNAUT (2003, S. 29f) richtet sich lo-

kale LFB, zumindest in NRW, vor allem an Grund-, Haupt- und Förderschulen, wobei zwei 

Drittel der Kurse schulextern und ein Viertel schulintern durchgeführt werden. Anhand einer 

Hochrechnung veranschaulicht die Autorin (ebd., S. 35) sodann die LFB-Aktivitäten auf loka-

ler Ebene für NRW: 

„Danach wird in einem 'Durchschnittsschulamt' ein Fortbildungsvolumen von 75 Fortbildungs-

veranstaltungen jährlich realisiert. Davon werden 20 Fortbildungsangebote (26%) schulintern 

organisiert. 55 Fortbildungsangebote (74%) werden schulextern oder auch als Lernwerkstätten 

durchgeführt. Insgesamt nutzen 920 Lehrkräfte diese lokalen Fortbildungsangebote. Davon 

nehmen 680 Lehrkräfte (26%) schulexterne und 240 Lehrkräfte (74%) schulinterne Angebote 

wahr. Damit wird in der lokalen Lehrerfortbildung mit durchschnittlich 3.421 Lehrkräften eine 

Beteiligungsquote von 26% erreicht.“ 

An diesem Zitat wird auch schon deutlich, dass gerade im Bereich der lokalen LFB kaum eine 

Abgrenzung zur schilf möglich ist (siehe Punkt 2.3.3.2). Ein Sonderfall ist die schulnahe LFB, 

welche gelegentlich als eine spezielle Form lokaler LFB gefordert wird (z. B. EICKE, SCHOLZ, 

SCHRÖDER & SPINDLER, 1986, S. 47ff). So verlangt SCHOLZ (1986, S. 33): „Zentrale, besonders 

aber regionale und schulinterne Lehrerfortbildung müssen in einer Weise neu strukturiert und 

mit Inhalten angefüllt werden, daß schulnahe Lehrerfortbildung resultiert.“ Diese umschreibt 

der Autor (ebd., S. 33f) dann folgendermaßen: „Zuerst einmal ist es eine Lehrerfortbildung, 

deren Bezugs- und Ausgangspunkte sich aus dem beruflichen Alltag der Lehrer bzw. der Kol-

legien ergeben. Es ist eine Lehrerfortbildung, die als 'Hilfe zur Selbsthilfe' von unten in den 

Schulen ansetzt.“ Ergänzend fügt der Autor als ein Ziel hiervon an, dass dadurch Erfahrungs-

austausch angeregt und kollegiale Zusammenarbeit gefördert werden soll. 
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2.3.3.2 Schulinterne Lehrerfortbildung 

Definitionsversuche 

Seit den 1980ern hat schilf zunehmend an Bedeutung gewonnen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 71; 

SCHULZ, 1990, S. 56; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f). Zugleich wird häufig bekräftigt, dass 

ein allgemein anerkannter Begriff von schilf nicht vorliegt und es schwierig ist, eine Definiti-

on vorzunehmen, die nicht zu einengend ist (z. B. RÜEGG, 1994, S. 41 oder PERLE, 1988, S. 24ff). 

Es kommt hinzu, dass verschiedene Begrifflichkeiten verwendet werden, etwa schulzentriert, 

schulnah, kollegiumsintern, arbeitsplatzbezogen oder innerschulisch (z. B. SCHÖNIG, 1990, S. 

61ff; IBERER, 1984, S. 128f; GOGER, 1980, S. 46ff). Diese Vielfalt will ich anhand dreier Defini-

tionen veranschaulichen. So heißt es bei HAHN (2003, S. 25): „Mit innerschulischen Fortbil-

dungen ist insbesondere die Zielvorstellung verbunden, persönliche, fachlich-unterrichtliche, 

sozial-kommunikative u n d schulische Handlungsalternativen unter Beachtung der spezifi-

schen Bedingungen zu bearbeiten.“ Etwas ausführlicher ist die Begriffsauslegung durch die 

EDK (1991, S. 20f) gefasst: 

„Schulinterne Fortbildung ist eine arbeitsplatzbezogene, d.h. besonders schulnahe Form der 

Fortbildung. Sie ist grundsätzlich eine kollektive Veranstaltung mit gemeinsamer Thematik, wo-

bei innere Differenzierung unter Einbezug verschiedener Sozialformen möglich ist. Sie fördert 

Eigeninitiative, Selbsttätigkeit und Zusammenarbeit des Kollegiums. Sie ist praxisnah und gibt 

Gelegenheit, die unmittelbare Arbeitswelt gemeinsam zu überdenken, wobei die Schule auch als 

Betriebseinheit im Sinne der Organisationsentwicklung selber zum Thema gemacht werden 

kann.“ 

Schließlich beschreiben WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 25) ein noch weitergehendes Ver-

ständnis dieses Begriffs: 

„Von schulinterner Lehrerfortbildung soll also dann gesprochen werden, wenn das gesamte 

Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewußt in auf Lernprozesse zielende, didak-

tische Handlungssituationen begeben, unabhängig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule 

oder in einer Tagungsstätte etc. stattfindet, und auch unabhängig davon, ob das Kollegium die 

Organisation und Durchführung in eigener Regie behält oder sich Außenstehende als Referen-

ten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht.“ 

Ungeachtet dessen wird schilf zuweilen nur grob dergestalt umrissen, dass Lehrkräfte selbst 

schulbezogene Fortbildungen durchführen, etwa in pädagogischen Gesamtkonferenzen, Klau-

surtagungen sowie Arbeitsgruppen und hierzu auch externe Unterstützung hinzugezogen wer-

den kann (z. B. SCHULZ, 1990, S. 55; MEYER, 1988, S. 6f; WILL, 1987, S. 69f; KITTLER, 1981, S. 30). 

Von BOHNSACK, WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 230ff) wird sogar der Versuch unternom-

men, erste Vorüberlegungen zu einer Bildungstheorie der schilf darzustellen, die viele unter-

schiedliche Ansätze unter einer gemeinsamen Zielperspektive vereinen könnte. In diesem 

Zusammenhang werden auch sich daraus ergebende Probleme aufgezeigt: Wie dies etwa mit 

einer schulischen Organisationstheorie verknüpft werden kann, wie es sich mit berufsqualifi-

katorischen Aspekten verhält, welche fortbildungsdidaktischen Prinzipien integrierbar sind, 

wie sich Kommunikation und Kooperation anregen lässt und welche Inhalte behandelt werden 

sollten (ebd., S. 238f). Dabei weist nach REBEL (1993, S. 439) schilf zwar einige Besonderhei-

ten auf, es gibt aber auch Bezüge zur allgemeinen LFB: „Dazu gehören die Orientierung an 

den strukturellen Gegebenheiten und spezifischen Formen des Lernens Erwachsener. Die 

enge Beziehung beider Fortbildungsformen hat wiederum erhebliche Konsequenzen für 

SCHILF, wie umgekehrt SCHILF auf die allgemeine Lehrerfortbildung verändernd und Ak-

zente setzend einwirkt.“ 

 



2 Aspekte der Lehrerfortbildung 

 

38 

Aufgabenfelder 

Damit sind schon eine Reihe von Aufgabenfeldern angesprochen worden, die mit schilf ver-

bunden werden. So soll schilf der Schule, dem Kollegium und dem Lehrer nutzen und steht in 

Verbindung mit Konzepten wie SE oder der damit verknüpften Personalentwicklung, wobei 

oftmals der kollegiale Umgang zum zentralen Fortbildungsgegenstand wird (z. B. GERARD, 

2000, S. 35 oder WENZEL, 1990, S. 150). Demgemäß führt HAHN (2003, S. 30) aus, dass bei 

schilf drei Ebenen miteinander wechselseitig verwoben sind: a) die Lehrkraft als Individuum, 

welche über schulentwicklungsbezogen Fortbildung letztlich ihre Zufriedenheit und Motivati-

on steigert, b) das Kollegium, an dessen Kommunikations- und Kooperationskultur gearbeitet 

wird sowie c) die Schule als Ganzes mitsamt der Schulleitung und den gemeinsamen Zielen. 

Daneben betont IBERER (1984, S. 130f) in Bezug auf schilf die Erfahrungsorientierung, indem 

von Lehrern die eigene Unterrichtspraxis reflektiert wird. Dies sollte möglichst kollegial und 

kooperativ erfolgen, etwa durch Erfahrungsaustausch, wozu eine Vertrauensbasis wichtig ist. 

Denn schon PRIEBE UND GREBER (1993a, S. 11) geben zu bedenken, dass viele Kollegien hete-

rogene soziale Gebilde sind, die nur eine fragile Übereinkunft hinsichtlich Berufsverständnis, 

pädagogischen Einstellungen und ähnlichen Dingen besitzen. Hier kann es den Autoren zu-

folge bei Problemdiskussionen im Rahmen von schilf zu Störungen kommen, weshalb eine 

gewisse Behutsamkeit und Professionalität gefordert wird, zumal schilf direkt im Arbeitsfeld 

ansetzt und kaum Raum zur Erprobung lässt. Dies erleichtert nach Ansicht der Autoren zwar 

einerseits den Transfer, andererseits kann die geringe Distanz oder direkte Betroffenheit auch 

erschwerend wirken: „Alle Problemstrukturen und Konfliktbeteiligten sind in der schulinter-

nen Lehrerfortbildung vielfältig präsent und wirken auf den Arbeitsprozeß ein.“ (ebd.). Be-

reits SCHÖNIG (1990, S. 109f) hat darauf verwiesen, dass schilf in der Praxis vorwiegend pro-

blem- und bedürfnisorientiert ist: Zum einen deshalb, da es schulartspezifische Unterschiede 

gibt und zum anderen aus dem Grund, dass es bei schilf de facto kaum zu einer gezielten 

Auseinandersetzung mit Kooperation und Kommunikation kommt, da sich Lehrkräfte vorran-

gig mit Schule und insbesondere Unterricht sowie schwierigen Schülern befassen. Nichtsdes-

toweniger ist nach HAHN (2003, S. 28) die Bedeutung von innerschulischer LFB schon länger 

bekannt, denn hohe Schulqualität ist u. a. durch breite Kooperation und eine gute Schulat-

mosphäre gekennzeichnet, die sich hauptsächlich im Rahmen von schilf angehen lassen: 

„Durch die Forschungen zur Qualität von Schule ist es also gelungen, nicht nur die Profes-

sionalisierung der Pädagogen zum Fortbildungsgegenstand zu machen, sondern darüber hi-

naus anderen Aspekten schulischer Entwicklung Aufmerksamkeit zuzuwenden.“ Wie WENZEL 

UND WESEMANN (1990, S. 25) nochmals unterstreichen, sind Fortbildungsaktivitäten im Kol-

legium schon früher betrachtet worden, etwa im Rahmen der Curriculum-Forschung, im Zuge 

der Schulkritik in den 1970er Jahren oder durch Forschungen zur Qualität von Schule. 

Potenziale und Herausforderungen 

Insgesamt werden mit schilf vor allem zwei Vorteile in Verbindung gebracht. So bekräftigt 

WENZEL (1990, S. 150) nochmals, dass durch schilf Kooperation und Austausch gefördert 

werden können
20

: 

„Eindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der kollegiale, 

interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser Fortbildungsform direkter 

und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht – so betrachtet – um gemeinsame 

Klärungen, Lösungen, Perspektiven und Handlungsziele im pädagogischen Arbeitszusammen-

                                                 
20

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

reich ein erhebliches Defizit heutiger Schulen gesehen.“ 

Daneben wird für schilf ein vereinfachter Transfer der LFB-Inhalte angenommen. Laut HAHN 

(2003, S. 25ff) wird innerschulische LFB von der Schule selbst gestaltet und hat dementspre-

chend seine Stärke im schulspezifischen Bezug, weshalb der Transfer dann leichter gelingt, 

wenn er schon angelegt ist. Auch PRIEBE UND GREBER (1993b, S. 518f) heben hervor, dass 

schilf sichtbare Folgen, bestenfalls schon im Prozessverlauf, benötigt, weshalb sie fordern, 

schilf mittels formativer Evaluation einer durchgängigen Prozessreflexion zu unterziehen, um 

regelmäßig nachsteuern zu können. Ähnlich wird dies von GERARD (2000, S. 40f) gesehen, 

wonach Transfer erleichtert wird, wenn theoretische Fundierung mit praktischer Erprobung 

einhergeht und dies von Prozessfeedback sowie Unterstützung und Beratung begleitet wird. 

So folgert HAHN (2003, S. 30): „Zweitens sind es die Potenzen des Transfers, die nach meiner 

Einschätzung in der Arbeitsebene innerschulische Fortbildung am wirkungsvollsten erschei-

nen, wenn sie in einer Schule mit entsprechenden Handlungsentscheidungen verbunden wer-

den.“ Gleichwohl betonen WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 39), dass es schwierig wird, 

tatsächlich unterrichtsbezogene Maßnahmen umzusetzen, da hierzu immer wieder ein Wech-

sel zwischen Problemanalyse und -lösung notwendig ist: „Die Transferstellen zwischen schu-

lischem Praxiszusammenhang und der Fortbildungsmaßnahme sind also interpretierbar als 

dialektische Momente ihres wechselseitigen Umschlagens.“ 

Problematisch bei schilf ist allerdings, dass einerseits die Kollegiumsarbeit an den Schulen 

noch unterentwickelt ist und zudem die schilf-Konzeptionalisierung, zumindest zum Zeit-

punkt vieler Publikationen, noch in den Anfängen steckte, weshalb schilf zuweilen auch als 

Aufgabe der inneren Schulreform verstanden wird (z. B. SCHÖNIG, 1990, S. 260ff; WENZEL & 

WESEMANN, 1990, S. 30ff; IBERER, 1984, S. 132). Nach HORSTER UND BUCHEN (1993, S. 382ff) 

sind deshalb alle Beteiligten in entsprechende Fortbildungskonzepte einzubeziehen, insbeson-

dere die Schulleitung, aber auch weitere Akteure, etwa Schulaufsicht, Lehrer oder Schulent-

wicklungsberater. Hierbei spielt auch die Schulaufsicht eine wichtige Rolle, wie PRIEBE 

(1990a, S. 169) erläutert: 

„Mit dem rechtlich gesetzten Aufsichtsverhältnis ist einerseits eine strukturelle Barriere für 

schulinterne innovative Lehrerfortbildung gegeben, die nach Maßgabe der persönlichen Fähig-

keiten der betreffenden Schulaufsichtsvertreter, Kontroll- und Beratungsfunktionen in eine pro-

duktive Balance zu bringen und kommunikativ zu vermitteln, abgeschwächt aber nicht aufgeho-

ben werden kann. Wie restriktiv diese Barriere jeweils konkret ist, bedarf der interpretativen 

und kommunikativen Anstrengungen aller Beteiligten. Es gilt hier, weder einem einschüchtern-

den administrativen Determinismus zu erliegen noch einem kommunikativen Idealismus, der die 

bürokratischen Hindernisse schulischer Innovation verkennt.“ 

Alles in allem sind laut BOHNSACK ET AL. (1990, S. 220ff) viele wichtige Elemente von schilf 

noch nicht ausreichend erforscht, z. B. die Bedingungen an Einzelschulen, Handlungskompe-

tenzen der Moderatoren, Erwartungen und Voraussetzungen der Teilnehmer oder die Berück-

sichtigung fortbildungsdidaktischer Prinzipien sowie didaktisch-methodischer Aspekte. Zu-

dem machen die Autoren (ebd., S. 219f) darauf aufmerksam, dass die schulorganisatorischen 

Rahmenbedingungen nicht immer förderlich für schilf sind, etwa aufgrund der eben erwähn-

ten ambivalenten Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle oder 

wegen geringer Schulautonomie. Auch PRIEBE (1990a, S. 162) kommt darauf sowie auf einige 

weitere außerschulische Widerstände zu sprechen, wobei eine Differenzierung zwischen 

schulintern und -extern gelegentlich schwer fällt: 

„Der außerschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielfältig präsent und wirksam, daß 

eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstver-
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ständlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtli-

nien und Lehrpläne, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, ökologi-

sche und ökonomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs 

der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven 

Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Mentalitätsstrukturen von 

Lehrerkollegien sind nicht bloß innerschulisch und innovativ konstituiert.“ 

Gestaltungsempfehlungen 

Um diesen Herausforderungen begegnen zu können, finden sich oftmals Vorschläge und 

Empfehlungen, worauf bei schilf zu achten ist. So legen ARLT ET AL. (1981, S. 109) nahe, Leh-

rer persönlich anzusprechen sowie zur Teilnahme zu motivieren und lokale, schulspezifische 

Besonderheiten zu berücksichtigen. Zudem wird immer wieder angeraten, externe Unterstüt-

zung heranzuziehen sowie möglichst das gesamte Kollegium und auch weitere Beteiligte des 

schulischen Umfelds, etwa Eltern, einzubinden (z. B. PRIEBE & GREBER, 1993a, S. 15ff oder 

EDK, 1991, S. 21). Deshalb sollte schilf dadurch gekennzeichnet sein, dass es sich um didak-

tisch definierte Handlungssituation mit gewissen Mindestanforderungen handelt, etwa einem 

geplanten Vorgehen mitsamt einer Evaluation, um sich von kollegiumsbezogener Alltagsar-

beit zu unterscheiden (z. B. MSW NRW, 1996, S. 37f; PRIEBE & GREBER, 1993b, S. 518f; PRIEBE, 

1990a, S. 160f). Daneben werden noch von vielen weiteren Autoren Gestaltungsempfehlungen 

gegeben. So stellt IBERER (1984, S. 134ff) ein Ablaufschema vor, welches Begegnungs-, Ak-

tions-, Integrations- und Bewährungsphase vorsieht, also erfahrungs-, handlungs-, einsichts- 

und transferorientiertes Vorgehen beinhaltet, wobei darauf hingewiesen wird, dass zuweilen 

Widerstand auftritt aus Angst, Probleme einzugestehen. Ebenso formuliert PERLE (1988, S. 

27f) in Anlehnung an Gampe (1983) als Grundsätze für schilf eine Orientierung an den Be-

dürfnissen, eine Aktivierung und Partizipation der Lehrer bei der Organisation von schilf, 

etwa durch kooperative Arbeitsweisen, welche schließlich effizient im Sinne von umsetzbar 

sein sollten. Daneben wird von REBEL (1993, S. 447f) aufgezeigt, wie schilf durch Fernstu-

dium unterstützt werden könnte, indem beispielsweise Materialien bereitgestellt werden, da-

mit Lernarrangements individualisierbar bleiben und so eine Balance zwischen inhaltlichen 

und kommunikativen Strukturen gefunden werden könnte. Zuletzt ist laut GERARD (2000, S. 

33) wichtig, dass schilf mehrere Etappen durchläuft, wobei gilt: „Der SCHILF-Prozess muß 

in allen Phasen ziel- und bedürfnisorientiert sein und Flexibilität aufweisen.“ Zudem ist es 

bedeutsam, dass schilf selbstbestimmt vom Kollegium umgesetzt wird und regelmäßig einer 

Prozessevaluation unterliegt, weshalb nach einer Analyse und Diagnose, auch mit externer 

Unterstützung, der schulischen Situation Aufgaben bestimmt, diese im schilf-Verlauf über-

prüft und gegebenenfalls modifiziert werden. Die Komplexität einer professionell ausgerich-

teten schilf verdeutlichen letztlich PRIEBE UND GREBER (1993b, S. 525f) in einer Übersicht 

(siehe Abbildung 3), wozu sie anmerken:  

„Mit diesen zwanzig Leitaspekten sind wichtige zentrale Erfahrungen mit der schulinternen 

Lehrerfortbildung zugleich perspektivisch ausgerichtet; sie stellen die Anforderungsschwelle 

professioneller schulinterner Lehrerfortbildung dar. Der fortbildungsdidaktische und bildungs-

theoretische Anspruch dieser Essentials soll möglichen Verengungen des zugleich vorgetrage-

nen Professionalisierungsanspruchs kritisch begegnen, um zu verhindern, daß nur bürokra-

tisch-instrumentelle und auf rein organisationstechnologische Effizienz bedachte Schulentwick-

lungsmaßnahmen Einzug in die schulinterne Lehrerfortbildung halten könnten.“ 
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Schulentwicklung 
durch schulinterne 
Lehrerfortbildung 

1. Initiative aus dem Kollegium 

2. Alltagsprobleme aus der Praxis 

3. Schulinternes Team 

4. Beteiligung der Schulleitung 

5. Fortbildungsdidaktisch 
    strukturierte Arbeitsprozesse 

6. Qualifizierte 
    Handlungskonzepte 

7. Kollegiale Selbstuntersuchung 

8. Kollegiale vereinbarte 
    Handlungspläne 

9. Sichtbare Folgen 

10. Externe ModeratorInnen 
      oder BeraterInnen 

20. Rahmenbedingungen 

19. Dezentrale 
      Fortbildungseinrichtungen 

18. Einbezug der Schulaufsicht 

17. Vernetzung von 
      Fortbildungsangeboten 

16. Vernetzung von Kompetenzen 

15. Arbeit auf drei Ebenen 

14. Durchgängige Prozeßreflexion 

13. Zeit 

12. Eigenverantwortung 
      des Kollegiums 

11. Moderation im Team 

 

 

Empirische Befunde 

Doch welche Erfahrungen zeigen sich in der Praxis mit schilf? Hierzu liegen etliche empiri-

sche Befunde vor. So wird etwa, auf Niedersachsen bezogen, deutlich, dass im Lauf der 

1980er eine Zunahme an schilf stattgefunden hat (z. B. SCHULZ, 1990, S. 55 oder PERLE, 1988, S. 

33f). Oder KNAUT (2003, S. 36) kann für NRW nachweisen, dass im Jahr 2002 jede dritte 

Schule mit hierfür bereit gestellten Projektmitteln schilf durchgeführt hat. Dies hängt vermut-

lich damit zusammen, dass nach GERARD (2000, S. 55) schilf bei den von ihr befragten Lehr-

kräften ein hoher Stellenwert eingeräumt wird. Somit könnte schilf noch häufiger vorzufinden 

sein, als dies bei der soeben erwähnten Sonderform, der Projektmitteln geförderten Variante, 

der Fall ist. Denn laut WILLI ET AL. (1997, S. 225) wird von etwa zwei Drittel der Befragten 

bekundet, an schilf teilgenommen zu haben, zumal auch bei dieser Umfrage schilf überwie-

gend als bedeutsam eingestuft wird. Andererseits wird bei MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE 

(1993, S. 339ff) erkennbar, dass schilf in Form dienstlicher Veranstaltungen, deren Dauer 

stark variieren kann, nur bei circa der Hälfte der Befragten durchgeführt wurde, außerdem 

gibt es dabei erhebliche schulformspezifische Unterschiede. Beispielsweise ist schilf an Ge-

samt- und Förderschulen häufiger, an Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien seltener. 

Dies hängt sicherlich auch damit zusammen, dass gemäß FRIED (1996, S. 119f) Lehrkräfte 

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



2 Aspekte der Lehrerfortbildung 

 

42 

von Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien gegenüber schilf weniger positiv eingestellt 

sind als Lehrer anderer Schulformen. 

Alles in allem gilt für schilf nach PRIEBE UND GREBER (1993a, S. 11), „[...] daß sie keine Al-

ternative zu den bereits bestehenden Formen der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung 

sein kann, sondern eine früher eher vernachlässigte und unentwickelte, heute aber verbreitete 

Erweiterung der Lehrerfortbildung, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle 

Art der kollegialen Problemlösung und Schulerneuerung ist.“ Vielmehr sollte schilf mit sons-

tiger LFB verzahnt werden: „Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird es gerade auf 

die Vernetzung der Ergebnisse und Beiträge aus der schulexternen Lehrerfortbildung mit 

schulinternen, kollegialen Arbeitsprozessen ankommen.“ (ebd., S. 15). 

2.3.3.3 Universitäre Lehrerfortbildung 

Ausgestaltung und Aufgabenfelder 

Gelegentlich wird eine stärkere und systematische Einbindung der Universitäten in die LFB 

gefordert (z. B. TERHART, 2000, S. 138f; HÄRING, 1981, S. 58f; ARLT ET AL., 1981, S. 107f). Dies ist 

vor dem Hintergrund zu sehen, dass Hochschulen nur rudimentär in institutionalisierter Form 

an LFB mitwirken, stattdessen universitäre LFB eher als Einzelinitiative in Kooperation mit 

LFB-Institutionen betreiben, diese also sowohl formell als auch informell nur gering ausge-

baut ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 51; MSW NRW, 1996, S. 35; INSTITUT FÜR DIE PÄDAGOGIK 

DER NATURWISSENSCHAFT AN DER UNIVERSITÄT KIEL [IPN KIEL], 1981, S. 9f). Deshalb schreibt 

WILL (1987, S. 74): 

„Eine institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen den zentralen Institutionen der Lehrerfort-

bildung und den Universitäten ist eher die Ausnahme als die Regel. Zwar tauchen einzelne Do-

zenten in den Programmheften der Institute als Veranstalter auf, aber gemeinsame Projekte [...] 

sind selten. […] Die Beteiligung der Universitäten an der Lehrerfortbildung geschieht also in 

der Regel als Zusatzangebot vor allem auf regionaler Ebene. In welchem Ausmaß dieses Ange-

bot genutzt wird, ist nur schwer festzustellen.“ 

Dies kann nach RADTKE (1980, S. 306f) auch daran liegen, dass Universitäten, in diesem Fall 

in NRW, zwar gesetzlich verpflichtet sind sich stärker in der LFB zu engagieren, in den recht-

lichen Regelungen jedoch ist oftmals nur schwammig von Zusammenarbeit die Rede. Eine 

universitäre LFB-Beteiligung geschieht etwa dadurch, dass Hochschulangehörige als Fachre-

ferenten auftreten, was aber eher punktuell sowie oftmals vorrangig aufgrund persönlichen 

Interesses geschieht (z. B. SCHMIDT, 1990, S. 62f; HÄRING, 1990b, S. 96f; KRÖLL, 1980c, S. 300f). 

Die Verantwortung für diese Form universitärer LFB liegt bei den entsprechenden Institutio-

nen, welche vor allem an der wissenschaftlichen Expertise der Universitäten Interesse haben, 

weniger an einer engen institutionellen Anbindung (z. B. HÄRING, 1990b, S. 102f oder IPN KIEL, 

1981, S. 22ff). Dementsprechend lautet das Fazit von WILL (1987, S. 75), dass kaum versucht 

wird, über eine Zusammenarbeit von LFB und Universität die Theorie-Praxis-Kluft aufzuhe-

ben, obwohl gilt: „Im Prinzip werden die Universitäten wie sonstige freie Träger behandelt, 

obwohl in den Hochschulgesetzen der Ländern meist die Mitwirkung der Hochschulen an der 

Fort- und Weiterbildung als Aufgabenbereich festgeschrieben worden ist.“ Nach LIEBAU 

(1981, S. 27ff) kann dies darauf zurückzuführen sein, dass LFB-Institutionen ein zwiespälti-

ges Verhältnis zur universitären LFB haben, da sie diese zwar als komplementäre LFB-Form 

begrüßen, aber auch als mögliche Konkurrenz befürchten. Dabei sieht RADTKE (1980, S. 316) 

ein großes Potenzial in gemeinsamen LFB-Aktivitäten, da durch gemeinsame Anstrengung 

und gegenseitige Ergänzung ein wichtiger Beitrag zur LFB geleistet werden kann und hierbei 

keine Konkurrenz besteht: „Die genaue Kenntnis der Praxisprobleme, die die Lehrer besit-
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zen, das fortbildungsdidaktische Know-how der Fortbildungseinrichtungen und die wissen-

schaftlichen Ressourcen der Universitäten müssen zusammengefügt werden zu einer effekti-

ven Strategie subjektbezogener Fortbildung.“ 

So sind durchaus manche LFB-Tätigkeiten der Hochschulen vorzufinden. Allgemein legt dies 

ERNST-FABIAN (2005, S. 51) dar: „Lehrer haben die Möglichkeit, an allgemeinen postgradua-

len Aufbau- und Weiterbildungsstudiengängen teilzunehmen, die je nach Veranstaltungsform 

zu einem universitären Abschluss oder einem Zertifikat führen. Sie sind aber nicht speziell auf 

die Lehrerklientel ausgerichtet. Daneben existieren spezielle Studiengänge, die zu einer er-

weiterten Unterrichtsbefähigung führen […].“ So beschreibt etwa KRÖLL (1980c, S. 296ff) 

Kontaktstudiengänge, woran Lehrer als Gasthörer teilnehmen können; allerdings sind dabei 

einige Einschränkungen aus inhaltlichen Gründen vorzunehmen, etwa bezüglich Veran-

staltungen mit sehr speziellen oder examensbezogenen Inhalten, und zeitlich gesehen sind 

Vormittagskurse kaum machbar. Recht ausführlich berichten auch BÖNSCH UND MÜHLHAUSEN 

(1998, S. 13ff) über die Einrichtung eines Kontaktstudiums; dabei gehen sie auf dessen Auf-

bauphase ein, wo vor allem Kontakte zur anderen LFB-Institutionen geknüpft und das eigene 

Angebot publik gemacht wird, und schildern die Entwicklung bis hin zur späteren Ausdiffe-

renzierung, in der verstärkt Kooperationen stattfinden oder zusätzliche LFB-Formen entwi-

ckelt werden. So kann beispielsweise ein pädagogisches Praxis-Forum mit Vorträgen und 

Workshops oder die Dokumentationsstelle für Unterrichtsmaterialen mitsamt einer Metho-

denwerkstatt die LFB erweitern. Aus diesem Grund folgern die Autoren (ebd., S. 30), dass 

universitäre LFB als Erfolg gewertet werden kann, wenngleich alles in allem nur unzurei-

chende Erkenntnisse hierfür vorliegen. Allerdings wird hinsichtlich eines Kontaktstudiums 

vom IPN KIEL (1981, S. 17) angemerkt, dass dies nur dann möglich ist, wenn hierzu ein regu-

lärer Studiengang mitsamt entsprechender Ressourcen eingerichtet wird. Zudem regt KRÖLL 

(1980c, S. 298f) an, spezielle Kontaktstudien-Kurse zu offerieren, woran zusätzlich Studenten 

teilnehmen können und so ein Austausch stattfinden sowie Kapazitätsproblemen begegnet 

werden könnte. Dabei gilt nach WILL (1987, S. 74): „Die Veranstaltungen der Universitäten 

sind lediglich bei den Weiterbildungsveranstaltungen mit Stundenermäßigung verbunden, die 

Einrichtung eines Kontaktstudiums mit reduziertem Stundendeputat gibt es in keinem Bundes-

land.“ Denn schon das IPN KIEL (1981, S. 10) hat konstatiert, dass universitäre LFB von der 

Bewilligung zur Unterrichtsbefreiung abhängt, was wiederum in den Händen der Schulauf-

sicht liegt. Vermutlich deshalb gelangt das IPN KIEL (ebd., S. 18) zur Einschätzung: „Wenn es 

um Fortbildung bzw. um aktuelle Tagespolitik geht, so ist dies eine Aufgabe für die Lehrer-

fortbildungsinstitute. Wenn es um Weiterbildung geht, so ist dies eine Aufgabe für die Hoch-

schulen.“ 

Unabhängig davon zeigt RADTKE (1980, S. 312ff) weitere, zum Teil miteinander verknüpfte 

Möglichkeiten universitärer LFB auf, beispielsweise die Öffnung von Lehrveranstaltungen, 

gezielte Angebote für Lehrkräfte außerhalb der regulären Lehre, was möglichst im Austausch 

mit schulischen Ansprechpartnern vor Ort geschehen sollte, oder gemeinsame Projekte und 

Kooperationen mit Schulen, etwa im Rahmen von schilf. Darüber hinaus werden mitunter 

weitere Szenarien entworfen, beispielsweise können Hochschulvertreter nicht nur als Referen-

ten, sondern u. a. als Lehrgangsentwickler, Berater oder Evaluatoren an LFB mitwirken, wo-

von dann wiederum Impulse für die LFB-Forschung erhofft werden (z. B. HÄRING, 1990b, S. 

97ff oder KRÖLL, 1980c, S. 301ff). Daneben empfiehlt KRÖLL (1980c, S. 299f) Vor- und Nach-

bereitungskurse sowie Kooperationen mit weiteren Partnern, etwa Volkshochschulen, anzu-

streben, weshalb die Zusammenarbeit zwischen LFB-Institutionen und der Uni verbessert 

werden müsste. Eine LFB-Kontaktstelle könnte als eine Art Schnittstelle oder "Clearingstelle 
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für fortbildungsbezogene Kompetenz bzw. für Praxiskontakte" (ebd., S. 302) den gegenseiti-

gen Austausch fördern. Später erläutert der Autor (ebd., S. 306ff), in welchen Ausbaustufen 

eine LFB-Kontaktstelle etabliert werden könnte. In der ersten Ausbaustufe ginge es um Koo-

peration und Austausch mit den übrigen Akteuren, etwa zur Systematisierung, in der nächsten 

Ausbaustufe könnten dann richtige Studiengänge entwickelt werden, etwa als Baukastensys-

tem zur individuellen Weiterbildung, z. B. für Multiplikator-Aufgaben, und in der dritten 

Ausbaustufe könnte LFB-Forschung betrieben werden. Denn nach Einschätzung des IPN KIEL 

(1981, S. 10) können Universitäten vor allem Fachwissen und Kompetenz bei Begleitfor-

schung sowie bei der Konzeption von Fortbildungsmodellen in die LFB einbringen. 

„Das institutionelle Interesse der Hochschulen konzentriert sich auf Gewinnen von For-

schungsorten, Vermittlung und Verbreitung von Innovationen in Praxisbereiche, Entwicklung 

neuer Ausbildungsgebiete aus den Praxisbedürfnissen der Lehrer, Kontinuität der Lehrerbil-

dung zur Verstärkung und Sicherung der Ausbildungseffektivität, Verbesserung der Ausbildung 

durch Rückkoppelung mit der Schulpraxis und Sicherung der Bestandshaltung für die in der 

Hochschule Tätigen.“ (ebd., S. 13) 

Ergänzend wird von RADTKE (1980, S. 311) ausgeführt, dass verschiedene Aufgabenfelder 

verzahnt werden sollten, um die Leistungsfähigkeit im Bereich der LFB zu erhöhen, wozu u. 

a. eine personelle und organisatorische Absicherung notwendig wäre:  

„Gerade, weil es um das Theorie-Praxis-Problem geht, müssen die verschiedenen Prozesse der 

Lehre, der Forschung und der Weiterbildung so aufeinander bezogen werden, daß sie sich ge-

genseitig im Erkenntnisbedarf, Erkenntnisbestand und in den Vermittlungsformen beeinflussen 

und anregen. Dabei fiele einer entsprechenden Einrichtung projektbezogene Forschungs- und 

Entwicklungsarbeit zu, die ihrerseits von den Fakultäten, als den Trägern der Lehre, unterstützt 

und gefördert werden müßte.“ 

Potenziale 

Insbesondere der potenzielle Nutzen universitärer LFB für die Lehrerausbildung durch eine 

engere Verzahnung der Ausbildungsphasen wird oftmals angenommen (z. B. BÖNSCH & 

MÜHLHAUSEN, 1998, S. 14; MSW NRW, 1996, S. 35f; KRÖLL, 1980c, S. 305f). Zudem wird regel-

mäßig über eine positive Wechselwirkung zwischen schulischer Praxis und theoretischer 

Auseinandersatzung an den Hochschulen spekuliert, indem über universitäre LFB ein Aus-

tausch angeregt wird (z. B. SCHMIDT, 1990, S. 66f oder HÄRING, 1990b, S. 97f). Dabei wird der 

autonome Status der Universitäten, wodurch sie unabhängig von den Interessen verschiedener 

Akteure, etwa der Bildungsadministration, Angebote entwickeln und Routinen hinterfragen 

können, sowohl als Privileg als auch als Vorteil gesehen. Jedoch kann dies durch Praxisferne 

auch zu einem Spannungsverhältnis führen (z. B. IPN KIEL, 1981, S. 15f oder RADTKE, 1980, S. 

308f). Dieses Motiv der Universität als Ort aktueller theoretischer Erkenntnisse wird immer 

wieder betont, etwa durch BÖNSCH UND MÜHLHAUSEN (1998, S. 30f): 

„Sicher läßt sich als Vorzug universitärer Lehrerfortbildung herausstellen, daß hier der Ort ist, 

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

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

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

beitsergebnisse aus. […] Eine Teilnahme an universitärer LFB könnte ihren Reiz auch darin 

haben, einem solchen Prozeß erkenntnis- und wissenschaftskritischen Arbeitens möglichst nahe 

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

feld zu übertragen.“ 

In diesem Sinne äußert sich auch ERNST-FABIAN (2005, S. 125): „Auf diese Weise könnte sich 

eine sinnvolle Verknüpfung von Lehreraus- und -fortbildung in der Universität ergeben, in-

dem die Ausbildung wissenschaftliche Theorien und Instrumente zu deren Überprüfung ver-
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mittelt und die Fortbildung sich als reflektierte Praxis bzw. Überprüfung pädagogischer Pra-

xis durch wissenschaftliche Theorien etabliert.“ Nach LIEBAU (1981, S. 25f) liegt dies auch 

im Interesse der Hochschulen selbst, da diese somit ihrem erweiterten Aufgabenspektrum wie 

anwendungsbezogener, regionalorientierter Forschung oder Dienstleistungsfunktionen im 

Fort- und Weiterbildungsbereich gerecht werden kann. Zudem sieht RADTKE (1980, S. 310f) 

hierin eine große Chance für subjektbezogene LFB. Zum einen kann durch die Autonomie der 

Universitäten ohne äußere Vorgaben stärker auf die Interessen und Probleme der Lehrer ein-

gegangen werden und zum anderen sind Hochschulen als Forschungseinrichtungen in der 

Lage, wissenschaftliche Expertise einzubringen und so eine forschungsbezogene LFB anzu-

bieten. Der Autor (ebd., S. 311) konstatiert deshalb: „Das notwendige Pendant zu einer auf 

Selbstreflexion gerichteten subjektbezogenen Fortbildung ist die forschungsbezogene Fortbil-

dung, in der Handlungsmöglichkeiten erkundet, erschlossen und erprobt werden.“ Es kommt 

hinzu, dass laut BAX UND THIELE (1998, S. 32) Evaluation als ein fester Bestandteil im Kon-

zept universitärer LFB verankert ist: „Evaluation wird hier gesehen als notwendiger Bestand-

teil wissenschaftlich motivierter Arbeit und dient der Aufklärung über das Programm der 

Universitären Lehrerfortbildung wie seiner Verbesserung und Weiterentwicklung.“ Die Auto-

ren (S. 33ff) stellen dann eine Studie vor, worin sie Schulleiter, Teilnehmer und Beteiligte 

von Kompaktveranstaltungen befragt haben. In ihrem Fazit zu allen drei Erhebungen folgern 

die Autoren (ebd., S. 44), dass die Bewertung von universitärer LFB davon abhängt, ob dies-

bezüglich Erfahrung bei den Adressaten vorliegt: 

„Die Ergebnisse machen vor allem eines deutlich: Es gibt einen prägnanten Unterschied zwi-

schen der Einschätzung der Universitären Lehrerfortbildung von Lehrer(inne)n, die noch nicht 

an universitären Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und Lehrer(inne)n, 

die über Erfahrungen mit dieser Form von Lehrerfortbildung verfügen. Der pauschale Vorwurf 

hinsichtlich Theorielastigkeit und mangelnder Praxisnähe in Veranstaltungen der Universitären 

Lehrerfortbildung kann gemessen an den Aussagen Beteiligter nicht aufrecht erhalten werden.“ 

2.3.3.4 Zwischenresümee: Ebenen 

Relation der LFB-Ebenen 

Bezüglich der einzelnen Ebenen von LFB besteht, wie etwa SCHWETLIK (1998, S. 43ff) aus-

führt, eine Korrespondenz zwischen administrativer Struktur und dem LFB-System. Bei-

spielsweise sind lokale LFB beim Schulamt, regionale LFB bei der Bezirksregierung oder 

zentrale LFB beim Kultusministerium oder beim Landesinstitut sowie schilf in der Schule 

oder der Kommune angesiedelt. Dabei haben die verschiedenen LFB-Ebenen unterschiedliche 

Spezifika hinsichtlich solcher Gesichtspunkte wie Verantwortungsbereich, Teilnehmer, Inhal-

te und Transferbedingung, was HAHN (2003, S. 28) folgendermaßen einschätzt: „Grundsätz-

lich ist festzuhalten, dass jede dieser Fortbildungsebenen bezogen auf die Gesamtzielstellung 

von Fortbildung […] ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtungen 

und Wirkungsgefüge die differenzierten Fortbildungsbedürfnisse in der Gesamtheit abdecken. 

Von den Nutzern von Fortbildung werden auch alle Ebenen gewünscht und wahrgenommen.“ 

Dementsprechend schreibt etwa WIEMAN (1981, S. 9f) zum Verhältnis von zentraler, regiona-

ler und schulinterner LFB, dass zwischen diesen Ebenen bislang eine Aufgabenverteilung 

existierte, die nach dem Prinzip der Bedürfnisnähe folgendermaßen systematisiert war: zentra-

le Kurse verfolgten vor allem bildungspolitische Aufgaben, regionale Kurse waren stärker auf 

Lehrer-Interessen ausgerichtet und schulinterne wurden gar von den Kollegien selbst getra-

gen. Ergänzend lässt sich das Urteil von SCHULZ (1990, S. 53) anfügen, der zwar einerseits für 

NRW ein abgestimmtes LFB-System zwischen den einzelnen Ebenen beschreibt, indem etwa 
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Moderatoren bzw. Multiplikatoren zentral ausgebildet werden und die LFB-Veranstaltungen 

dann möglichst dezentral durchgeführt werden, er aber gleichzeitig feststellt: 

„In den meisten Ländern der Bundesrepublik Deutschland hat sich strukturell eine Kompromiß-

lösung zwischen Zentralisierung und Regionalisierung ergeben, wobei die Unterschiede auf-

grund der verschiedenen Größen der Länder beträchtlich sind. Der besonders vom Deutschen 

Bildungsrat geforderten Lokalisierung der Lehrerfortbildung in mehr oder minder autonomen 

Bildungseinrichtungen (= Regionale Pädagogische Zentren) scheint eine endgültige Absage er-

teilt worden zu sein.“ 

Dies ist insofern bedauerlich, da ARLT ET AL. (1981, S. 9) gerade die RPZ als wirksam einstu-

fen, während sie ebenfalls die einzelnen Spezifika der Ebenen bestätigen: 

„In den drei Formen der Lehrerfortbildung – örtlich, regional, zentral – haben die Modellver-

suche die jeweils besonderen Vorteile und Anwendungsmöglichkeiten der einzelnen Organisati-

onsformen erkennen lassen. Regionale Pädagogische Zentren und andere Formen der regiona-

len Lehrerfortbildung haben sich als besonders geeignet erwiesen, die Intensität der fachlich-

pädagogischen Arbeit in den Schulen zu steigern.“ 

Eine ähnliche Forderung wird später durch die Evaluationskommission, die das LFB-System 

in NRW untersucht, erneut geäußert (MSW NRW, 1996, S. 28ff). Denn die Evaluatoren haben 

sich mit einzelnen Organisationsstrukturen der staatlichen LFB beschäftigt; dabei betrachten 

sie vor allem die Aspekte formell/informell, lokal/regional/zentral oder punktuell/sequentiell, 

insbesondere jedoch die Verbindung zwischen den einzelnen Ebenen sowie dezentrale Ent-

wicklungen, wobei diese Regionalisierung forciert werden sollte, etwa durch eine Wiederbe-

lebung der RPZ oder einen Ausbau von Versuchsschulen (ebd., S. 32f). Weitere Autoren ge-

langen bezüglich der LFB-Ebenen zu einer vergleichbaren Einschätzung, sehen also deren 

jeweiligen Vor- und Nachteile, fordern aber zugleich eine engere Verzahnung der einzelnen 

Phasen in Form eines Verbundsystems, um beispielsweise ein flexibleres und kurzfristigeres 

Reagieren auf schulnahe Bedürfnisse oder höhere Kontinuität und Synergie-Effekte bei der 

Ressourcenteilung zu ermöglichen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 73f; GRAW & FREDE, 1983, S. 313; 

WIEMAN, 1981, S. 10f; BÖWER-FRANKE & GENGER, 1980, S. 170). So beschreibt etwa das LSW 

(1995, S. 10) bezüglich seines Angebots: „Die dem Angebot zugrundeliegenden Zielvorstel-

lungen und konzeptionellen Überlegungen lassen sich nur aus dem sich ergänzenden und auf-

einander bezogenen Gesamtangebot umfassend erschließen.“ Dazu wird weiter ausgeführt, 

dass es kontinuierliche Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse zwischen den verschiedenen 

LFB-Ebenen und deren Zielrichtungen gibt, weshalb etwa im zentralen Bereich bildungspoli-

tische Gesichtspunkte relevant sind, während dezentral die Abstimmung mit lokalen Bedin-

gungen erfolgt (ebd., S. 14): „Zentrale und dezentrale Planungs-, Beteiligungs- und Abstim-

mungsprozesse beeinflussen einander: Die Schwerpunkt-Entscheidungen für landesweite 

Maßnahmen werden durch die Ergebnisse der Erhebungen vor Ort beeinflußt, während die 

ortsnahen Maßnahmen ihrerseits durch die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen 

Elemente landesweiter Maßnahmen beeinflußt werden.“ Diesen Zusammenhang hatte schon 

BÖWER-FRANKE (1978, S. 387) beschrieben, als sie ihre Vorstellung zu einem LFB-

Organisationsmodell im Sinne des bereits erwähnten Verbundsystems darlegt: 

„Während lokale und regionale Institute die inhaltliche, organisatorische und materielle Un-

terstützung und Betreuung von in Schulnähe arbeitenden, ihren Lernprozeß selbst organisieren-

den Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen übernehmen sollten, kann die 

Aufgabe zentraler Einrichtungen in der Entwicklung und Organisation von Initiativen für Fort-

bildungsschwerpunkte, in der Erarbeitung von Modellen, z.B. der Curriculumimplementation 

und -revision, in der Zusammenführung von Gruppen und in der Ermöglichung von Erfah-

rungsaustausch bestehen.“ 
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Alternative Modellierungsansätze 

Eine alternative Gliederungsmöglichkeit entwirft LIPPERT (1982, S. 66ff), indem sie drei 

Grundformen der LFB beschreibt, die sich auf verschiedenen lokalen Ebenen abspielen und 

unterschiedliche Themenfelder als Schwerpunkt besitzen. Auf der Grundebene der einzelnen 

Schule oder des Schulorts geht es vor allem um aktuelle Anforderungen des Berufsalltags, 

wobei auch beteiligte Gruppen mit einzubeziehen sind, etwa Eltern oder politische und wirt-

schaftliche Vertreter des Umfelds. Dies verweist auch schon auf einen größeren Zusammen-

hang, in dem die Schulwirklichkeit zu sehen ist, und hier sorgt LFB auf Kreisebene für Aus-

tausch und so bieten sich vielfältigere Möglichkeiten, dieselben LFB-Bedürfnisse, die auch 

auf der Grundebene relevant sind, anzugehen. Darüber hinausgehende, allgemeine und grund-

sätzliche Betrachtungen zur Schulwirklichkeit verweisen auf die Landesebene, wo es stärker 

um theoretische schulpädagogische Fragen geht. Insgesamt lässt sich nach LIPPERT (ebd., S. 

73) aber keine Hierarchie oder sonstige Abfolge zwischen den einzelnen LFB-Ebenen herstel-

len, diese stehen vielmehr in einem zirkulärem Verhältnis. 

Ausführlich befasst sich auch BÖHMER (1983, S. 113ff) mit dem Verbundsystem staatlicher 

LFB und beschreibt zunächst die bereits bekannte Aufteilung, wonach beispielsweise eine 

zentrale Steuerung und Koordination von LFB erfolgt und über Regionalisierung der Transfer 

besser gewährleisten kann, etwa durch räumliche Nähe und durch Fortbildungsformen, die 

lehrerzentriert, kooperativ und handlungsorientiert sind. Dazu merkt die Autorin (ebd., S. 

115f) an, dass Regionalisierung kein Widerspruch zur zentralen Organisationsstruktur ist, 

vielmehr greift dies ineinander, indem etwa regional die zentralen Vorgaben und Strategien 

umgesetzt werden. In diesem Zusammenhang sieht HÄRING (1981, S. 63) die LFB-Ebenen als 

Komplementärfunktion. Auch BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 90) geben an, dass mit dem 

Ausbau zentraler Organisationsstrukturen häufig eine parallele Stärkung lokaler und schul-

interner LFB-Formen, also eine Bestrebung zur Regionalisierung und Lokalisierung einher-

geht. Hierbei steht den Autoren (ebd., S. 92) zufolge bei zentraler LFB eher die Bedarfsseite 

im Vordergrund und bei dezentralen Einrichtung eher die Bedürfnisse der Adressaten: 

„Deutlich wird dagegen, daß sowohl die zentralen als auch dezentrale Einrichtungen spezifi-

sche Funktionen und Aufgaben haben, die insgesamt dazu dienen sollen, den Unterricht zu ver-

bessern. Tendenziell übernehmen dabei zentrale Einrichtungen den Teil der Aufgaben, der 

durch bildungspolitische Vorgaben, offiziellem Bedarf oder allgemeine Konzepte charakterisiert 

ist, während dezentrale Einrichtungen sehr viel individueller und bedürfnisorientierter auf ak-

tuelle Probleme des Lehrers eingehen können.“ 

Wenngleich sich die einzelnen LFB-Ebenen zwar unter räumlichen Gesichtspunkten ordnen 

lassen, so ist dies nicht trennscharf. Die Reichweite ist laut BÖHMER (1983, S. 116) letztlich 

eine variable Größe und beispielsweise nur dadurch abzugrenzen, dass es etwa heißt, regional 

sei weder zentral noch lokal, wobei regional zuweilen lokal beinhaltet. Die Autorin (ebd., S. 

117f) schlägt deshalb eine Aufteilung nach Aktionsbereichen vor. Sie unterscheidet zwischen 

länderübergreifend, landesweit bzw. zentral, regional und schulintern, somit ist lokal als spe-

zifische Ausprägung von regional aufzufassen (siehe Abbildung 4). Demnach bedeutet regio-

nal dreierlei: a) räumliche Nähe, b) zeitlich kurzfristige Flexibilität und c) inhaltliche Verbin-

dung zwischen Fortbildungsvorhaben und spezifischer Schulsituation. Schließlich fasst die 

Autorin (ebd., S. 120) ihre Überlegungen zusammen: 

„Im Interesse einer systematisch angelegten, auf Professionalisierung der Lehrer, auf Schul-

entwicklung und bildungspolitische Zielvorgaben hin orientierten Lehrerfortbildung sind zen-

tral und dezentral strukturierte Lehrerfortbildung aufeinander zu beziehen. Dazu sind zentrale 

und dezentrale Einrichtungen als Verbundsystem staatlicher Lehrerfortbildung zu integrieren. 
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Sie haben jeweils spezifische funktionale, strukturelle, methodische, organisatorische und insti-

tutionelle Grundanforderungen zu erfüllen.“ 

 

Dies findet sich auch bei FISCHER (1986, S. 6), die ebenfalls zwischen zentraler und dezentra-

ler LFB unterscheidet und als Differenzierungsmerkmale Flexibilität und Verbindlichkeit he-

ranzieht:  

„Lehrerfortbildung im Spannungsfeld gesellschaftlicher Erfordernisse, individueller Bedürfnis-

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

möglichkeiten bereitstellen, andererseits auch dafür Sorge tragen, daß die Fortbildungsangebo-

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

kung verpuffen. Kontinuität, Intensität und Konzentration sichern einen höheren Verbindlich-

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

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

eher flexibel agieren.“ 

Schon BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 93) haben die LFB-Ebenen ähnlich aufgeteilt. Sie 

merken aber an, dass sie die Funktionszuordnung unter den Begriffen der Organisationsstruk-

tur, zentral oder dezentral, etwas ungünstig finden und stattdessen vorschlagen, von mittelba-

rer oder unmittelbarer LFB zu sprechen, wobei der Bezugspunkt die direkte Veränderung des 

Unterrichtsgeschehens ist. Auch von BÖHMER (1983, S. 120ff) wird entsprechend differen-

ziert: Während sich zentrale Aufgaben eher mittelbar auf LFB beziehen, so ist dies bei dezen-

tralen Einrichtungen unmittelbar der Fall, weshalb mit zunehmender Zentralisierung der Par-

tizipationsgrad ab- und der Abstraktionsgrad zunimmt. Dezentrale LFB weist somit eine grö-

ßere Unterrichtsnähe auf, nicht nur räumlich, sondern auch inhaltlich, etwa durch Teilnehmer- 

und Problemorientierung. Deshalb mahnt die Autorin (ebd., S. 131) an: „Stets jedoch ist das 

Verbundsystem an der Differenzierung in mittelbare und unmittelbare Lehrerfortbildung so-

wie an den drei Prinzipien Schulnähe, Autonomie und Kooperation auszurichten.“ Zudem 

werden die Arbeitsformen dadurch beeinflusst, ob sie eher zentraler oder dezentraler LFB 

zuzuordnen sind, heißt es doch bei BÖHMER (ebd., S. 122): 

„Die methodische Grundanforderung korrespondiert mit den jeweiligen Funktionen und 

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

zentralen Bereich als leiterzentrierte Fortbildungsform, im dezentralen Bereich als teilnehmer-

zentrierte Form auf. […] Im Unterschied zu den in zentralen Fortbildungseinrichtungen vor-

Abbildung 4: Ebenen und Aktionsbereiche der Lehrerfortbildung (BÖHMER, 1983, S. 118) 
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herrschenden Veranstaltungsformen – wie mehrtägiger Kurs – ist die Arbeitsweise dezentraler 

Einrichtungen durch die sich über einen längeren Zeitraum hinweg kontinuierlich treffende 

Lehrerarbeitsgruppe charakterisiert.“ 

2.3.4 Akteure der Lehrerfortbildung 

Institutionen 

Der Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP ET AL., 1966, 

S. 809) hat festgehalten, dass LFB nicht nur als private Aufgabe des Lehrers angesehen wer-

den kann, denn: „[…] sie ist eine so umfassende Aufgabe, daß sie seine Möglichkeiten im 

geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht überschreitet, sie ist überdies in ihrem Wesen und 

ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit. […] Es ist Pflicht des Staates, Institutionen 

der Weiterbildung zu schaffen und sie zu finanzieren.“ Dementsprechend wurden, wie DA-

SCHNER (2004, S. 294) resümiert, in der BRD in den 1970ern viele LFB-Institutionen aufge-

baut, die überwiegend zentrale LFB betreuen. Vermutlich deshalb stellte sich dem Autor 

(ebd., S. 295) zufolge die institutionelle Situation in der BRD in einer OECD-Studie Ende der 

1970er positiv dar, wenngleich eine EU-Studie in den 1990ern strukturelle Schwächen, etwa 

geringe Ressourcen, erwähnt. Eventuell deshalb betonen HEIMERER UND LOHRER (1983, S. 

646f), dass institutionalisierte LFB aufgrund der vielfältigen Anforderungen an Grenzen stößt, 

weshalb eigenverantwortliche LFB (z. B. Hospitationszirkel oder Literaturstudium) zukünftig 

noch bedeutsamer wird. 

Nichtsdestoweniger halten HECK UND SCHURIG (1982, S. 27) fest, dass es zwei Gründungswel-

len von LFB-Institutionen in Deutschland gab: Erstens in der Nachkriegszeit, als viele Struk-

turen neu aufgebaut werden mussten, und zweitens in den 1970ern als Folge der Schulre-

formdiskussion (siehe auch Punkt 2.3.1). Alles in allem gibt es eine sehr heterogene Anbieter-

Struktur, etwa die erwähnten staatlichen Institutionen, die mittlerweile eine dominierende 

Position einnehmen, sowie freie Träger, z. B. Verbände oder Kirchen, die teilweise mit den 

Landesinstituten kooperieren, und sonstige Einrichtungen, die Möglichkeiten des Fern- oder 

Kontaktstudiums offerieren (z. B. KRÖLL, 1977, S. 48f oder FRIBERG, 1976, S. 16ff; zur Ange-

botssituation siehe auch Punkt 3.5). Es wird jedoch oftmals betont, dass die Bildungsadmi-

nistration ihre privilegierte Stellung nicht im Sinne eines Monopols ausnutzen sollte, sondern 

ein pluralistisches LFB-Angebot ermöglichen, welches umfangreich, diversifizierend sowie 

quantitativ vielfältig sein sollte (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 341f; LSW, 1995, S. 20ff; EDELHOFF, 

1988, S. 327). Denn bereits MOHR (1975, S. 18ff) hat diesbezüglich angeführt, dass es dadurch 

besser gelingen könnte, den heterogenen Interessen der Lehrkräfte gerecht zu werden und 

zusätzlich in bildungsökonomischer Hinsicht die öffentlichen Ressourcen effizienter bzw. 

gezielter zu verwenden. Gleichzeitig wird hervorgehoben, dass eine relative Autonomie der 

Institutionen bedeutsam für die Mittlerstellung der Einrichtungen zwischen Schulverwaltung 

und Lehrerschaft ist (z. B. PÖPPEL & HINTZ, 1990, S. 25; DUMKE, 1980, S. 88f; BOHNENKAMP ET 

AL., 1966, S. 816). Damit soll es nach WIEMAN (1981, S. 4) für die LFB-Organisation möglich 

sein, „[...] einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang zwischen Bildungsverwaltung, Bil-

dungspraxis und Bildungsforschung herzustellen und sich dabei als Mittler zwischen den In-

stitutionen zu verstehen. In einem relativ weisungsfreien Raum soll ein ständiger Dialog zwi-

schen Vertretern dieser Bildungsbereiche mit den Lehrern über die Verbesserung von Schule 

ermöglicht werden.“ Bereits MESSERSCHMID (1956, S. 26) hatte ähnlich argumentiert, als er 

eigenständige LFB-Institutionen forderte: 

„Lehrerweiterbildung ist ein umfassender Aufgabenkreis. Daher muß es eigene Institute geben, 

denen diese Aufgaben übertragen sind, die für sie Mitte und Heim bilden, von denen ständige 
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Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, klären, weiterentwickeln und weiter-

geben, was da und dort, innerhalb und außerhalb der Grenzen eines Landes an pädagogisch 

Hilfreichem und Weiterführendem gedacht und verwirklicht wird; die dafür Sorge tragen, daß 

das pädagogische Leben in Bewegung gerät und bleibt.“ 

So kommt den LFB-Institutionen die wichtige Funktion zu, nicht nur LFB zu planen und neue 

Erkenntnisse zu vermitteln, sondern auch den Austausch anzuregen. Hierzu bietet BÖHMER 

(1983, S. 85f) einen Systematisierungsvorschlag zu LFB-Institutionen an, womit sie sich be-

wusst absetzt von vorherigen Einteilungsversuchen, etwa durch HOCHWALD ET AL. (1974) oder 

BÖWER-FRANKE UND GENGER (1980), da sich diese Autoren ausschließlich auf LFB-

Einrichtungen bezogen hatten. Denn BÖHMER (1983, S. 87ff) zufolge lassen sich verschiedene 

Typen auflisten, etwa Landesinstitute, städtische Institute, Kontaktstudieneinrichtungen an 

Hochschulen, konfessionelle Anbieter, Verbände und Gewerkschaften oder Fernstudienanbie-

ter. Daraus leitet die Autorin drei Typenklassen ab (siehe Abbildung 5): a) LFB als Hauptauf-

gabe, z. B. Landesinstitute oder Lehrerkollegien, b) LFB als Schwerpunkt, z. B. RPZ, Fern-

studien- und Hochschuleinrichtungen oder religionspädagogische Institute sowie c) LFB als 

kleiner Arbeitsbereich, z. B. Volkshochschulen, Verbände oder Betriebe. Dabei ist gleichwohl 

mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 15) zu bedenken, dass Institutionen neben offiziellen Zielen 

häufig auch informellen Absichten nachgehen. 

 

 

 

Abbildung 5: Typenklassen von Einrichtungen zur Lehrerfortbildung (BÖHMER, 1983, S. 88) 
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Insgesamt ist das Problem allerdings, dass kaum Statistiken zur institutionellen LFB vorliegen 

und die vorhandenen zudem nicht miteinander vergleichbar sind (z. B. DASCHNER, 2004, S. 

295; BÖHMER, 1983, S. 112; BELBENOIT; 1979, S. 57; KRÖLL, 1977, S. 49f). Dies ist auch darauf 

zurückzuführen, dass die Einrichtungen in den Bundesländern sehr unterschiedlich sind, etwa 

hinsichtlich Organisation, Personal oder Aufgaben (z. B. FISCHER, 1986, S. 3; HECK & SCHURIG, 

1982, S. 26; FRIBERG, 1976, S. 12). Laut BÖHMER (1983, S. 85) ist dies zudem darin begründet, 

dass die Institutionen regional und örtlich oft historisch gewachsen sind, die föderalistische 

Struktur länderspezifische Ausprägungen bedingt und eine pluralistische Gesellschaft ohnehin 

heterogener LFB-Strukturen bedarf. Jedenfalls bleibt mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 27) 

abschließend festzuhalten: 

„Ein erster Indikator für den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung 

kann im Vorhandensein besonderer Einrichtungen für Lehrerfortbildung gesehen werden, die 

aus dem bürokratischen Entscheidungs- und Verwaltungsprozeß herausgenommen sind, so daß 

ein bestimmter Spielraum für Innovation und selbständige Verarbeitung erziehungswissen-

schaftlicher und pädagogischer Probleme angenommen werden kann.“ 

Fortbildner 

Nach HECK UND SCHURIG (ebd., S. 30) ist ein weiterer Indikator für den Stand der LFB das 

Vorhandensein hauptamtlichen Personals, wobei die hauptamtlich in der LFB Tätigen groß-

teils ehemalige Lehrer sind; daneben werden häufig Experten, Referenten oder Dozenten auf 

nebenamtlicher Honorarbasis beschäftigt sowie auch Multiplikatoren ausgebildet. Vor dem 

Hintergrund der Professionalisierungsdebatte (siehe Punkt 2.4.2) wird bisweilen empfohlen, 

sich der Frage nach der Qualifizierung der Fortbildner zu widmen (z. B. EDK, 1991, S. 32 oder 

JÄGER, 1975, S. 118). Denn es existiert kaum ein definiertes Berufsbild des Fortbildners. Quali-

fizierungswege dorthin sind unklar, sie führen in der Regel über die Lehrertätigkeit und ein 

klar umrissenes Kompetenzprofil ist nicht vorhanden (z. B. LANDERT, 1999, S. 14ff oder BÖH-

MER, 1983, S. 208f). Dennoch halten HECK UND SCHURIG (1982, S. 30) fest: 

„Über die Auswirkungen des unterschiedlichen Professionalisierungsgrades des in der Lehrer-

fortbildung tätigen Personenkreises kann wenig ausgesagt werden. Es steht zu vermuten, daß in 

der Verfügbarkeit über hauptamtliche Mitarbeiter (neben der erlaßmäßigen Absicherung des 

Status des jeweiligen Fortbildungsinstituts) ein Hinweis auf den Grad der Selbständigkeit und 

auch der Planungskapazität gesehen werden kann.“ 

Auch BÖHMER (1983, S. 211ff) spricht von einer gewissen Autonomie der Fortbildner bei Pla-

nung, Durchführung und Kontrolle von LFB-Maßnahmen, wobei sie als Bezugsgrößen für 

dessen Entscheidungen drei Bereiche aufführt: wissenschaftlicher Fortschritt, schulischer 

Wandel und unterschiedliche Teilnehmervoraussetzungen. Dessen ungeachtet vertritt die Au-

torin (ebd., S. 221ff) den Standpunkt, wonach sich die Professionalisierung des Lehrerfort-

bildner noch im Anfangsstadium befindet, da diese noch zu stark von individuellen Entwick-

lungswegen ausgeht und ihren Ausgang oft in der Praxis hat, da z. B. keine eine spezifische 

Ausbildung oder generell verbindliche Standards existieren. 

Daneben spielen in der LFB nebenamtliche Mitarbeiter eine große Rolle, auch deshalb, da 

Hauptamtliche ohnehin nicht das breite Spektrum schulischer Erfahrungsbereiche abdecken 

und außerdem nur bedingt Praxisbezug herstellen können (z. B. AKADEMIE FÜR LEHRERFORT-

BILDUNG DILLINGEN, 1990, S. 79f oder SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Dem nebenamtlichen Mitar-

beiter kommt dabei eine Mittlerfunktion zu, indem er Informations- und Erfahrungsaustausch 

anregt sowie ermöglicht, weshalb ausgeführt wird (AKADEMIE FÜR LEHRERFORTBILDUNG DIL-

LINGEN, 1990, S. 80): „Nebenamtliche Mitarbeit in der Fortbildung ist deshalb nicht Ausdruck 

eines Mangels, sondern – unter Berücksichtung der historischen Entwicklung der Fortbildung 
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in Verbänden und aus der Eigeninitiative der Lehrerschaft – wesentlicher Bestandteil einer 

auf die konkrete Berufspraxis der Lehrer gerichteten Fortbildung, die es ermöglicht, Unter-

richtsvorhaben in der Schulpraxis zu erproben und auszuwerten.“ Dazu sind auch fortbil-

dungsdidaktische Fähigkeiten der nebenamtlichen Mitarbeiter, die fast immer selbst Lehrer 

sind, erforderlich (z. B. SCHOLZ, 1996, S. 78ff; HÄRING, 1990a, S. 31f; WEISS, 1975, S. 18). Ähnli-

ches gilt für Referenten, die beispielsweise eine externe Perspektive eröffnen sollen, weshalb 

BLOBNER (1981, S. 132ff) ausführlich behandelt, wie Referenten in LFB eingebunden werden 

können und wie wichtig dabei deren Betreuung ist. Denn es ist durchaus üblich, dass nebe-

namtliche Fortbildner in der LFB mitwirken (z. B. HÄRING, 1983a, S. 722; HECK & SCHURIG, 

1982, S. 30; SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Mitunter wird gar betont, dass Fortbildner in der LFB 

überwiegend nebenamtlich tätig sind (z. B. MEYER, 1985, S. 139; BLOCH ET AL., 1981a, S. 19; 

WEISS, 1975, S. 18). Dies lässt sich unterstreichend durch die Angabe von GRAUDENZ, PLATH 

UND KODRON (1995, S. 20f), wonach beim Hessischen Institut für Lehrerfortbildung neben 40 

Hauptamtlichen zwischen 5000-6000 Nebenamtliche in der LFB aktiv sind. Auch deshalb 

wird von BLOCH ET AL. (1981b, S. 41f) angemerkt: 

„In der Zukunft sehen wir daher in der gezielten Einbindung und Betreuung gerade der 'nebe-

namtlichen' Fortbildner aus dem Schul- und vielleicht auch aus dem Hochschulbereich eine der 

wesentlichen Aufgaben in der Fortbildung, besonders in ihren zentralen Institutionen: Dabei 

gilt es einer weiteren möglichen Differenzierung des Fortbildungsbereichs in 'Fortbildungspro-

fis' beziehungsweise 'Verwaltern von Fortbildungsaktivitäten' einerseits und den vielen Lehrern 

in der Schule und Hochschule, die Fortbildung betreiben andererseits, entgegenzutreten.“ 

Multiplikatoren 

Vielfach sind Moderatoren und Multiplikatoren bei LFB im Einsatz, da nur so eine Breiten-

wirkung erzielt werden kann (z. B. HÄRING, 1996, S. 5f; LSW, 1995, S. 15f; HÄRING, 1983b, S. 

127ff). Allerdings ist streng genommen zwischen Moderatoren und Multiplikatoren zu unter-

scheiden (z. B. LÖSCHE, 2000, S. 110ff oder MEYER, 1985, S. 140ff). Deshalb möchte ich mich 

nun auf Multiplikatoren konzentrieren und behandeln, was sich hierzu in der LFB-Literatur 

findet. Sofern dieses besondere Fortbildungspersonal aber nicht spezifisch für diese Aufgabe 

qualifiziert wurde, bezweifeln viele Autoren, dass das Multiplikatoren-Prinzip in der Schul-

realität funktioniert (z. B. ZIRKER, 1975, S. 72 oder KRÖLL, 1975, S. 26). Dies wird ebenfalls von 

WILL (1987, S. 64) hinterfragt, indem er schreibt: 

„Sowohl die Frage, wer eigentlich Multiplikatorenfunktion per Lehrerfortbildung übertragen 

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

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

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

sinnvoll, daß Dienstvorgesetzte (Schulleiter, Schulräte) und Seminarleiter auch noch als in ers-

ter Linie geeignete Multiplikatoren die regionale und lokale Lehrerfortbildung durchführen?“ 

Dies wird durch die Studie von MÖßNER (1995, S. 313) unterstrichen, woraus sich ergeben hat, 

dass die LFB-Betreiber nicht wissen, ob die Multiplikatoren in ihrem Sinne agieren und es 

darüber hinaus so zu sein scheint, dass vom Fortbildner nicht beeinflusst werden kann, wie 

der Transfer verläuft. Ebenfalls etwas skeptisch sind ALPHÉUS, HANTELMANN, WEIDEL UND 

WORMS (1990, S. 389f), da sie überlegen, ob das Multiplikatoren-Modell nicht für eine in-

strumentalisierte LFB steht und dabei nur bedingt effektiv ist. Deshalb wird von den Autoren 

(ebd., S. 405f) betont, dass die Multiplikatoren eine relative Autonomie bei der Umsetzung 

benötigen. Außerdem sollten die Multiplikatoren das Kursmaterial adaptieren und auch LFB-

Fähigkeiten vermittelt bekommen. Dann scheint möglich, was ARLT ET AL. (1981, S. 9) ange-
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ben: „Die zentrale Ausbildung von Multiplikatoren ist wirkungsvoll, sie erfordert aber einen 

entsprechenden Personalaufwand, z. B. in Form von Anrechnungsstunden.“ 

Eine andere Form der Multiplikationswirkung, nämlich die Weitergabe der LFB-Inhalte an 

Kollegen, wird eher skeptisch beurteilt, da etwa nach MEYER (1985, S. 139) oder SCHWETLIK 

(1998, S. 241) die implizierte multiplikative Wirkung von LFB kaum stattfindet. Dies ge-

schieht lediglich über unsystematische persönliche Interaktion. Schon HÄRING (1983b, S. 133) 

hat hierzu konstatiert: „Die leichtfertige Hoffnung, ein Lehrgangsteilnehmer sei auch automa-

tisch Multiplikator in seiner eigenen Schule, hat sich – das ist jedenfalls unsere Erfahrung – 

nicht erfüllt. Der oft übliche 5-Minuten-Bericht am Ende einer Lehrerkonferenz über die er-

lebten Inhalte einer Tagung hat eher einen Abschreckungs- als einen Motivationseffekt.“ Und 

PRENZEL (1995, S. 34f) bestätigt dies, indem er ausführt: „Daraus kann geschlossen werden, 

daß die Rückkoppelung zur Schule als Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und 

Lehrer, welche an Fortbildung teilgenommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kennt-

nissen und Fähigkeiten kaum auf ihr Umfeld an der Schule aus.“ Denn laut KRAMP UND WEH-

LE (1972, S. 6) ist anzunehmen: „[…] die informelle Weitergabe von Lehrgangsergebnissen 

überfordert alle Beteiligten in zeitlicher wie in sachlicher Hinsicht.“ Nach HAENISCH (1995, 

S.18f oder 1988, S. 43f) sind Multiplikationseffekt dabei förderlichen und hemmenden Fakto-

ren ausgesetzt (zur Wirksamkeit von LFB siehe Punkt 4.2). 

2.4 Didaktik der Lehrerfortbildung 

In der LFB-Literatur wird gelegentlich bemängelt, dass es kaum Entwürfe zu einer eigenstän-

digen LFB-Didaktik gibt und oftmals nur fragmentierte Bestimmungsstücke vorzufinden sind 

(z. B. ISRAEL, 1990, S. 173; MEYER, 1985, S. 74; WEIBEL, 1979, S. 74). So fordert auch BÖHMER 

(1983, S. 314), dass eine LFB-Didaktik noch zu entwickeln ist: 

„Erst sie schafft die Grundlagen, Lehrerfortbildung in ihren Zielen und Inhalten aus einerseits 

der Beliebigkeit bildungspolitischer Interessen auf seiten des Staates, andererseits partikularis-

tischer beruflicher Verwertungsabsichten auf seiten der Lehrer herauszuführen. Didaktik der 

Lehrerfortbildung meint eine Theorie der Analyse, Zielsetzung und Zielrealisation, die auf Lern- 

und Handlungssituationen im Beruf stehender Lehrer gerichtet ist.“ 

Einer LFB-Didaktik kommt somit entscheidende Bedeutung zu, was sich auch in einer Fest-

stellung des LSW (1990, S. 8) widerspiegelt: „Ihr genuines Arbeitsfeld muß die Lehrerfortbil-

dung selbst klären und vor allem fortbildungsdidaktisch definieren.“ Insgesamt lassen sich 

meiner Ansicht nach drei Diskussionsstränge bei der bisweilen unübersichtlichen Auseinan-

dersetzung um die LFB-Didaktik beobachten: Einmal a) generell ausgerichtet auf Ziele und 

Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), sodann eher darum bemüht, eine b) Systematisierung 

der LFB-Didaktik vorzunehmen (siehe Punkt 2.4.1), etwa anhand von fortbildungsdidakti-

schen Prinzipien oder Planungsrastern für die Kurs-/Programmentwicklung und schließlich 

etwas c) konkretere Gestaltungsempfehlungen oder Konzeptionen einzelner LFB-Modelle 

(siehe Punkt 2.4.2), etwa projektorientierter LFB. Sicherlich ist diese Differenzierung nicht 

trennscharf, dennoch will ich im Folgenden versuchen, die verschiedenen Beiträge zu LFB-

Didaktik aus Übersichtsgründen entsprechend zu ordnen. 

2.4.1 Systematisierungsversuche zur Didaktik der Lehrerfortbildung 

Anknüpfungspunkte 

FRIBERG (1976, S. 25f) konstatiert, dass bei den methodisch-didaktischen Fragen in Zusam-

menhang mit LFB vor allem Schwierigkeiten und deren Bewältigung bei der Veranstaltungs-

durchführung sowie weiterhin die Adäquatheit von Arbeitsformen thematisiert werden, also 
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eher eine praxisbezogene Sichtweise vorzufinden ist. Dabei zeigt sich schon bei JÄGER (1975, 

S. 76) eine integrierende Perspektive, da der Autor eine theoretische und praktische Herange-

hensweise verbinden will: „Eine Didaktik der Lehrerfortbildung kann nur entwickelt werden 

im Verbund mit einer kontrollierten Empirie und einer elaborierten Theorie der LFB.“ Dies 

wird von KNAB (1981a, S. 9) aufgegriffen, wobei die Autorin den Akzent stärker auf die LFB-

Praxis als Ausgangspunkt setzt: „Hier zeigt sich ein Charakteristikum der Didaktik der Leh-

rerfortbildung, die sich allmählich zwischen Organisationskonzepten und Lehrgangsmethodik 

verselbständigt: sie entfaltet sich als praxisbegleitende Reflexion in der Erprobung neuer An-

gebotsformen und in der Auseinandersetzung mit den z.T. divergierenden Interessen von 

Fortbildungsträgern und Teilnehmern.“ Daran schließt sich MEYER (1985, S. 179) an, demzu-

folge die Auseinandersetzung mit LFB sowohl theoriebasiert als auch zugleich praxisbezogen 

sein sollte, wobei den LFB-Institutionen eine Vermittlerfunktion zukommen könnte. Insofern 

ist mit Blick auf eine LFB-Didaktik gemäß KLIPPERT (1983, S. 237) festzuhalten: „So gesehen 

ist die LFB-Didaktik ein wichtiger Pfeiler einer differenzierten, konzeptionell gefestigten, be-

darfsgerechten und nicht zuletzt auch 'wirksamen' LFB, einer LFB, die das nötige Maß an 

Konzeptionssicherheit, Reflexionsstärke, Selbstbewußtsein und Autonomie besitzt.“ 

Alles in allem werden damit aber die schon erwähnten abstrakten Funktionszuschreibungen 

zur LFB-Didaktik kaum greifbarer. Daher zeige ich zunächst kurz auf, welche Anleihen an 

allgemeiner Didaktik gemacht werden, bevor ich auf darauf basierende Systematisierungsver-

suche eingehe. Die Orientierung an allgemeiner Didaktik wird durch ISRAEL (1990, S. 173) 

folgendermaßen begründet: „Alle organisierten Lernprozesse sind nach didaktischen Ge-

sichtspunkten gestaltet. Unterschiede gibt es in dem Elaborationsgrad didaktischer Überle-

gungen und Konzepte. Auch dann, wenn didaktische Überlegungen nicht explizit geäußert 

werden, wird die Struktur und der Ablauf organisierter Lernprozesse durch implizite didakti-

sche Überlegungen und Zielvorstellungen mitgesteuert.“ Sehr ausführlich setzt sich das LSW 

(1990, S. 10ff) mit LFB-Didaktik auseinander, da mit diesen Überlegungen zu einer didak-

tisch reflektierten Theorie und Praxis die einseitige Fixierung auf eine methodendominierte 

Orientierung überwunden werden soll. So wird zunächst in Anlehnung an Adl-Amini (1986) 

kurz auf unterschiedliche Ebenen didaktischer Theoriebildung eingegangen, demzufolge etwa 

eine ziel- oder handlungstheoretische Ausrichtung angestrebt werden kann. Für die makrodi-

daktische Ebene der LFB ist dabei vor allem der zieltheoretische Anspruch einzulösen. Dem-

gegenüber ist die mikrodidaktische Ebene eher handlungstheoretisch aufzufassen, was auch 

für Aushandlungsprozesse gilt mit Vertretern der Nachbar- und Bezugsbereiche
21

. Sodann 

wird auf nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgewählte Theorien zur Unterrichtsdidaktik 

eingegangen, um zu prüfen, ob sich dort transfergeeignete Strukturmomente für eine zu kon-

zipierende LFB-Didaktik finden. Danach werden etwa das bildungstheoretische Modell nach 

Klafki (1963), das Berliner Modell von Heimann, Otto und Schulz (1965) oder dessen Wei-

terentwicklung zum Hamburger Modell durch Schulz (1980) behandelt. Schließlich wird dar-

auf basierend abgeleitet (ebd., S. 17): 

„Lehrerfortbildung als kommunikativ-didaktisch strukturierte Handlungssituation muß sich von 

Klafkis Zielprimat her daran erinnern lassen, daß neue Erkenntnisse, Lösungsmodelle und In-

novationskonzepte nicht ohne weiteres durch Binnenkommunikation der Teilnehmergruppen 

erarbeitet werden können, sondern immer auch der wissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch 

reflektierten Intervention 'von außen' bedürfen. Daß diese Angebote von außen einem Prozeß 

der kommunikativen und subjektiven Passung in der Gruppe ausgesetzt werden müssen, ergibt 

                                                 
21

 Auf die unterschiedlichen didaktischen Ebenen werde ich später noch genauer eingehen. 
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sich aus den bisher vorgetragenen Überlegungen zum interpretativen Grundverständnis der 

Fortbildungsarbeit.“ 

Systematisierungsansätze und Orientierungsrahmen 

Letztlich dienen diese Versuche, sich an unterschiedlichen Didaktik-Modellen anzulehnen, 

dazu, die LFB-Didaktik zu systematisieren. So hat bereits FRIBERG (1976, S. 26f) unterschied-

liche Klassifikationsversuche aufgezeigt, etwa anhand von Dauer und Beginn der LFB-

Maßnahmen, aber auch durch eine Differenzierung zwischen Grund- und Aufbaukursen. Al-

ternativ wird bezüglich der Ziele und Tätigkeiten eingeteilt, beispielsweise nach Arbeitskreis, 

Informationsvermittlung, Erfahrungsaustausch oder Verhaltenstraining; zuweilen wird auch 

bei den Phasen angesetzt, etwa bei der Untergliederung nach Vorfeld, Durchführung und 

Nachbearbeitung einer LFB-Maßnahme. Dabei ist aber nach MEYER (1985, S. 88ff) ein Prob-

lem, dass vielfach didaktische Dimensionen im LFB-Kontext anders und nicht immer einheit-

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

 

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

Dimension Aspekte, z. B. LFB-Begriffe, hier: Niedersachsen 

Voraussetzungen 

der LFB/LWB 

rechtliche, finanzielle, sächliche, räumliche, 

zeitliche, personelle und institutionelle 

Rahmenbedingungen und Ressourcen; 

historisches “Erbe“: Traditionen; 

Stand der Theorie 

Erlasse zur LFB, Dezernate, Haushaltsplan, 

Dezernatsquoten, LFB-Heime, Teilnehmerquo-

ten, Kooperationspartner, Meldeverfahren, 

Kursvorschlag, Kursbericht,  

Kursleiter/Referenten, Adressaten 

Ziele/Intentionen Orientierung an wissenschaftlichen, weltan-

schaulichen, religiösen, politischen, rechtli-

chen Werten und Normen; 

explizite und implizite Ziele 

Bildungspolitische Vorgaben, Schwerpunkte 

Abstimmungsgespräche mit MK und BR 

Genehmigung des LFB-Programms durch MK 

LFB-Programm 

Kursprogramm mit Kurszielen 

Arbeitsplan mit Erläuterungen 

(Berücksichtigung von Teilnehmerwünschen 

während des Kurses) 

Inhalte/Themen Inhalte = noch nicht “Bildungsinhalte“ 

Themen = didaktisierte Inhalte 

(KLAFKI 1976, 85) 

Interaktion/ 

Kommunikation 

Inhaltsebene/Beziehungsebene 

sich/etwas darstellen, zuhören 

Kursklima, Erfahrungsaustausch 

Methoden Organisations- u. Vollzugsformen (Ar-

beitsweise, Sozialformen, Veranstaltungs-

formen, Kurstypen) 

Planungsverfahren im NLI: Programm-

Planung/Kurs-Planung 

Kooperation: NLI/Kursleiter/Referenten 

Kurs-Durchführung: Gestaltung der Lehr-, 

Lern-, Arbeitsprozesse 

Medien technische Geräte 

“Ziel u. Inhaltsträger“ 

Medienerziehung als Thema 

Planungsbereich: Medien/Medienerziehung 

Kooperationspartner: Landesbildstelle 

Produkte Lernergebnisse/Arbeitsergebnisse NLI: LFB-Programm 

Kurse: Kursbericht/Kursergebnisse 

(z. B. Unterrichts-Hilfen, Materialien) 

NLI-Veröffentlichungen, Pressemeldungen 

Folgen/Wirkungen/ 

Evaluation 

Ziele/Funktion/Methoden/Bewertungs-

kriterien 

Evaluation und Entwicklung 

Programm-Auswertung 

Teilnehmer-Statistik 

Evaluation der Kurspraxis 

(z. B. Kursberichte) 

 

Einen Schritt weiter geht das LSW (1990, S. 9f), indem es LFB als didaktisch strukturierte 

Handlungssituation auffasst und damit von sonstigen, mannigfaltigen Tätigkeiten abgrenzt, 

die potenziell Fortbildungseffekt aufweisen können. Deshalb werden in Anlehnung an Flech-

sig und Haller (1975) unter LFB diejenigen Arbeitsprozesse der Planung, Durchführung und 

Auswertung aufgefasst, die fortbildungsdidaktisch definiert sind (ebd., S. 9): „Alle Fortbil-
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12.4 Neue Wissensbestände aus Theorie und Praxis zu den 
 ausgewählten Problem- und Themenbereichen im Sinne  
 exemplarischen Lernens aufarbeiten 
12.5 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen 
 unmittelbar betroffenen berücksichtigen 
12.6 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Problem- 
 lösung bzw. der Nicht-Lösung des Problems prüfen 
12.7 Ermittlung und Bewertung existierender 
 Lösungskonzepte und -modelle 
12.8 Ggf. Entwicklung neuer problem- und 
 situationsangemessener Lösungskonzepte und -modelle 
12.9 Training von Fertigkeiten/Fähigkeiten zur Problem- 
 lösung sowie zur Realisierung von schul- und unter- 
 richtsbezogenen Lösungskonzepten und -modellen 
12.10 Umsetzung dieser Lösungskonzepte und -modelle in 
 den je eigenen Praxisfeldern der Teilnehmer sowie 
 Reflexion/Revision der einzelnen Realisierungs- 
 schritte und -ergebnisse 

1.1 Aktuelle und relevante Entwicklungen 
 und Probleme in nationalen und 
 internationalen Bereichen 
1.2 Lebenswelt von Schule, Schülern, 
 Lehrern und Eltern 

2. Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materielle Rahmenbedingungen 

2.1 Inhaltliche Bedingungen 
2.2 Organisatorische Bedingungen 
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7. Fortbildungsevaluation 

8. Organisationsformen von Lehrerfortbildung 

8.1 Sequentielle Formen 
8.2 Punktuelle Formen 

9. Förderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgängige Prozessreflexion und -Evaluation 

10. Planung und Vorbereitung 
10.1 Erhebung und Klärung von Adressaten- und  
 Teilnehmervoraussetzungen 
10.2 Klärung und Regelung organisatorischer und 
 materieller Durchführungsfragen 

11. Eröffnung 
11.1 Informationen über das je spezifische Fortbildungs- 
 angebot: Ziele, Inhalte, Methoden, Materialien, etc. 
11.2 Erste Erhebung und Klärung von Teilnehmerinteressen: 
 Ermittlung und Artikulation von Teilnehmerproblemen 
 und-problemsichten - jeweils im Hinblick auf das 
 Inhaltsspektrum der konkreten Fortbildungsangebote 
11.3 Erste Problemdefinition und Zielvereinbarungen zum 
 Arbeitsprozess im Anschluss an das Fortbildungs- 
 angebot sowie an Interessen und Problemsichten von 
 Teilnehmern 

12. Erarbeitung 
12.1 Darstellung, Formulierung, Präsentation ausgewählter 
 Probleme, Situationen, Fragen- oder Themenkomplexe 
 aus den jeweiligen Fortbildungsangeboten 
12.2 Subjektive Wissensbestände, Erfahrungen und 
 Deutungen der Teilnehmer im Hinblick auf die 
 ausgewählten Probleme, Situationen, Fragen- 
 und Themenkomplexe ermitteln und definieren 
12.3 Ziele für den weiteren Arbeitsprozess prüfen 
 und konkretisieren 

13. Abschluss 
13.1 Ergebniszusammenfassung und -bewertung/ 
 summative Evaluation 
13.2 Sicherung des Transfers/der Implementation von 
 Fortbildungsergebnissen und -produkten in den 
 je spezifischen Praxisfeldern der Teilnehmer 
13.3 Planungen und Vereinbarungen zur Weiterarbeit im  
 Schulalltag nach Abschluss der organisierten Fortbildung 

9. Förderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgängige Prozessreflexion und -Evaluation 

8.3 Zentrale Formen 
8.4 Regionale Formen 

8.5 Lokale Formen 
8.6 Schulinterne Formen 

2.3 Zeitliche Bedingungen 
2.4 Finanzielle Bedingungen 

2.5 Personelle Bedingungen 

1.3 Schülervoraussetzungen 
1.4 Lehrervoraussetzungen 
1.5 Voraussetzungen in den  
 jeweiligen Schulen 
1.6 Unterrichtspraxis 

1.7 Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften 
1.7.1 Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und -methodik 
1.7.2 Schul- und Bildungstheorien 
1.7.3 Schule als soziale Organisation, 
 Schulentwicklung, Schulberatung 

1. Bezugsfelder der Lehrerfortbildung 

dungsbeteiligten müssen den jeweiligen Arbeitsprozeß bewußt als eine fortbildungsdidakti-

sche Handlungssituation verstehen, bei deren Planung und Realisierung Durchführungsbe-

dingungen geklärt werden müssen, Ziele definiert, Inhalte ausgewählt, Methoden- und Orga-

nisationsfragen entschieden und Verfahren der Wirkungskontrolle (Reflexion, Evaluation und 

Transfer) bedacht werden müssen.“ Dabei gilt, dass LFB-Didaktik nicht nur auf die einzelne 

Maßnahme ausgerichtet ist, sondern auch darüber hinaus greifende Elemente zu beachten 

sind, z. B. institutionelle, personelle, ökonomische und konzeptionelle Rahmenbedingungen 

(siehe Abbildung 6), denn hierzu heißt es (ebd.): „Daß diese Komplexe, soweit sie außerhalb 

der konkreten Fortbildungsveranstaltungen liegen, gegenwärtig zumeist von der politischen 

Administration, der Schulverwaltung und der Fortbildungsverwaltung entschieden werden, 

bedeutet nicht, daß es sich dabei um Fortbildungsaspekte außerhalb des didaktischen Den-

kens handelt.“  

 

Aus diesem Grund sollten auch LFB-Probleme konzeptioneller oder struktureller Art bereits 

in der fortbildungsdidaktischen Diskussion erörtert werden, womit sich LFB-Didaktik in ei-

Abbildung 6: Fortbildungsdidaktischer Orientierungsrahmen zur fortbildungsdidaktischen Analyse (LSW, 1990, S. 22) 
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nen makro- und einen mikrodidaktischen Bereich untergliedern lässt (ebd., S. 9f): Während 

mikrodidaktisch alle konkreten Lehr- und Lernprozesse im weiteren Sinn, also auch deren 

Planung, Realisierung und Auswertung bzw. Reflexion meint, so ist Makrodidaktik darauf 

bezogen, zugleich aber sowohl vor- als auch nachgelagert, da hier u. a. über inhaltliche, finan-

zielle und zeitliche Aspekte entschieden wird. Diesbezüglich merkt PRIEBE (1990b, S. 90) an: 

„Makrodidaktisch gilt es also, einen kategorialen Reflexions- und Entscheidungsrahmen zu 

gewinnen, der für alle makroentscheidungsbeteiligten Einrichtungen aus den Bereichen Leh-

rerfortbildung, Politik, Wissenschaft und Verwaltung didaktische Legitimationsrationalität 

herstellt.“ 

Vom LSW (1990, S. 21ff) und auch PRIEBE (1990b, S. 87ff) werden sodann die Grundelemen-

te einer LFB-Didaktik in einem Orientierungsrahmen zusammengeführt, der sowohl den mak-

ro- als auch den mikrodidaktischen Bereich umfasst (siehe Abbildung 6). Die Darstellung der 

einzelnen Elemente mitsamt ihren Relationen und Interdependenzen soll bei der fortbildungs-

didaktischen Analyse helfen und für Planung, Durchführung und auch Auswertung von LFB-

Tätigkeit herangezogen werden können – wobei es im konkreten Anwendungsfall auf die je-

weils spezifischen Bedingungen adaptiert werden muss, also möglicherweise Akzentuierun-

gen verschoben oder unterschiedliche Ausdifferenzierungen vorgenommen werden müssen 

(ebd., S. 21): „Die fortbildungsdidaktische Rahmenkonzeption läßt sich also nicht deduktiv 

handhaben. Ihr Kategoriengefüge steckt den Rahmen der Fortbildungsarbeit ab; in jedem 

Fall aber bedarf es der produktiven Prüfung und Gestaltung in der konkreten Fortbildungs-

arbeit.“ 

Differenzierung hinsichtlich Lehrerweiterbildung 

In Abbildung 6 wird der genuine Arbeitsbereich der LFB als didaktisches Handlungsfeld dar-

gestellt, indem beispielsweise PRIEBE (1990b, S. 87ff) LFB als didaktisch strukturierte Hand-

lungssituation unter Einhaltung fortbildungsdidaktischer Mindestanforderungen beschreibt, 

zugleich aber anfügt, dass dieses Modell kritisch zu prüfen ist. Dementsprechend grenzt IS-

RAEL (1990, S. 175) LWB von LFB auf didaktischer Ebene ab, wobei in der LWB ebenfalls 

zunächst das Verhältnis zu den Bedingungsfeldern zu klären und der eigene Arbeitsbereich in 

normativer, personeller und materieller Hinsicht abzustecken und außerdem bei der Konzepti-

on einer spezifischen Maßnahme die vielfältige Bezugsfelder zu prüfen sind. Der Autor (ebd., 

S. 176) fährt dann jedoch fort: 

„Deutlich unterschiedliche Akzente erfährt die Lehrerweiterbildung aber dadurch, daß die Be-

dingungsvorgaben der Qualifikationserweiterungsmaßnahmen den Weiterbildungsprozeß von 

Ziel, Organisation und Inhalt her weitreichender vorstrukturieren als dies in der Regel bei Leh-

rerfortbildungsmaßnahmen der Fall ist. Während die Lehrerfortbildung erst über die Einbezie-

hung und Prüfung weiterer didaktischer Kategorien zu konkreten Zielvereinbarungen und In-

haltsbeschreibungen kommt, die zudem ständiger kommunikativer Absicherung durch die Teil-

nehmerInnen bedürfen, sind diese in den Qualifikationserweiterungsmaßnahmen durch fachspe-

zifische Vorgaben weitergehend vordefiniert.“ 

Somit ergibt sich für LWB ein durch fachspezifisch akzentuierte Ziel-, Inhalts- und Organisa-

tionsprämissen modifizierter Planungsrahmen, wobei der Autor (ebd., S. 176) zu bedenken 

gibt, dass der Implikationszusammenhang aller Elemente gewahrt sein muss, also keine ein-

dimensionale Ausrichtung auf rein fachspezifische erfolgen sollte. Was darunter zu verstehen 

ist, wird durch ISRAEL (ebd., S. 178) folgendermaßen präzisiert: „In der didaktisch angeleite-

ten Inhaltsauswahl haben die Dimensionen der Sachlogik, der Teilnehmervoraussetzungen, 

der pädagogischen Dimension und der formal/rechtlichen Bedingungsdimension Relevanz. 

Erst die Inbeziehungsetzung dieser vier Dimensionen über die darin enthaltenen Kategorien 
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kann die Inhaltsauswahl didaktisch legitimieren.“ Diese Dimensionen sind in Kategorien un-

tergliedert, welche anhand von Schlüsselfragen präzisiert sind mit der Intention, eine gewisse 

„Verfahrensrationalität“ (ebd.) zu gewährleisten. Neben den vier aufgeführten Dimensionen, 

die vor allem Auswahlkriterien für eine fachdidaktische Inhaltsbestimmung liefern, sind darü-

ber hinaus an Allgemeinbildungskonzepte zu denken (ebd., S. 183): „Es ist zu fragen, welche 

Inhalte geeignet sind, das von Klafki vertretene Allgemeinbildungsverständnis im Sinne der 

Bearbeitung gesellschaftlicher Schlüsselprobleme in Gegenwart und Zukunft lösen zu helfen. 

Unter fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten ist hier auch die jeweili-

ge Entwicklung der Fachpraxis mit ihren technologischen Anforderungen und gesellschaftli-

chen Konsequenzen zu prüfen.“ Es kommt als zweiter Aspekt das Prinzip der Exemplarizität 

hinzu. Dies soll behilflich sein, die unterschiedlichen inhaltlichen Auswahlvorschläge in ein 

Gesamtkonzept mit dem Ziel zusammenzuführen, Modelle zu entwerfen, die die Komplexität 

reduzieren können. 

Programmentwicklung 

Kommen wir zurück zur Planung von LFB und betrachten nun etwas konkreter die Prog-

rammentwicklung. Dabei ist zunächst nach RECKMANN (1992, S. 10) die Herausforderung zu 

nennen, schulische Problemlagen zu erkennen sowie zu antizipieren, um darauf mit inhaltlich-

konzeptionellen Angeboten zu reagieren bzw. möglichst proaktiv im Vorfeld agieren zu kön-

nen. Gleichzeitig sind dabei die Interessen und Bedürfnisse der LFB-Adressaten zu berück-

sichtigen, was auch die didaktischen Struktur- und Prozessbedingungen von LFB inkludiert. 

Dies wird ergänzt durch LANDERT (1999, S. 10f), wonach in die LFB-Planung vielfältige In-

formationen miteinbezogen werden, die unterschiedlich systematisch gesammelt werden. Da-

bei entwickeln sich LFB-Inhalte mehr und mehr von einer engen fachlichen Fixierung hin zu 

weiteren, beispielsweise überfachlichen Fragestellungen. Neben dem einzelnen Lehrer rückt 

auch zunehmend die gesamte Schule in das Blickfeld. Um hierbei eine gewisse Kontinuität 

abseits bildungspolitischer Trends gewährleisten zu können, wird wiederholt gefordert, dass 

die LFB-Institutionen bei ihren Planungen möglichst autonom sein sollten, wie es u. a. HECK 

UND SCHURIG (1982, S. 30f) erläutern: 

„Entscheidendes Gewicht für die Autonomie eines Lehrerfortbildungsinstituts haben die Rege-

lungen für die Erstellung des Programms, da hier – bei aller denkbaren Vielfalt des Angebots 

im einzelnen und bei sonstiger, weitgefaßter Eigenständigkeit – über die Prioritäten in der 

Fortbildung entschieden wird. Es ist dabei leicht vorstellbar, daß seitens der Behörden andere 

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

schaft und ihren Interessenvertretungen.“ 

Hierbei ist aber laut BECKER (1983, S. 267f) nicht unproblematisch, dass es einen langfristigen 

Planungsvorlauf gibt. Dabei sind etwa Informationen zur Nachfrage auszuwerten sowie weite-

re Einflussfaktoren zu berücksichtigen, z. B. Anforderungen der Lehrpläne, gesellschaftliche 

Entwicklungen, die auf das System wirken, erziehungstheoretische und bildungspolitische 

Diskussionen sowie fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte. Schon HARTMANN 

(1975, S. 32f) hat darauf hingewiesen, dass ein Angebot-Nachfrage-Modell, welches über die 

Kursstatistik einen Nachfrage-Index ermittelt, nur bedingt aussagekräftig ist, u. a. aufgrund 

schulischer oder sonstiger Hinderungsfaktoren (siehe dazu auch Punkt 3.6). Zudem macht 

unter anderem LANDERT (1999, S. 11) deutlich, dass der Versuch, über einen zyklischen Re-

gelkreis, nämlich Bedürfnisermittlung, Programmarbeit, Realisierung, Evaluation und Prog-

rammmodifikation, systematisch Adressatenbedürfnisse einzubinden, mit etlichen Schwierig-

keiten verbunden ist. Hierzu gehören beispielsweise ungenaue Befragungskategorien oder 
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auch vielfältige unwägbare Faktoren, so dass eine Lücke klaffe zwischen Bedürfnismitteilung 

und der tatsächlich realisierten Teilnahme (siehe hierzu auch Punkt 3.5.3). 

2.4.2 Gestaltungsprinzipien zur Didaktik der Lehrerfortbildung 

Heterogene Begrifflichkeiten 

Bezüglich der didaktischen Gestaltung von LFB werden immer wieder vielfältige Prinzipien 

genannt, bisweilen auch nur als Aufzählung von Adjektiven wie praxisnah, teilnehmer-, prob-

lem-, produkt- oder erfahrungsorientiert ohne eine ausführliche Erläuterung (z. B. DVLFB, 

2003, S. 140; SCHMIDT, 1986, S. 10ff; MEYER, 1985, S. 121f; HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 655). Es 

kommt erschwerend hinzu, dass mitunter heterogene Bezeichnungen verwendet werden. Eini-

ge dieser Auflistungen entstammen darüber hinaus Publikationen der LFB-Institutionen, wo-

rin didaktische Prinzipien zur Charakterisierung des eigenen Programmangebots genannt 

werden (z. B. LFS, 2002a, S. 34ff oder MSW NRW, 1996, S. 11f). So werden vom LSW (1995, S. 

12ff) als didaktischen Grundprinzipien genannt: praxis-, problem- und wissenschaftsbezogen, 

bedarfsorientiert, präventiv und teilnehmerorientiert. Deshalb gilt für Lehrer, dass sie im ge-

samten LFB-Prozess partizipieren können, kollegiale Kooperation sowie aktive Mitwirkung 

angestrebt werden und dafür Anerkennung sowie Berücksichtigung individueller Bedürfnisse 

gewährleistet sind. Ein weiteres wichtiges Prinzip ist auch die Sequentialisierung, wodurch es 

besser möglich ist, einen Theorie-Praxis-Bezug hinzubekommen. Zusätzlich wird das Materi-

al für die LFB nach fortbildungsdidaktischen Prinzipien adressatengerecht aufbereitet. Insge-

samt gilt hier, dass mit diesen Prinzipien jeweils besondere Akzente gesetzt werden sollen, 

wobei sie allesamt eint, dass sie normative Geltung beanspruchen und Forderungen oder Gü-

tekriterien entsprechen (ebd., S. 17). Insbesondere in LFB-Kontext beruhen sie weniger auf 

eingehenden theoretischen Erörterungen, sondern resultieren eher aus Praxisreflexion und 

konsensuellen Verständigungsprozessen, weisen also mehr einen pragmatischen Zuschnitt 

auf. 

Ausgewählte Prinzipien 

Zugleich wird darauf hingewiesen, dass sich aus Prinzipien der LFB keine konkreten Ent-

scheidungen über Ziel, Inhalt oder Methodik ableiten lassen; dennoch handelt es sich nicht 

nur um Leerformeln, ihre Funktionen besteht eher darin, als diskursives Instrument Aushand-

lungsprozesse anzustoßen (ebd., S. 18): „Prinzipien werden zu einem heuristischen Mittel, 

wenn sie als Aufforderung an alle Beteiligten verstanden werden, sich über Geltungsansprü-

che und Reichweite eines Gegenstandes, einer Problemlösung, eines Konzepts, eines be-

stimmten Handelns kommunikativ zu verständigen. Die – auf einen Begriff gebrachten – Prin-

zipien zentrieren die Diskussion und machen auf wichtige Forderungen aufmerksam.“ Da die 

Prinzipien dennoch offen, eben nicht abgeschlossen expliziert bzw. eher vorläufig bestimmt 

sind, bieten sie eine Art Diskussionsplattform, auf die sich alle Beteiligten einlassen können. 

Daneben wird noch deutlich gemacht, dass aus den kommunikativen respektive intersubjekti-

ven Basisstrukturen sowie der subjektiven Dimension kein didaktisches Grundgefüge der 

LFB deduktiv ableitbar ist (ebd., S. 18f): 

„In diesem Fall muß das didaktische Kategoriensystem der Lehrerfortbildung zur Prüfung ge-

stellt und im Bedarfsfall begründet verändert werden können. Prinzipien können die vorgenann-

ten Funktionen bei der Prüfung des didaktischen Kategoriengefüges gewinnen. Sie haben eine 

Kommunikation und Verständigung anleitende Scharnierfunktion zwischen einzelnen didakti-

schen Elementen, Beiträgen ausgewählter Unterrichtsdidaktiken und einzelnen Kategorien und 

Arbeitsschritten des didaktischen Orientierungsrahmens der Lehrerfortbildung. Über das Prin-

zip der 'Teilnehmer-' und 'Praxisorientierung' kann das kommunikative, intersubjektive und sub-
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jektive Element einer Didaktik der Lehrerfortbildung erschlossen und geprüft werden, ob und in 

welcher Form diese Elemente das didaktische Kategoriengefüge der Lehrerfortbildung struktu-

rieren. Über 'Problem-' und 'Wissenschaftsorientierung' lassen sich Zugänge zum Zielprimat, 

zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizität und zur Interdependenz aller Ent-

scheidungsbereiche gewinnen. Im Endeckungs- und Konstruktionszusammenhang einer Didak-

tik der Lehrerfortbildung sind Prinzipien zwar wenig hilfreich; bei der Rekonstruktion und Prü-

fung der Begründbarkeit, Widerspruchsfreiheit und Praxisrelevanz eines entwickelten didakti-

schen Kategoriengefüges dagegen können Prinzipien im dargestellten Sinn hilfreiche Funktio-

nen leisten.“ 

Demzufolge will ich nun einige häufig genannte Prinzipien darstellen, allerdings lässt sich 

dies nicht immer ohne Überschneidungen zwischen diesen Richtlinien bewerkstelligen. 

Immer wieder als wichtig eingestuft wird Teilnehmerorientierung (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, 

S. 122ff; ALTRICHTER, 1984, S. 73f; FUHR, 1981, S. 41f). Ich zähle hierunter auch die Forderung 

nach Adressatenbezug, also Lehrkräften, die noch keine Teilnehmer sind, was die Teilnah-

memotivation steigern soll, wenngleich nicht immer klar ist, ob Adressaten- und Teilnehmer-

orientierung synonym gebraucht werden (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10ff; FABER, 1983, S. 24ff; 

BÖNSCH, 1983, S. 315f). Möglichkeiten zur Umsetzung in den verschiedenen LFB-Phasen, etwa 

Erhebungen im Vorfeld zur Veranstaltungsplanung oder im Kurs zur Ablaufkorrektur, stellt 

BECKER (1983, S. 265ff) vor.  

In eine ähnliche Richtung geht das Prinzip der Bedürfnisorientierung, wonach verstärkt an 

den Wünschen und den Interessen der Adressaten anknüpft werden sollte (z. B. RECKMANN, 

1992, S. 24; POSCH, 1984, S. 53; FABER, 1983, S. 26ff; WEIBEL, 1979, S. 77). Allerdings sollte dies 

nicht zu einer rein nachfrageorientierten LFB-Konzeption führen, zumal es einige Schwierig-

keiten gibt, Bedürfnisse zu erfassen (z. B. LANDERT, 1999, S. 11f; MEYER, 1985, S. 120f; EIGLER 

& NENNIGER, 1983, S. 237; siehe hierzu auch Punkt 3.1). Dies wird auch von HAGSTEDT (1981, 

S. 27ff) unterstrichen, der deshalb dafür plädiert, auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der 

Schule, zurückzugreifen und dabei möglichst viele Lehrer des Kollegiums sowie darüber hi-

naus die Schülerperspektive mit einzubeziehen. 

Ähnlich aufzufassen ist auch die Problemorientierung, eine weitere Forderung bezüglich der 

LFB-Didaktik (z. B. TERHART, 2000, S. 132f; KLIPPERT, 1990, S. 49; MEYER, 1985, S. 174f; POSCH, 

1984, S. 58f). Diese Problemorientierung ist nach PETER (1996, S. 14f) sehr weitgefasst, gilt 

also für Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher wie sozialer Hinsicht und darüber hinaus 

sowohl individuell wie kollektiv (Letzteres im Sinne von schulintern) – bezieht sich also auf 

ein breites Spektrum möglicher Problemfelder. BÖHMER (1983, S. 315) zu aber bedenken: 

„Lehrer erhoffen sich von der Lehrerfortbildung Lösungen aktueller erzieherischer und unter-

richtlicher Probleme. Hierin liegt die Gefahr, daß Lehrerfortbildung in Erziehungstechniken 

und Unterrichtsrezepten versandet. Einer Didaktik der Lehrerfortbildung kommt die Aufgabe 

zu, zwischen Praxis und Theorie zu vermitteln, um einseitigen Orientierungen und einem ledig-

lich reaktiven Charakter von Lehrerfortbildung zu begegnen. An schulischer Wirklichkeit und 

den jeweiligen Erfahrungen der Teilnehmer anknüpfend hat Lehrerfortbildung Lehrer zu syste-

matischer Reflexion über das eigene berufliche Handeln und über die bestehenden schulischen 

Gegebenheiten zu führen.“ 

Damit eng verknüpft ist die Praxisorientierung, denn letztlich zielt LFB auf das unterrichtli-

che Handeln (z. B. RECKMANN; 1992, S. 89; ISRAEL, 1990, S. 174; KLIPPERT, 1983, S. 109f). In die-

sem Sinne urteilt auch BÖHMER (1983, S. 315): „Berufsbezogenheit und berufliche Hand-

lungsorientierung bilden die Kriterien für didaktische Entscheidungen. Lehrerfortbildung soll 

Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben zu erfüllen, gegenwärtige Praxis und Innovationen 

kritisch zu überprüfen und Schulwirklichkeit zu verbessern.“ Daneben gilt aber, dass der 
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Blick nicht nur auf die Praxis oder auf Probleme fixiert sein sollte, wie EDELHOFF (1992, S. 

74f) ausführt: 

„Die wichtige Stellung der Praxis bedeutet freilich nicht, daß nur praktische Rezepte für die 

unmittelbare und kurzfristige Bewältigung von aktuellen Problemen vermittelt werden sollen; 

vielmehr geht es darum, die in der Fortbildung bzw. Weiterbildung angezielten praktischen 

Lehr- und Erziehungstätigkeiten auf wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Hand-

lungskonzepte zu beziehen, wobei freilich – anders als in der Lehrerausbildung – in jedem Falle 

von der bereits vorhanden, meist sehr umfangreichen Berufstätigkeit, Unterrichtsqualifikation 

und praktischer Erfahrung ausgegangen werden muß.“ 

Auf die erwähnte praktische Erfahrung bezogen ist die Handlungsorientierung zu verstehen, 

also die Forderung, aktivierende Methoden in der LFB einzusetzen (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, 

S. 298ff; FRIBERG, 1976, S. 27f; JÄGER, 1975, S. 62f). Häufig wird auch ein kooperatives sowie 

produktorientiertes Arbeiten als erforderlich angesehen, denn indem während der LFB Mate-

rial entwickelt wird, wird gemeinsam an Aufgaben sowie Problemen gearbeitet, wodurch ent-

sprechende Lösungen und Kompetenzen entwickelt werden können (z. B. PENNIG, 2005, S. 

114; MSW NRW, 1996, S. 22f; FUHR, 1980, S. 672). Dementsprechend führt SCHMIDT (1979b, S. 

87) aus: „Die produktintendierte Lehrerfortbildung erzwingt geradezu bestimmte erwachse-

nenspezifische, das bisher gewohnte Frontalprinzip der dozentenzentrierten Lehrerfortbil-

dung überwindende Arbeits- und Sozialformen, insbesondere die Arbeit in kleinen Gruppen, 

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

Als weiteres Prinzip wird gelegentlich die Erfahrungsorientierung genannt (z. B. PETER, 

1996, S. 14f; EDELHOFF, 1992, S. 74f; SCHMIDT, 1986, S. 16). Dabei wird auch angeknüpft an 

Theorien zum Lernen Erwachsener, weshalb etwa ISRAEL (1990, S. 180) schreibt: 

„Theorien des symbolischen Interaktionismus und phänomenologischen Soziologie konvergie-

ren mit kognitiven Lerntheorien darin, daß der Lernerfolg dann besonders groß ist, wenn neue 

Inhalte an das bei den Lernenden bereits vorhandene Wissen anknüpfen. Für die Qualifikati-

onserweiterungsmaßnahmen bedeutet dies, daß die beruflichen Handlungstheorien der Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer bei der Inhaltsauswahl mit einzubeziehen sind.“ 

Als Konsequenz daraus wird u. a. gefordert, dass Fortbildner entsprechende Kenntnisse be-

züglich des Lernens Erwachsener aufweisen sollten, um etwa den aufgrund der weitgehend 

freiwilligen Teilnahme wichtigen Aspekt der Motivation oder die individuelle Lerngeschichte 

besser berücksichtigen zu können (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10; RUPRECHT, 1979, S. 27ff; WEIBEL, 

1979, S. 78f). Darüber hinaus wird durch KIELHOLZ (1979, S. 103ff) nahegelegt, dass nicht nur 

Fortbildner, sondern auch Lehrkräfte aufgrund ihres Umgang mit Erwachsenengruppen wie 

Kollegen oder Eltern eine andragogische Ausbildung erhalten sollten. In diesem Sinne führt 

RUPRECHT (1979, S. 45) aus: 

„Für jede Form von Erwachsenenbildung sollte außerdem beachtet werden, daß im Gegensatz 

zur Bildungsarbeit bei Kindern die Orientierungsfunktion gegenüber der Regulierungsfunktion 

Vorrang hat und Anregungen sowie Beratung im Verhältnis zur Steuerung unbedingte Priorität 

genießen. Das bedeutet, daß der individualisierende Faktor in der Weiterbildung und die offene 

Curriculum-Gestaltung Vorrang besitzen sollten. Auch in diesem Zusammenhang ist festzustel-

len, daß Veranstaltungen der Lehrerfort- und -weiterbildung in besonderer Weise hiervon be-

troffen sind, weil Lehrer in der Situation der Lernenden die so gemachten Erfahrungen unmit-

telbar in ihr eigenes Lehrverhalten im Unterricht übertragen können.“ 

Dieser letztgenannte Punkt wird sehr häufig hervorgehoben, also die Kongruenz zwischen 

dem Ziel und der Methode bzw. die Vermittlung eines pädagogischen Prinzips durch konkrete 

Handlungserfahrung (z. B. ISRAEL, 1990, S. 180; BUSCHBECK & DOBE, 1983, S. 254; GOGER, 1980, 

S. 27f). Bereits FUHR (1981, S. 32) hat dargelegt: „Die Lernerfahrungen, die Lehrer in der 
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Fortbildung machen, bleiben nicht ohne Wirkung für diejenigen Lernerfahrungen, die die 

Schüler bei eben diesen Lehrern machen können.“ In unterschiedlichen Nuancen wird dies 

immer wieder als wichtiges Gestaltungsprinzip der LFB-Didaktik betont. So auch durch 

KANWISCHER, KÖHLER, OERTEL, RHODE-JÜCHTERN & UHLEMANN (2004, S. 194), die für einen 

Methodenmix plädieren, wonach zunächst Struktur vorherrscht und dann nach und nach die 

Verantwortung auf die Lernenden übertragen wird. Als mögliche didaktische Modelle werden 

cognitive Apprenticeship, staged self-directed Learning oder prozessorientieres Lernen ge-

nannt. 

Ein weiteres Prinzip ist soeben zum Teil schon erkennbar geworden: die Subjektorientie-

rung. ISRAEL (1990, S. 175) formuliert dazu: „Dagegen haben die didaktischen Orientierun-

gen der Lehrerweiterbildung immer zu reflektieren, daß die TeilnehmerInnen mündige, zur 

Selbstverantwortung und zum Lernen fähige Personen mit eigener beruflicher Erfahrung 

sind.“ Vom LSW (1990, S. 11) wird bezüglich der LFB-Teilnehmer gar von einem Experten-

status gesprochen: „Sie kommen nicht voraussetzungslos in die Fortbildungsarbeit und sind 

im Unterschied z.B. zu den Beteiligten an schulischen Lernprozessen erwachsene, wissen-

schaftlich ausgebildete, in Theorie und Berufspraxis erfahrene Fachleute für Erziehung und 

Unterricht.“ Damit ist der Ansatz verbunden, ähnlich der Erfahrungsorientierung, an den sub-

jektiven Theorien der Lehrkräfte anzusetzen und sie zu berücksichtigen (z. B. ALTRICHTER, 

1984, S. 66f oder KNAB, 1981a, S. 9). Denn HERAN-DÖRR (2006, S. 73) stellt in Anlehnung an 

Bromme (1992) fest: „Die Bedeutung subjektiver Theorien für das pädagogische und metho-

disch-didaktische Handeln von Lehrern kann inzwischen als unbestritten gelten.“ Dies gilt 

auch für den Transferprozess nach der LFB-Teilnahme, wie er durch MUTZECK (1988, S. 339) 

beschrieben wird: „Denn die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u.a. auch gezeigt, daß 

die Subjektiven Theorien zur Umsetzung einer Handlungsabsicht, die unter einem Entschei-

dungs-, Handlungsdruck in der Realsituation ablaufen, zum Teil andere waren oder anders 

gewertet wurden als Subjektive Theorien, die während der Erarbeitung und Erprobung der 

Handlungsschritte im Trainingskurs entstanden.“ Auch aus diesem Grund heißt es beim LSW 

(1990, S. 13): 

„Diese subjektiven Theorien von Lehrerinnen/Lehrern bzw. Fortbildungsteilnehmerinnen/-

teilnehmern im Rahmen der Fortbildungsarbeit jeweils themen- und problembezogen zu rekons-

truieren, zu analysieren und zu verändern, ist ein wichtiger Strang der Fortbildungsarbeit. Sub-

jektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien als Aggregate bewußter oder teilbewußter Kognitionen und 

mit ihnen verbundener Emotionen haben sich im Laufe des Berufslebens herausgebildet und 

sind meist wahrnehmungs- und handlungssteuernd. Die Rekonstruktion und Analyse subjektive 

Lehrerinnen-/Lehrertheorien kann eine handlungsklärende, prognostische und handlungsän-

dernde Perspektive eröffnen, die im Rahmen von Lehrerfortbildung zu erarbeiten möglich ist.“ 

Im Rahmen dieser Subjektorientierung wird zudem regelmäßig betont, dass stärker auf cha-

rakteristische Merkmale spezifischer Subgruppen innerhalb der LFB-Adressaten zu achten 

sei, womit eine gewisse Nähe zur Teilnehmerorientierung deutlich wird. Beispielsweise wird 

dargelegt, inwiefern das Lebensalter von Lehrkräften, also die Altersstruktur der Lehrerschaft 

in die Überlegungen zur LFB einzubeziehen sind (z. B. NEUMANN, 1990, S. 199ff oder KLOSE, 

1986, S. 25ff; dies wird auch durch empirische Ergebnisse bestätigt, siehe hierzu Punkt 3)
22

. 

Mit der Subjektorientierung ist allerdings noch ein zweiter Ansatz verbunden und dies wird 

ausführlich vom LSW (1990, S. 11) erläutert, wonach die mitgebrachten Fähigkeiten und Qua-

                                                 
22

 Ähnlich einordnen lassen sich die Ausführungen von KOCH-PRIEWE UND LATTA-BÜSCHER (1997, S. 

11ff), die aufbauend auf dem Konzept zur subjektiven Didaktik und anhand von Befunden feministischer For-

schung eine „geschlechtsbewußte LFB“ entwerfen. 
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lifikationen der Lehrer, aber auch deren Interessen und Probleme in einem kommunikativen 

Modus in die LFB-Gestaltung einbezogen werden sollen, denn 

„[...] interpretativ und kommunikativ orientierte Fortbildungsarbeit ist vor allem an wissen-

schaftlich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverständigungsprozessen sowie an qualitati-

ven Arbeitsverfahren interessiert; demgegenüber tendiert eine eher normativ gerahmte Fortbil-

dungsarbeit wohl mehr zur Auswahl und Didaktisierung feststehender Inhalte sowie zu relativ 

geschlossenen und rezeptiv angelegten Lernarrangements.“ 

Da neben den Teilnehmern mit ihren Erfahrungen und Interessen auch andere Akteure am 

kommunikativen Aushandeln beteiligt sind, ist die Gefahr einer subjektivistischen Verengung 

gering. Als Bezugspunkte für dieses LFB-Verständnis werden neben den subjektiven Theo-

rien der Deutungsmusteransatz nach Arnold (1985) benannt (ebd., S. 12f). Gleichwohl gilt es 

nach dem LSW (1990, S. 13) zu bedenken: 

„Kommunikatives Handeln, Deutungsmusteransatz und Arbeit an subjektiven Lehrertheorien 

sind zwar grundlegende Stränge der Lehrerfortbildung, aber sie konstituieren diese noch nicht 

als didaktisches Handlungsfeld. Mit Paradigmen, Kommunikation, Prinzipien, Leitaspekten und 

Subjektivität lassen sich die für Lehrerfortbildungsdidaktik zentralen Handlungen der Planung, 

Durchführung und Reflexion bzw. Auswertung der Fortbildungsarbeit letztlich nicht didaktisch 

stringent strukturieren.“ 

Bisweilen werden als zusätzliche Prinzipien Alltagsorientierung und Situationsorientie-

rung erwähnt, was aber nicht immer klar von der Subjekt- oder Erfahrungsorientierung zu 

trennen ist. Es geht hier beispielsweise darum, das Konzept der Lebenswelt sowie das All-

tagshandeln in die LFB zu integrieren (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 84ff; KUNERT, 1991, S. 428ff; 

MUTZECK, 1988, S. 344f; FABER, 1983, S. 30ff). Hierzu wird von POSCH (1984, S. 59) erläutert: 

„Demgegenüber ist mit Situationsbezogenheit eine ganzheitliche Vorstellung von Lehrerfort-

bildung gemeint, die sich im Netz jener fachlichen, didaktischen, sozialen, institutionellen und 

persönlichen Bedingungen entwickelt, die den Alltag des Lehrers ausmachen.“ Unter Situati-

onsorientierung ist aber auch die Forderung nach Flexibilität und Offenheit zu verstehen, um 

direkt auf aktuelle Anforderungen reagieren zu können (z. B. BÖNSCH, 1983, S. 320; BÖHMER, 

1983, S. 317f; FRIBERG, 1976, S. 25). 

Daran anknüpfend, allerdings nur teilweise als didaktisches Prinzip auffassend, lassen sich 

regelmäßige Ausführungen zur Ganzheitlichkeit in der LFB verstehen (z. B. FUHR, 1981, S. 

39ff ODER SCHMIDT, 1979b, S. 88f). Definiert wird dieser Ansatz durch KLIPPERT (1983, S. 154) 

folgendermaßen: „Ganzheitlichkeit – didaktisch interpretiert – meint dabei, daß die Aufga-

benstellungen der LFB (Ziele/Inhalte) so gewählt und akzentuiert werden müssen, daß sie der 

funktional-qualifikatorischen Seite des Lehrerberufs, der sozialen Einbindung des Lehrers in 

der Schule und der individual-psychologischen Konstitution der Lehrerpersönlichkeit glei-

chermaßen Rechnung tragen.“ Damit einhergehend sind also auch eine Art Persönlichkeits-

orientierung sowie zugleich ein Verständnis der LFB als Psychohygiene auszumachen (z. B. 

PETER, 1996, S. 14f). 

Zuletzt wird gelegentlich noch Transferorientierung als ein Prinzip der LFB-Didaktik ge-

nannt (z. B. DVLFB, 2003, S. 140; LFS, 2002a, S. 34; RECKMANN, 1992, S. 89f). Hiermit werden 

zwei Ansätze verbunden: Einmal in Richtung a) Alltags- sowie Handlungsorientierung, indem 

situiertes Lernen erfolgt, also die LFB gemäß des Anwendungskontextes gestaltet wird (HE-

RAN-DÖRR, 2006, S. 298f); b) durch ein verzahntes Gestalten der LFB-Phasen mit Transferab-

schnitten, die didaktisch eingebettet sind und unterstützend sowie reflektierend begleitet wer-

den (z. B. LSW, 1995, S. 15 oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 11). Hierzu schreibt MUTZECK 
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(1988, S. 339f), wobei er zugleich erfolgreiche Transferbedingungen schildert (zur Wirksam-

keit von LFB siehe Punkt 4.2): 

„Ein Trainingskurs sollte daher so konzipiert sein, daß ein mehrmaliger Wechsel von Trai-

ningssituation und realer Umsetzungs- und Bewährungssituation erfolgt [...]. Die Trainingssi-

tuation bietet die Möglichkeit, Handlungsverläufe, die sich im Unterricht oder in einer anderen 

Alltagssituation ereignet haben, unter Bedingungen zu reflektieren, die eingehendes Überden-

ken und Analysieren erst ermöglichen. […] In einer die Praxis begleitenden Maßnahme sollte 

ausreichend Zeit für die Reflexion einer Handlung als auch für die Ermunterung und Stützung 

der Teilnehmer (Transferpersonen) für die weitere Verfolgung ihres Vorhabens und zur Modifi-

kation und Planung von Handlungsschritten vorhanden sein. […] Die Erfahrung, daß die Teil-

nahme an einem Trainingskurs von gleichzeitig zwei oder mehreren Kollegen einer Schule den 

Transferprozeß der Lernergebnisse fördert [...], konnte auch durch die Ergebnisse dieser Un-

tersuchung bestätigt werden.“ 

Ein Modell, worin diese Prinzipien berücksichtigt werden, ist beispielsweise die projektorien-

tierte LFB (z. B. GOGER, 1980, S. 46ff; PLÖSSNIG & STOCK, 1978, S. 32f; AREGGER & LATTMANN, 

1976, S. 62ff). Merkmale zu dieser Form der LFB sind nach AREGGER (1979, S. 63f) etwa das 

aktive, forschende, auf einen längerfristigen Verlauf angelegte Lernen; zusätzlich werden 

noch Erfahrungs- und Praxisbezug, Interdisziplinarität, Innovationscharakter, formative Eva-

luation sowie Produktorientierung erwähnt. Damit ist zudem das Konzept des Action Re-

search auf die LFB übertragbar, wie ALTRICHTER (1992, S. 62) ausführt. Zuvor geht der Autor 

(ebd., S. 61) jedoch auf projektorientierte LFB ein, die er folgendermaßen umschreibt:  

„In diesem Typ von Lehrerfortbildung steuern LehrerInnen ihre Fortbildung selbst, indem sie 

Bereiche ihrer beruflichen Situation identifizieren, in denen sie Weiterentwicklung in Gang 

bringen wollen. Für eine Zeit lang arbeiten sie an diesen Fragen, gewinnen ein vertieftes Ver-

ständnis des jeweiligen beruflichen Problems, erproben neue Lösungsmöglichkeiten und stellen 

sie KollegInnen zur Diskussion.“ 

Für ein solches LFB-Setting sind nach BRUNNER (1976, S. 49f) Ressourcen zu schaffen, bei-

spielsweise durch Unterstützungsleistungen oder eine Honorierung der beteiligten Lehrkräfte, 

da mit projektorientierter LFB eine hohe Arbeitsbelastung verbunden ist. 

2.4.3 Weiterführende Elemente der Lehrerfortbildungsdidaktik 

Nachdem ich nun einzelne Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik vorgestellt habe, die oft-

mals ineinander verwoben und eher als gezielt gesetzte Akzente in einer konkreten LFB-

Konzeption zu verstehen sind, möchte ich abschließend noch auf drei weitere Aspekte im 

Zuge der LFB-Didaktikdiskussion eingehen: Erwachsenenbildung, Partizipation und Profes-

sionalisierung. 

Erwachsenenbildung 

Zunächst wird regelmäßig in der LFB-Literatur festgestellt, dass LFB als eine Form der Er-

wachsenenbildung aufzufassen ist (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 69; MEYER, 1985, S. 18; REINCKE, 

1980, S. 145f; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 816). Aus diesem Grund wird immer wieder gefor-

dert, verschiedene Prinzipien sowie Methoden aus der Erwachsenenbildung auf ihre Brauch-

barkeit für die LFB hin zu erproben und sich die LFB außerdem an andragogischen Erkennt-

nissen orientieren sollte (z. B. KUNERT, 1991, S. 432f; SCHMIDT, 1979a, S. 148; JÄGER, 1975, S. 

68f). So werden mitunter ausführlich Erkenntnisse und Konzepte der Erwachsenenbildung 

vorgestellt und Versuche unternommen, dies für LFB zu adaptieren, etwa bezüglich der Teil-

nehmer- oder der Problemorientierung (z. B. TIETGENS, 1989, S. 35ff oder FABER, 1983, S. 16ff). 

Infolgedessen sieht PETER (1996, S. 50) „Lehrer als Lerner zwischen Theorien der Erwachse-

nenbildung und konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien“. So ist wenig erstaunlich, dass 
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die Autorin (ebd., S. 51) im Einklang mit meinen obigen Ausführungen konstatiert: „Die 

Kombination von handlungs- und erfahrungsgesteuertem Lernen […] und informellem Ler-

nen durch soziale Interaktion im Rahmen von Lehrerfortbildung wird in der Fachliteratur 

vielfach propagiert […].“ Nichtsdestoweniger wird durch EDELHOFF (1990a, S. 149) insistiert, 

dass LFB als eigenständiges Gebiet anzusehen ist, das im Schnittfeld verschiedener Interessen 

und Disziplinen liegt; dem Autor zufolge handelt es sich somit „[…]um einen eigenen Aufga-

ben- und Organisationszusammenhang im Bildungsbereich, der mit erwachsenenpädagogi-

schen Kriterien beschrieben wird.“ Zusätzlich wird von HERAN-DÖRR (2006, S. 91) kritisch 

auf eine etwas einseitige Rezeption der Erwachsenenbildung hingewiesen: „So liegen bisher 

kaum theoretisch fundierte, erwachsenendidaktische Konzepte für Entwicklung, Gestaltung 

und Evaluation von Lehrerfortbildungen mit fachdidaktischem Schwerpunkt vor, deren Ziele 

über den ‚reinen Wissenserwerb‟ hinausgehen.“ 

Partizipation 

Daneben ist in meiner Erörterung der didaktischen Prinzipien schon erkennbar geworden, 

dass Lehrkräfte in die LFB-Konzeption miteinbezogen werden sollten. Manche Autoren spre-

chen hier von Mitbestimmung oder Partizipation und sehen den Lehrer als (Mit-)Gestalter von 

LFB (z. B. POSCH, 1984, S. 54ff; BECKER, 1983, S. 264f; GOGER, 1980, S. 25). Nach KUNERT (1991, 

S. 427) wird dies von Lehrkräften auch zunehmend eingefordert, indem sie etwa stärker dar-

auf drängen, dass ihre Interessen berücksichtigt oder neue Methoden praktisch erprobt wer-

den. Jedenfalls lassen sich in den Begründungen ähnliche Intentionen ausmachen. So wird 

von FRIBERG (1976, S. 19) vor dem Hintergrund um die Diskussion der Freiwilligkeit (siehe 

Punkt 3.4.5) ausgeführt: „Eng verbunden mit der Frage der freiwilligen oder verpflichtenden 

Teilnahme ist die Frage nach Mitbestimmung und Mitwirkung, die insbesondere im Hinblick 

auf Veranstaltungen in staatlicher Trägerschaft akzentuiert wird und verschiedene Aspekte 

aufweist.“ In eine ähnliche Richtung zielen auch HECK UND SCHURIG (1982, S. 23), indem sie 

vor allem betonen, dass es notwendig ist, dass Lehrer bei der LFB-Konzeption mitwirken und 

sie deshalb eingebunden werden müssen: 

„Eine globale Begründung für die Beteiligung an allen Entscheidungen, die die Arbeit des Leh-

rers betreffen, und an Anforderungen, die an Lehrerfortbildung gestellt bzw. durch diese getra-

gen werden, ergibt sich somit zwangsläufig. Die Umsetzung von Innovationen etwa oder von 

Maßnahmen zum Qualifikationserhalt sind an Einsicht, Erfahrung und Zustimmung der Lehrer-

schaft gebunden, deren Einbeziehung sich in Beteiligung konkretisiert.“ 

Letztlich herrscht Übereinkunft, dass Lehrer bei der LFB-Gestaltungen und -Konzeption so-

wie der Programmentwicklung miteinbezogen werden sollten, damit auf diese Weise u. a. 

zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft vermittelt wird (z. B. MEYER, 1985, S. 357f; 

SCHMIDT, 1979a, S. 149; FRIBERG, 1976, S. 19f; HARTMANN, 1972, S. 22f). Dementsprechend wird 

durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 22f) unterstrichen, dass LFB ohne Partizipation der Leh-

rerschaft nicht denkbar ist, wobei hierunter breit gefasste Beteiligungsformen fallen, also 

nicht nur die Teilnahme an LFB-Maßnahmen, sondern auch bei Planung, Konzeption, Durch-

führung und Evaluation sollten Lehrkräfte mitwirken können. Es gilt dabei aber zu beachten, 

dass dieses Verständnis einem historischen Wandel unterworfen ist. So wurde darunter De-

mokratisierung des Schulwesens mittels Partizipation und Kooperation, vor allem im Rahmen 

der Debatte um Curriculum-Entwicklung, verstanden, es fand aber gleichzeitig eine Expansi-

on von Aufgabenzuweisungen an Lehrer statt, was sich in der LFB kristallisierte. So heißt es 

bei den Autoren (ebd., S. 25f) auch zusammenfassend, dass noch ein Spannungsverhältnis 

zwischen staatlicher Entscheidungsgewalt und Partizipation der Lehrerschaft besteht, was 

wohl auch daran liegt, dass eine umfangreiche Partizipation eine teilweise Freistellung von 
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Unterrichtsverpflichtungen erfordern würde. So gelangen die Autoren zu dem Schluss, dass 

Partizipation anstelle bildungspolitischer Entscheidungen letztlich deren Legitimierungsdefi-

zite offenbart. Dies sind auf Demokratisierungsansprüche zurückzuführen, was wiederum 

dazu führen könnte, dass Konfliktpotenzial von der Kultusbürokratie auf die Lehrerschaft 

verlagert wird. Insgesamt wird von HECK UND SCHURIG (ebd., S. 33f) weiterhin Verbesse-

rungsbedarf erkannt: 

„Es ist keineswegs feststellbar – wie man angesichts der Diskussion um eine Demokratisierung 

des Schulwesens hätte erwarten können –, daß Mitbestimmung für die Lehrerschaft eines Lan-

des bei der Programmplanung und -feststellung als zentraler Steuerungsvorgang der Lehrer-

fortbildung zunehmend realisiert würde. […] Bei allen unterschiedlichen Regelungen, in wel-

cher Phase die konkreten Vorstellungen der Ministerien in den Prozeß der Programmerstellung 

einbezogen werden […], verbleibt doch die Genehmigung wesentlich bei der Schulverwaltung, 

endgültig bei den Kultusministerien. Die Entscheidungsverfahren werden in Informationen und 

Selbstdarstellungen der Institute nicht klar beschrieben. Es wird sozusagen die Möglichkeit ei-

nes kooperativen, vertrauensvollen Verfahrens unterstellt, in dessen Verlauf prinzipielle Konf-

likte nicht vorkommen, sondern allenfalls Meinungsunterschiede, die durch Beratung ausge-

räumt werden.“ 

Professionalisierung 

Die bislang dargestellten Beiträge zur Diskussion der LFB-Didaktik dienen letztlich dem Ziel, 

die LFB in Theorie und Praxis zu professionalisieren, was zuweilen auch unter pragmatischer 

Perspektive erfolgt (z. B. LSW, 1990, S. 5). Nach PETER (1996, S. 16ff) lässt sich ein Trend zur 

Professionalisierung der LFB an mehreren Entwicklungen erkennen. Beispielweise wird zu-

nehmend versucht, die Ebenen der LFB besser miteinander zu verzahnen (siehe Punkt 2.3), es 

wird eine eigenständige LFB-Didaktik erörtert oder die Qualifikation der Fortbildner in den 

Blick genommen. Hierzu merkt FISCHER (2000, S. 140) an: „Unter der Frage nach Fortbil-

dung der Fortbildner wird das professionelle Selbstverständnis als Partner schulischer Prak-

tiker, als berufsbezogener Weiterbildungseinrichtung und/oder als Agentur zur Vermittlung 

von Expertise erörtert.“ Gerade der Aspekt, dass sich der Professionalisierungsgrad an der 

Qualifikation der Fortbildner zeigt, wird gelegentlich hervorgehoben (z. B. ALTRICHTER, 1992, 

S. 64; BÜNDER & NENTWIG, 1978, S. 89; BÖWER-FRANKE, 1978, S. 385; JÄGER, 1975, S. 118). So 

beschreibt BÖHMER (1983, S. 228f) in Anlehnung an Liebermann (1964) und dessen berufspo-

litische Methoden unterschiedliche Techniken zur Professionalisierung der Lehrerfortbildner. 

Dazu gehören spezifische Funktionen des Berufs festzulegen, einheitliche Bestimmung der 

beruflichen Qualifikation oder Berufszugang nur über einen entsprechenden Qualifikations-

nachweis, weshalb ein Berufsverband erforderlich erscheint. Die Kehrseite einer solchen 

Entwicklung beschreibt SCHMIDT (1979a, S. 146), wonach die Tätigkeit als hauptamtlicher 

Fortbildner auch eine Entfernung von der Praxis bedeutet. Zudem sind der weiteren Profes-

sionalisierung nach BLOCH ET AL. (1981b, S. 41) gewisse Grenzen gesetzt, denn ein Großteil 

der LFB erfolgt durch nebenamtliche Fortbildner (siehe Punkt 2.3.4). 

Daneben befasst sich EDELHOFF (1990b, S. 69f) explizit mit der Professionalisierung von LFB 

und sieht sowohl fachliche, im Sinne von disziplinorientiert, als auch erwachsenenbildneri-

sche Ziele. An anderer Stelle erläutert der Autor (1990a, S. 152), wie er Professionalität der 

LFB auffasst:  

„Zum anderen ist Professionalität in der Lehrerfortbildung der Anspruch auf eben dieselben 

Grundlagen wert- und wissenschaftsorientierten Verhaltens in der fortbildenden Tätigkeit wie 

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

bildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und 

Gesellschaft und den Bedürfnissen des Handlungsfeldes Schule steht. 
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Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der 

Gegenstände, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der 

Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem Bereich tätigen haupt- 

und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode gehört auch die Gewinnung und Eva-

luation von Daten über den eigenen Gegenstand, sei es im Inhaltlichen, sei es im Bereich der 

verschiedenen Fortbildungsformen und -arrangements.“ 

Professionalität in der LFB bedeutet also zweierlei: einmal steht es für die Zielebene, also der 

Durchführungsqualität einer LFB-Maßnahme, zum anderen für die Aufgabe, eine eigene Posi-

tion zu definieren. Mit der Institutionalisierung und dem Ausbau der LFB werden zunehmend 

Fragen der Professionalisierung aufgeworfen. Die Professionalisierungsdebatte wird gelegent-

lich in der Diskussion um LFB aufgegriffen, um beispielsweise Orientierungen für Entwick-

lungsziele, etwa hinsichtlich Autonomie oder Status der Institutionen oder hauptamtlichen 

Fortbildner, abzuleiten (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 30; KNAB, 1981c, S. 25f; KRÖLL, 1980b, S. 

235f; HAMEYER, 1976, S. 201ff). So sehen BLOCH ET AL. (1981a, S. 15) Professionalisierung ge-

mäß des Strukturplanes „[...] als Orientierung an Sachaufgaben und Begrenzung der Zielset-

zungen durch eine Beschreibung der Berufsaufgaben [...].“SCHULZ (1990, S. 53) macht deut-

lich, dass Professionalität von LFB als komplexe Dimension aufzufassen ist, da es Kompo-

nenten wie Programmausgestaltung, Methoden sowie Materialien und, wie schon gesehen, 

zuletzt den Fortbildner und dessen Qualifikationsprofil umfasst. Insbesondere in Bezug auf 

die Veranstaltungsdidaktik werden von EDELHOFF (1990b, S. 69) Anforderungen skizziert, die 

professionelle LFB, welche sich zusätzlich durch Evaluationsmaßnahmen kennzeichnet, aus-

machen: 

„Professionalisierung ist ein Programm für Lehrerfortbildung, die sich weiterentwickeln will. 

Ein solches Programm hätte sowohl fachliche (disziplinorientierte) als auch erwachsenenbild-

nerische Ziele. Im Fachlichen bedeutet Professionalisierung die Suche nach und die Definition 

der Schnittmenge zwischen wissenschaftlicher Disziplin und ihren Inhalten mit den didaktische 

und schulpädagogischen Brechungen und Erfordernissen.“ 

Ich hatte schon weiter oben aufgeführt, dass eine eigenständige LFB-Didaktik als Element der 

LFB-Professionalisierung bewertet wird (z. B. BAUMANN & GENGER, 1978, S. 375). Es kommt 

hinzu, dass systematische Evaluation als weiteres Merkmal der Professionalisierungstendenz 

in der LFB angesehen wird, um beispielsweise die LFB-Aktivitäten transparent zu machen 

und somit letztlich auch legitimieren zu können (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6; MEYER, 1985, S. 6f; 

SCHMIDT, 1980, S. 123f). 

2.5 Zusammenfassung und Ausblick: Aspekte der Lehrerfortbildung 

Zusammenfassung zu den LFB-Aspekten 

In diesem Kapitel ist deutlich geworden, dass LFB ein äußerst komplexes Gebiet darstellt, 

etwa deshalb, da es sich hier um ein Schnittfeld diverser Teilbereiche handelt, z. B. Bildungs-

administration, Wissenschaft, Schulpraxis und Lehrertätigkeit. Zudem wirken unterschiedli-

che Rahmenbedingungen auf LFB ein, beispielsweise rechtliche Regelungen, woraus neben 

einer allgemeinen LFB-Pflicht analog eine Fürsorgepflicht des Dienstherrn hervorgeht, wenn-

gleich bisweilen über die geringe Mittelausstattung geklagt wird (siehe Punkt 2.2). Es ist er-

kennbar geworden, dass nach wie vor keine einheitliche LFB-Theorie existiert. Damit korres-

pondierend findet sich auch keine allgemein anerkannte Begriffsbestimmung von LFB, viel-

mehr hat sich deren Definition mehrfach im historischen Verlauf gewandelt. Ich habe mich 

für ein breites Verständnis von LFB entschieden und subsumiere darunter alle Aktivitäten, die 

die Berufstüchtigkeit von Lehrern gewährleisten; damit ist für mich LWB lediglich formal zur 

LFB abgrenzbar (siehe Punkt 2.2.2). 
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Aufgrund der Komplexität von LFB sind heterogene Interessen vorzufinden sowie unter-

schiedlich propagierte Ziele, Aufgaben und Funktionen der LFB, wobei hier selten klar 

zwischen diesen Aspekten unterschieden wird. Ich vertrete die Auffassung, unter Aufgaben 

der LFB eher abstrakte Beschreibungen zu verstehen, Ziele der LFB als konkretere Bestim-

mungen anzusehen und unter Funktionen der LFB einzelne Klassifizierungsansätze zu sub-

sumieren. So werden mit Aufgaben der LFB oftmals deren generelle Notwendigkeit ver-

knüpft, gelegentlich mit vielfältigen Wandlungsprozessen begründet, sowie innovative Impul-

se verbunden. Zusätzlich lässt sich hier eine bildungstheoretische Perspektive auf LFB, die 

den Schwerpunkt auf persönliches Wachstum legt, einordnen (siehe Punkt 2.2.3.2). Hinsich-

tlich der Ziele von LFB wird unter anderem die Erfordernis nach Wissensaktualisierung auf-

geführt, mitunter werden auch einzelne Inhaltsgebiete benannt, die primär im Fokus der LFB 

liegen sollten, etwa Erziehungswissenschaft, Didaktik oder Psychologie. Dabei kommt den 

Fachwissenschaften ebenfalls großes Gewicht zu, was sich etwa im recht hohen Lehrplanbe-

zug der LFB-Programme zeigt. Weiterhin werden als Ziele der LFB Schul- und Personalent-

wicklung sowie die Förderung von kollegialer Kommunikation und Kooperation angesehen 

(siehe Punkt 2.2.3.3). Letztlich ist bei den Aufgaben und Zielen der LFB aber stets eine Ba-

lance herzustellen zwischen „objektivem“ Bedarf und „subjektiven“ Bedürfnissen (siehe 

Punkt 2.2.3.4). Dies spiegelt sich wieder in den vielfältigen Systematisierungsversuchen be-

züglich der LFB-Funktionen. So wird etwa von Kompensations- und Transmissionsfunktion 

gesprochen, daneben ist die Rede von einer sozial-integrativen Funktion oder es wird bei-

spielsweise von disseminationsorientierten, innovationsorientierten und wertorientierten An-

sätzen berichtet (siehe Punkt 2.2.4). Demgemäß offenbart sich erneut bei einem kurzen Blick 

auf die LFB-Diskussion, dass sich LFB kaum in ein theoretisches Modell fassen lässt, wobei 

hierzu gelegentlich auch die internationale LFB-Debatte rezipiert wird (siehe Punkt 2.3). 

Eine historische Betrachtung der LFB zeigt, dass deren Geschichte über 200 Jahre zurück-

reicht und zunächst vor allem kollegiale Selbsthilfe bedeutete und ein Mittel der Standespoli-

tik darstellte, weshalb LFB oftmals durch Verbände getragen wurde. Später kam dem Staat 

zunehmend eine große Rolle zu, was sich in verstärkter Institutionalisierung, Systematisie-

rung und Professionalisierung der LFB äußerte. In der Phase der Bildungsreform wurden da-

bei auch etliche innovative Ansätze erprobt, etwa RPZs, oder es wurde versucht, die Idee der 

Curriculum-Entwicklung mit LFB zu verzahnen. Der Sonderfall des Lehrertrainings und die 

LFB in der DDR runden die historische Einordnung ab (siehe Punkt 2.3.1). 

Außerdem habe ich nachgezeichnet, inwiefern LFB auf verschiedenen Ebenen stattfindet. 

Üblicherweise wird zwischen zentraler LFB, welche oftmals längerfristig angelegt ist und 

vorrangig auf Funktionsträger sowie Multiplikatoren ausgerichtet ist, regionaler und lokaler 

LFB, welche den Großteil der LFB ausmachen, unterschieden (siehe Punkt 2.3.3.1). Zuneh-

mend bedeutsam und mittlerweile ebenfalls recht häufig ist schilf. Sie wird mitunter von ex-

ternen Moderatoren unterstützt und ist vor allem in Verbindung mit SE zu sehen (siehe Ab-

bildung 3 und Punkt 2.3.3.2). Nach wie vor eher eine Randerscheinung ist universitäre LFB, 

obschon ihr ein großes Potenzial für den Theorie-Praxis-Austausch attestiert wird (siehe 

Punkt 2.3.3.3). Letztlich wird häufig betont, dass die LFB-Ebenen in einem LFB-Verbund zu 

integrieren sind, also ineinandergreifen und sich ergänzen sollten. Zuweilen wird vorgeschla-

gen, anstelle der örtlichen Differenzierung eher Kriterien wie Verbindlichkeit oder Flexibilität 

heranzuziehen und LFB eher zwischen den Polen Zentralisierung und Dezentralisierung zu 

verorten (siehe Punkt 2.3.3.4). Auf diesen LFB-Ebenen sind unterschiedliche LFB-Anbieter 

aktiv, wobei die LFB-Institutionen durch staatliche Einrichtungen dominiert werden. Die 

Fortbildner selbst sind lediglich zu einem gewissen Anteil hauptamtlich in der LFB tätig. 
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Vorwiegend wird LFB durch nebenamtliche Mitarbeiter geleistet, teilweise auch durch Mul-

tiplikatoren, deren LFB-Wirksamkeit allerdings ab und an skeptisch beurteilt wird (siehe 

Punkt 2.3.4). 

Schließlich lassen sich manche Entwürfe zu einer eigenständigen LFB-Didaktik mit Anlei-

hen bei allgemeinen Didaktik-Ansätzen ausmachen, wodurch beispielsweise ein Planungsras-

ter zur LFB entwickelt wird (siehe Abbildung 6 und Punkt 2.4.1). Zusätzlich werden einige, 

zum Teil sich überschneidende Prinzipien der LFB-Didaktik erwähnt, etwa Teilnehmer-, Sub-

jekt-, Handlungs-, Erfahrungs- oder Problemorientierung. Dabei sollte in der LFB-Gestaltung 

auch der Transfergedanke bereits miteinbezogen werden. Wichtig ist bei alledem, LFB als 

Erwachsenenbildung aufzufassen, eine umfangreiche Partizipation an LFB zu ermöglichen 

und letztlich die Professionalisierung der LFB voranzutreiben (siehe Punkt 2.4.2). 

Ausblick zu den LFB-Aspekten 

Nach wie vor steht die LFB vor Herausforderungen, die zu bewältigen sind, z. B. die Effi-

zienz von Beteiligungs- und Abstimmungsprozessen von LFB-Akteuren, die Verzahnung von 

zentraler und dezentraler LFB, die Qualifizierung der Fortbildner oder eine bessere Koopera-

tion verschiedener LFB-Institutionen (z. B. LANDERT, 1999, S. 12f; LSW, 1995, S. 25f; KRÖLL, 

1980b, S. 238ff). Daneben wird auf eine größere Nachhaltigkeit gedrängt, etwa mittels Nachbe-

reitung und Kontinuität, beispielsweise durch Erfahrungsaustausch sowie durch Beratungs- 

und Begleitungsangebote (z. B. DASCHNER, 2004, S. 298 oder LSW, 1995, S. 63f; siehe hierzu 

auch Punkt 4.2.3). Letzteres, also der Wunsch nach einer besser ausgebauten Beratung, wird 

von der EDK (1991, S. 22) folgendermaßen begründet:  

„Beratung ermöglicht aber allen im Schulwesen Engagierten, ihre Situation deutlicher wahrzu-

nehmen und ihre Fähigkeit zur Selbsteinschätzung zu vergrössern. [...] In diesem Sinn ist Bera-

tung eine zeitweise Begleitung durch den Arbeitsalltag, die neue Möglichkeiten aufzeigt, Ent-

scheidungshilfen liefert und zu einem qualifizierten Handeln beiträgt. Sie unterstützt und ermu-

tigt die Beteiligten bei der Ausübung ihrer Tätigkeit. […] Beratung umfasst fachliche, didakti-

sche, pädagogische und persönliche Bereiche sowie Fragen der Schulorganisation. Sie trägt zur 

Erhaltung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern bei.“ 

Nachhaltigkeit kann aber auch dadurch erreicht werden, dass mehrere Lehrkräfte aus einem 

Kollegium gemeinsam LFB praktizieren (z. B. KNAUF, 1977, S. 35). In diesem Sinne führen 

HALLER UND WOLF (1982, S. 176f) aus, dass individuelle LFB-Bemühungen durch Maßnah-

men ergänzt und flankiert werden müssen, die letztlich dazu befähigen, Unterricht kooperativ 

zu planen und auszuwerten. Dies würde in gewisser Weise den Empfehlungen von LANDERT 

(1999, S. 194ff) entsprechen, der zwei Alternativen aufzeigt, wie LFB weiterentwickelt wer-

den kann. Einmal durch „Fortschreibung“, indem verschiedene LFB-Formen ausgebaut und 

das System insgesamt noch weiter professionalisiert wird oder durch „Umgestaltung“, worin 

dann die Abstimmung zwischen einzelnen Lehrerbildungsphasen verbessert, Unterricht mit 

LFB stärker verknüpft sowie häufiger im Team gelernt wird und auch spezifische Angebote 

für verschiedene Berufsetappen, etwa den Berufseinstieg, entwickelt werden. 

Insbesondere der Ruf nach einer gesonderten LFB für Berufsanfänger ist häufig vernehmbar 

(z. B. DASCHNER, 2004, S. 297; BLK, 2001, S. 20; RIEDER, 1982, S. 23f; WEISS, 1975, S. 8ff). Die 

EDK (1991, S. 19) umschreibt dies folgendermaßen: „Die Fortbildung in den ersten Jahren 

der Berufstätigkeit soll, aufbauend auf die Grundausbildung und in Zusammenarbeit mit ihr, 

jene pädagogischen, methodischen und didaktischen Bereiche aufgreifen, für deren Bearbei-

tung Unterrichtserfahrung und die Verantwortung für eine Klasse Voraussetzung sind.“ 

Diesbezüglich berichtet HALLWIRTH (2000, S. 91ff) über positive Erfahrungen mit einem ein-

jährigen Modell, worin in regelmäßigen Treffen gemeinsam berufliche Praxis reflektiert und 
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auch neue Impulse gesetzt werden, so dass über LFB berufsbegleitende Praxis- und Identi-

tätshilfe gegeben ist. Dass sogar eine Intranet-basierte Unterstützung von Junglehrerpersonen 

positive Effekte hervorrufen, haben BECK UND HUMPERT (2002, S. 30) aufgezeigt. Durch eine 

spezifische LFB für Berufsanfänger kann also zum einen die Problematik des Praxisschocks 

abgemildert werden, wie er etwa bei der „Konstanzer Wanne“ sichtbar wurde (z. B. LIPOW-

SKY, 2004, S. 465f; TERHART, 2001, S. 20ff; JÜRGENS, 1983, S. 50ff; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 57f).
23

 

Gleichwohl hängt damit zusammen auch die häufig vorzufindende Einschätzung, dass sich 

aus bekannten Defiziten der Lehrerausbildung Ziele der LFB ableiten lassen (z. B. HALLER & 

WOLF, 1982, S. 174). 

Auch deshalb herrscht in fast allen Publikationen zur LFB nahezu Einigkeit darüber, dass die 

einzelnen Phasen der Lehrerbildung besser miteinander verzahnt werden sollten und als 

Einheit betrachtet werden sollten (z. B. HÄRING, 1996, S. 9f; KAISER, 1970, S. 28; MESSERSCHMID, 

1956, S. 5). Dies trifft auch für die internationale LFB-Diskussion zu (z. B. CHIOUT, 1982, S. 

932f oder BELBENOIT, 1979, S. 193f). So verspricht sich beispielsweise MOHR (1975, S. 13) eine 

Abmilderung des Theorie-Praxis-Problems der Lehrerbildung: „Die mangelnde Kooperation 

ist mitschuldig dafür, daß die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis so weit auseinander-

klafft und damit eine wesentliche Voraussetzung für eine wissenschaftlich orientierte Unter-

richtsarbeit fehlt. Der Theorie mangelt das Korrektiv aus der Praxis, und die Praxis entbehrt 

der wissenschaftlichen Durchdringung.“ Insgesamt werden den einzelnen Phasen unter-

schiedliche Aufgaben zugeordnet und dabei angedeutet, wie eine bessere konzeptionelle Ver-

bindung hergestellt werden könnte. Etwa indem die Lehrerausbildung als Grundbildung auf-

gefasst wird, welche dann durch nachgelagerte LFB eine berufsbegleitende Ergänzung erfährt 

(z. B. EDK, 1991, S. 18 oder BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 808f). Dies wird durch RIEDER (1982, 

S. 21ff) mit den Grenzen der Grundausbildung begründet, da ihm zufolge im Studium vorran-

gig Wissenserwerb erfolgt und erst die berufspraktische Erfahrung aus einem berufsfähigen 

einen berufsfertigen Lehrer formt. Erst mit der Zeit und durch LFB-Unterstützung entsteht 

professionelles Können. Dennoch wird beklagt, dass es kaum curriculare oder institutionelle 

Verbindungen gibt, da letztlich keine Einigkeit besteht, wie ein integratives Modell ausgestal-

tet sein könnte, etwa über Kontaktstudiengänge an Hochschulen oder durch spezielle Einrich-

tungen, womit zudem Synergie-Effekte zu erzielen wären (z. B. FRIBERG, 1976, S. 15f oder 

KRAMP & WEHLE, 1972, S. 12f). 

Doch auch für Schulleitung und Schulaufsicht soll es nach Meinung vieler Autoren mehr 

LFB-Angebote geben, um beispielsweise befähigt zu sein, Management- und Beratungsauf-

gaben wahrnehmen zu können (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 7ff; DVLFB, 2003, S. 144; BLK, 

2001, S. 34f; HÄRING, 1996, S. 1ff; Fried, 1996, S. 106). Dies ist auch deshalb bedeutsam, da der 

Schulleitung eine wichtige Rolle für Schulqualität und -entwicklung zukommt (z. B. HAHN, 

2003, S. 30ff; LFS, 2002a, S. 18ff; FRIED, 1996, S. 101f; SCHÖNIG & SEYDEL, 1990, S. 195; zur Be-

deutung der Schulleitung siehe auch Punkt 4.2.3).  

  

                                                 
23

 Oftmals erfolgt bei diesem Praxisschock, etwa nach BECK, ULLRICH UND SCHANZ (1997, S. 12), eine Über-

nahme traditionelle Schulnormen und der Junglehrer wächst allmählich in die Berufskultur hinein; allerdings 

wird diese soziologische Einschätzung von den Lehrern selbst als aktive Akkomodation erlebt, da sie ihre Umo-

rientierung nicht nur passiv erleiden: „Mit der Bewältigung der Anfangsschwierigkeiten wird zugleich das Fun-

dament der beruflichen Handlungskompetenz sowie ein stabiles berufliches Selbstbewußtsein erworben.“ 
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Vorbemerkungen: Empirische Befunde (Kap. 3.1) 

Interessenschwerpunkte bezüglich LFB (Kap. 3.2) 

Welche LFB-Interessen und -Wünsche werden von Lehrkräften geäußert? 

 Fachwissenschaft (Kap. 3.2.1) 

 Unterrichtsgestaltung (Kap. 3.2.2) 

 Erfahrungsaustausch (Kap. 3.2.3) 

 Problemlösung (Kap. 3.2.4) 

 Sonstige Motive (Kap. 3.2.5) 

 Zwischenresümee (Kap. 3.2.6) 

Zusammenfassung: Empirische Befunde (Kap. 3.7) 
 

Gestaltungswünsche hinsichtlich LFB (Kap. 3.3) 

Welcher Art sind die Präferenzen hinsichtlich LFB- Gestaltungsfragen? 

 Zeitliche Aspekte (Kap. 3.3.1) 

 Organisationsform (Kap. 3.3.2) 

 Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis (Kap. 3.3.3) 

 Dozenten (Kap. 3.3.4) 

 Zwischenresümee (Kap. 3.3.5) 

LFB-Aktivitäten (Kap. 3.4) 

Wie ist es um das tatsächliche LFB-Verhalten der Lehrkräfte bestellt? 

 Beteiligungsgrad (Kap. 3.4.1) 

 Zeitlicher Umfang (Kap. 3.4.2) 

 Handlungsformen (Kap. 3.4.3) 

 Einflussfaktoren (Kap. 3.4.4) 

 Exkurs: Freiwilligkeit (Kap. 3.4.5) 

 Zwischenresümee (Kap. 3.4.6) 

LFB-Angebot (Kap. 3.5) 

Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Träger? 

 Informationszugriff (Kap. 3.5.1) 

 Angebotsstruktur (Kap. 3.5.2) 

 Zwischenresümee (Kap. 3.5.3) 

Hindernisse bezüglich LFB (Kap. 3.6) 

Aus welchen Gründen werden LFB-Möglichkeiten nicht wahrgenommen? 

 Veranstaltungsbedingte Hürden (Kap. 3.6.1) 

 Schulische Barrieren (Kap. 3.6.2) 

 Private Hinderungsgründe (Kap. 3.6.3) 

 Einflussfaktoren (Kap. 3.6.4) 

 Zwischenresümee (Kap. 3.6.5) 
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3.1 Vorbemerkungen: Empirische Befunde 

Häufig wird geklagt, es würden nur sehr wenige gesicherte empirische Befunde zur LFB vor-

liegen (z. B. HAHN, 2003, S. 17 oder PETER, 1996, S. 24). Tatsächlich gibt es jedoch eine Viel-

zahl von Studien, die einen Eindruck von der LFB-Situation im deutschsprachigen Raum 

vermitteln (siehe Tabelle 2). Gleichwohl ist anzumerken, und dies wird auch immer betont, 

dass diese Studien äußerst heterogen sind: Sie sind u. a. lokal begrenzt, gelegentlich veraltet, 

z. T. auf einzelne Schulformen und Fächer bezogen sowie auf spezifische Maßnahmen ausge-

richtet und darüber hinaus werden unterschiedliche Akteure (etwa Lehrer, Funktionsträger, 

Fortbildner) mit vielfältigen Methoden (Fragebögen, Interviews, Dokumentenanalyse etc.) 

erforscht (z. B. FRIED, 1997b, S. 26 oder MEYER, 1985, S. 96ff). Dennoch lassen sich in diesem 

Mosaik mannigfaltiger Erkenntnisse einige wiederkehrende Muster finden, die nun dargestellt 

werden, wenngleich zu bedenken ist, dass viele Ergebnisse sehr kontextbezogen und infolge-

dessen nur eingeschränkt generalisierbar und vergleichbar sind (z. B. HAENISCH, 1994, S. 3 

oder RECKMANN, 1992, S. 15). Dabei ist noch zu erwähnen, dass neben deutschen Forschungs-

arbeiten auch österreichische und schweizerische Untersuchungen berücksichtigt werden, 

denn die LFB-Literatur aus Österreich ist öfters in der deutschen LFB-Diskussion beachtet 

worden, wie SCHÖNIG (1990, S. 12) berichtet. Ähnliches gilt für Erkenntnisse aus der Schweiz 

(die beispielsweise aufgegriffen werden bei KUNERT 1991, S. 432f oder FRIBERG, 1976, S. 3f). 

Hingegen werde ich die vielfältigen Befunde aus der angloamerikanischen LFB-Forschung 

nicht mit einbeziehen, auch wenn sie sporadisch in der deutschen LFB-Literatur rezipiert 

werden (vor allem in Bezug auf Lehrertraining oder Schulforschung, vgl. u. a. LIPOWSKY, 

2004; BOHNSACK, 1990, S. 15f; MUTZECK, 1988, S. 5; KROATH, 1985, S. 8; SCHMIDINGER, 1982, S. 

268f; MINSEL & MINSEL, 1975, S. 5). Denn in meinen Augen ist der Kulturunterschied zur Situa-

tion im deutschsprachigen Raum zu groß, zumal der Einfluss der internationalen LFB-

Diskussion auf den deutschsprachigen Raum nach KRÖLL (1980a, S. 12) eher gering ist. Glei-

ches gilt für Berichte über die LFB in europäischen Ländern (z. B. STURM, 1982 oder CHIOUT, 

1982). 

Die ausgesuchten Studien, über 50 an der Zahl, sollen ein breites Bild der LFB-Situation im 

deutschsprachigen Raum vermitteln, es handelt sich dabei um eine Art Meta-Analyse. Des-

halb wurden auch einige ältere Arbeiten herangezogen, um nachweisen zu können, dass sich 

manche Trends über längere Zeiträume stabil zeigen. Im Folgenden sind die ausgewählten 

Untersuchungen aufgelistet, wobei die knappen Zusatz-Informationen, etwa zum Zeitpunkt, 

zur Stichprobe oder zur Rücklaufquote, dabei behilflich sein sollen, die Ergebnisse einzuord-

nen (siehe Tabelle 2)
24

. 

Die Darstellung der empirischen Befunde zur LFB wird anhand folgender Leitfragen struktu-

riert: Welche Interessen und Wünsche werden bezüglich LFB von den Adressaten selbst, also 

von den Lehrkräften geäußert (siehe Punkt 3.2)? Welcher Art sind die Präferenzen, wenn es 

um Gestaltungsfragen hinsichtlich LFB geht, etwa zur Organisationsform oder zum Veran-

staltungsort (siehe Punkt 3.3)? Wie ist es um das tatsächliche LFB-Verhalten der Lehrkräfte 

bestellt, also welche LFB-Aktivitäten werden beispielsweise in welchem zeitlichen Umfang 

betrieben (siehe Punkt 3.4)? Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Träger und 

wie können sich Lehrkräfte darüber informieren (siehe Punkt 3.5)? Aus welchen Gründen 

werden Fortbildungsmöglichkeiten nicht wahrgenommen, welche Hindernisse werden diesbe-

                                                 
24

 Die Tabelle ist indessen eine verkürzte Variante, da aus Platzgründen nur diejenigen Studien aufgeführt wer-

den, die direkt auf LFB bzw. LWB bezogen waren und höhere Fallzahlen aufweisen. Die vollständige Auflistung 

findet sich im Anhang. 
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züglich von den Lehrern genannt (siehe Punkt 3.6)? Zusätzlich werde ich zu den Unterkapi-

teln jeweils in einem Zwischenresümee weiterführende Überlegungen aufzeigen (zum Aufbau 

dieses Kapitels siehe auch Abbildung 7). 

Bei der Darstellung der empirischen Befunde könnte ebenfalls behandelt werden, wie die 

Wirksamkeit von LFB überprüft wird und welche Ergebnisse dabei zutage treten (siehe Punkt 

4.2). Allerdings werde ich mich damit im Rahmen des Kapitels zur Evaluation von LFB (sie-

he Punkt 4.1) auseinandersetzen, da Fragen der LFB-Wirksamkeit auch mit den Möglichkei-

ten der LFB-Evaluation verknüpft sind. 

 

Tabelle 2: Übersicht ausgewählter Studien zur Lehrerfortbildung 

Autoren Methodik n, in Klammer: 

Rücklaufquote 

Erhebungs-

zeitraum 

Bemerkungen 

Balster & 

Schreiber (1990) 

Fragebogen: alle Sportleh-

rer in zwei Großstädten 

481 (40,1%)   

Beck et al. (1995 

und 1997) 

Fragebögen in Rheinland-

Pfalz, zwei Gruppen: staat-

liche und katholische Schu-

len 

1389 (30,9%); 

katholisch: 412 

(28,4%); staatlich: 

977 (32,1%) 

1994 Repräsentativität über 

Merkmalsvergleich mit 

Grundgesamtheit ge-

prüft (sowie entspre-

chende zufallsbedingte 

Stichprobenbereinigung) 

Bienengräber & 

Vorndran (2002) 

Fragebogen: zwölf "Netz-

werk Medienschulen" 

461 (53%) 2000  

Blobner & Hä-

ring, (1990) 

Fragebogen: Evaluation der 

Akademie-Kurse 

62756 1981-1988 1981 (September) bis 

1988 (Juli) 

Bong & Günther 

(1980) 

Fragebogen: Mathematik-

Lehrer in Freiburg 

707 (54%) 1978  

Daus et al. 

(2004) 

Fragebögen und Interviews 

mit Chemielehrern in fünf 

Bundesländern 

852 (43%) Frage-

bögen + 96 Inter-

views 

2002  

Faßmann (1994) Fragebogen: Berufsschul-

Lehrer in Oberösterreich 

2800 (35%) 1993  

Fried (1996 und 

1997) 

Methoden-Mix: Fragebo-

gen (Lehrer), Interviews 

(Mitarbeiter pädagogischer 

Service-Einrichtungen), 

Gruppendiskussion (Vertre-

ter von Schul-Behörden) 

Fragebogen: 1123 

(47%); Interviews: 

83 (79%); Grup-

pendiskussion: 72 

o. J. [1994] Lehrer repräsentativ 

ausgewählt 

Graudenz et al. 

(1995) 

Fragebogen: Lehrer an 

Grundschulen in Hessen 

303 (ca. 50%) 1989  

Haenisch (1992) Fragebogen: Lehrer in 

NRW 

2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-

tive Stichprobe 

Hahn (2003) je drei Fragebogen-

Erhebungen, Dokumenten-

analysen und Interviews 

ca. 700 Fragebögen 1997-2001 Projekt „Fortbildungs-

budget“ in Thüringen 

Hartmann (1975) Fragebogen: Lehrer in 

Rheinland-Pfalz, Hessen 

und NRW 

3197 (47,6%)  1975 Rheinland-Pfalz 2090 

(68,8%), Hessen 322 

(50,5%) und in NRW 

785 (25,9%) 

Heller & Ro-

senmund (2002) 

Dokumentenanalyse: LFB-

Teilnehmerdaten 

30000 Datensätze 1997-1999 Anbieter aus dem Kan-

ton Zürich 

Jäger & Boden-

sohn (2007) 

Online-Fragebogen: Ma-

thematik-Lehrer 

1715  2006 1223 haben Fragebogen 

vollständig ausgefüllt 

Kaiser (1970) Fragebogen: Schweizer 

Volksschullehrer (Luzern) 

und Bezirksinspektoren 

749 (58,5%) Lehrer 

und 41 (95,3%) 

Bezirksinspektoren 

1968  
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Autoren Methodik n, in Klammer: 

Rücklaufquote 

Erhebungs-

zeitraum 

Bemerkungen 

Kanwischer et al. 

(2004) 

Fragebogen: Geographie-

Lehrer in Thüringen 

477 ( 35,4%) 2003 zusätzlich 6 Leitfaden-

Interviews 

Koroschetz 

(1981) 

Fragebogen: Lehrer an 

Berufsschulen in der 

Steiermark 

1069 (48,46%) 1980  

Kratzsch et al. 

(1967) 

Fragebogen: Volksschul-

lehrer in Niedersachsen und 

Nordbaden 

ca. 5950 (54%) 1961 für Auswertung pro 

Bundesland je Stichpro-

be mit 500 Fragebögen 

Landert (1999) Fragebogen: Schweizer 

Lehrer 

3789 (29,2%) 1995-1996 zusätzlich Fallstudien 

und Interviews 

Müller et al. 

(1991) 

Fragebogen: Lehrkräfte mit 

Funktion in Kärnten 

357 (29,75%) 1991  

Pädagogische 

Hochschule 

Heidelberg 

(1978) 

Zwei Fragebögen und teil-

weise Interviews mit Leh-

rern für Deutsch und Ma-

thematik 

336 (1. Erhebung) 

und 68 (2. Erhe-

bung) 

1976-1977 zusätzlich Interviews 

mit Schulräten 

Payrhuber 

(1975) 

Fragebogen: Lehrer in 

Rheinland-Pfalz, Hessen 

und NRW 

3197 (47,6%)  1975 Schwerpunkt auf LWB 

Platte (1974) Fragebogen: Lehrer an 

Grund-, Haupt- und Ge-

samtschulen (NRW) 

1220 Befragte; 

Gesamtschule: 610, 

Hauptschule: 469, 

Grundschule: 141 

 Stichprobenbildung über 

regionale Klumpung; 

LWB zu Wirtschafts-

fach 

Preuß-

Kippenberg 

(1980) 

Fragebogen: Lehrer in 

Bremen 

2143 (27,4%) 1978  

Rüegg (1994) Dokumenten-Analyse: 

LFB-Programmhefte im 

Kanton Aargau 

1051 Kurse 

(Programm-

Evaluation) 

1991-1993 Schuljahre 1991/92 und 

1992/93 

Schwetlik (1998) Fragebogen: Lehrer an 

Grundschulen in Nieder-

bayern und München 

1192 ( 51,8%): 

Niederbayern, 143 

(34%): München 

1994 Schwerpunkt auf LFB 

zu Heimat- und Sachun-

terricht 

Sturm (1981) Fragebogen: Lehrer in 

Österreich 

1298 (86,8%) 1979-1980 Modellversuch zu 

schulnaher LFB; weit-

gehend repräsentativ 

Weiss (1975). Fragebogen: Lehrer in 

Oberösterreich 

5184 (69,2%) 1973  

Willi et al.(1997) Fragebogen: Lehrer in 

Hessen 

1718 (40%) 1994 „hinreichend repräsenta-

tiv“ (S. 7) aufgrund von 

Merkmalsvergleich mit 

Grundgesamtheit 

Wißner (1982) Fragebogen: Kontaktstu-

dium in Augsburg 

ca. 310 (31%) 1981 1000 Fragebögen ver-

schickt 

 

Zu dem Vorhaben, die auftretenden Konstanten aus den ausgewählten Untersuchungen he-

rauszufiltern, ist die Einschränkung zu machen, dass manche Nuancen unbeachtet bleiben 

müssen, die in den oftmals sehr differenzierten Auswertungen der einzelnen Studien zutage 

treten. Ferner ist es bei Erhebungen stets ein grundsätzliches Problem, die Güte der Antworten 

zu gewährleisten, also deren Validität und Reliabilität sicherzustellen, da das Antwortverhal-

ten von vielen Faktoren beeinflusst wird und es sich zudem bei den selektierten Forschungs-

ergebnissen häufig um Selbsteinschätzungen handelt mitsamt den entsprechenden Implikatio-

nen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 85; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 130; WEISS, 1975, S. 34f). Schließlich 

kommt hinzu, dass die ausgewählten Studien nur in seltenen Fällen für sich reklamieren kön-

nen, weitgehend repräsentativ zu sein (z. B. FRIED, 1997a, S. 288f; WILLI ET AL., 1997, S. 7; BECK 

ET AL., 1995, S. 23; HAENISCH, 1992, S. 14f). Zwar wird gelegentlich postuliert, die Ergebnisse 

seien hinreichend repräsentativ, doch dies scheint angesichts solcher Effekte wie Selbstselek-
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tion der Befragten wenig belastbar; ebenso wenig ist anzunehmen, dass ein Vergleich sozio-

demographischer und schulischer Merkmale zwischen Population und Befragten ausreicht (z. 

B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 77; LANDERT, 1999, S. 44ff; FAßMANN, 1994, S. 40). Ein solcher 

Vergleich ist nur insoweit zulässig, wie eine methodisch abgesicherte Stichprobenbildung 

oder Zufallsauswahl stattgefunden hat (u. a. bei GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 27; PRENZEL, 1995, S. 

7; EIGLER & NENNIGER, 1981, S. 38; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 9). 

3.2 Interessenschwerpunkte bezüglich Lehrerfortbildung 

Wie schon aufgezeigt, werden bei der Auseinandersetzung mit den LFB-Aufgaben und LFB-

Funktionen wiederholt auch LFB-Ziele postuliert (siehe Punkt 2.2.3). Deshalb soll nun über-

prüft werden, ob dies mit den LFB-Interessen der Adressaten korrespondiert. Dabei wird er-

kennbar, dass bezüglich LFB mehrere Wünsche parallel existieren, wobei sicherlich eine Rol-

le spielt, in welcher Form versucht wurde, die LFB-Interessen herauszufinden. Denn die vor-

liegenden Ergebnisse stammen aus sehr verschiedenen Studien, die unter Verwendung ver-

schiedener Methoden erhoben wurde und von daher nur Annäherungen in den Aussagen mög-

lich sind. So weichen die Items und Operationalisierungen zu vergleichbaren Aspekten in den 

Erhebungsinstrumenten oftmals voneinander ab oder haben sich im Lauf der Zeit gewandelt 

(z. B. HAENISCH, 1992, S. 12; SCHÖNIG, 1990, S. 36f; MEYER, 1985, S. 98f). Wenn es um LFB-

Interessen geht, wird etwa nach Wünschen, Erwartungen, Schwerpunkten, Bedürfnissen, 

Teilnahmemotiven oder -zielen gefragt, weshalb die Ergebnisse nur bedingt vergleichbar sind. 

Es kommt hinzu, dass manche Bedürfnisse und Interessen nur latent oder diffus vorhanden 

und so nur partiell artikulierbar sind (z. B. BLOBNER & HÄRING, 1981, S. 81 oder SCHURIG, 1977, 

S. 119). Dies hat beispielsweise der Modellversuch „Entwicklung eines empirisch abgesicher-

ten Verfahrens zur Bestimmung von Inhalten für Fortbildungsveranstaltungen von Lehrern“ 

(PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978) ergeben oder das Forschungsprojekt zur in-

teressensorientierten LFB-Konzeption von EIGLER UND NENNINGER (1981, 1982, 1983). Zu-

sätzlich ist zu bedenken, dass die geäußerten Einstellungen und Absichten nicht unbedingt 

handlungswirksam werden, sondern multifaktoriellen Einflüssen auf dem Weg zur Realisie-

rung ausgesetzt sind (z. B. HAHN, 2003, S. 17; RÜEGG, 1994, S. 119; WIßNER, 1982, S. 38). Dies 

wird auch daran deutlich, dass zuweilen die laut Kursstatistik tatsächlich durchgeführte LFB 

nicht mit den geäußerten LFB-Interessen übereinstimmt (siehe Punkt 3.4), weshalb gelegent-

lich das ungeklärte Wechselwirkungsverhältnis von Angebot und Nachfrage thematisiert wird 

(z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 75; HOLZAPFEL, 1975, S. 

150). 

Im Weiteren werden nun regelmäßig auffindbare LFB-Interessen in folgenden Kategorien 

zusammengefasst: Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch, Problemlö-

sung und sonstige Motive. Dabei ist zu beachten, dass die Gewichtung dieser Aspekte zwi-

schen einzelnen Subgruppen häufig sehr stark differiert, dieweil das Antwortverhalten von 

Variablen wie Schulform oder Alter z. T. stark beeinflusst sind. Ich werde darauf bei auffälli-

gen, wiederkehrenden Unterschieden zwischen einzelnen Befragungsgruppen eingehen, 

wenngleich ich insgesamt viele Details aus Platzgründen unterschlagen muss
25

. 

                                                 
25

 Deshalb habe ich mich dazu entschieden, sehr umfangreiche und ausführliche Literaturangaben zu machen, 

um ein gezieltes Nachforschen zu ermöglichen und dazu anzuregen (siehe hierzu auch Punkt 1.2) – auch auf die 

Gefahr hin, dass dadurch der Lesefluss beeinträchtigt sein kann. 
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3.2.1 Fachwissenschaft 

Es wird oftmals die Notwendigkeit von LFB damit begründet, dass neu gewonnene Erkennt-

nisse weitervermittelt werden sollen (siehe Punkt 2.2.3.3). Dies gilt insbesondere für Entwick-

lungen im fachwissenschaftlichen Bereich, die ihren Weg in den schulischen Unterricht über 

LFB finden sollen. Doch welchen Stellenwert wird fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten 

in der LFB eingeräumt? Es gibt einige Untersuchungen, bei denen Fachwissenschaft an erster 

Stelle bei den Interessen der LFB-Adressaten rangiert (z. B. WILLI ET AL., 1997; S. 29; RÜEGG, 

1994, S. 72; EDER & SEYR, 1984, S. 121; KOROSCHETZ, 1981, S. 10). Dicht dahinter liegen oftmals 

unterrichtspraktische Aspekte, so dass aufgrund des geringen Abstands kaum auf eine Bevor-

zugung fachwissenschaftlicher Inhalte geschlossen werden kann (z. B. KANWISCHER ET AL., 

2004, S. 130f; PRENZEL, 1995, S. 30f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Generell ist bei den 

folgenden Ausführungen zu bedenken, dass dabei einzelne LFB-Schwerpunkte zu Analyse-

zwecken getrennt voneinander betrachten werden, während sie in der Realität häufig mitei-

nander verbunden sind. So hat beispielsweise HAENISCH (1992, S. 171) herausgefunden, dass 

pro Person im Schnitt sechs bis sieben als wichtig eingestufte LFB-Motive auftreten und diese 

Kombinationen zudem sehr unterschiedlich sind, weshalb er von individualistischen Motiv-

strukturen spricht – ähnlich wie auch EIGLER UND NENNINGER (1983, S. 236) von idiosynkrati-

schen Mustern schreiben, was sie als Interessenvielfalt auslegen und daraus vorsichtig eine 

Unvergleichbarkeit der LFB-Beweggründe folgern. Als bedeutsamste Motive lassen sich den-

noch bei HAENISCH (1992, S. 169) zwei Tätigkeitsfelder konstatieren, nämlich Unterricht und 

Fachdidaktik bzw. eine fach- und eine schulpädagogische Orientierung, wobei diese in der 

Regel gemeinsam auftreten, also kaum als Gegensätze aufzufassen sind. Nach FRIED (1997b, 

S. 26) ist diese Interessensdualität sogar über die einzelnen Lehrerphasen konsistent: „Die 

Ergebnisse zur dritten Phase der Lehrerbildung wiesen ein ähnliches Muster auf wie die zur 

ersten und zweiten Phase. Mit anderen Worten: Die Aussagen beinhalten sowohl den Wunsch 

nach mehr Orientierung an der Berufspraxis als auch die Forderung nach stärkerer Wissen-

schaftsorientierung.“ 

Damit ist indessen nicht geklärt, welches Gewicht der Fachwissenschaft in der LFB zukommt 

oder zukommen soll. Bei einer Erhebung unter Fortbildnern im naturwissenschaftlichen Be-

reich haben BLOCH ET AL. (1981b, S 74) ermittelt, dass das Fach durchaus einen wesentlichen 

Bezugspunkt darstellt. 

„Das Ziel mit der höchsten Priorität 'Wissensvermittlung' in der Lehrerfortbildung weist auf ei-

nen naturwissenschaftlichen Unterricht hin, der am derzeitigen Paradigma der Fachwissen-

schaft orientiert ist. Fortbildung hat die Aufgabe dieses Paradigma möglichst umfassend und 

aktuell zu vermitteln. Die Auswahl und Gewichtung des Stoffes muß dabei – da theoretische 

Grundmuster aus Erziehungswissenschaft und Didaktik kaum praktisch werden – nach über-

wiegend fachinternen und erfahrungsorientierten Kriterien aus der Schulpraxis geleistet wer-

den.“ 

Doch wenden wir nun den Blick auf die Auffassungen der Lehrer und betrachten hierzu eini-

ge ausgewählte Studien. Allerdings existiert für die Einschätzungen der Lehrkräfte bezüglich 

der Rolle der Fachwissenschaft in der LFB, wie schon angedeutet, kein einheitliches Mei-

nungsbild. So hat eine Umfrage unter Schweizer Volksschullehrern durch KAISER (1970, S. 

243) zunächst ergeben, dass methodisch-didaktische Fragestellungen höhere Priorität einge-

räumt wird als fachwissenschaftlichen Themen. Einige Jahre später haben BICKEL UND CHRIS-

TEN (1979) eine darauf aufbauende und deshalb als vergleichbar konzipierte Umfrage durch-

geführt. Bei ihnen findet sich nun Fachwissenschaft an erster Stelle, was sie darauf zurückfüh-

ren, dass sie zu diesem Gebiet umfangreichere Fragen gestellt haben. Dieser Unterschied ließe 
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sich in diesem Fall sicherlich auch durch die nur teilweise übereinstimmenden Befragten-

gruppen erklären (ebd., S. 36f). Anders hingegen ist es bei vielen anderen Erhebungen, bei 

denen die Befragten innerhalb derselben Umfrage auf verschiedene Fragen abweichende 

Antworten geben. So wählen die Befragten bei HARTMANN (1972, S. 19f) als Ziele von LFB 

gleichrangig fachwissenschaftliche und methodisch-didaktische Vorgaben, während sie bei 

den zukünftigen LFB-Themen vor allem Schulfächer wünschen und weniger methodisch-

didaktische Problemfelder angeben. Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 77ff) findet eine 

Verschiebung statt. Bei den Schwerpunkten der zuletzt besuchten absolvierten LFB sind bei 

den Befragten hinter kollegialem Erfahrungsaustausch die Punkte fachliche Kenntnisse, fach-

didaktische sowie allgemein methodisch-didaktische Anregungen führend. Sollen nun aber 

die wichtigsten Schwerpunkte bestimmt werden, so rücken die fachlichen Kenntnisse an erste 

Stelle. Bei LANDERT (1999, 87f) findet sich ein ähnliches Ergebnis, indem er die Antworten 

per Faktorenanalyse auswertet und dabei feststellt, dass dann fachliche Motive nicht mehr 

genauso dominant sind, wie sie nach eigenen Angaben der Befragten eigentlich sein sollten. 

Er führt dies darauf zurück, dass bei der LFB-Entscheidung vielfältige Aspekte (z. B. die 

Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch) eine Rolle spielen, beim Antwortverhalten in der Be-

fragung aber Fachkompetenz einen plausiblen Beweggrund darstellt und deshalb vorrangig 

gewählt wird. Dieser Erklärungsansatz stimmt überein mit Befunden von WIßNER (1982, S. 

42), wonach LFB-Teilnehmer und LFB-Nicht-Teilnehmer die vorgegebenen Schwerpunkte 

unterschiedlich gewichten: 

„Die Vermutung liegt nahe, daß es sich bei der Skalierung der Nichtteilnehmer um eine allge-

meine Interessenskalierung handelt, die sich nach der sozialen Erwünschtheit richtet und nicht 

nach den tatsächlichen Bedürfnissen an Weiterbildungsveranstaltungen. Diese Bedürfnisse ha-

ben offensichtlich bei der Skalierung der Teilnehmer eine erhebliche Rolle gespielt. Hier erhal-

ten wir Skalierungen, die konsistent sind zu den Ergebnissen der Vorinterviews, zu den vielen 

freien Antworten auf diverse Fragen, die mehr Praxisrelevanz fordern und zur Motivationsska-

lierung. [...] Für eine effizientere Bildungsplanung wird es sinnvoller sein, die Motivation der-

jenigen zu berücksichtigen, die tatsächlich, aus welchen Gründen auch immer, Fortbildungs-

veranstaltungen besuchen.“ 

Auch Fortbildner selbst differenzieren zwischen eher allgemeinen LFB-Zielen, wo beispiels-

weise Fachdidaktik hinter Fachwissenschaft eingeordnet wird, und LFB-Schwerpunkten, da 

sich dort diese Reihenfolge umdreht (BLOCH ET AL., 1981b, S. 93). Diese Diskrepanz zwischen 

LFB-Einschätzung und tatsächlichem LFB-Verhalten werde ich später nochmals aufgreifen 

(siehe Punkt 3.4).  

Subgruppen-Unterschiede 

Nachdem nun gezeigt wurde, dass Fachwissenschaft in der LFB je nach Fragestellung unter-

schiedlich bedeutsam ist, soll im Weiteren untersucht werden, inwiefern sich Merkmale der 

Befragten auswirken. Recht einheitlich präsentiert sich die Lage beim Geschlecht, wonach 

Männer stärker an einer fachlichen LFB interessiert sind als Frauen (z. B. FAßMANN, 1994, S. 

29; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106; WEISS, 1975, S. 62). Beim Alter hingegen ist etwas unklarer, 

in welcher Weise es für eine fachwissenschaftlich ausgerichtete LFB relevant ist. Dabei ist 

nach BECK ET AL. (1997, S. 15f) gerade beim Alter und der damit zusammenhängenden Be-

rufsbiographie davon auszugehen, dass Ältere und Jüngere abweichend urteilen: 

„Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung über die Berufsbiographie von 

Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits durch eine Zunahme 

der Kompetenz in der Bewältigung der zentralen Berufsaufgaben des Unterrichtens, Beurtei-

lens, Erziehens, Beratens und Betreuens sowie durch einen phasenspezifischen Wandel der Ein-

stellung zu Schülern, Eltern und Kollegen gekennzeichnet; andererseits nimmt die Belastbar-
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keit, die Berufszufriedenheit und die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, über die gesamte 

Spanne des Berufslebens hinweg allmählich ab. Angesichts dieser Befunde halten wir es für 

wahrscheinlich, daß sich entsprechend auch die Fortbildungsinteressen der Lehrerinnen und 

Lehrer im Laufe ihres beruflichen Lebens verändern.“ 

So wird etwa bei HARTMANN (1975, S. 38f) deutlich, dass sich Jüngere eher unterrichtsprakti-

sche LFB wünschen und Ältere eher fachwissenschaftliche Angebote, woraus der Autor ablei-

tet, dass die Lehrerausbildung im unterrichtspraktischen Bereich defizitär ist. Unter Verweis 

auf die Biographizität sprechen KANWISCHER ET AL. (2004, S. 191) hierbei gar von einem zyk-

lischen Verlauf. So belegen Jüngere recht häufig unterrichtsbezogene LFB, mit zunehmendem 

Alter reduziert sich der Teilnehmer-Anteil, bevor er bei Älteren wieder kurz ansteigt um 

schließlich erneut abzusinken, was sich ebenfalls vor einem berufsbiographischen Hinter-

grund interpretieren lässt. So benötigen Junglehrer noch viel methodisch-didaktische Anre-

gung. Dies wird später zunächst unwichtiger, aufgrund vieler Neuerungen mit der Zeit steigt 

dann wieder der Bedarf und nachdem dieser gestillt ist, setzt ein neuer Zyklus ein, während 

dies in fachwissenschaftlicher Hinsicht umgekehrt ist. Dies steht in Einklang mit KRATZSCH ET 

AL. (1967, S. 110): Ihrer Studie zufolge sind Jüngere ebenfalls eher an methodisch-

didaktischen Fragen interessiert, während Ältere stärker die fachwissenschaftlichen Motive 

betonen. Deshalb ist es erstaunlich, dass nach WEISS (1975, S. 62) im Alter das Interesse am 

Fachwissen abnimmt. 

Bei den schulischen Merkmalen fällt zuerst auf, dass durchgängig von Lehrern der Sekun-

darstufe I und insbesondere der Sekundarstufe II häufiger eine fachwissenschaftliche LFB 

präferiert wird als dies bei Lehrkräften anderer Schulstufen der Fall ist (z. B. JÄGER & BODEN-

SOHN, 2007, S. 35, S. 84; BAX & THIELE, 1998, S. 34f; KUNTZ, 1973, S. 167f). So heißt es etwa bei 

MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 353): „Zulässig verallgemeinern läßt sich allenfalls, 

daß in den größeren Schulformen der Sekundarstufe I und II vergleichsweise häufiger der 

Wunsch nach fachbezogenen Themen geäußert wird, die in Fachkonferenz oder anderen, fä-

cherspezifisch zusammengesetzten Teilgruppen behandelt werden sollten.“ Dabei gilt, dass 

vor allem Lehrer von Gymnasien ein relativ hoch ausgeprägtes Interesse an wissenschaftlicher 

LFB haben, weshalb für diese Schulform von einer eher fachspezifischen und akademischen 

Orientierung auszugehen ist (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20; WIßNER, 1982, S. 43; PREUß-

KIPPENBERG, 1980, S. 62). Dennoch ist nach RECKMANN (1992, S. 73) zu berücksichtigen, dass 

die fachbezogenen LFB-Wünsche nicht allzu einseitig aufzufassen sind, sondern oftmals sind 

mit den Angaben von Gymnasial- und Berufsschullehren eher curriculare Orientierungen im 

weiteren Sinne verbunden, denn sie beziehen sich mitunter auch auf pädagogische Einstellun-

gen: 

„Lehrer/innen sind also in ihren Fortbildungswünschen nicht auf ein einzelnes Schulfach im 

Sinne des 'Stoffs' bzw. der Fachinhalte fixiert, sondern sind 'breiter' curricular orientiert. In 

weitergehenden, sehr differenzierten Analysen kann sogar gezeigt werden, daß selbst in den 

sich eng auf ein Schulfach beziehenden Themenwahlen sehr häufig 'Nebenbedeutungen' anklin-

gen, die allgemeinere bzw. ganzheitlichere pädagogische Fortbildungsorientierungen der Leh-

rer/innen erkennen lassen.“ 

Diese Einschätzung klingt ebenfalls bei PASTILLE (1978, S. 13) an: „Die Fachdidaktik wird 

als wesentlicher Teil der Fortbildung gesehen, der den fachwissenschaftlichen Teil voraus-

setzt und auf ihm aufbaut.“ 

Abschließend soll kurz ein Blick auf die Fächergruppen geworfen werden. Hierzu haben 

BECK ET AL. (1997, S. 57) eine fachspezifische Auswertung für Gymnasiallehrer mit folgen-

dem Resultat durchgeführt: „Die äußerst geringe Anzahl signifikanter Antwortdifferenzen 
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überrascht. Offensichtlich scheinen keine ausgeprägten Fachkulturen zu bestehen, die mit 

ganz spezifischen Fortbildungsinteressen verknüpft sind [...].“ Da diese Feststellung zudem 

auf Daten aus Gymnasien beruhen, wo die Fachunterschiede stärker als in anderen Schulfor-

men ausgeprägt sind, sich aber genau dort keine Abweichung bei der LFB-Einschätzung 

zeigt, ist es den Autoren (ebd., S. 58) zufolge plausibel, diese Ergebnisse auch auf andere 

Schulformen zu übertragen. Im Widerspruch steht dazu allerdings das Ergebnis von EDER UND 

SEYR (1984, S. 132f), wonach mit den Unterrichtsfächern durchaus unterschiedliche LFB-

Wünsche einhergehen können. Dabei kommt als wichtiger Faktor die Erziehungseinstellung 

hinzu, demzufolge sich Lehrkräfte danach aufteilen lassen, ob sie eher fachlich ausgerichtet, 

person- oder interaktionsorientiert sind. Letztlich scheint das Unterrichtsfach wohl vor allem 

als Anknüpfpunkt relevant, wie RECKMANN (1992, S. 85) schreibt: 

„Eine wichtige Ausgangsbasis, die es erlaubt, sowohl die momentane Bedürfnisartikulation 

('aktuelle Äußerung') wie auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen anzuspre-

chen, scheint das Unterrichtsfach zu sein, in dem Lehrer/innen unterrichten. Wie die referierten 

Ergebnisse belegen, sind Unterrichtsfächer Kristallisationszentren, in denen die 'Probleme' des 

beruflichen Handelns gebündelt sind. Vom Unterrichtsfach ausgehend können durch entspre-

chende Angebotsformulierungen Lehrer/innen für Fortbildung gewonnen werden und es können 

durch didaktisch-methodisch Gestaltung des Fortbildungsprozesses […] die Chancen eröffnet 

werden, auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen zu bearbeiten.“ 

3.2.2 Unterrichtsgestaltung 

Die LFB-Interessen sind gelegentlich von fachwissenschaftlichen Motiven dominiert (siehe 

Punkt 3.2.1). Oftmals werden aber gleichrangig unterrichtspraktische Beweggründe genannt, 

zuweilen sind die LFB-Bedürfnisse gar primär auf unterrichtsbezogene LFB ausgerichtet (z. 

B. PENNIG, 2005, S. 97f; FRIED, 1996, S. 84f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 37). Nach EDER UND 

SEYR (1984) lassen sich als Kernbereich der LFB-Interessen Fragen der Unterrichtsführung 

identifizieren, vor allem Motivierung und Disziplinierung von Schülern. Diese beiden über-

fachlichen Themenfelder werden, wie wir noch sehen werden (siehe Punkt 3.2.4), häufiger 

genannt und beispielsweise bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 125) folgendermaßen interpre-

tiert: „Das starke Interesse an Motivationsmöglichkeiten und an Diagnose und Therapie von 

Schülerschwierigkeiten kann so gedeutet werden, daß die Mehrzahl der Lehrer sich bemüht, 

den Unterricht für die Schüler interessant und verständlich zu gestalten.“ Etwas neutraler 

schätzt dies WEISS (1975, S. 110) ein: „Fragen also, mit denen der Lehrer in seinem täglichen 

Unterricht konfrontiert ist und deren Beherrschung einen reibungslosen äußeren Ablauf er-

warten lassen, werden auch für eine Lehrerweiterbildung am meisten bevorzugt.“ Doch häu-

fig wird der Unterricht lediglich unspezifisch als wesentlicher LFB-Fixpunkt aufgeführt, etwa 

bei KAISER (1970, S. 217): „Gesamthaft herrscht das Bedürfnis vor, über die modernen und 

aktuellen Formen des Unterrichts orientiert zu werden.“ Noch allgemeiner erfolgt die Be-

stimmung bei HAENISCH (1987a, S. 12ff), wonach die Befragten sich am häufigsten zu jener 

LFB-Kategorie äußerten, in welcher der Lehrer als Gestalter von Lehr-/Lernprozessen be-

schrieben wird. Insgesamt kann dies auch als eine Forderung nach Berufsrelevanz der LFB 

aufgefasst werden, allerdings ist dieser Begriff nach FRIED (1997b, S. 39f) sehr unscharf und 

die Autorin zeigt auf, dass unter berufsrelevantem Verhalten vielfältige Aspekte subsumiert 

werden, von Erziehungs-, Sozial-, Gesprächs- oder Unterrichtsverhalten bis hin zu Selbster-

fahrung. 

Unterhalb dieser abstrakten Ebene wird jedoch noch deutlicher erkennbar, dass Unterricht 

einen zentralen Bezugspunkt der LFB darstellt und sich Lehrkräfte Anregungen erhoffen so-

wie ihren Unterricht verbessern wollen, dies aber vor allem dadurch, dass ihnen die LFB 
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konkret Verwertbares bietet (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 147). Bei PREUß-KIPPENBERG (1980, 

S. 37) findet sich hierzu recht allgemein gehalten formuliert: „Die Rangordnungsskala deutet 

darauf hin, daß Lehrer Hilfen und Mittel haben wollen, ihre Unterrichtsfunktion zu verbes-

sern.“ Bei BECK ET AL. (1995, S. 34) wird dieser Aspekt klarer ausgeführt: „An erster Stelle 

steht die Erwartung, etwas direkt Verwertbares (‚neue Materialien‟) für den Unterrichtsalltag 

mitnehmen zu können.“ Laut BOOS-NÜNNING (1979, S. 135) beurteilen Lehrkräfte LFB vor 

allem dann positiv, wenn die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis, etwa über bereitgestellte Ma-

terialien, gegeben ist. Es muss also, wie es HAHN (2003, S. 286) ausdrückt, der Nutzen oder 

Vorteil der LFB direkt spürbar und für die eigene Schulpraxis erkennbar sein (vgl. hierzu 

auch z. B. KEPPELMÜLLER, SIGL, LAUBER & FEICHTNER, 2004, S. 21 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, 

S. 130f). Auch den Fortbildnern selbst ist dies bewusst, denn laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 47f) 

vermuten sie als Teilnahmemotive u. a. den Wunsch, konkrete Hilfen für den Unterricht be-

reitgestellt zu bekommen. Dies konnte auch schon PASTILLE (1978, S. 25) konstatieren: „Die 

Erstellung von einsetzbaren Unterrichtsmaterialien bzw. ihre Besprechung innerhalb der 

Veranstaltungen wird von einer breiten Mehrheit der befragten Chemielehrer als ein Schwer-

punkt der Fortbildung gesehen und auch als Motivation zur Teilnahme an den Veran-

staltungen bezeichnet.“ Diese Teilnahmemotivation findet sich auch noch Jahrzehnte später, 

wie PENNIG (2005, S. 97f) bei einer Umfrage, ebenfalls unter Chemielehrern, ermitteln konn-

te. Nach SCHWETLIK (1998, S. 301), der ebenfalls entsprechende Befragungsergebnisse erzielt 

hat, könnte hierfür aber auch eine Erklärung sein, dass die Situation der Unterrichtsmateria-

lien unbefriedigend ist: „Dies könnte ein möglicher Hinweis darauf sein, daß Lehrkräfte sich 

entweder häufig mit den verschiedensten Unterrichtsmaterialien alleingelassen fühlen oder 

aber, daß ein Bedarf an solchen Materialien festgestellt wird.“ Denkbar wäre nach LANDERT 

(1999, S. 159f) aber auch, dass LFB oftmals nur auf die einzelne Lehrperson ausgerichtet ist, 

der Lehrer also zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und 

zu den Eltern gesehen wird, weshalb viele Lehrkräfte sehr an verwertbarem Material interes-

siert sind, da sie sich zumeist alleine um die Umsetzung kümmern müssen. In diesem Zu-

sammenhang spricht FAßMANN (1994, S. 22) von einer generell zweckorientierten Motivation 

der LFB-Adressaten. Bei JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 19) wird dieses auch in ihrer Erhe-

bung attestierte Wahlverhalten, bei dem eher praxisrelevante Angebote im Vordergrund ste-

hen, als konservativ bezeichnet. Bei SCHWETLIK (1998, S. 301ff) äußern sich sogar 90% der 

befragten Grundschullehrer zustimmend hinsichtlich der Forderung, dass LFB für den Hei-

mat- und Sachkundeunterricht ausschließlich Praxisbezug aufweisen sollte. Immerhin die 

Hälfte gibt später noch an, dass dies eine theoretische Fundierung nicht ausschließt. Dies 

spiegelt sich auch in der Einschätzung bei FRIED (1997a, S. 294) wieder: 

„Einmal wurden Aussagen gemacht, wonach vor allem Hilfen für die unmittelbare Gestaltung 

und Bewältigung des pädagogischen Alltags vonnöten sind. Man möchte also vor allem direkt 

umsetzbares Handlungswissen vermittelt bekommen. Erst in zweiter Linie ist man an einer wis-

senschaftorientierten Qualifizierung interessiert. Denn damit wird nur ein differenziertes Be-

gründungswissen zur Verfügung gestellt, das zwar eine mittelbare Handlungsorientierung bie-

tet, aber eben keine direkte Handlungsanleitung.“ 

Es ist abschließend aber darauf hinzuweisen, dass neben dem konkret Verwertbaren und den 

Materialien immer wieder und mit derselben Priorität methodisch-didaktische Anregungen 

oder Konzepte, also eine eher pädagogisch ausgerichtete Zielsetzung, als wesentlicher Be-

standteil einer unterrichtspraktischen LFB gewünscht werden (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, 

S. 111f; NEU & MELLE, 1998, S. 183; PRENZEL, 1995, S. 30; PÄTZOLD, 1988, S. 189). Deshalb ist 

dem Fazit von PENNIG (2005, S. 112) zuzustimmen, was die unterrichtspraktischen Erwartun-

gen der Lehrkräfte an LFB betrifft: „Als Schlussfolgerung lässt sich daraus ableiten, dass 
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methodische Anregungen in chemiedidaktischen Fortbildungen stets möglichst praxisnah und 

anhand konkreter Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umset-

zungsmöglichkeiten für ihren Unterricht aufzuzeigen.“ 

Subgruppen-Unterschiede 

Beim Geschlecht ist komplementär zur von Männern stärker gewünschten fachwissenschaft-

lichen Ausrichtung der LFB bei Frauen häufiger der Wunsch vorzufinden, Unterrichtsmateria-

lien oder -einheiten zu erarbeiten, zudem sind Frauen auch in Bezug auf methodisch-

didaktische Fragen oftmals interessierter als Männer (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 49 oder 

KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106). Diese Befunde zeigen sich ebenfalls bei KANWISCHER ET AL. 

(2004, S. 113): „Es verdichtet sich die Annahme, dass Frauen eher bereit sind, sich über 

fachliche und methodische Fragen auszutauschen und neue Konzepte für den Unterricht ken-

nen zu lernen. Dies könnte darauf hindeuten, dass Frauen sich neuen Tendenzen im Hinblick 

auf die Veränderung von Unterricht eher öffnen als Männer.“ 

Beim Alter bestätigt sich ebenfalls die angesprochene Tendenz (siehe Punkt 3.2.2), dass Jün-

gere häufiger in der LFB Unterrichtshilfe suchen als Ältere (WILLI ET AL., 1997, S. 134f). 

Gleichfalls passt ins Bild, dass von Jüngeren stärker als von Älteren gefordert wird, sich in 

der LFB mit Unterrichtsmethodik zu beschäftigen bzw. sich mit methodisch-didaktischen 

Fragen auseinanderzusetzen (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 21 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 110). 

Dies liegt sicher auch daran, dass gemäß PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 67) Ältere ein geringe-

res Interesse an pädagogisch-psychologischen Themen angeben als Jüngere. Allerdings kön-

nen diese Unterschiede zuweilen auch an den verwendeten Begriffen liegen, denn SCHWETLIK 

(1998, S. 275) hat herausgefunden, dass sich der von drei Viertel der Befragten geäußerte 

Wunsch, in der LFB verschiedene Unterrichtsansätze vorgestellt zu bekommen, je nach Be-

zeichnung eher von Jüngeren gewünscht wird, etwa beim Item ganzheitliches Lernen, oder 

von Älteren, etwa beim Item Unterrichtskonzept, was Jüngere wohl mit der in der Hochschul-

ausbildung als wenig praxisrelevant erlebten Theoriedarstellung assoziieren. 

Auch bei der Schulform ist zu konstatierten, dass sich hier die spezifischen Schwerpunkte 

mit dem schon bei der fachwissenschaftlichen Orientierung aufgezeigten Bild ergänzen (siehe 

Punkt 3.2.1). So werden bei KUNTZ (1973, S. 168) von Volksschul-Lehrern häufiger erzie-

hungswissenschaftliche Themen genannt als von Lehrkräften anderer Schulstufen. Dies wird 

auch durch BLOBNER UND HÄRING (1981, S. 85) bestätigt, wonach sich Vertreter von Volks- 

und Hauptschulen stärker von pädagogisch ausgerichteter LFB angezogen fühlen als Lehrer 

anderer Schularten. Gelegentlich scheint die Schulform aber den Wunsch nach unterrichtsbe-

zogener LFB eher weniger zu beeinflussen (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 45f oder BONG 

& GÜNTHER, 1980, S. 125f). Dies könnte darauf zurück zu führen sein, dass Praxisnähe nach 

WILL (1987, S. 17) einen stets wiederkehrender Lehrerwunsch bezüglich LFB darstellt. Dies 

zeigt sich z. B. in den Folgerungen von RECKMANN (1992, S. 39): „Dies belegt, daß Lehrerin-

nen und Lehrer außerordentlich stark die alltägliche konkrete Handlungssituation zum Be-

zugspunkt ihrer Entscheidungen über wichtige Fortbildungsthemen machen.“ Daneben stel-

len MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 350f) nicht direkt auf die Schulform, sondern auf 

die Schulgröße bezogen fest, dass an größeren Schulen etwas stärker der unterrichtsfachbezo-

gene Aspekt betont wird, während bei kleineren Schulen dem Umgang mit speziellen Schü-

lergruppen etwas größeres Gewicht zukommt.  
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3.2.3 Erfahrungsaustausch 

Als ein stabiles Ergebnis in vielfältigen Erhebungen zur LFB wird offensichtlich, dass der 

Erfahrungs- und Gedankenaustausch als sehr bedeutsam eingestuft wird (z. B. GRÄSEL ET AL., 

2004, S. 146; WILLI ET AL., 1997, S. 127f; PRENZEL, 1995, S. 53; PÄTZOLD, 1988, S. 190). Dieses 

eher unspezifische Motiv wird zudem herangezogen, wenn über positive LFB-Erfahrungen 

berichtet werden soll, denn Erfahrungsaustausch stellt wohl einen positiv bewerteten zusätzli-

chen, themenunspezifischen Ertrag für die LFB-Teilnehmer dar (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 

1990, S. 267 oder MÜHLHAUSEN, 1990, S. 134f). Dies hängt sicherlich damit zusammen, dass 

gemäß HARTMANN (1972, S. 20) die persönliche Begegnung von einer großen Mehrheit der 

Befragten als mindestens ebenso wichtig wie die fachlichen Informationen eingeschätzt wird. 

Allerdings wird zugleich deutlich, dass oftmals Erfahrungsaustausch zwar als besonders wich-

tig eingestuft wird, zugleich aber, wenn verschiedene LFB-Aspekte gewichtet werden sollen, 

er in der Rangfolge nach hinten verschoben wird, da er laut GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80) 

selten einen formalen Schwerpunkt darstellt. Deshalb ist nach HAENISCH (1992, S. 163) auch 

erklärbar, weshalb etwa bei PREUSS-KIPPENBERG (1980) Erfahrungsaustausch kaum eine Rolle 

spielt, da dort nach Erwartungen gefragt wurde, die sich eher an offiziellen LFB-Zielen orien-

tierten und es kaum eine Möglichkeit gab, eigene Motive zu artikulieren. Dies bestätigt PEN-

NIG (2005, S. 99), wonach Erfahrungsaustausch in der von ihr durchgeführten LFB-Evaluation 

kaum erwartet wurde, da die Veranstaltungen ohne entsprechende Hinweise angekündigt 

wurden. Einen weiteren Erklärungsansatz liefern JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 44f), die 

ebenfalls ermitteln, dass Erfahrungsaustausch bei manchen Fragestellung weniger wichtig ist 

und dies darauf zurückführen, dass der vergleichsweise häufiger genannte Aspekt der Praxis-

beispiele den Erfahrungsaustausch bereits abdeckt. Dies wird nicht zuletzt von BLOCH ET AL. 

(1981, S. 75) ähnlich gesehen: 

„Praktische Erfahrung bzw. überwiegend vermittlungstechnische Methoden, meist aus der 

Schule, sollen dann die Transformation dieser Fachinhalte für den Unterricht leisten, indem 

z.B. gute Experimente, positive Schulerfahrungen, wertvolle Unterrichtstipps im 'Erfahrungs-

austausch' der Fortbildungsveranstaltung verbal weitergegeben werden. Erfahrungsaustausch 

braucht sich dabei keineswegs auf einen mündlichen Austausch zwischen den Lehrern bzw. den 

Lehrern und Fortbildnern beschränken. Erfahrungen der schulischen Vermittlung fachlicher 

Inhalte werden auch und besonders durch die Durchführungsform der Fortbildungsveran-

staltung geleistet.“ 

Insgesamt kann resümiert werden, dass Erfahrungsaustausch eine wichtige Funktion in der 

LFB zukommt, dies aber eher als inoffizieller Bestandteil der Veranstaltungen aufgefasst 

wird. Jedoch bedeutet dies nicht, wie BLOCH ET AL. (1981a, S. 29f) an anderer Stelle betonen, 

dass auch die Fortbildner den Erfahrungsaustausch lediglich als nachgeordnet ansehen, son-

dern bisweilen gar als ein vorrangig angestrebtes Ziel. Für die LFB-Adressaten ist mit dem 

Erfahrungsaustausch zudem eine gewisse soziale Komponente verbunden. Motive für den 

LFB-Besuch sind also auch sozialer Art (WILLI ET AL., 1997, S. 65). Vor allem von Grund- und 

Hauptschullehrern wird dies hervorgehoben, ein Befund, den auch WIßNER (1982, S. 81) bei 

einer schulformspezifischen Auswertung erhält: „Der Wunsch nach sozialem Kontakt ist in 

den unteren Schultpyen größer als in den oberen.“ Erstaunlich ist, dass gemäß BECK ET AL. 

(1997, S. 7) Erfahrungsaustausch zwar angestrebt wird, aber weniger mit Kollegen der eige-

nen Schule. Nach STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 136) lässt sich dies auch damit 

erklären, dass zumindest dann, wenn in der LFB Probleme behandelt werden sollen (siehe 

Punkt 3.2.4), das kollegiale Verhältnis möglicherweise weniger vertrauensvoll ist, weshalb 

bevorzugt mit Gleichgesinnten von außerhalb darüber gesprochen wird. 
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Somit ist festzuhalten, dass auch von Seiten der Fortbildner in der LFB stets ein inoffizielles 

Programm mit der Möglichkeit zum zwanglosen sowie vom Schulalltag distanzierten Erfah-

rungsaustausch existiert. Daher werfen BLOCH ET AL. (1981b, S. 98f) die Frage auf, ob dieser 

Veranstaltungsanteil zukünftig stärker, also mit weniger informellem Charakter, in den Kurs-

Ablauf integriert werden könnte. Auch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80) fordern, den Erfah-

rungsaustausch gezielt innerhalb der LFB zu professionalisieren und zugleich die schulischen 

Strukturen anzupassen, da Lehrkräfte im Schulalltag kaum Feedback erhalten. Denn dieser 

Wunsch ist bei Lehrern durchaus vorhanden, wie schon mehrfach gesehen und es etwa in der 

Studie von BAUMERT UND HOPF (1980, S. 55) abermals bestätigt wurde: „Über 80 Prozent der 

Teilnehmer hielten es für sehr wichtig, daß in der Fortbildungsphase relativ viel Raum für 

informelle Kontakte und persönliche Gespräche zur Verfügung steht.“ 

3.2.4 Problemlösung 

Obwohl die defizitorientierte Sichtweise auf die LFB-Funktionen überwunden ist (siehe Punkt 

2.2.4), so ist es dennoch eine Aufgabe der LFB, Hilfestellung bei Problemen und Schwierig-

keiten zu bieten. Dies zeigt sich auch in den Erwartungen der Lehrkräfte, die in Umfragen 

immer wieder angeben, in der LFB Lösungsansätze für schulische Problemfelder kennenler-

nen zu wollen (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 77f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 26f). In 

Bezug auf schilf haben MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 361) festgehalten: „Belas-

tungen, Probleme, kurz Defizitwahrnehmungen als Ausgangspunkt für die Zusammenarbeit 

kennzeichnen schulinterne Fortbildung stärker als andere Formen von Fortbildung. Sie sind 

jedoch nicht die ausschließliche Motivationsquelle.“ Die Autoren weisen aber zugleich darauf 

hin, dass schilf unter ungünstigen Bedingungen auch bestehende Probleme verschärfen oder 

gar erst neu erschaffen kann (siehe Punkt 2.3.3.2). Unabhängig von der Form der LFB scheint 

jedenfalls der Wunsch zu bestehen, sich mit Problemlösungsmöglichkeiten auseinanderzuset-

zen. Bei einem Vergleich von Schulrats- und Lehrer-Urteilen über potenzielle LFB-Inhalte 

zeigt sich, dass diese weitgehend übereinstimmen, woraus abgeleitet wird, dass die gewählten 

Themen tatsächlich dabei behilflich sein sollen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben 

(PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978, S. 64). Dies wird damit begründet, dass Schul-

räte, die als „zweite“ Instanz den Unterricht beobachten und so die Probleme kennen, eben-

falls dieselben LFB-Interessen angeben wie Lehrer, außerdem wird dies durch Auswertungs-

ergebnisse belegt (ebd., S. 132): „Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die Korrelationsbe-

rechnungen die Annahme tendenziell bestätigen, daß Lehrer Interesse für bestimmte Items 

deshalb bekundeten, weil die in den Items genannten Inhaltsbereiche erlebte Schwierigkeiten 

in der Praxis treffen.“ Gestützt wird dieser Befund durch HAENISCH (1992, S. 208), wonach 

bei der Artikulation von Fortbildungswünschen eigene Defizitwahrnehmungen eine signifi-

kante Rolle spielen, hierbei aber erst ein gewisser Schwellenwert erreicht werden muss, also 

erst bei großen Problemen ein entsprechendes Interesse deutlich wird. Auch STEINHAUSER UND 

WIEDENBACH (1986, S. 136) können dies bestätigen: „Zusammenfassend läßt sich folgendes 

sagen: An Fortbildung interessierte Lehrer scheinen solche zu sein, die sich bei auftretenden 

Schulproblemen häufiger überfordert fühlen, aber (noch) nicht resigniert haben.“ Deshalb 

lautet die die Schlussfolgerung von WIßNER (1982, S. 93), der zu einem vergleichbaren Er-

gebnis gelangt ist, dass ein gewisser Teil der unzufriedenen Lehrer stärker an LFB interessiert 

ist, nämlich derjenige, der die eigene Situation vergleichsweise intensiver reflektiert. Gestützt 

wird diese Annahme dadurch, dass die von STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 146) 

untersuchten Lehrkräfte mit ihrem Beruf zufriedener und deshalb engagierter bei der Prob-

lemlösung sind: 
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„Daß die zu mehr Aufwand bereiten Lehrer berufszufriedener sind bedeutet, daß sie ihren Beruf 

als solchen interessanter und befriedigender empfinden, und in Bezug auf Fortbildung kann dies 

zur Folge haben, daß sie deshalb bereiter sind, sich in ihrem Beruf zu engagieren. […] Sie wol-

len möglicherweise die auftretenden Schwierigkeiten bewältigen und ihre Fähigkeiten als Leh-

rer mehr und mehr verbessern und sind deshalb bereit, mehr Aufwand an Fortbildung zu be-

treiben.“  

Gleichwohl gilt dabei zu bedenken, dass die Bereitschaft, sich offen mit Problemen auseinan-

derzusetzen, häufig eher gering ist, was u. a. darin begründet ist, dass es für viele Lehrkräfte 

nicht selbstverständlich ist, Schwierigkeiten und Konflikte als alltägliche Vorkommnisse an-

zusehen, die in der LFB behandelt werden können (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 176f oder 

PRENZEL, 1995, S. 44F). Eventuell ist hierfür auch eine gewisse Berufserfahrung notwendig, 

denn der Wunsch, Praxisprobleme in der LFB zu erörtern, nimmt nach PREUß-KIPPENBERG 

(1980, S. 64) mit steigendem Alter zu. 

Ungeachtet dessen lassen sich die von RECKMANN (1992, S. 75) nachgewiesenen Fortbil-

dungsorientierungen durchaus als probleminduziert interpretieren. Hierbei sind darüber hinaus 

durch die Schulform bedingte Unterschiede erkennbar, etwa das schon aufgezeigte fachlich 

ausgerichtete LFB-Interesse von Gymnasiallehrern (siehe Punkt 3.2.1):  

„Vor allem bei Lehrkräften der Sekundarstufe II ist eine sehr ausgeprägte schulfachbezogene 

thematische Orientierung zu beobachten. Sie spiegelt den alltäglichen Problemdruck wider, 

dem Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht ausgesetzt sind, wenn sie 'Inhalte' curricular ange-

messen und schülerorientiert vermitteln müssen. Insofern belegen auch 'Schulfachwahlen' die 

Abhängigkeit fortbildungsthematischer Orientierungen von den unmittelbaren beruflichen situa-

tiven Bedingungen und Schwierigkeiten und können als 'probleminduziert' gelten.“ 

Auch WIßNER (1982, S. 43) stellt fest, dass Lehrkräfte aus Grund- und Hauptschulen stärker 

daran interessiert sind, schulische Probleme in der LFB zu bearbeiten, während Lehrer aus 

Realschulen, Gymnasien und Berufsschulen mehr die fachwissenschaftlichen Probleme be-

vorzugen. Diese schulformspezifische Ausprägung wird nicht zuletzt durch die Studie von 

WILLI ET AL. (1997, S. 278) bestätigt, indem sich beispielsweise Grund- und Förderschullehrer 

häufiger mit erzieherischen Problemen in der LFB auseinandersetzen wollen als Lehrkräfte 

anderer Schulformen. Im Einklang damit ist auch der Befund von FRIED (1996, S. 88) zu se-

hen, wonach Lehrkräfte von Grund-, Haupt- und Förderschulen stärker als Lehrer anderer 

Schulformen daran interessiert sind, mittels LFB den pädagogischen Alltag zu bewältigen 

sowie den Umgang mit Schülern zu verbessern. 

Wenngleich nun herausgestellt wurde, dass LFB zur Problemlösung im Schulalltag beitragen 

sollte, so bleibt es eher vage, worauf sich dies thematisch beziehen soll. Während manche 

Autoren von allgemeinen Unterrichtsproblemen methodisch-didaktischer Art berichten (z. B. 

RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 15f oder HARTMANN, 1972, S. 20), so wird von anderen Auto-

ren generell auf erzieherische Schwierigkeiten verwiesen (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 34 oder 

GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 129). Der Hauptanteil der inhaltlichen Angaben zu Schwierigkeiten, 

die in der LFB bearbeitet werden sollen, bezieht sich konkret auf Verhaltensauffälligkeiten 

oder auf Aspekte wie Disziplin, Motivation und auch Diagnosekompetenz (z. B. PRENZEL, 

1995, S. 39 oder KOROSCHETZ, 1981, S. 5f). So schreibt beispielsweise KAISER (1970, S. 234): 

„Diese These wird durch die Analyse der Fortbildungsbedürfnisse gestützt. Dort scheinen die 

grössten Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Schülerbeurteilung und in der fehlenden In-

formation über moderne und aktuelle Formen der Unterrichtsgestaltung zu liegen.“ Von 

EDER UND SEYR (1984, S. 124f) werden diese LFB-Interessen als nichtfachlich klassifiziert 

und beinhalten die bereits erwähnten Inhalte: „Hinsichtlich der nichtfachlichen orientierten 

Fortbildungswünsche gibt es einen klaren Schwerpunkt, der sich mit 'Bewältigung schwieri-
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ger Praxissituationen' beschreiben läßt. Dazu gehören insbesondere Verhalten in Konfliktsi-

tuationen, Umgang mit lern- oder verhaltensauffälligen Schülern, und allgemein der Wunsch 

nach mehr Wissen über die Jugendlichen.“ Anders ausgedrückt, sollen in der LFB Strategien 

vermittelt werden, wie mit Unterrichtsstörungen umzugehen ist, die vorrangig auf Disziplin-

konflikten beruhen (z. B. HAENISCH, 1987a, S. 17 oder GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 

28). Es kann aber auch sein, dass das zunehmende Interesse an Themen wie Verhaltensauffäl-

ligkeit oder Disziplinproblem damit zusammenhängt, dass diese Aspekte mehr Aufmerksam-

keit als früher erhalten (BECK ET AL., 1995, S. 48). 

All diese bereits aufgeführten Aspekte bezüglich der LFB als Problemlösung werden schließ-

lich im Fazit von HAENISCH (1992, S. 206) nochmals deutlich, worin er die Ergebnisse der 

repräsentativen Umfrage zur LFB in NRW zusammenfasst: 

„Alles in allem betrachtet sind es also insbesondere Themen aus den Bereichen Problemschü-

ler, Disziplin und Unterrichtsmethoden, für die eine verstärkte Fortbildung nachgesucht wird. 

Besonders groß ist das Interesse an Themen, bei denen es um den Umgang mit Schüler/innen 

geht. […] Den Befragten ist aber auch besonders daran gelegen, durch Fortbildung Impulse 

und Anregungen für die Gestaltung ihres Unterrichts zu erhalten. Von besonderer Bedeutung ist 

ihnen hierbei die Erhöhung des Anregungscharakters ihres Unterrichts für die Schüler/innen 

sowie das Kennenlernen von Möglichkeiten zur Verbesserung der Individualisierung und zur 

Vergrößerung der Methodenvielfalt. Auch die Leistungsbewertung scheint nach wie vor ein 

Thema, für das durch Fortbildung neue Wege oder Hilfen nachgesucht werden.“ 

Insgesamt ist mit RECKMANN (1992, S. 84f) anzufügen, dass die Annahme einer Ableitungslo-

gik zu kurz greift, wonach von Problemäußerungen ausgehend direkt auf einen entsprechende 

Fortbildungswünsche deduziert werden kann. Denn LFB-Wünsche sind mit beeinflusst durch 

andere Faktoren, etwa der pädagogischen Einstellung des Einzelnen, und diese wiederum 

kann auch schon auf die Problemwahrnehmung vermittelnd wirken. Laut MÜHLHAUSEN (1990, 

S. 124ff) wird bei einer Motiv-Analyse der befragten Lehrkräfte erkennbar, dass LFB häufig 

systematisch und langfristig geplant ist, etwa zur individuellen Verwirklichung von Vorstel-

lungen über Unterricht, zur Optimierung fachlicher und didaktischer Fähigkeiten oder zur 

Bearbeitung aktueller schulischer Probleme, z. B. Disziplinschwierigkeiten. Daraus wird er-

sichtlich, dass Lehrer LFB für sich spezifisch adaptieren und instrumentalisieren, um Schul-

probleme bewältigen zu können. 

3.2.5 Sonstige Motive 

Neben den vier genannten Bereichen, auf die die LFB-Interessen ausgerichtet sind, nämlich 

Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch und Problemlösung, werden 

einige weitere LFB-Motive in den Erhebungen untersucht. So soll abschließend noch betrach-

tet werden, inwiefern etwa Karrierewünsche eine Rolle spielen, Selbsterfahrung oder SE per 

LFB angestrebt werden. 

Karriereorientierte Motive 

In seiner Studie hat HAENISCH (1992, S. 168) herausgefunden, dass formale oder karriere-

orientierte Motive für die befragten Lehrkräfte kaum relevant sind. Dieses Ergebnis zeigt sich 

immer wieder, beispielsweise ist es bei KRATZSCH ET AL. (1967, S. 107) nur ein Bruchteil der 

Befragten, die als Beweggrund die potenziellen Aufstiegsmöglichkeiten anführten. Auch die 

Option, über LFB zusätzliche Qualifikationen zu erwerben, ist in vielen Erhebungen ein un-

tergeordnetes LFB-Interesse (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 27; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 

78; WIßNER, 1982, S. 58). Der Wunsch, über LFB einen beruflichen Vorteil zu erlangen, ist also 

eher gering ausgeprägt (z. B. MÜLLER, DIETHART, OBERRAUNER & JURITSCH, 1991, S. 22 oder 
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PÄTZOLD, 1988, S. 190). MÜLLER ET AL. (1991, S. 21) sprechen in diesem Zusammenhang gar 

von einem Tabuthema, da bei einer entsprechenden Frage am häufigsten keine Antwort gege-

ben wurde. Lediglich KAISER (1970, S. 218) gibt an, dass vor allem jüngere Lehrkräfte mit 

überwiegender Mehrheit Aufstiegsmöglichkeiten fordern, wobei dies aber eher als allgemei-

ner, nur bedingt auf LFB bezogener Wunsch geäußert wird. Vielmehr gilt die Einschätzung 

von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 9), wonach vielen LFB-Absichten der von den Autoren kri-

tisch eingeschätzte Charakter einer „Privatheit“ anhaftet, 

„[…] da innerhalb des Systems keine Honorierung vorgesehen ist, der fortbildungswillige Kol-

lege sogar auf mancherlei formelle und informelle Hindernisse stoßen kann, dürfte der Erfolg 

von Fortbildungsbemühungen generell entweder nur als Erlebnis subjektiver Befriedigung er-

fahren oder in außerschulischen (etwa literarischen) Bestätigungen gesucht werden, so daß ei-

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

folgt.“
26

 

Die soeben angesprochene private Orientierung der LFB wird jedenfalls auch darin deutlich, 

dass in Umfragen immer wieder betont wird, dass es vor allem wichtig sei, dass ein indivi-

duelles Interesse existiert und die Teilnehmer sich persönlich bereichert fühlen wollen (z. B. 

KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 27; WIßNER, 1982, S. 79; WEISS, 1975, S. 63; KRATZSCH ET AL., 

1967, S. 107). 

Persönlichkeitsentwicklung und Selbsterfahrung 

Nichtsdestoweniger sind Angebote, die auf Persönlichkeitsentwicklung, Selbsterfahrung oder 

Reflexion der Lehrerrolle ausgerichtet sind, in manchen Untersuchungen für die Befragten 

nur teilweise interessant (z. B. PRENZEL, 1995, S. 32; RÜEGG, 1994, S. 74; FRIED, 1996, S. 86). Die 

Forschungslage ist weniger einheitlich, als es zunächst den Anschein hat. Es wird nämlich 

durchaus deutlich, dass der LFB neben der fachlichen Ausrichtung aus Sicht der Lehrer eine 

gewisse postgraduale Ausbildungsfunktion zukommt, um Defizite der Lehrerausbildung im 

überfachlichen, persönlichkeitsbezogenen Bereich zu beheben (FAßMANN, 1994, S. 29). Auch 

WILL (1987, S. 18) konstatiert, dass ein entsprechender Bedarf vorhanden ist: „Insgesamt 

kann also festgestellt werden, daß Lehrer im starken Maße von Lehrerfortbildung die praxis-

bezogene Reflexion erwarten, wozu in zunehmendem Maße auch die soziale bzw. individual-

psychologische Dimension des Lehrerberufs gerechnet wird.“ Es zeigt sich z. B., dass Frauen 

mehr an Selbstreflexion interessiert sind als Männer (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 48 oder 

BECK ET AL., 1997, S. 43). Ferner nimmt mit zunehmendem Alter die Bereitschaft ab, durch 

Reflexion sein Lehrverhalten zu hinterfragen und per LFB Persönlichkeitsentwicklung zu 

betreiben (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 64). Insgesamt kann 

die Präferenz für Selbstreflexion als Wunsch aufgefasst werden, die Berufsroutine aufzubre-

chen und Distanz zum Alltag zu erhalten (HAENISCH, 1992, S. 251). Dabei wird nach GRAUDENZ 

ET AL. (1995, S. 132) Selbsterfahrung in der LFB wohl vor allem dann akzeptiert, wenn ein 

Sachbezug gegeben ist, allerdings äußern sich diejenigen Befragten, die schon länger nicht 

mehr an LFB teilgenommen haben, eher ablehnend. Vermutlich spielt eine Rolle, inwieweit 

für die Lehrkräfte ersichtlich ist, dass persönlichkeitsorientierte LFB für den Beruf relevant 

ist. Denn WILLI ET AL. (1997, S. 114) haben für sie selbst überraschend festgestellt: 

„In dieser Form nicht erwartet ist aber das Ergebnis, daß das Aufbrechen von Berufsroutine als 

Teilnahmegrund wichtiger ist als Erhalt oder Verbesserung der professionellen Berufsqualifika-

tionen, die sich in den pädagogischen und psychologischen sowie den didaktischen und metho-

                                                 
26

 Auf die Hinderungsgründe werde ich später noch eingehen (siehe Punkt 3.6), auf die tatsächlich ermittelten 

Auswirkungen von LFB ebenfalls (siehe Punkt 4.2.2). 
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dischen Qualifikationen spiegelt […]. Das Fit-Bleiben für den Beruf erweist sich somit als ein 

zentraler Grund für die Teilnahme an LFB.“ 

Dieses Ergebnis korrespondiert gut mit der Forderung von PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 9), 

dass Lehrkräfte vor der Aufgabe stehen, sich mit ihrer Persönlichkeit auseinanderzusetzen: 

„Der Lehrer ist im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stärker gefordert, nämlich dadurch, 

daß er sich über sich selbst als Person im klaren sein sollte, weil das ein Teil seines Handwerk-

szeugs ausmacht. Dieser, oft schmerzliche Prozeß der Selbsterkenntnis ist in den meisten ande-

ren Berufen in geringerem Umfang notwendig bzw. eher erläßlich. 

Lehrer brauchen, zusammengefaßt, ein Fortbildungsangebot, das ihnen im Umgang mit sich 

selbst nützt, das ihnen im Umgang mit anderen nützt, das ihnen neue unterrichtswissenschaft-

lich bedeutsame Inhalte erschließt, das sie in neue Methoden einführt, das ihnen einen Spiel-

raum zur Erprobung dessen, was sie lernen, einräumt.“ 

Schulorganisatorische Themen 

Daneben wird offensichtlich, dass schulorganisatorische Themen nur sehr wenige LFB-

Adressaten ansprechen. Dazu gehören juristische Fragen, die nach KANWISCHER ET AL. (2004, 

S. 105) deshalb kaum interessant sind, da sie nur für Funktionsträger relevant, für den kon-

kreten Unterricht hingegen nur sehr eingeschränkt brauchbar sind. Dementsprechend votieren 

Funktionsträger häufiger dafür, in der LFB Organisationsaspekte zu behandeln (WILLI ET AL., 

1997, S. 113). Erstaunlich ist, dass Impulse zur Fortentwicklung der Schule gewünscht werden 

(z. B. PRENZEL, 1995, S. 40f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 172), zugleich aber in denselben 

Umfragen wenig Verlangen besteht, sich mit dem Konzept der SE zu beschäftigen (PRENZEL, 

1995, S. 32 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 133). Eine Ursache könnte der recht abstrakt klin-

gende Begriff „Schulentwicklung“ sein, denn auch in anderen Erhebungen wird wenig Inter-

esse daran bekundet (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 25). Vor diesem Hintergrund, also 

dem Ziel, in der LFB Impulse zur Fortentwicklung der Schule zu erhalten, ist es etwas er-

staunlich, dass es für die Mehrheit der Befragten in etlichen Studien eher unwichtig ist, 

Kommunikations- und Kooperationsprobleme zu bearbeiten (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 106 

oder HAENISCH, 1992, S. 169). Es wird betont, LFB solle nicht therapeutische Absichten verfol-

gen (z. B. RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 58f). Zusätzlich wird erkennbar, dass es vor allem 

Befragte, die sich an LFB kaum beteiligen, ablehnen, sich mit Formen der Kommunikation in 

der Schule auseinanderzusetzen (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 135f). Damit wird abermals evi-

dent, weshalb schilf immer bedeutsamer und weiter verbreitet wird, da dies eine LFB-Form 

darstellt, in der SE sowie Kommunikation und Kooperation vorangetrieben werden können 

(siehe Punkt 2.3.3.2). 

3.2.6 Zwischenresümee: Interessenschwerpunkte 

In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass LFB-Interessen sehr hetero-

gen sind und häufig ein Bündel an Motiven bei der Teilnahme wirksam wird (z. B. WIßNER, 

1982, S. 78f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 81f). Dabei wird einerseits beklagt, dass die LFB in 

ihrer Verwirklichung zu einseitig den Bedürfnisansatz von der Lehrerschaft her berücksichtigt 

(z. B. KAISER, 1970, S. 217). Andererseits wird angenommen, dass durch eine sorgfältige, ad-

ressatenorientierte und präzise Themenstellung beinah jeder Lehrer angesprochen werden 

kann (z. B. FAßMANN, 1994, S. 20). Jedenfalls gilt nach RECKMANN (1992, S. 15): „Fortbil-

dungsbedürfnisse sind nicht isoliert zu betrachten, vielmehr werden sie bedingt durch berufli-

che Erfahrungen sowie die Einbettung von Lehrerarbeit in den schulischen Kontext.“ Deshalb 

fordert PRENZEL (1995, S. 54) auch, LFB sollte weit gefasst werden und neben fachlichen 

auch vielfältige Aspekte der Lehrerpersönlichkeit und des Lehrerberufs abdecken. Der Autor 
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(ebd., S. 55) führt hierzu aus: „Fortbildung begleitet die berufliche Tätigkeit im Schuldienst 

und ist notwendige Voraussetzung für den Qualifikationserhalt, für die Berufszufriedenheit 

und den Berufserfolg.“ Dies wird von vielen Lehrkräften ebenso gesehen, die LFB als einen 

notwendigen Bestandteil ihres Berufs verstehen (BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38). Indessen 

bleibt weiter schwammig, welcher Art die LFB-Interessen nun sind. RECKMANN (1992, S. 

93ff) hat hierzu mithilfe einer Faktorenanalyse vier verschiedene LFB-Orientierungen ausge-

macht und sie anhand verschiedener Merkmale beschrieben: Die Variable a) „gemeinschaft-

lich projektorientierte Bildung“ konstituiert sich demnach u. a. durch den Wunsch nach Erfah-

rungsaustausch, einer Bevorzugung offen gehaltener Arbeitsweisen möglichst vor Ort und 

eines eher ganzheitlichen LFB-Verständnisses, indem auch die Lehrerpersönlichkeit zu be-

rücksichtigen ist. Demgegenüber wird in der Variablen b) „fachliches Lernen vs. Erfahrungs-

bezug“ betont, dass fachliche Inhalte Vorrang haben vor pädagogischen Elementen. Demzu-

folge zeichnet sich diese Variable durch starke Ergebnis- und Effizienzorientierung aus. Eine 

weitere Variable wird durch die deutliche Betonung des praktischen Nutzens charakterisiert 

und wird mit c) „unterrichtspraktischer Bezug des Lernens“ bezeichnet. Eine vierte Gruppe 

lässt sich identifizieren, die sich dadurch hervortut, dass eine d) positive Einstellung zur insti-

tutionalisierten LFB besteht und weniger mittels didaktischer Kriterien fassbar ist. RECKMANN 

(1992, S. 170) hält in seinem Fazit zu diesen vier LFB-Interessensgruppen fest: „Die bei den 

Adressatengruppen gegebenen unterschiedlichen Orientierungsmuster dürfen jedoch nicht als 

konstante Persönlichkeitsmerkmale mißverstanden werden. Sie sind änderbar, es sind 'zur 

Zeit' gegebene, aufindbare Vorstellungen, die sich im Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses 

ändern und mit zunehmender Erfahrung umstrukturiert werden.“ 

Ein verbindendes Element der bislang aufgeführten LFB-Interessen könnte meiner Meinung 

nach der Wunsch nach Praxisbezug sein, zumal dies schon mehrfach angeklungen ist, etwa 

in den Aspekten der Unterrichtsgestaltung oder der Problemlösung. Denn laut BAX UND THIE-

LE (1998, S. 40) wird als Beurteilungskriterium der LFB häufig explizit praxisbezogen oder 

praxisnah von den Lehrkräften genannt. Auch bei BOOS-NÜNNING (1979, S. 135) heißt es, dass 

aus Sicht der Befragten die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis gegeben sein muss, um LFB 

positiv zu bewerten, bevor Punkte wie Verständlichkeit oder intensive Behandlung von Teil-

problemen folgen. Dies ist auch bei BOSSE UND KRANZ (2003, S. 30) erkennbar, da den geäu-

ßerten Erwartungen zufolge hauptsächlich Realitätsnähe gesucht wird, indem etwa Praxisbe-

zug und schwierige Situationen genannt werden. Daneben ist letztlich MÜHLHAUSEN (1990, S. 

147) zuzustimmen, wonach gilt: „Die Thematisierung und Präzisierung von Fortbildungs-

interessen ist selbst bereits Fortbildungsarbeit.“ 

3.3 Gestaltungswünsche hinsichtlich Lehrerfortbildung 

In vielen Erhebungen zur LFB wird nicht nur nach Interessen gefragt, sondern auch unter-

sucht, welche individuellen Gestaltungswünsche bestehen. Dabei nehmen zeitliche Aspekte 

recht großen Raum ein, also Gesichtspunkte wie Veranstaltungsdauer oder -zeitpunkt (siehe 

Punkt 3.3.1). Daneben wird in den Bedarfsermittlung erkundet, welche Organisationsformen, 

etwa Referat oder Gruppenarbeit, präferiert werden (siehe Punkt 3.3.2). Gelegentlich werden 

auch weitere Bestimmungsstücke einer LFB-Konzeption erforscht, z. B. die Einschätzungen 

zum bevorzugten Veranstaltungsort sowie die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises (sie-

he Punkt 3.3.3). Schließlich ist noch relativ häufig überprüft worden, welche Vorlieben be-

züglich der LFB-Dozenten bestehen (siehe Punkt 3.3.4). 
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3.3.1 Zeitliche Aspekte 

Die Angaben zu Fragen der zeitlichen Gestaltung von LFB lassen sich grob aufteilen in zwei 

Gebiete: einmal beziehen sich die Antworten eher auf die Veranstaltungsdauer und ein an-

dermal eher auf den Veranstaltungszeitpunkt. 

Veranstaltungsdauer 

Bei der Veranstaltungsdauer ist generell einzuschränken, dass bei den Einschätzungen immer 

auch der Referenzrahmen, also die anvisierte LFB-Form, zu berücksichtigen ist. Es hat sich 

beispielsweise bei RECKMANN (1992, S. 129ff) gezeigt, dass der Zeitumfang in Verbindung 

mit der Themenwahl steht. So werden etwa bei komplexeren Themenwünschen auch eher 

längerfristige Zeitpräferenzen geäußert. Zudem lässt sich bei DAUS ET AL. (2004, S. 81) erken-

nen, dass für verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) auch zeitlich unterschiedliche 

Veranstaltungslängen bevorzugt werden. So sollte etwa regionale LFB halb- oder ganztags 

angesetzt und zentrale LFB mehrtägig sein. Insgesamt ergibt sich aus vielen Studien ein eher 

widersprüchliches Bild, wenn untersucht wird, welchen zeitlichen Umfang die Befragten 

wünschen. 

So gibt SCHWETLIK (1998, S. 279) an, dass eine geringe zeitliche Intensität von LFB erwartet 

wird. Auch in anderen Studien bevorzugt eine große Mehrheit der Befragten eine Dauer von 

90 Minuten (z. B. WIßNER, 1982, S. 71 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 44f). RECKMANN (1992, 

S. 129f) beobachtet, dass halbtägige Kurse eher selten gewählt werden. Auch in vielen weite-

ren Befragungen liegen eher ganztägige Veranstaltungen vorne (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 

2007, S. 21; WILLI ET AL., 1997, S. 138; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). Eine Erklärung hierfür 

könnte laut KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) sein: „Dass Lehrer Ganztagesveranstaltungen 

bevorzugen verwundert insofern nicht, da an solchen Tagen vom Lehrer kein Unterricht ge-

halten wird und er sich vollständig auf den Gegenstand der Fortbildung einlassen kann. Zu-

dem wird der familiäre Rhythmus nicht beeinträchtigt.“ Das schulorganisatorische Element 

klingt auch bei BAX UND THIELE (1998, S. 35) an, denn die Schulleiter präferieren klar die ein-

tägige Veranstaltung, vermutlich auch deshalb, da dies die Unterrichtsversorgung kaum be-

einträchtigt. 

Zuweilen kommt es in Erhebungen vor, dass mehrtägige, in der Regel zwei- bis dreitägige 

Veranstaltungen von der Mehrheit der Befragten bevorzugt wird (z. B. LANDERT, 1999, S. 84f; 

BECK ET AL., 1995, S. 50f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). In manchen Umfragen liegen gar 

Wochenkurse vorne (z. B. EIGLER & NENNIGER, 1983, S. 239; KOROSCHETZ, 1981, S. 24f; BLOCH 

ET AL., 1981B, S. 81). In vielen Erhebungen wird aber deutlich, dass mit der einwöchigen Dauer 

wohl ein Limit erreicht ist, denn bei der Wahl zwischen ein- bis mehrwöchigen Alternativen 

liegt stets die kürzeste, also einwöchige Variante vorne (z. B. MÜLLER ET AL., 1991, S. 29; EDER 

& SEYR, 1984, S. 127; WEISS, 1975, S. 72f). Dies spiegelt das oftmals vorgefundene Ergebnis, 

dass langfristige LFB-Maßnahmen nur von einem kleinen Teil der Befragten gewünscht wer-

den (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 116 oder WIßNER, 1982, S. 61f). Insofern ist es für KAISER 

(1970, S. 222) selbst überraschend, dass er zu folgendem Ergebnis gelangt: „Das Resultat ist 

– verglichen mit bisherigen Gewohnheiten – erstaunlich: 85 % der Lehrer(innen) wünschen 

obligatorische Kurse von 1 bis 3 Wochen Dauer, wobei das Schwergewicht mit 55 % bei einer 

Woche liegt. Nur 11 % glauben, dass eine dreitägige Fortbildung genüge.“ Gerade das zu-

letzt genannte Urteil wird dadurch bestätigt, dass anstelle der von Lehrkräften eher abgelehn-

ten längerdauernden Veranstaltung oftmals eine Sequenzierung oder zyklische Kurse ge-

wünscht werden (z. B. PÄTZOLD, 1988, S. 191 oder PLATTE, 1974, S. 58). Dies wird etwa bei 

RÜEGG (1994, S. 131) deutlich, wonach periodische Organisationsformen am häufigsten be-
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sucht werden. Es ist also durchaus festzuhalten, dass längerfristige LFB dann auf Akzeptanz 

stößt, wenn sie in einen regelmäßigen Turnus stattfindet (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 276f oder 

WILLI ET AL., 1997, S. 138). Allerdings ist bei JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 22) erkennbar, 

dass die Sequenzierung nicht viel mehr als drei Termine umfassen sollte. Die Lage zum ge-

wünschten Turnus ist dabei uneinheitlich, da einmal die wöchentlichen Sitzungen mehrheit-

lich präferiert werden (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 48f), dann wiederum ein 14-tägiger Zyklus 

am häufigsten gewünscht wird (WIßNER, 1982, S. 67) oder gar noch größere Abstände bevor-

zugt werden, nämlich viertel- oder halbjährig (WEISS, 1975, S. 100f). 

Veranstaltungszeitpunkt 

Bezüglich des Veranstaltungszeitpunkts werden unterschiedliche „Maßeinheiten“ in den Be-

fragungen erhoben. So konnten etwa KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 28) herausfinden, dass 

vor allem der November, gefolgt von März und Oktober günstige Monate für LFB sind – die-

se drei Monate liegen auch bei den von KOROSCHETZ (1981, S. 26f) befragten Berufsschulleh-

rern vorne. Im Hinblick auf den Tagesabschnitt scheinen Nachmittagsveranstaltungen wenig 

beliebt zu sein (z. B. WIßNER, 1982, S. 68 oder BECK ET AL., 1995, S. 50f) – ebenso wie Abend-

kurse (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 127 oder WEISS, 1975, S. 101f). Somit verbleibt der Vormit-

tag, der tatsächlich am stärksten favorisiert wird, insbesondere von denjenigen, die durch 

WILLI ET AL. (1997, S. 138) als Nicht-Teilnehmer an staatlicher LFB klassifiziert werden. Mit 

anderen Worten ausgedrückt: LFB sollte nach überwiegender Meinung vorrangig in der Un-

terrichtszeit stattfinden (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 279f; FAßMANN, 1994, S. 33f; WEISS, 1975, S. 

98). Dies steht etwas im Widerspruch zu den vorherigen Befunden, dass ganztägige Veran-

staltungen den halbtägigen Kursen vorgezogen werden. Jedenfalls scheint es wichtig zu sein, 

dass LFB in der Unterrichtszeit stattfindet, da RÜEGG (1994, S. 124) herausgefunden hat: 

„Der Vergleich von erwarteten und empirisch erhobenen Werten zeigt, dass Kurse, die in der 

unterrichtsfreien Zeit, sowohl im Schulquartal als auch in den Schulferien stattfinden, statis-

tisch hoch signifikant, überdurchschnittlich häufig nicht durchgeführt werden können.“ 

Deshalb ist wenig überraschend, dass LFB möglichst nicht am Wochenende durchgeführt 

werden sollte (z. B. PRENZEL, 1995, S. 53 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 46f). Wenn über-

haupt, so kommen als Wochenendkurse nach WIßNER (1982, S. 68f) höchstens eine Kombina-

tion von Freitag bis Samstag infrage. Andererseits vermutet SCHWETLIK (1998, S. 280), der 

ebenfalls bestätigt, dass LFB am Wochenende stark abgelehnt wird, dass dieses Antwortver-

halten ebenso an mangelnder Erfahrung mit diesem LFB-Zeitrahmen liegen könnte, da sich 

bei dieser Frage über 40% der Befragten enthalten. Es ist vor diesem Hintergrund also durch-

aus erwartungskonform, dass LFB in den Ferien ebenso oft abgelehnt wird wie LFB am Wo-

chenende (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 115). Demnach ist 

das Ergebnis von DAUS ET AL. (2004, S. 82) schwierig einzuordnen, wonach über die Hälfte 

der Befragten zu LFB in den Ferien bereit wäre. Eventuell ist dies zu erklären mit KAISER 

(1970, S. 232: „Für freiwillige Kurse kommen weiterhin in erster Linie die Ferien in Frage; 

das Obligatorium ist teilweise oder ganz in die Schulzeit zu verlegen oder an die Stelle der 

Konferenzen zu setzen. Das bedingt aber, dass die Unterrichtszeit optimal ausgenützt wird 

und damit auch die Effizienz gesteigert werden kann.“ Somit ist für eine kleine Gruppe von 

Befragten durchaus denkbar, in den Ferien LFB zu besuchen, wobei mal die Herbst- oder Os-

terferien als akzeptabel erscheinen (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 46f) und dann wieder die Os-

ter- oder Sommerferien als günstig genannt werden (WIßNER, 1982, S. 69). Überlegenswert ist 

es laut WEISS (1975, S. 98f) für eine Mehrheit der Befragten, LFB teilweise in die Sommerfe-

rien zu verlagern, sofern der restliche Anteil in der Unterrichtszeit stattfindet. 
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Subgruppen-Unterschiede 

Die Schulform wirkt sich dahingehend aus, dass etwa an Schulen mit hohem Frauenanteil (z. 

B. Grundschule) LFB, die Übernachtungsmöglichkeiten beinhaltet, weniger interessant ist als 

an anderen Schularten, was mit familiärer Belastung erklärt wird (BECK ET AL., 1995, S. 51). 

Auch RECKMANN (1992, S. 129ff) interpretiert das Ergebnis, dass Grundschullehrer eher kurz-

zeitpädagogische Maßnahmen wünschen mit dem mediatierenden Faktor „Doppelbelastung“. 

Daneben tendieren bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 37ff) Lehrer von Volks- und Förder-

schulen mehr als Lehrkräfte anderer Schularten zu LFB in der Freizeit, was darauf zurückge-

führt wird, dass für diese Schulformen der Unterrichtsausfall problematischer ist. Dies könnte 

auch der Fall sein beim Befund von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 117f), wonach mittelgroße 

Schulen etwas stärker für LFB am Wochenende oder in den Ferien votieren als kleine oder 

große Schulen. Es kommen zudem weitere schulische Einflussfaktoren hinzu, wie WILLI ET 

AL. (1997, S. 156) in ihrem Fazit anführen: „Bei der Bewertung dieser Antworten wie bei der 

Entwicklung möglicher abzuleitender Konsequenzen ist allerdings zu bedenken, daß erfah-

rungsgemäß schulische Erfordernisse (z.B. Veränderungen im Stundenplan, Vertretungsprob-

leme, Unterrichtausfall, Klausurtermine, Korrekturen etc.) das tatsächliche Entscheidungs- 

und Anmeldeverhalten oftmals und z.T. kurzfristig überlagern.“ 

Wie schon angedeutet, ist beim Geschlecht erkennbar, dass Frauen häufiger halbtägige LFB 

wünschen als Männer (PLATTE, 1974, S. 59). Zudem lehnen Frauen nicht so sehr wie Männer 

Abendveranstaltungen ab (WEISS, 1975, S. 101f). Außerdem sind Frauen öfters als Männer be-

reit, LFB auch in den Ferien oder am Wochenende zu praktizieren (z. B. GRAUDENZ ET AL., 

1995, S. 117f; RÜEGG, 1994, S. 128; WEISS, 1975, S. 98f). Zusätzlich bevorzugen Männer stärker 

mehrtägige, zentrale LFB, während Frauen öfters regionale Veranstaltungen wünschen (z. B. 

BECK ET AL., 1997, S. 47 oder RECKMANN, 1992, S. 129ff). Dies hängt eventuell auch damit zu-

sammen, dass Frauen Nachmittagskurse häufiger wählen als Männer und weniger von LFB 

angesprochen werden, die eine Übernachtung erforderlich macht (WILLI ET AL., 1997, S. 140). 

Auch RÜEGG (1994, S. 141) kann dies bestätigen, indem sie aufgrund ihrer Ergebnisse folgert: 

„Der fortbildungswillige Mann wählt obligatorische, in der Unterrichtszeit und als Blockkurs 

stattfindende Kurse. Die fortbildungswillige Frau wählt fakultative, einmalige und in der un-

terrichtsfreien Zeit stattfindende Kurse.“ Daneben weist die Autorin (ebd., S. 142) darauf hin, 

dass in der LFB, die auf Kaderbildung abzielt, Frauen unterrepräsentiert sind. Nichtsdesto-

weniger heißt es zu zeitlichen Präferenzen von Frauen bei WILLI ET AL. (1997, S. 140): „Diese 

im ganzen uneinheitliche Tendenz zeigt: die Frauen unterstellten höheren familiären Ver-

pflichtungen scheinen demnach das Fortbildungsverhalten in diesem markanten Punkt nicht 

pauschal zu beeinflussen.“ Den Autoren (ebd., S. 143) zufolge stellt nämlich die Schulform 

ein stärkeres Unterscheidungsmerkmal als das Geschlecht dar.  

Zuletzt soll noch auf das Alter eingegangen werden, das in manchen Studien als relevante 

Variable identifiziert worden ist. So haben ältere Lehrkräfte etwas weniger Interesse an län-

gerfristiger LFB als jüngere Lehrer (z. B. PLATTE, 1974, S. 59 oder WEISS, 1975, S. 69ff). Des 

Weiteren stimmen ältere Befragte bei turnusmäßigen Veranstaltungen öfters für größere Zeit-

abstände als Jüngere (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 254 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 85). An-

dererseits haben KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) festgestellt, dass jüngere Lehrkräfte selte-

ner nachmittägliche sowie zwei- bis dreitägige LFB wünschen als Ältere, weshalb die Auto-

ren vermuten, dass die familiäre Situation, die bei älteren Lehrkräften weniger belastend ist, 

hierbei bedeutsam sein könnte.  
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3.3.2 Organisationsform 

Wird in Befragungen nach Gestaltungswünschen zur LFB geforscht, so entfällt ein Großteil 

der Antworten in den Bereich der Organisationsform. Die nachfolgenden Ausführungen neh-

men deshalb etwas mehr Raum ein und werden gegliedert nach unterschiedlichen didakti-

schen Stufen, ob sie also eher einen Makro-, Meso- oder Mikrobereich betreffen (siehe Punkt 

2.4.1). So wird zunächst generell eingegangen auf verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt 

2.3.3), ob also beispielsweise eher zentrale oder lokale LFB gewünscht wird. Danach werden 

Ergebnisse zu unterschiedlichen Kurs-Merkmalen, etwa Mitplanung durch die Teilnehmer, 

betrachtet. Schließlich rückt die einzelne Veranstaltung mit ihren verschiedenen Arbeitsfor-

men, z. B. Referat oder Gruppenarbeit, in den Blickpunkt. 

Lehrerfortbildungsebene 

In den verschiedenen Studien ist kein einheitliches Ergebnis festzustellen, was die LFB-Ebene 

anbelangt. So wird teils mehrheitlich die regionale LFB bevorzugt (BECK ET AL., 1995, S. 52f), 

dann wiederum liegt zentrale LFB in der Gunst der Befragten ganz vorne (EDER & SEYR, 1984, 

S. 126) oder es wird schilf als Favorit genannt (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 28). Dabei kön-

nen KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 42) feststellen, dass Lehrer, die fachfremd unterrichten, 

häufiger für schilf stimmen, nach Ansicht der Autoren eventuell deshalb, da dort eher elemen-

tare Bedürfnisse befriedigt werden und im geschützten Raum fachliche Defizite weniger 

schwierig erscheinen. Den Wunsch nach einem Ausbau von schilf kann auch SCHWETLIK 

(1998, S. 204ff) nachweisen, wobei in seiner Befragung noch deutlicher lokale, auf Schul-

amtsebene stattfindende sowie daneben informelle LFB-Formen gefordert werden (ebd., S. 

216f). Insgesamt ist durchaus ein hohes Interesse an schilf, dezentraler oder kollegialer LFB 

zu konstatieren (z. B. MÜHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f oder EDER & SEYR, 1984, S. 

135). Zusätzlich ist festzuhalten, dass individuelle LFB für wichtiger gehalten wird als institu-

tionelle LFB (LANDERT, 1999, S. 51f). Es ist für eine überwiegende Mehrheit irrelevant, ob die 

LFB in kirchlicher oder staatlicher Trägerschaft durchgeführt wird (BECK ET AL., 1995, S. 63f) 

und häufig eine nach Schulformen getrennte LFB bevorzugt wird (z. B. NEU & MELLE, 1998, S. 

183). 

Kurs-Merkmale 

Zu den Kurs-Merkmalen lassen sich vielfältige Elemente hinzurechnen, die ich teilweise im 

Abschnitt zum LFB-Angebot behandeln werde (siehe Punkt 3.5) und daher hier knapp zu-

sammenfasse. So zeigt sich, dass oftmals der Forderung zugestimmt wird, im Vorfeld Materi-

al zu erhalten, um sich auf die Veranstaltung vorzubereiten (z. B. PASTILLE, 1978, S. 14f oder 

HARTMANN, 1972, S. 21). Ebenso wird eine nachgelagerte Betreuung und Begleitung bejaht (z. 

B. LANDERT, 1999, S. 158f oder MÜLLER ET AL., 1991, S. 30). Zumindest sollte ein Protokoll der 

LFB angefertigt werden (HARTMANN, 1972, S. 19). Deutlich abgelehnt werden Prüfungen im 

Rahmen von LFB (HOLZAPFEL, 1975, S. 174); Lernkontrollen scheinen nur dann akzeptabel, 

wenn sie nicht mit negativen Sanktionierungen verbunden sind. Allenfalls finanzielle Anreize 

werden teilweise befürwortet (WEISS, 1975, S. 89ff). Die Möglichkeit, in die LFB-Planung mi-

teinbezogen zu werden, stößt nur teilweise auf Interesse (z. B. LANDERT, 1999, S. 65). Gerade 

dieser Ansatz ist bei professioneller LFB ein wichtiges Element, weshalb RECKMANN (1992, 

S. 161ff) erforscht hat, auf welche Art und Weise und in welcher Form dies bewerkstelligt 

werden kann. Aus den z. T. schulformspezifisch differierenden Antworten geht hervor, dass 

am häufigsten Gespräche in Fächerkonferenzen zur Bestimmung des LFB-Bedarfs gewünscht 

werden. In der Rangfolge liegt dahinter die systematische Erfassung mittels institutionell ver-

ankerter Erhebungen. Etwas weniger als die Hälfte der Befragten befürworten hierfür eine 
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Koordination per Fortbildungsbeauftragtem an der Schule oder über Abstimmungsprozesse in 

den Kollegien. Der Adressaten-Einbezug bei der LFB-Maßnahme selbst kann darüber hinaus 

erfolgen, dass im Vorfeld einer Maßnahme die Ziele und Vorstellungen der Teilnehmer er-

fasst werden. Dies kann vorgelagert stattfinden oder auch kurz zu Beginn, beides wird von 

jeweils knapp der Hälfte der Befragten begrüßt. Kaum erwünscht ist eine ausführliche Erörte-

rung der LFB-Zielsetzung am Anfang einer Maßnahme, wohingegen es für etwas weniger als 

die Hälfte akzeptabel ist, wenn dies situativ, also bei Bedarf, auch während einer Veran-

staltung geschieht. Gemäß SCHURIG (1977, S. 165) hat der Einbezug von Lehrkräften bei der 

LFB-Planung daher eine bildungspolitische Dimension: „Die Entscheidung über Formen und 

Inhalte der Lehrerfortbildung […], die sich in der Artikulation von Erwartungen und Interes-

sen widerspiegeln, läßt Momente (bildungs-)politischer Entscheidungen sichtbar werden. 

Diese Entscheidungen, die auch die Entfaltung von Beteiligungen betrifft, kann sich wiederum 

auf je unterschiedliche, divergierende Bedürfnisse von Lehrern berufen.“ Jedenfalls kann 

GOGER (1980, S. 132f) in seiner Studie nachweisen, dass Mitbestimmungsmöglichkeiten die 

Zufriedenheit befördert haben. Neben solchen Verfahrensfragen ist aber noch eine Vielzahl 

weiterer Kurstypen denkbar. So hat MÜHLHAUSEN (1991, S. 206ff) darauf hingewiesen, dass 

für rund zwei Drittel der Befragten eine Mitarbeit im Hospitationszirkel als wünschenswert 

angesehen wird. Bei den hierfür erforderlichen Rahmenbedingungen werden u. a. Ge-

sichtspunkte wie Vertrauensbasis, Gegenseitigkeit, Verschwiegenheit oder Freiwilligkeit be-

tont. Außerdem sollten Dienstvorgesetzte nicht beteiligt sein und es wird Arbeitsentlastung 

als Ausgleich für die Hospitationsaktivität gewünscht. Es ist hierbei aber zu bedenken, dass 

die hohe Bereitschaft zur Mitarbeit im Hospitationszirkel nicht auf Erfahrung mit dieser LFB-

Form beruht. Zudem besteht eine ambivalente Haltung, da einerseits produktive Anregung, 

Reflexion und Veränderung des eigenen Verhaltens gewünscht werden, andererseits aber 

Angst vor Kritik, auch am persönlichen Unterrichtsstil, erkennbar wird. Zumal viele der oben 

genannten Bedingungen wie das Vertrauensverhältnis erst im Prozess der Kooperation entste-

hen, eben ein wichtiges Teilergebnis darstellen. Deshalb hält MÜHLHAUSEN (1991, S. 214) 

schließlich auch fest: „Da sowohl die Interessenlage der Betroffenen als auch die Untersu-

chungen zum Lehrerhandeln dafür sprechen, daß Verbesserungen von Unterricht vor allem in 

direkter Konfrontation mit realem Unterricht erreicht werden können, könnten kollegiale 

Hospitationszirkel eine wichtige Bereicherung des Angebotsspektrums von Lehrerfortbildung 

sein.“ Zweifelsohne birgt eine solche LFB-Form der Hospitation viel Potenzial, gleichwohl 

hat RÜEGG (1994, S. 76) bezüglich des Durchführungsgrades einzelner Kurse ermittelt, dass z. 

B. Kurse mit Praxisbegleitung eine hohe Durchführungsquote erreichen, während beispiels-

weise Angebote zu Kooperation nur in knapp der Hälfte der Fälle stattfinden. Dies lässt sich 

eventuell mit den Befunden von PRENZEL (1995, S. 38) erklären, wonach Unterrichtsbeobach-

tung mittels psychologischer Supervision auf deutlich größere Zustimmung stößt als eine 

Hospitation durch Kollegen. Daneben wird häufig eine bedarfsorientierte LFB auf Abruf ge-

fordert, wobei hierfür die Ressourcen auszubauen sind (ebd., S. 37f). Dass dies noch nicht 

geschehen ist, zeigen BIENENGRÄBER UND VORNDRAN (2002, S. 32), bei denen ebenfalls die 

Wünsche nach Tutoring auf Anfrage sowie Co-Teaching an vorderster Stelle rangieren, ob-

wohl hiermit noch kaum Erfahrung damit vorliegt, was auch interpretiert werden kann als 

Bereitschaft, innovative LFB-Formen kennenlernen zu wollen. 

Arbeitsformen 

Sicherlich sind die soeben betrachteten, übergeordneten Fragestellungen bei den LFB-

Gestaltungswünschen bedeutsam, für den einzelnen Teilnehmer jedoch sind vor allem die 
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Arbeitsformen während der Veranstaltung unmittelbar relevant. Laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 

112) werden im Schnitt 1,5 Arbeitsformen pro Kurs eingesetzt, jedoch ist damit auch schon 

ein Wechsel vom Referat zur Diskussion inkludiert. Generell wird zu den Arbeitsformen recht 

übereinstimmend in den verschiedenen Erhebungen bestätigt, was BECK ET AL. (1995, S. 60f) 

herausgefunden haben:  

"Sehr weit vorn liegt die traditionelle Arbeitsform des Referats mit anschließender Diskussion. 

Der geringe Vorsprung, den die Kleingruppenarbeit als mögliche Alternativform bietet, fällt 

von der Sache her kaum ins Gewicht. […] Arbeitsformen, die sich noch weniger an herkömmli-

chen Gepflogenheiten orientieren und die eine noch stärkere Öffnung der eigenen Person ver-

langen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, gehören zu den am wenigsten gewünsch-

ten Verfahren. Dem entspricht, daß stärker rezeptive Formen wie die Informationsvermittlung 

mittels Medien sehr viel deutlicher gewünscht werden." 

Daneben ist, analog zu den bereits erörterten LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2), die Auseinan-

dersetzung mit Unterrichtsmaterial gewichtig, denn an dritter Stelle liegt die Erarbeitung von 

Unterrichtsmaterial sowie an fünfter Position der Wunsch, sich mit Materialen zu beschäfti-

gen (ebd., S. 61). Recht eindeutig ist auch das wiederkehrende Ergebnis in den analysierten 

Studien, dass LFB nicht nur aus Vorträgen und Referaten bestehen sollte (z. B. WEISS, 1975, S. 

79f oder PASTILLE, 1978, S. 14f). Deshalb ist es auch kaum verwunderlich, dass oftmals ge-

wünscht wird, in der LFB aktiv gefordert zu sein, indem etwa Einzelarbeit oder Übungspha-

sen integriert werden (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 40) oder ein angeleitetes Selbststudium 

praktiziert wird (PRENZEL, 1995, S. 37). Weniger präferiert werden hingegen Simulations- oder 

Rollenspiele sowie psychosoziale Methoden, wie WILLI ET AL. (1997, S. 174) belegen. Aller-

dings sind gerade Lehrkräfte, die sehr aktiv LFB betreiben, offen für solch neuere Ansätze, so 

dass die Autoren (ebd., S. 176), auch aufgrund vieler anderer gegensätzlicher Ergebnisse, fes-

thalten: „Diese stark polarisierten Ergebnisse erlauben die Annahme: Methoden, die be-

stimmte Lehrer/-innengruppen von Fortbildung eher fernhalten, motivieren wiederum andere 

Lehrer/-innen, sich an Fortbildung mit diesen Methoden zu beteiligen." Zudem ist mit RECK-

MANN (1992, S. 151ff) stets zu bedenken, dass die Konzeption von LFB-Veranstaltungen, wie 

bei allen didaktischen Entscheidungen, die methodische Ausgestaltung in Abhängigkeit der 

inhaltlich-thematischen Ausrichtung sowie aus Perspektive der Adressaten zu sehen ist. Das 

Lehrer-Votum wird beispielsweise durch die bereits zuvor behandelten fortbildungsdidakti-

schen Orientierungen (unterrichtsfachlich, unterrichtspraxisbezogen oder gemeinschaftlich 

projektorientiert) oder den konkreten Themenwunsch mitbestimmt (siehe Punkt 3.2.6). Den-

noch ist dem Fazit von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 128) zuzustimmen, dass, gerade weil 

Lehrkräfte großteils herkömmliche LFB-Methoden bevorzugen, die Fortbildner selbst gefor-

dert sind: 

„Resümierend ist festzuhalten, dass viele Lehrer traditionelle Methoden bevorzugen. Dies aber 

insbesondere auf ihren bisherigen Gewohnheiten und auf bisher negativen Erfahrungen mit an-

deren Formen beruht. Wenn sich in der Fortbildung bezüglich der Arbeits- und Vermittlungs-

formen was verändern soll, dann sind erst einmal die Weiterbildner gefragt. Sie müssen in der 

praktischen Arbeit den Lehrern aufzeigen, dass auch andere Vermittlungsformen als die tradi-

tionellen effektiv sind.“ 

Subgruppen-Unterschiede 

Nachdem nun ein Überblick zu den bevorzugten Organisationsformen gegeben wurde, soll 

zum Abschluss auf schulform-, alters- und geschlechtsspezifische Unterschiede eingegangen 

werden. 



3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung 

 

95 

Es bestätigt sich dabei erneut, dass bei den Schulformen vor allem Gymnasiallehrer eher 

akademische LFB bevorzugen, da sie etwa bei BECK ET AL. (1997, S. 8) Referate vor modell-

hafter Praxisdemonstration oder Kleingruppenarbeit favorisieren. Dies korrespondiert mit den 

Ergebnissen von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 124), wonach Gymnasiallehrer seltener als Re-

gelschullehrer Unterrichtsmaterialien in LFB erarbeiten und bewerten wollen. Auch bei 

PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 80) zeigt sich, dass Gymnasiallehrer am häufigsten die Kombina-

tion Vortrag und Diskussion wählen. Dies hängt auch mit unterschiedlichen LFB-

Einstellungen zusammen, wie WILLI ET AL. (1997, S. 103) herausgefunden haben: „Was LFB 

für eine Schulform bedeutet, unterscheidet sich von dem LFB-Selbstverständnis in anderen 

Schulformen.“ So wird etwa schilf von Gymnasiallehrern weniger als von Grundschullehrern 

gewünscht (MÜHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f). Dies wiederum könnte darauf zurück-

zuführen sein, dass es laut BECK ET AL. (1995, S. 53f) den Anschein hat, dass schilf oder LFB 

in der Nähe des Wohnorts in denjenigen Schulformen favorisiert wird, an denen der Frauen-

anteil höher ist. Insgesamt ist also das fachwissenschaftliche Interesse von Gymnasiallehrern, 

wie schon unter Punkt 3.2.1 gesehen, deutlich ausgeprägter als bei Lehrkräften anderer Schul-

formen, weshalb sie sogar, wie KUNTZ (1973, S. 181) belegt, noch häufiger als andere Aka-

demikergruppen Universitätswochen nutzen. Letztlich ist WIßNER (1982, S. 63) zuzustimmen, 

wonach die täglichen Aufgaben in der Schulen mitentscheidend für die bevorzugte Organisa-

tionsform sind: „Nach Schultypen getrennt erhalten wir eine wichtige Validierung der Wahl 

der Schwerpunkte durch die Teilnehmer. Vorlesungen und Ringvorlesungen werden haupt-

sächlich von den Schultypen bevorzugt, die sich für die Vermittlung von wissenschaftlichem 

Wissen interessieren. Die Kollegen jedoch, die Hilfe bei Problemen im Schulalltag erwarte-

ten, bevorzugen eher Seminar und Arbeitsgemeinschaft.“ 

Beim Alter wird offensichtlich, dass jüngere Lehrkräfte stärker nach Arbeitsformen mit Ei-

genaktivität, z. B. Gruppenarbeit, Unterrichtserprobung oder Materialentwicklung verlangen, 

wohingegen Ältere mehr zu Referate mit Diskussion tendieren (BECK ET AL., 1997, S. 26f). Mit 

in dieses Bild passt, dass nach PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 79) Jüngere fächerübergreifende 

Projektarbeit etwas mehr präferieren als Ältere. Denn mit zunehmendem Alter werden, wie 

schon gesehen, Vorträge häufiger gewünscht (WILLI ET AL., 1997, S. 176). Außerdem wird we-

niger Wert darauf gelegt, sich an der Planung und Mitwirkung bei schilf zu beteiligen (ebd. S. 

260). Dementsprechend besteht geringeres Interesse bei älteren Lehrkräften als bei jüngeren 

Lehrern, sich an Hospitationszirkeln zu beteiligen (MÜHLHAUSEN, 1991, S. 208f). 

Das Geschlecht wirkt sich dahingehend aus, dass Männer häufiger für die Arbeitsform Refe-

rat und Diskussion stimmen (BECK ET AL., 1997, S. 49), während Frauen öfter für Kleingrup-

penarbeit und Selbsttätigkeit stimmen als Männer und zudem stärker am Erfahrungsaustausch 

interessiert sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 124). Dies könnte auch damit zusammenhängen, 

dass laut WILLI ET AL. (1997, S. 97) Frauen etliche Aktivitäten wie etwa Volkshochschul-

Kurse oder innerschulische Arbeitsgruppen eher als LFB ansehen als Männer; eine Ausnahme 

bildet die externe LFB, die von Männern häufiger als LFB eingestuft wird als von Frauen. 

Deshalb ist auch nachzuvollziehen, weshalb bei SCHWETLIK (1998, S. 224f) rund ein Viertel 

der Frauen angibt, ausschließlich autodidaktische LFB zu praktizieren, obwohl diese kaum 

offizielle Anerkennung erhält. Vergleichbares gilt für Hospitationszirkel, die gemäß MÜHL-

HAUSEN (1991, S. 208) bei Frauen mehr Interesse hervorrufen als bei Männern. Es hat also 

den Anschein, dass Frauen weniger stark auf rezeptive Formen der LFB ausgerichtet sind als 

Männer, da sie mehr praktische Übungen, Kleingruppenarbeit sowie psychosoziale Methoden 

und Simulations- sowie Rollenspiele bevorzugen, weniger hingegen Exkursionen und Vorträ-

ge (WILLI ET AL., 1997, S. 176). 
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3.3.3 Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis 

Veranstaltungsort 

Zu den Veranstaltungsorten ist in den analysierten Studien die Befund-Lage etwas uneinheit-

lich. Es scheint aber ein wichtiges Kriterium zu sein, dass die Entfernung nicht allzu groß ist, 

denn die Mehrheit wünscht LFB-Räumlichkeiten am Wohn- und Dienstort (z. B. KANWISCHER 

ET AL., 2004, S. 123f oder WEISS, 1975, S. 95f). Zuweilen ist die Mehrheit gar indifferent ge-

genüber der Frage, an welchem Ort LFB stattfinden soll (FAßMANN, 1994, S. 33). Weniger be-

liebt ist allerdings die eigene Schule (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 54 oder FAßMANN, 1994, S. 33f). 

Nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) kann dies daran liegen, dass ein Wechsel der Umge-

bung bevorzugt wird. Insgesamt ist die Nähe zum Arbeits- und Dienstort aber auch deshalb 

bedeutsam, da hiermit einem wichtigen Hinderungsgrund (siehe Punkt 3.6.1) begegnet wer-

den kann und weitere Vorteile damit einhergehen, wie STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, 

S. 204f) schreiben: 

„Eine Fortbildung, die vor Ort stattfinden kann, scheint wichtig, da zeitlicher und finanzieller 

Fortbildungsaufwand dadurch erheblich verringert werden kann, wodurch einige Hinderungs-

faktoren, an Fortbildung teilzunehmen, wegfallen oder sich verringern würden. Eine im räumli-

chen Sinn schulnahe Fortbildung ist möglicherweise in der Lage, praxisnäher zu arbeiten, und 

bei vielen Lehrern Vorurteile oder Abneigungen gegenüber Fortbildungsveranstaltungen abzu-

bauen.“ 

Letztlich ist laut RECKMANN (1992, S. 138ff) bei der Konzeption von LFB-Veranstaltungen 

der Lernort auch deshalb eine Planungsgröße, da je nach thematischer Ausrichtung mehr oder 

weniger Distanz zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz sinnvoll ist. Dies zeigt sich ebenso in den 

Vorlieben der Adressaten, die bei verschiedenen Themenschwerpunkten unterschiedliche 

Veranstaltungsorte nennen. So sollen etwa Disziplinprobleme oder Schwierigkeiten im Kolle-

gium eher an der eigener Schule bearbeitet, während an anderen Schulen in der Nähe curricu-

lare Themen behandelt werden und Hochschulen vor allem mit fachwissenschaftlichen The-

men verknüpft sind. Es ist aber anzumerken, dass gerade Universitäten insgesamt kaum eine 

Rolle spielen und selten als Veranstaltungsort gewünscht werden (z. B. PREUß-KIPPENBERG, 

1980, S. 50f oder PAYRHUBER, 1975, S. 53). Daneben gilt, dass Lehrkräfte, die aktiver LFB be-

treiben, tendenziell eher bereit sind, auch weiter entfernte Veranstaltungsorte aufzusuchen (z. 

B. WILLI ET AL., 1997, S. 150 oder PLATTE, 1974, S. 63). Angesichts vorheriger Ausführungen ist 

es wenig überraschend, dass Frauen stärker Veranstaltungsorte im näheren Umfeld, Männer 

eher auswärtige Orte wählen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152 oder WEISS, 1975, S. 96f). 

Teilnehmerkreis 

Ein weiterer konstituierender Faktor bei der LFB-Konzeption ist die Zusammensetzung des 

Teilnehmerkreises. Von Seiten befragter Lehrkräfte dominiert hier oftmals der Wunsch, mit 

anderen Lehrkräften derselben Schulform zusammen zu sein, deutlich schwächer ist hingegen 

der Wunsch nach schulformübergreifender Teilnehmerzusammensetzung ausgebildet und 

noch weniger wird danach verlangt, lediglich mit eigenen Kollegen zu lernen (z. B. BECK ET 

AL., 1995, S. 56 oder RECKMANN, 1992, S. 144ff). Nach WILLI ET AL. (1997, S. 158f) ist dieses 

Meinungsbild bei Lehrkräften, die kaum LFB nachgehen, noch stärker ausgeprägt. Den Be-

fund, dass trotz der Bedeutungszunahme von schilf noch immer nur eine Minderheit LFB 

gemeinsam mit Lehrern aus dem eigenen Kollegium besuchen will, deuten die Autoren als 

Ausdruck der individualisierten Auffassung von LFB. Wird hingegen wie bei FAßMANN (1994, 

S. 31) gefragt, ob heterogene oder homogene Gruppen gewünscht sind, wird mit überwiegen-

der Mehrheit dafür gestimmt, dass die übrigen Teilnehmer derselben Fachrichtung entstam-
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men sollten, weshalb der Autor abweichend zu den obigen Erkenntnissen folgert: „Die Öff-

nung über die Grenzen des eigenen Schultypus hinaus wird akzeptiert, vielmehr jedoch be-

steht eine deutliche Präferenz hinsichtlich der Rekrutierung aus dem eigenen Fach.“ Die Be-

reitschaft zur schulformübergreifenden LFB ist auch davon abhängig, an welcher Schulform 

die Befragten selbst unterrichten, da etwa Lehrkräfte aus dem Primarbereich lieber unter sich 

bleiben als Lehrer aus dem Sekundarbereich (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 57 oder Weiss, 1975, 

S. 74f). Alles in allem scheinen Lehrkräfte generell etwas aufgeschlossener als andere Aka-

demikergruppen zu sein, was die Bereitschaft anbelangt, Fortbildung im buntgemischten 

Teilnehmerkreis aufzusuchen (KUNTZ, 1973, S. 181). Bezüglich der Gruppengröße ermittelt 

SCHWETLIK (1998, S. 307), dass die Gruppengröße nach Ansicht der Befragten zwischen zehn 

und 25 liegen sollte, wobei vor allem Teilnahmerzahlen von 16-20 sowie dahinter liegend von 

12-15 bevorzugt werden. Dies scheint auch die tatsächlichen Verhältnisse widerzuspiegeln, da 

zumindest bei BLOCH ET AL. (1981b, S. 83) für die 158 untersuchten Kurse gilt, dass etwa 75% 

davon zwischen 9-30 Teilnehmer haben, wobei sich die zwei größten Einzelgruppen aus 16-

30 Teilnehmern mit 52% und 9-15 Teilnehmern mit 23% der Nennungen zusammensetzen. In 

den Veranstaltungen selbst variiert die Gruppengröße im Kursverlauf, im Schnitt kommen 

zwei Konstellationen zustande, da neben Phasen mit dem gesamten Plenum oftmals zwi-

schendurch Kleingruppenarbeit stattfindet (ebd., S. 107ff). Zuletzt wird hinsichtlich schilf 

deutlich, dass Lehrer von größeren Schulen eher dafür plädieren, auch mit einem Teilkolle-

gium diese LFB-Aktivitäten durchzuführen, wohingegen an kleineren Schulen stärker der 

Einbezug des Gesamtkollegiums gefordert wird (WILLI ET AL., 1997, S. 263ff oder MÜHLHAUSEN 

& SCHELLHASE, 1993, S. 346ff).  

3.3.4 Dozenten 

Die Frage nach dem bevorzugten LFB-Dozenten ist wie schon bei den zuvor betrachteten 

Einzelaspekten eigentlich nicht isoliert zu sehen, da zur Beantwortung auch das Thema sowie 

die Veranstaltung insgesamt zu betrachten sind, was von den Lehrkräften gleichfalls so gese-

hen wird (WEISS, 1975, S. 76f). Deshalb ist zuweilen festzustellen, dass eine Mehrheit angibt, 

es sei irrelevant, ob der Referent beispielsweise aus der Universität oder einem Wirtschaftsun-

ternehmen stammt, da nach Ansicht von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 129) Gesichtspunkte 

wie Termin, Thema oder Arbeitsform der Veranstaltung wohl wichtiger sind. Ansonsten wird 

in den meisten Studien von den Lehrkräften geäußert, dass am häufigsten andere Lehrer ak-

zeptiert werden, die modellhaft Praxis präsentieren, und mit etwas Abstand Hochschuldozen-

ten dahinterliegen, gefolgt von Vertretern sonstiger Einrichtungen, etwa Schulpsychologen (z. 

B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 128f; RECKMANN, 1992, S. 151ff; BONG & GÜNTHER, 1980, S. 127). 

Dabei sollten die Lehrkräfte möglichst nicht aus der eigenen Schule stammen (FAßMANN, 1994, 

S. 30). Nur in der Studie von HOLZAPFEL (1975, S. 173) werden Hochschullehrer den Schul-

praktikern vorgezogen, wobei hier Kooperationen zwischen diesen beiden Dozentengruppen 

vorgeschlagen werden. Tatsächlich wird LFB in der Praxis oftmals von Dozenten-Teams 

durchgeführt, wobei dies umso häufiger der Fall ist, je länger die Veranstaltungsdauer ist 

(BLOCH ET AL., 1981b, S. 85f). 

Wenig überraschend ist, dass Gymnasiallehrer stärker als Lehrkräfte anderer Schulformen für 

Universitätsvertreter als LFB-Dozenten plädieren (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 173 oder BECK ET 

AL., 1995, S. 59f). Erstaunlicher ist schon etwas mehr, dass jüngere Lehrkräfte weniger Wert 

auf Professoren als LFB-Dozenten legen als ältere (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 171 oder PREUß-

KIPPENBERG, 1980, S. 93). Demgegenüber ist es wiederum erwartungskonform, dass Frauen 
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seltener als Männer die Forderung vertreten, wonach Hochschullehrer in der LFB mitwirken 

sollten (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 48 oder WILLI ET AL., 1997, S. 170f). 

Es bleibt also festzuhalten, dass bevorzugt Lehrer als LFB-Dozenten gewünscht werden, le-

diglich in Sonderfällen werden andere Akteure, beispielsweise Wirtschaftsvertreter bei einer 

entsprechenden thematischen Ausrichtung, häufiger genannt (PLATTE, 1974, S. 55; FAßMANN, 

1994, S. 30). Weshalb in der LFB vor allem Lehrkräfte als Dozenten tätig sein sollten, lässt 

sich dadurch ergründen, dass auf die geforderten Kompetenzen der LFB-Dozenten eingegan-

gen wird. So haben JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 50f) herausgefunden, dass die Dozenten 

aus Sicht der Adressaten Beispiele einbringen, Erfahrung besitzen, professionell vorbereitet, 

Materialien liefern und fachdidaktisch sowie pädagogisch qualifiziert sein sollten. Daneben 

wird u. a. auf gute Betreuung, effektives Zeitmanagement in der Durchführung sowie Vorin-

formationen Wert gelegt (ebd., S. 51f). Deshalb heißt es bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 

30), dass der Kursleiter vor allem für einen guten organisatorischen Ablauf zu sorgen hat. Zu 

ähnlichen Ergebnissen gelangt LANDERT (1999, S. 109f), der aber betont, dass neben den fach-

lichen Qualifikationen und dem zur Verfügung gestellten Material auch die erwachsenenbild-

nerischen Kompetenzen wichtig sind. Demzufolge fordert der Autor (ebd., S. 187f) in seinem 

Fazit, dass Fortbildner für ihre LFB-Tätigkeit qualifiziert werden sollten, was u. a. von PREN-

ZEL (1995, S. 55) vertreten wird. Daneben schlägt LANDERT (1999, S. 187f) vor, dass öfters 

auch schulexterne Experten rekrutiert werden sollten, wozu eine Anpassung des Honorie-

rungssystems in Erwägung gezogen werden könnte sowie der geringe Frauenanteil bei Fort-

bildnern zu erhöhen sei. Allerdings hat SCHWETLIK (1998, S. 309ff) nachgewiesen, dass Män-

ner häufiger als Frauen Interesse bekunden, selbst eine LFB zu leiten. 

3.3.5 Zwischenresümee: Gestaltungswünsche 

Der Versuch, die vielfältigen Ergebnisse zu den LFB-Gestaltungswünschen zusammenzufas-

sen, fällt angesichts der heterogenen Präferenzen nicht leicht, zumal etliche Einflussfaktoren 

hinzukommen, etwa das Thema oder der Kontext der LFB. Dennoch scheint es bezüglich der 

Zeitdauer oftmals den Wunsch nach eher kurzen Veranstaltungen zu geben, möglicherweise 

auch in einem turnusmäßigen Modus. Als Zeitpunkt wird vor allem die Unterrichtszeit bevor-

zugt, das Wochenende oder Ferien werden kaum in Betracht gezogen. Im Hinblick auf die 

Organisationsform wird u. a. erkennbar, dass dezentrale und kollegiale LFB-Formen auf gro-

ßes Interesse stoßen und generell eine aktive Mitwirkung gewünscht ist, möglichst mitsamt 

Vor- und Nachbereitung. Ferner wird auch deutlich, dass teilweise rezeptive, eher gewohnte 

Arbeitsformen präferiert werden, wobei Frauen etwas aufgeschlossener für innovativere An-

sätze zu sein scheinen als Männer. Dabei sollte LFB vor allem an nahegelegenen Veran-

staltungsorten stattfinden und der Teilnehmerkreis nur in seltenen Fällen schulformübergrei-

fend zusammengesetzt sein. Als Dozenten werden in der Regel erfahrene Lehrer bevorzugt, 

die modellhaft Praxis demonstrieren können. Unter dieser Prämisse ist auch die Folgerung 

von PENNIG (2005, S. 114) einzuordnen, indem sie anregt, vermehrt erfahrene Lehrkräfte als 

Fortbildner heranzuziehen: 

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

offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten in Fortbildungen einfließen zu lassen und 

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

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

dabei gewohnte Lehr- und Lernstrategien zu überdenken.“ 

Insgesamt ist zu bekräftigen, dass Lehrer nach FAßMANN (1994, S. 34) eine hohe LFB-

Bereitschaft aufweisen, gleichwohl gilt: „Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsge-
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rechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Unterricht und ohne großen 

organisatorischen Aufwand hinsichtlich der Anreise.“ Somit ist nochmals mit GRAUDENZ ET 

AL. (1995, S. 164) darauf zu verweisen, dass die befragten Lehrer ein breiteres Angebot wün-

schen, welches aber zeitlich überschaubar sein und nicht in den Ferien oder am Wochenende 

stattfinden soll. Jedoch ist zu bedenken, dass Lehrkräfte, die fortbildungsaktiver sind, zu grö-

ßeren Aufwand bereit sind, etwa längerdauernde und weiter entfernt gelegene LFB besuchen 

(WILLI ET AL., 1997, S. 145). Deshalb schließe ich mich LANDERT (1999, S. 180f) an, der ver-

langt, auch künftig eine Zeitrahmen-Vielfalt in der LFB beizubehalten, z. T. sogar für dieselbe 

Veranstaltung unterschiedlich Zeitfenster vorzusehen. Dies hängt natürlich auch davon ab, auf 

welcher Ebene die LFB angesiedelt ist, da hiervon die zeitlichen Präferenzen abhängen (z. B. 

KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 22). Daneben scheint, wie ebenfalls bereits aufgezeigt, eine 

turnusmäßige Taktung bzw. Sequenzierung aus Sicht der Lehrkräfte eine Option, auch län-

gerfristig LFB zu betreiben (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 295f oder RÜEGG, 1994, S. 140). Damit 

könnte es auch besser gelingen, die oft gewünschte Erfahrungs- und Berufsorientierung sowie 

die Verschränkung von Theorie und Praxis mitsamt einer Reflexionsphase zu bewerkstelligen 

(z. B. GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 54f). 

Alles in allem werden also heterogene LFB-Möglichkeiten befürwortet, um den stark diver-

gierenden Interessen und Gestaltungswünschen gerecht zu werden. Dabei besteht eine Kon-

gruenz von Zielen mit Inhalten und Arbeitsweisen bei LFB, wenn beispielsweise die eigene 

Praxis verbessert werden soll, so werden auch eher LFB-Formen mit Erprobung gewünscht 

(z. B. PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 78 oder RECKMANN, 1992, S. 169). Darauf basierend ist als 

weitergehende Implikation abzuleiten, dass in der LFB möglichst alltagsnahe Lernerfahrun-

gen gemacht werden sollten, die Lehrkräfte dazu animieren, dies in den Schulalltag zu über-

tragen, denn bei BLOCH ET AL. (1981b, S. 105) heißt es hierzu: „Arbeitsformen, die Lehrer 

über längere Zeit in ihrem eigenen Lernen bevorzugt oder praktiziert haben, dürften ihren 

Niederschlag in der Schulgestaltung finden.“ Dies trifft nur bedingt zu, wie die Autoren 

(ebd., S. 112) später ausführen: 

„Die Lehrer beschäftigen sich also zu einem erheblichen Teil mit Diskutieren und Besprechen. 

Dies dürfte auch das Ziel einer Lehrerfortbildungsveranstaltung sein, einen kollegialen Treff 

darzustellen [...]. Dieser Anteil dürfte wesentlich höher sein als in den Schulen. Wenn diese Be-

tätigung für die Lehrer als sinnvoll angesehen wird, müßte man sich überlegen, ob dies nicht 

auch für die Schüler gelten könnte. Man müßte die Bedingungen dafür feststellen und vor allem 

Bewußtmachungs- und Transferverfahren für die Lehrer erarbeiten, die ihnen erlauben, auch 

ihren Schülern einen erheblichen Anteil für Diskutieren und Besprechen einzuräumen.“  

Deshalb werden regelmäßig vergleichbare Überlegungen angestellt, mittels LFB Lernerfah-

rungen zu ermöglichen, die sich dann auf den Unterricht auswirken, etwa von KANWISCHER ET 

AL. (2004, S. 193f): 

„Aus didaktischer Sicht muss den Lehrern die Möglichkeit gegeben werden, das 'neue Denken' 

selbst auszuprobieren, zu trainieren und zu reflektieren. Dies bedeutet aber auch, das die Leh-

rer bei einer Fortbildungsveranstaltung selbst aktiv werden müssen. Die Befunde zu den Ver-

mittlungsformen von Fortbildungsveranstaltungen haben aber ergeben, dass die Lehrer bei 

Fortbildungen traditionelle Vermittlungsformen favorisieren, also ein eher rezeptives, stoff- und 

dozentorientiertes Lernen. […] Es ist deshalb sinnvoll, die Lehrer 'sanft' in andere Lernkonzep-

te einzuführen, um die Lernbarrieren so niedrig wie möglich zu halten. Zu diesen Überlegungen 

treten auch noch die Befunde zur Erwartungshaltung der Lehrerschaft hinsichtlich des 'outputs' 

von Fortbildungen. Diese orientieren sich daran, welchen Nutzen sie am nächsten Tag für die 

Unterrichtsstunden 'bringt'. Die Fragen, die sich vor dem Hintergrund dieser Überlegungen 

stellen, lauten: Wie viel Struktur benötigen die Lehrer, um nicht durch totale Offenheit überfor-

dert zu werden? Wie kann die Erwartungshalten der Lehrer hinsichtlich des 'outputs' befriedigt 
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werden? […] Es muss plausibel werden, dass die vorgeschlagenen Alternativen ein Mehr an 

Erkenntnispotential entfalten, aber bei gleichem (wenn auch andersartigem) Arbeitseinsatz.“ 

3.4 Lehrerfortbildungsaktivitäten 

Auch wenn im Folgenden dargestellt wird, inwiefern LFB von den Lehrkräften ausgeübt 

wird, so möchte ich zunächst darauf verweisen, dass es sich bei den Ergebnissen weitgehend 

um Selbstaussagen der befragten Lehrer handelt. Dennoch lassen sich schon hier einige Kon-

kretisierungen feststellen gegenüber den geäußerten Interessen zur und den Gestaltungswün-

schen an LFB. So wird in einem ersten Schritt auf den Beteiligungsgrad der Lehrerschaft an 

LFB eingegangen, also die Frage behandelt, wie hoch die Quote derjenigen ist, die mit orga-

nisierter LFB erreicht werden (siehe Punkt 3.4.1). Danach wird der zeitliche Umfang der 

LFB-Aktivitäten betrachtet, etwa die durchschnittliche Anzahl an Tagen, die pro Jahr für LFB 

aufgewendet wird (siehe Punkt 3.4.2). Sodann wird das Ausmaß verschiedener LFB-

Handlungsformen aufgezeigt, z. B. der Anteil von selbstständigem Literaturstudium im Rah-

men der LFB-Aktivitäten (siehe Punkt 3.4.3). Schließlich werden einige Faktoren beleuchtet, 

die das LFB-Verhalten beeinflussen, etwa soziodemographische oder schulische Merkmale 

(siehe Punkt 3.4.4). In einem Exkurs wird zuletzt noch untersucht, welche Meinung die Ad-

ressaten von LFB bezüglich des Aspekts der Freiwilligkeit vertreten (siehe Punkt 3.4.5). 

3.4.1 Beteiligungsgrad 

Recht übereinstimmend wird regelmäßig festgestellt, dass Lehrkräfte insgesamt relativ fort-

bildungsaktiv sind, weshalb FAßMANN (1994, S. 6) aufgrund seiner Daten schlussfolgert: „Es 

gibt wohl nur wenige Berufsgruppen, die eine dermaßen rege Weiterbildungsaktivität ange-

ben können.“ Dies könnte etwa daran liegen, dass Lehrkräfte im Verhältnis zu anderen Aka-

demikern besonders stark einen Fortbildungsbedarf verspüren, wie KUNTZ (1973, S. 157f) 

nachgewiesen hat. Dies hängt dem Autor zufolge mit den wahrgenommenen beruflichen Ver-

änderungen zusammen. Jedenfalls schwanken die Werte derjenigen Lehrkräfte, die, gemessen 

am Zeitpunkt der Befragung, in den letzten Jahren LFB besucht haben, von 60-90% (z. B. 

JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 16; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 47; BAUMERT & HOPF, 1980, S. 53; 

KRATZSCH ET AL., 1967, S. 104). Zuweilen kommen gar Werte von über 90% zustande, wobei 

dies oftmals damit erklärt wird, dass vor allem fortbildungsaktive Lehrkräfte die Fragebögen 

ausgefüllt haben (z. B. HAENISCH, 1992, S. 25). Dieses Problem, dass es sich bei den Befragten 

oft um per Selbstselektion positiv verzerrte Samples handelt, wird häufiger thematisiert, wenn 

über die Ergebnisse berichtet wird (z. B. PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 23). LANDERT (1999, S. 

57f) führt seinen Befund, wonach die befragten Lehrkräfte ihre eigene LFB-Bereitschaft hö-

her einstufen als die ihrer Kollegen, auf eine entsprechende Verzerrung zurück. Der Autor 

gibt auch zu bedenken, dass die eigenen Aktivitäten stärker bewusst sind und deshalb als ver-

gleichsweise höher eingeschätzt werden. Zumindest bleibt festzuhalten, das gelegentlich in 

Untersuchungen herausgefunden wird, dass rund die Hälfte der Befragten im den zurücklie-

genden Jahren keine LFB besucht hat (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PASTILLE, 

1978, S. 11; PAYRHUBER, 1975, S. 49). Dies kann auch daran liegen, dass sehr spezifisch, etwa 

ausschließlich nach dienstlich anerkannter LFB gefragt worden ist. Vor allem bei ungewöhn-

lichen LFB-Formen ist es oft nur ein Bruchteil der Befragten, der damit bereits Erfahrung 

gesammelt hat, z. B. mit einem Hospitationszirkel (MÜHLHAUSEN, 1991, S. 206), einem Be-

triebspraktikum (PÄTZOLD, 1988, S. 189) oder einem Kontaktstudium (WIßNER, 1982, S. 28). 

Insgesamt scheint es wohl so zu sein, dass mit staatlicher LFB circa ein Drittel der Lehrer-

schaft nicht erreicht wird, selbst wenn die LFB-Angebote zuvor stark ausgebaut wurden (BI-
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CKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35). Deshalb fordert LANDERT (1999, S. 181f) zum einen, Schulent-

wicklungsprozesse mehr mit LFB zu verzahnen und zum anderen das Aufgabenspektrum der 

LFB-Einrichtungen zu erweitern (ebd., S. 184): „Die Kernaufgabe der Weiterbildungsstellen 

würde also allgemein die Beratung und Unterstützung in allen mit Weiterbildung zusammen-

hängenden Feldern beinhalten.“ So könnten möglicherweise diejenigen Lehrkräfte angespro-

chen werden, die sich bislang vor allem auf informelle Weise fortbilden, wobei u. a. HOLZAP-

FEL (1975, S. 158f) kritisiert, dass dies oftmals zu sehr auf das eigene Fach fixiert erfolgt. Je-

denfalls haben schon manche Studien darauf hingedeutet, dass zwischen systematisch betrie-

bener LFB und adäquat vorfindbaren LFB-Möglichkeiten eine positive Beziehung besteht (z. 

B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 90 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100). Insofern könnte es die 

LFB-Beteiligung erhöhen, indem zur LFB-Aktivität animiert wird, damit jener sich selbstver-

stärkende Effekt auftritt, den beispielsweise DAUS ET AL. (2004, S. 85) in ihren Daten finden: 

je mehr LFB betrieben wird, umso positiver wird LFB bewertet und umso häufiger wird auch 

zukünftig LFB aufgesucht. 

3.4.2 Zeitlicher Umfang 

Aufwand 

Der zeitliche Umfang wird in unterschiedlichen Maßeinheiten erfasst. So wird beispielsweise 

generell mitgeteilt, dass rund 80% der Befragten mindestens einmal pro Jahr an LFB teilneh-

men, wovon die Hälfte sogar von halbjährlichen LFB-Aktivitäten berichtet (BECK ET AL., 1995, 

S. 81). Doch wie ist es um den zeitlichen Aufwand tatsächlich bestellt? Bemessen nach Tagen, 

schwanken die Angaben derjenigen Befragten, die LFB besucht haben, teilweise beträchtlich. 

So ergibt sich bei HAENISCH (1992, S. 28f) ein Schnitt von fünf bis elf Tagen pro Jahr, da die-

ser Wert von vielen Faktoren beeinflusst wird (siehe Punkt 3.4.4). Tatsächlich liegen die jähr-

lich aufgewendeten Tage für LFB häufig in diesem Spektrum, reichen also von vier Tagen (z. 

B. STURM, 1981, S. 30 oder BOOS-NÜNNING, 1979, S. 131) bis hin zu zehn Tagen (BICKEL & 

CHRISTEN, 1979, S. 37). Diese Unterschiede sind vermutlich darauf zurückzuführen, dass ver-

schiedene LFB-Formen erfasst worden sind. LANDERT (1999, S. 72ff) kommt ebenfalls auf 

circa zehn Fortbildungstage, wovon dann rund vier Tage auf institutionelle LFB entfallen. Da 

in den Befragungen möglicherweise fortbildungsaktive Lehrkräfte überrepräsentiert sind, ist 

bezüglich der offiziellen LFB interessant, dass statistisch gesehen nach KNAUT (2003, S.7) 

jede Lehrkraft in NRW pro Jahr 3,2 Tage offizielle LFB betreibt. Zuweilen lassen sich sogar 

ernüchternde Befunde konstatierten, etwa bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 94f), wo nur eine 

Minderheit der thüringischen Geographielehrer die ihnen zustehenden fünf Fortbildungstage 

vollständig nutzen, was vor allem mit der Freistellungspraxis begründet wird, aber auch mit 

Bequemlichkeit sowie Belastungen und z. T. auch mit dem unattraktiven Angebot. In man-

chen Erhebungen wird auch nach den durchschnittlichen Stundenzahlen geforscht, die in be-

stimmten Zeiträumen für LFB anfallen. So berichten die Befragten bei WILLI ET AL. (1997, S. 

25), dass sie für jegliche als LFB auszulegende Aktivität pro Woche knapp fünf Stunden auf-

wenden. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Angebotsstruktur organisierter 

LFB, etwa die von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 32ff) ausgewertete Kursstatistik, wo-

nach die Durchschnittsdauer für Kurse etwa 13 Stunden beträgt und sich diese in der Regel 

auf zwei bis drei Sitzungen verteilen
27

. 

                                                 
27

 Allerdings werde ich diesen Aspekt vorerst nicht weiterverfolgen, sondern erst später wieder aufgreifen (siehe 

Punkt 3.5.2). 
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Häufigkeit 

Eine andere Einteilungsmöglichkeit ist es, die Anzahl bzw. Häufigkeit der LFB-Aktivitäten 

für einen bestimmen Zeitraum zu erfassen. Auch hier gibt es eine große Bandbreite zwischen 

den Befragungen. So besuchen bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 46) die Lehrer etwa eine Ver-

anstaltung im Jahr. Bei DAUS ET AL. (2004, S. 80) ist dieser Wert sogar noch geringer, da in 

den letzten fünf Jahren im Schnitt 2,3 Kurse besucht wurden. Damit scheint aber das untere 

Ende noch nicht ganz ausgelotet, denn nach NEU UND MELLE (1998, S. 182) wurden von den 

Befragten innerhalb der letzten zehn Jahre (ab dem Zeitpunkt der Befragung) durchschnittlich 

lediglich 2,9 Kurse aufgesucht. Die Kursanzahl bei Lehrkräften, die als fortbildungsaktiv ein-

gestuft werden, liegt höher, denn hier beträgt der Mittelwert 8,9. Auch bei PRENZEL (1995, S. 

27) zeigt sich eine große Streuung bei der Frage, wie viele Veranstaltungen im aktuellen 

Schuljahr besucht wurden, da fast die Hälfte der Befragten keine Antwort gaben und aus der 

übrigen Gruppe 19% mindestens sieben, 41% der Befragten vier bis sechs sowie weitere 38% 

der Befragten eine bis drei Veranstaltungen angaben. Ähnlich ist es bei KANWISCHER ET AL. 

(2004, S. 90), der eine Häufigkeit von 4,6 Kursbesuchen mit einer vergleichsweise hohen 

Standardabweichung von 3,31 vorfindet. In seiner Studie differenziert FAßMANN (1994, S. 5ff) 

nach Kurz- und Langzeitveranstaltungen, wobei Maßnahmen ab drei Tagen Dauer in die 

zweite Kategorie fallen. Hierbei ergibt sich, dass 81,9% der Lehrer Kurzzeit- und 61,7% der 

Lehrer Langzeitveranstaltungen besucht haben, wobei der Durchschnittswert insgesamt 1,2 

Kurzzeit- und 0,5 Langzeitveranstaltungen pro Jahr und Lehrer beträgt. Es kommt hinzu, dass 

Lehrkräfte nicht nur institutionelle LFB aufsuchen, sondern weitere LFB-Aktivitäten betrei-

ben. Daher konstatiert KNAUT (2003, S. 7): „Damit sichert ein hoher Anteil der Lehrkräfte 

durch Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen ihre berufliche Professionalität.“ Aller-

dings ist zu betonen, dass es eine gewisse Gruppe von Lehrkräften gibt, die nicht durch offi-

zielle LFB erreicht wird und dies nicht durch andere LFB-Bemühungen ausgleicht, wie bei-

spielweise WILLI ET AL. (1997, S. 24) feststellen: „Aktivitäten in der weiteren Fortbildung 

kompensieren nicht fehlende Aktivitäten in der dienstlich anerkannten LFB.“
28

 

Wunsch 

Zuletzt wird noch betrachtet, ob die Lehrer den von ihnen betriebenen zeitlichen Umfang für 

LFB als ausreichend einschätzen oder ob der Wunsch nach mehr Zeitressourcen für LFB ge-

äußert wird. Während HARTMANN (1972, S. 19) noch relativ pauschal darauf hinweist, dass 

fast zwei Drittel der Befragten mehr als einmal im Jahr an LFB teilnehmen möchten, kon-

kretisiert FAßMANN (1994, S. 34f) dies auf eine durchschnittlich gewünschte Anzahl von zehn 

Tagen im Jahr für LFB. HAENISCH (1992, S. 31f) zufolge wird bei der Frage nach wünschens-

wertem und möglichem Zeitaufwand für dienstliche LFB offenbar, dass die realisierte LFB-

Zeit in etwa derjenigen entspricht, die die Lehrkräfte aufzuwenden bereit sind. Allerdings 

scheint sich etwas mehr als ein Drittel der Befragten zwei bis drei Tagen mehr Zeit für LFB 

zu wünschen als sie tatsächlich für LFB eingesetzt haben. Dies stimmt weitgehend mit GRAU-

DENZ ET AL. (1995, S. 48f) überein, wonach etwas mehr als ein Drittel der Befragten ungefähr 

ein bis zwei Kurse mehr besuchen will. Dies trifft vor allem auf diejenigen zu, die ohnehin 

schon als fortbildungsaktiv klassifiziert sind. Somit ist nach WEISS (1975, S. 60) festzuhalten, 

dass mehr als die Hälfte der Befragten mit dem zeitlichen Ausmaß der LFB-Aktivitäten zu-

frieden ist. Andererseits ist aber abschließend zu bedenken, was WIßNER (1982, S. 74) ausge-

führt hat angesichts der Ergebnisse, die er auf die Frage erhalten hat, welche zeitlichen Belas-

tungen für ein Kontaktstudium gewünscht werden: „Es ist klar, daß die in solchen Rubriken 
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 Anmerkung AF: Gemeint sind damit LFB-Aktivitäten der Lehrkräfte. 
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geäußerten Werte nur ganz grobe Anhaltspunkte geben können. Um die eigene Belastung 

möglichst gering zu halten, werden von Befragten in der Regel tatsächliche Belastungen 

überschätzt und gewünschte Belastungen unterschätzt angegeben.“ Damit ist vielleicht er-

klärbar, weshalb bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 126) abweichend zu den bisherigen Aus-

führungen nur etwas mehr als die Hälfte der Lehrer angeben, häufiger als nur alle fünf Jahre 

eine LFB besuchen zu wollen. 

3.4.3 Handlungsformen 

Formale Charakterisierung 

Die LFB-Aktivitäten lassen sich nach verschiedenen formalen Kriterien ordnen. Eine Mög-

lichkeit ist es, LFB grob nach dem formalen Charakter zu unterteilen, ob es sich beispielswei-

se um offizielle oder autodidaktische LFB handelt. So hat HAENISCH (1992, S. 25) aufgezeigt, 

dass die von ihm abgefragten LFB-Kategorien, etwa staatliche LFB, LFB anderer Träger oder 

private LFB, jeweils von einem Großteil der Befragten wahrgenommen worden sind. Dabei 

wird erkennbar, dass im Schnitt drei bis vier der zwölf erfassten LFB-Formen in den letzten 

fünf Jahren in Anspruch genommen worden sind. Vergleichbare Ergebnisse, wonach ver-

schiedene LFB-Arten gleichmäßig auftreten, werden in Studien immer wieder ermittelt. So 

wird bei HARTMANN (1975, S. 39) zwischen regionaler sowie überregionaler LFB unterschie-

den. Beide Formen werden ungefähr gleich stark nachgefragt, wobei parallel geäußert wird, 

dass regionale LFB bevorzugt würde. Nach WEISS (1975, S. 57f) spielen sowohl amtliche wie 

nicht-amtliche LFB eine ähnlich ausgeprägte Rolle bei den LFB-Aktivitäten der Befragten. 

Etwas differenzierter wird bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 87) geurteilt, da hier vor allem 

selbstgesteuerte und auch formelle LFB für das eigene LFB-Verhalten bedeutsam sind, wo-

hingegen informelle und fachverbandliche Formen als weniger relevant eingeschätzt wurden. 

Eine Besonderheit ist schilf, die in den letzten Jahren stark zugenommen hat. Gemäß KNAUT 

(2003, S. 36) hat im Jahr 2002 ungefähr jede dritte Schule in NRW schilf mit hierfür bereit-

gestellten Projektmitteln durchgeführt. Das tatsächliche Vorkommen von schilf dürfte hinge-

gen noch höher sein, denn bei der mit Projektmitteln geförderten Variante handelt es sich um 

eine Sonderform. So haben nach WILLI ET AL. (1997, S. 225) etwa zwei Drittel der Befragten 

angegeben, an schilf teilgenommen zu haben. Allerdings hängt dies stark von der Schulform 

ab, da beispielsweise an Förder- oder Grundschulen häufiger schilf praktiziert wird und an 

Gymnasien eher weniger (ebd., S. 233). Teilweise wird auch erfasst, inwiefern Lehrkräfte an 

Arbeitsgemeinschaften mitwirken, also einer eher informellen, oftmals schulinternen Form 

der LFB – solche Aktivitäten werden in entsprechenden Erhebungen von rund 40% der Be-

fragten angegeben (z. B. BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2002, S. 32f oder BOOS-NÜNNING, 1979, 

S. 130). Somit ist der Anteil von über drei Viertel der Befragten, die an einer Arbeitsgemein-

schaft teilnehmen, bei WEISS (1975, S. 58) vermutlich verzerrt (eventuell deshalb, da die 

Antwortvorgabe undifferenziert zwei Kategorien, nämlich Tagungen und Arbeitsgemein-

schaften, beinhaltet hat). 

Selbststudium 

Recht großen Raum bei den LFB-Aktivitäten nimmt das Selbststudium ein (z. B. PRENZEL, 

1995, S. 25). Interessant ist dabei, dass Eigenstudium laut BIENENGRÄBER UND VORNDRAN 

(2002, S. 33) einerseits mit hohem Aufwand assoziiert wird, andererseits wird dieser LFB-

Form das größte Potenzial für neue Ideen zugesprochen. Generell scheint das Hauptmedium 

für diese LFB-Aktivität vor allem Fachliteratur zu sein (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 88f; 

HOLZAPFEL, 1975, S. 158f; WEISS, 1975, S. 60). Nach PASTILLE (1978, S. 11) gibt es relativ kon-
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krete Vorstellungen, was diese Literatur beinhalten sollte: „Fachdidaktische Veröffentlichun-

gen und Besprechungen von Unterrichtsmodellen in den Chemielehrerzeitschriften finden 

große Beachtung.“ Ist dies der Fall, so versprechen sich gut drei Viertel der Befragten davon 

Arbeitserleichterungen und würden diese Anregungen in den Unterricht miteinbeziehen. An 

dieser Stelle möchte ich nochmals darauf aufmerksam machen, dass oftmals diejenigen Lehr-

kräfte, die ohnehin schon offizielle LFB-Angebote aufgreifen, auch individuelle LFB betrei-

ben, hier also kaum eine Kompensationshandlung vorliegt (z. B. LANDERT, 1999, S. 163; NEU & 

MELLE, 1998, S. 184; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 103). Insgesamt wird Fachliteratur oftmals von 

einem Großteil der Befragten zur selbstgesteuerten LFB herangezogen, beispielsweise bei 

BOOS-NÜNNING (1979, S. 130) von über zwei Dritteln, wenngleich es auch Ausnahmen hierzu 

gibt, da etwa bei BICKEL UND CHRISTEN (1979, S. 35f) lediglich ein Viertel der Befragten da-

von berichtet, Fachlektüre zu rezipieren. Eventuell hängt dieser zuletzt genannte Befund auch 

damit zusammen, dass laut KUNTZ (1973, S. 173) die Lehrer unter den von ihm erforschten 

Akademikergruppen am wenigsten Fachpublikationen lesen. Somit entfällt ein nicht unerheb-

licher Anteil der LFB-Aktivitäten auf eher unorganisierte oder inoffizielle LFB (HEISE, 2007, 

S. 524). Diese ist jedoch nach KRATZSCH ET AL. (1967, S. 103) in gewisser Weise für den 

Dienstherren unkontrollierbar. Dennoch stellen die Autoren (ebd., S. 110) in Bezug auf die 

außerberufliche LFB fest, dass hier hinter den persönlichen Vorlieben oft noch die Lehrerper-

sönlichkeit zum Ausdruck kommt: 

„Die außerberufliche Weiterbildung umfaßt in unserer Untersuchung diejenigen Interessen und 

Tätigkeiten, die in erster Linie der persönlichen Neigung der befragten Lehrer(innen) entsprin-

gen und erst mittelbar der beruflichen Vervollkommnung dienen. Wenn sich Lehrer und Lehre-

rinnen hier auch in einem berufsferneren Feld bewegen und dabei Neigungen und Interessen 

mit anderen Berufs- und Bevölkerungskreisen teilen, so zeigen doch die Angaben der Befragten, 

daß der Beruf ein wichtiger mitbestimmender Faktor bei der Auswahl allgemeiner Bildungs-

möglichkeiten bleibt. Auch dort, wo es sich nicht um 'Bildung' im Sinne einer planvoll angeleg-

ten geistigen und allgemein menschlichen Vervollkommnung handelt, wo zutreffender von 'kul-

turellem Konsum' die Rede sein sollte, ist in dem Konsumenten oft genug noch der Lehrer oder 

die Lehrerin zu erkennen.“ 

Fernstudium 

Zuletzt will ich noch gesondert auf das Fernstudium, vor allem in Form eines einzelnen Fern-

kurses, als eine spezielle LFB-Aktivität eingehen. Es zeigt sich immer wieder, dass hiermit 

kaum Erfahrung vorliegt (z. B. BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2002, S. 33; HAENISCH, 1992, S. 

27f; BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35f). Gleichwohl scheint ein gewisses Potenzial vorhanden zu 

sein, denn ein Viertel der von PLATTE (1974, S. 56) befragten Lehrkräften hat angegeben, zu-

mindest an einer Kombination von Präsenz- und Fernkursen interessiert zu sein. Außerdem 

bevorzugt fast die Hälfte der Befragten eine Verbindung von Funkkolleg und Präsenz-Veran-

staltung, womit diese Option deutlich vor anderen Alternativen liegt (ebd., S. 60; siehe hierzu 

auch Punkt 5.2.2.3). Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen von WEISS (1975, S. 59), 

wonach rund zwei Drittel der Befragten fortbildende Funk- oder Fernsehreihen rezipiert ha-

ben, was vermutlich an der relativ niedrigen Zugangshürde liegt. Deshalb könnten auch on-

linegestützte LFB-Angebote auf Interesse stoßen, etwa bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 

26), wo 42% der Befragten entsprechende Voten abgeben. Auf diesen neueren LFB-Ansatz 

werde ich an anderer Stelle ausführlicher eingehen (siehe Punkt 5.2.2). 
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3.4.4 Einflussfaktoren 

Inhalte 

Ohne Frage ist es von Belang, welche Inhalte in der Veranstaltung behandelt werden. Oftmals 

zeigt sich in der tatsächlichen LFB-Nachfrage, etwas mehr noch als in den eher hypotheti-

schen Interessensbekundungen, dass der fachlich ausgerichteten LFB sehr starkes Gewicht 

zukommt (z. B. RÜEGG, 1994, S. 72 oder PAYRHUBER, 1975, S. 51f). Methodisch-didaktische 

sowie praxisorientiere Kursschwerpunkte stellen aber das zweite große Standbein der LFB-

Nachfrage dar (z. B. PRENZEL, 1995, S. 28; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PÄTZOLD, 1988, 

S. 189). Ferner ist erkennbar, dass häufig aktuelle bildungspolitische Themen ihren Nieder-

schlag finden, beispielsweise wurde sich in LFB zur Jahrtausendwende gehäuft mit Medien-

bildung beschäftigt (z. B. HAHN, 2003, S. 198ff). Zuweilen kann dies daran liegen, dass manche 

Fächer, etwa Geographie, besonders medienintensiv sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 104). 

Generell lassen sich thematische LFB-Schwerpunkte wie die zuletzt dominierende Qualitäts-

diskussion oftmals unter dem Oberbegriff Unterrichtsentwicklung subsumieren, so dass ein 

Großteil der LFB-Aktivitäten in diesen Block einzuordnen ist (z. B. KNAUT, 2003, S. 38f oder 

HAHN, 2003, S. 202ff) 

Alter 

Die LFB-Aktivitäten wandeln sich mit dem Alter. Analog zum Interesse scheint sich der um-

gekehrt u-förmige Verlauf beim LFB-Verhalten zu wiederholen, indem die jüngeren und die 

älteren Kollegen etwas weniger aktiv LFB betreiben als Lehrer mittleren Alters (z. B. FAß-

MANN, 1994, S. 8 oder HARTMANN, 1975, S. 39). Dies spiegelt laut HARTMANN (1972, S. 17) 

Plausibilitätsannahmen wieder bzw. „[…] die allgemeine Erfahrung, daß nämlich das Fort-

bildungsinteresse bei den unter 30jährigen noch nicht und bei den über 50jährigen nicht 

mehr sonderlich ausgeprägt ist.“ Deshalb sind etwa bei PAYRHUBER (1975, S. 49f) vor allem 

die 30-40jährigen Befragten besonders an LFB interessiert. Außerdem zeigt sich, dass mit 

zunehmendem Alter die investierte Zeit in offizielle LFB abnimmt (z. B. KRATZSCH ET AL., 

1967, S. 109f) oder verstärkt für private LFB aufgewendet wird (HAENISCH, 1992, S. 30). Etwas 

irritierend ist dabei, dass gleichzeitig im mittleren Alter die familiäre Belastung zunimmt 

(KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 34), weshalb etwa jüngere Lehrkräfte, die weniger familiäre 

Verpflichtungen haben, öfters LFB in den Ferien betreiben (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 89). 

Zumindest könnte damit, eben mit der nachlassenden familiären Verpflichtung bei Älteren, 

das Ergebnis von PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 64) erklärt werden, wonach mit zunehmendem 

Dienstalter die LFB-Aktivität ansteigt, obwohl dieser Befund eher als Ausnahme angesehen 

werden kann. Denn wie schon angemerkt, ist in der Regel ein umgekehrt u-förmiges Muster 

beim altersbedingten LFB-Verhalten festzustellen, was etwa WILLI ET AL. (1997, S. 30) fol-

gendermaßen deuten: „Eine stichhaltige Erklärung für diesen zunächst ansteigenden und 

dann abfallenden Verlauf läßt sich im Rahmen der Befragungsdaten nicht finden. Eine nicht 

unplausible Erklärung wird darin gesehen, daß in der jüngsten Altersgruppe der Bedarf an 

LFB noch nicht so spürbar ist und daß er nach einem Maximum mit steigendem Lebensalter 

und damit zunehmender Unterrichtserfahrung abnimmt.“ Daneben sind die besuchten LFB-

Kurse zuweilen je nach Alter thematisch unterschiedlich ausgerichtet. So hat sich bei Umfra-

ge von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 27) gezeigt, dass Ältere Anschluss an Neuerungen 

suchen und Kaderkurse ab einem höheren Alter nicht mehr allzu relevant sind. Auch WILLI ET 

AL. (1997, S. 281f) können belegen, dass mit zunehmender Unterrichtserfahrungen eher Kurse 

besucht werden, die neue Technologien oder Kommunikation und Kooperation behandeln, 

weniger hingegen methodisch-didaktisch oder pädagogische Themen beinhalten. Außerdem 
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haben KANWISCHER ET AL. (2004, S. 89) darauf hingewiesen, dass mit zunehmendem Alter die 

Bedeutung der Zusammenarbeit mit außerschulischen Institutionen zulasten der LFB-

Aktivität zunimmt bzw. die LFB-Tätigkeit hierauf verlagert wird. Schließlich hat sich in der 

Studie von BOOS-NÜNNING (1979, S. 167) das Alter sogar als größeres Unterscheidungsmerk-

mal gegenüber dem Geschlecht erwiesen. So empfinden Jüngere Unterrichtsbefreiung stärker 

als förderlich für die LFB-Aktivitäten, während Ältere häufiger fehlendes Interesse als Hinde-

rungsgrund angeben und Gratifikationen als wirkungsvollere Förderfaktoren ansehen (ebd., S. 

168f). 

Geschlecht 

Neben dem Alter ist auch das Geschlecht ein Faktor beim LFB-Verhalten. Hier ist das Bild 

allerdings recht uneinheitlich. So wird zum einen festgehalten, dass Frauen seltener an LFB 

teilnehmen als Männer (z. B. STURM, 1981, S. 30 oder HARTMANN, 1972, S. 24). Manchmal wird 

auch festgestellt, dass Frauen häufiger LFB besuchen (z. B. FAßMANN, 1994, S. 7f). Gleichzei-

tig wird aber darauf verwiesen, dass Frauen zwar weniger Zeit für offizielle LFB investieren 

als Männer, dies aber durch mehr private LFB zu kompensieren versuchen (z. B. HAENISCH, 

1992, S. 30 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 117). Deshalb tritt in manchen Studien auch das Er-

gebnis zutage, dass Frauen manche LFB-Formen öfters betreiben als Männer. So suchen 

Frauen häufiger als Männer regionale Veranstaltungen auf (HARTMANN, 1975, S. 39) oder 

Frauen beteiligen sich öfter an ferialen Kursen (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 33). Daneben 

sind wie bei den LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2) bei der thematischen LFB-Nachfrage ge-

schlechtsspezifische Abweichungen erkennbar. So konnte RÜEGG (1994, S. 104f) eine ge-

schlechtstypische Polarisierung bezüglich der Inhalte ermitteln, da Männer eher Informatik, 

Werken, Zusatzqualifikation und ähnliches besuchen, während Frauen eher Kurse zur Koope-

ration besuchen. Dies wird von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 25) bestätigt, da hier eben-

falls die Männer eher EDV-Themen wählen, während Frauen eher pädagogische und musi-

sche Themen bevorzugen. Zudem sind Männer häufiger in Kaderkursen zu finden (ebd., S. 

26). Außerdem wird die Kursleitung klar durch Männer dominiert, selbst im Bereich Haus-

wirtschaft, der ausschließlich von Frauen besucht wird, gibt es nur männliche Kursleiter 

(RÜEGG, 1994, S. 110). Insgesamt scheinen Frauen vor allem aufgrund der familiären Situation 

weniger Zeit für offizielle LFB zu haben, da sie stärker als Männer in ihrem LFB-Verhalten 

von der Familienkonstellation beeinflusst werden, wie WILLI ET AL. (1997, S. 55) schreiben: 

„Als wichtiges Fazit läßt sich festhalten, daß familiäre Belastungen negative Auswirkungen 

auf das Teilnahmeverhalten von Lehrerinnen haben, die sich vor allem auf die Anzahl der 

Tage beziehen, die die davon betroffenen Lehrerinnen im Untersuchungszeitraum für dienst-

lich anerkannte Lehrerfortbildung aufgewendet haben.“ Deshalb geben Frauen auch einen 

signifikant höheren Bedarf an zusätzlicher LFB-Zeit an (ebd., S. 68). 

Schulformzugehörigkeit 

Unabhängig von der Schulform fällt zunächst auf, dass die Schulgröße bedeutsam sein könn-

te, obschon es unterschiedliche Erkenntnisse hierzu gibt. So heißt es bei GRAUDENZ ET AL. 

(1995, S. 50f), dass große Schulen klar vorne liegen, was die LFB-Aktivitäten anbelangt, es 

folgen kleinere Schulen, mittlere Schulen liegen hinten. Den Autoren zufolge liegt dies wohl 

daran, dass an kleinen Schulen, weil man sich kennt, und an großen Schulen, da es genug 

Kollegen gibt, Vertretung kein Problem ist, während dies bei mittelgroßen Schulen schwieri-

ger ist. Hingegen findet sich bei FAßMANN (1994, S. 12) eine andere Reihenfolge: Lehrer klei-

nerer Schulen (bis zu 30 Lehrer) suchen seltener LFB auf, am häufigsten ist dies bei Lehrern 

an Schulen mit 30-60 Kollegen der Fall, bei größeren Schulen sinkt die LFB-Teilnahme wie-
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der etwas ab, insbesondere bei Schulen mit mehr als 200 Lehrkräften. Aufgrund dieser unein-

heitlichen Befunde ist nicht auszuschließen, dass die Schulgröße insgesamt eher weniger rele-

vant ist für die LFB-Aktivität, wie WILLI ET AL. (1997, S. 34) konstatieren. Konkret auf die 

Schulformen bezogen wird regelmäßig in den Studien erkennbar, dass an Gymnasien die 

LFB-Aktivität, zumindest hinsichtlich offizieller LFB, eher unterdurchschnittlich ist (z. B. 

JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 3; WILLI ET AL., 1997, S. 32f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 61). Als 

eher überdurchschnittlich erweist sich oftmals das LFB-Verhalten der Grundschullehrkräfte 

(z. B. STURM, 1981, S. 30 oder WILLI ET AL., 1997, S. 43f). Allerdings wird in der Studie von 

WILLI ET AL. (1997, S. 70) von Gymnasiallehrern der höchste Wert angegeben, als die wö-

chentlich aufgewendete Zeit für LFB erfragt wird. Insofern ist hier die Situation ähnlich wie 

bei der Schulgröße eher unklar, es ist lediglich sicher, dass sich die Schulform auf das LFB-

Verhalten auswirkt. Und dies sogar so sehr, dass HAENISCH (1992, S. 26) schreibt, die Schul-

form würde andere Merkmale wie Alter, Geschlecht oder Fach scheinbar beim LFB-

Verhalten dominieren. Dies wird zudem in der Auswertung bei WILLI ET AL. (1997, S. 85) be-

stätigt: „Die wichtigste aller interpretationsleitenden Variablen stellt die Schulform dar.“ 

Darüber hinaus sind schulische Faktoren, unabhängig von der Schulform noch auf andere 

Weise beim LFB-Verhalten wirksam. Beispielsweise ist die LFB-Aktivität bei denjenigen 

Lehrkräften größer, die weitere Funktionen innehaben oder zusätzliche Aufgaben an ihrer 

Schule wahrnehmen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 46 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100). 

3.4.5 Exkurs: Freiwilligkeit 

Theoretischer Hintergrund 

In der LFB-Diskussion herrscht weitgehend Einigkeit, dass das Prinzip der Freiwilligkeit bei-

behalten werden sollte, was aber mitnichten bedeutet, LFB sei nicht notwendig. Vielmehr 

besteht eine gewisse gesellschaftliche und pädagogische Pflicht, Schritt zu halten mit neuen 

Erkenntnissen, womit sowohl Fragen des Berufsethos als auch der Rahmenbedingungen so-

wie der Anreiz-Struktur aufgeworfen werden (z. B. TERHART, 2000, S. 134; MSW NRW, 1996, S. 

51ff; LIPPERT, 1982, S. 65; RAUSCHER, 1980, S. 676f; FRIBERG, 1976, S. 18f; MOHR, 1975, S. 16; 

BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 817). In diesem Sinne formuliert EDELHOFF (1988, S. 

326): „Freiwilligkeit als Postulat der individuellen Freiheit findet ihre Grenzen in der gesell-

schaftlichen Verpflichtung, zu der auch die ständige Bereitschaft des Lehrers weiter zu lernen 

gehört. Freiwillige Fortbildung ist demnach definiert durch die Bereitschaft zu und Wahr-

nehmung von Fortbildungsmöglichkeiten.“ Insofern besteht ein Spannungsverhältnis zwi-

schen LFB-Verpflichtung und Freiwilligkeit. Deshalb ist es immer wieder erforderlich, über 

eine stetige Abstimmung das partiell ambivalente Verhältnis schrittweise anzunähern (z. B. 

PETER, 1996, S. 24 oder BELBENOIT, 1979, S. 200; zu rechtlichen Regelungen bezüglich LFB 

siehe Punkt 2.2). Diesbezüglich besteht weiterhin Handlungsbedarf, wie die EDK (1991, S. 

25) konstatiert: „In diesem Spannungsfeld von Obligatorium einerseits und Freiwilligkeit 

andererseits fehlt es zur Zeit an Zwischenlösungen, die das Recht der Kinder und Jugendli-

chen auf Lehrerinnen und Lehrer, welche ständig weiterlernen, garantieren und die dennoch 

den Lehrkräften genügend Freiraum für die Gestaltung ihrer Fortbildung lassen.“ Einen Lö-

sungsvorschlag unterbreitet LANDERT (1999, S. 27): „Die Vermittlung des neuesten For-

schungsstandes und die Befriedigung der Bedürfnisse der Gesamtlehrerschaft sollten in obli-

gatorischen Kursen realisiert, die individuellen Bedürfnisse mittels der fakultativen Weiter-

bildung befriedigt werden.“ Damit könnte dem Problem begegnet werden, dass freiwillige 

LFB laut KNAUF (1977, S. 34) eine soziale Selektion beinhaltet, da insbesondere Frauen auf-

grund der Doppelbelastung seltener an LFB in der unterrichtsfreien Zeit teilnehmen können 
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(siehe Punkt 3.6.4) und so eventuell von obligatorischen Veranstaltungen während der 

Dienstzeit profitieren könnten. 

Empirische Befunde 

Doch welche Stellung beziehen die Lehrkräfte selbst zur Frage der Freiwilligkeit? Zunächst 

finden sich einige Belege dafür, dass nur eine Minderheit der Lehrer obligatorische LFB-

Aktivitäten befürwortet (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 125 oder HARTMANN, 1975, S. 37). Ausge-

hend von vergleichbaren Ergebnissen urteilen dementsprechend EIGLER UND NENNIGER (1983, 

S. 241): 

„[…] die Lehrer neigen dazu, die Sicherung ihrer professionellen Tüchtigkeit als ihre Sache 

anzusehen, sie wollen sich insbesondere die Entscheidung vorbehalten, ob sie an einer Lehrer-

fortbildung teilnehmen oder nicht; ist die Entscheidung für Lehrerfortbildung aber gefallen, 

dann sehen sie die Verwirklichung weniger als ihre Sache (für die sie Zeit aus der ihnen dispo-

niblen Lebenszeit, d.h. der Freizeit, einzusetzen bereit sind), sondern als eine Sache der Institu-

tion, in deren Dienst sie stehen, wohl in dem Gedanken, daß dieser die professionelle Tüchtig-

keit zugute kommt.“ 

Damit in Einklang steht, dass es sich bei LFB-Kursen in der Regel um überwiegend fakultati-

ve Angebote handelt (RÜEGG, 1994, S. 137). Nichtsdestoweniger existieren etliche Studien, in 

denen ein erheblicher Anteil der Befragten für obligatorische LFB votiert, beispielsweise 42% 

bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 126). Mit am höchsten sind die Zustimmungswerte für ver-

pflichtende LFB bei KAISER (1970, S. 220) mit 70% der Befragten und bei WEISS (1975, S. 

66) mit sogar 84% der Befragten. Allerdings sind diese Angaben mit Bedingungen verknüpft, 

beispielsweise sollte die obligatorische LFB in der Unterrichtszeit stattfinden und mit der 

Lehrverpflichtung verrechnet werden. Außerdem wird parallel ein breites fakultatives Ange-

bot gefordert (z. B. WEISS, 1975, S. 67f oder KAISER, 1970, S. 221). Daneben ist in manchen 

Sonderfällen ein gewisser Anteil der Befragten für verpflichtende LFB. So sind drei Viertel 

der Befragten für obligatorische Fortbildung bei angehenden Schulleitern (BOSSE & KRANZ, 

2003, S. 48). Oder es stimmt knapp ein Drittel der von MÜLLER ET AL. (1991, S. 25) befragten 

Berufsschullehrer dafür, ein verpflichtendes Berufspraktikum einzuführen. Außerdem wird 

die Einstellung zu einer ausschließlich freiwilligen LFB auch von der Schulformzugehörigkeit 

mitbestimmt, wie dies etwa MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 346f) bezüglich der Fra-

ge einer verpflichtenden Teilnahme an schilf herausgefunden haben. Im Vergleich zu anderen 

Akademikergruppen liegen die von KUNTZ (1973, S.185) befragten Lehrkräfte mit rund 50% 

Zustimmung zu einer Zwangsfortbildung an zweiter Stelle, wobei dies laut Autor eher als 

Wunsch nach einem professionellen Angebot zu verstehen ist: „Zwang ist weniger als autori-

täre Maßnahme verstanden worden, sondern eher als generelle Institutionalisierung.“ 

Insgesamt wird LFB vorrangig als Berufspflicht angesehen, so dass sich die Frage nach der 

Freiwilligkeit in dieser Form kaum stellt, da etwa nach HAENISCH (1992, S. 82) auch ein Groß-

teil der Befragten davon ausgeht, dass LFB nützlich für die eigene Arbeit ist. Einen alternati-

ven Erklärungsansatz liefern BICKEL UND CHRISTEN (1979, S. 38), indem sie formulieren: 

„Fortbildung wird als notwendiger Bestandteil des Berufs gesehen, nicht mehr so sehr als 

eine von hohem Berufsethos getragene Berufspflicht.“ Alles in allem schließe ich mich letzt-

lich dem Kommentar von LANDERT (1999, S. 186) an, der zum Sinn einer Reglementierung 

ausführt: „Die Frage nach der Legitimation und dem Sinn eines Obligatoriums spielt aber 

übers Ganze gesehen wohl umso weniger eine Rolle, je höher die Qualität der einzelnen Ver-

anstaltung ausfällt und je sicherer mit dieser Qualität gerechnet werden darf.“ 
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3.4.6 Zwischenresümee: Aktivitäten 

In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass sich die Lehrerschaft durch eine insge-

samt recht hohe Fortbildungsaktivität auszeichnet, obwohl rund ein Drittel der Lehrkräfte 

nicht durch offizielle LFB erreicht wird. Gleichzeitig zeigt sich, dass LFB in vielfältigen 

Formen praktiziert wird, wobei etwa die private Fachlektüre eine wichtige Rolle spielt und 

Fernkurse kaum relevant sind. Im LFB-Verhalten zeigt sich, dass fachlich ausgerichteten Kur-

sen etwas größeres Gewicht zukommt als dies in den allgemeinen Interessensbekundungen 

den Anschein hatte. Bei den unterschiedlichen Einflussfaktoren scheint insbesondere die 

Schulformzugehörigkeit bedeutsam zu sein, wenngleich nicht richtig klar ist, inwiefern sich 

die Schulform auf die LFB-Aktivität auswirkt. Alles in allem sind die Erkenntnisse zum LFB-

Verhalten der Lehrkräfte also einerseits umfangreich und so vielfältig, dass WILLI ET AL. 

(1997, S. 86) vor einer undifferenzierten Pauschalierung warnen, denn es handelt sich um 

„[…] Befunde, die sich wegen ihrer Heterogenität eigentlich gegen die hier vorgenommene 

eindimensionale Betrachtung sperren.“ HAENISCH (1992, S. 23) macht darauf aufmerksam, 

dass die LFB-Aktivitäten oftmals nur unzureichend statistisch erfasst sind, etwa aus Daten-

schutzgründen, und deshalb vor allem Einschätzungen vorliegen, die dem Autor zufolge le-

diglich für Trendberichte ausreichen. Zudem warnt HARTMANN (1972, S. 12) davor, anhand 

einseitiger Kennzahlen eine Bewertung vorzunehmen: „Im Zusammenhang […] ist noch ein-

mal die Frage des Kursangebots nach Kursart und Kursdauer aufzugreifen, weil in bildungs-

politischen Diskussionen zwar häufig mit dem jährlichen Anteil der an Fortbildungsveran-

staltungen teilnehmenden Lehrer argumentiert wird, aber nur selten mit der für die Effektivi-

tät der Fortbildung wichtigen Kursdauer.“ 

Es kommt die bekannte Diskrepanz zwischen Absichtserklärung und tatsächlicher Handlung 

hinzu (z. B. WIßNER, 1982, S. 38), selbst wenn in diesem Abschnitt vorrangig diejenigen Er-

gebnisse aus Studien herangezogen werden, die explizit auf die praktizierte LFB abzielen. 

Dennoch will ich nun diesen Aspekt aufgreifen, um damit auch die im Abschnitt 3.4.1 darges-

tellten Befunde etwas zu relativieren. Nicht nur STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 8) 

haben aufgrund der Forschungslage gefolgert „[…] daß die Realität der Fortbildungsaktivitä-

ten anders aussieht als die Interessens- und Bedürfnisbekundungen von seiten der Lehrer es 

vermuten lassen.“ So stellt beispielsweise PÄTZOLD (1988, S. 191) fest, dass zwar über die 

Hälfte der Befragten Interesse an einem Betriebspraktikum äußert, sich dies aber nicht im 

LFB-Verhalten wiederspiegelt. Nach DAUS ET AL. (2004, S. 84) hat die Einstellung zur LFB-

Notwendigkeit oder zum erwarteten Nutzen keine Auswirkung auf die LFB-Aktivität. Auch 

HAHN (2003, S. 17) kommt zu dieser Einschätzung, weshalb sie schreibt: 

„Darüber hinaus kommen gleich mehrere Untersuchungen im Ergebnis zu der interessanten 

Feststellung, dass sich Lehrerinnen und Lehrer inhaltlich praxisrelevante Fortbildungsangebo-

te, Praxissimulationen und Praxiskontakte wünschen; werden solche jedoch durch Fortbil-

dungsinstitutionen angeboten, ist deren Frequentierung eher bescheiden […]. Über Gründe da-

für wird spekuliert, verlässliche Argumentationen für dieses Verhalten werden jedoch nicht auf-

gezeigt.“  

Es wird diesbezüglich eher allgemein konstatiert, dass schon Prozesse der Themenwahl res-

pektive der zuvor entwickelte LFB-Wunsch laut RECKMANN (1992, S. 83) in einem Span-

nungsfeld entsteht bzw. durch unterschiedliche Einflussfaktoren vermittelt wird: „[…] Zwi-

schen 'objektiver' schulischer bzw. beruflicher Situation und Artikulation eines Fortbildungs-

wunsches stehen Prozesse der Wahrnehmung, subjektiven Deutung und Verarbeitung und 

letztlich der Entscheidung über eine konkrete Fortbildungsabsicht.“ Aus diesem Grund wird 

gelegentlich in den Fazits verschiedener Studien gefordert, dass eine gewisse LFB-Pflicht 
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bestehen sollte, nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 194) etwa pro Jahr eine fachliche und eine 

methodische Veranstaltung, jeweils möglichst ganztägig. Dadurch könnte überhaupt erst eine 

LFB-Aktivität bei denjenigen angestoßen werden, die bislang kaum durch offizielle LFB er-

reicht wurden, weshalb etwa PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 58) schreibt: „Auf einen Nenner 

gebracht, kann dieses Ergebnis bedeuten, wer interessiert ist, versucht mehr; und wer mehr 

unternimmt, dessen Interessen erweitern sich. Für die Organisation der Lehrerfort- und 

-weiterbildung hieße das, einen Teil der Weiterbildung (zunächst) obligatorisch zu veranstal-

ten und dieses Angebot gleichzeitig so attraktiv wie möglich zu gestalten, um Interesse zu mo-

bilisieren.“ Nach wie vor wird von manchen Autoren die für LFB aufgewendete Zeit als eher 

gering eingestuft, beispielsweise durch BOOS-NÜNNING (1979, S. 174), die zudem darauf hin-

weist, dass ein Großteil der LFB-Aktivitäten zu Hause ausgeübt werden. Dies kann aber auch 

damit zusammenhängen, dass kaum Interesse besteht, über LFB „Professionelle Belohnungen 

wie Erweiterung des Verantwortungsspielraums und Erhöhung der Aufstiegschancen […]“ 

(ebd.) zu erlangen. Dies wiederum kann darauf zurückzuführen sein, dass die Aufstiegsmög-

lichkeiten im Lehrerberuf generell sehr gering sind und deshalb KRATZSCH ET AL. (1967, S. 

128) folgern, dass LFB mehr zur Privatsache wird, die einen vom Beruf losgelösten Eigen-

wert gewinnt, wie ich es teilweise schon in Abschnitt 3.2.5 angedeutet habe. Deshalb schließe 

ich mich MÜHLHAUSEN (1990, S. 124) an, der aufgrund der sehr heterogene Einstellungen und 

Erfahrungen mit LFB fordert, LFB sehr breit zu definieren als diejenigen Aktivitäten, die der 

beruflichen Tüchtigkeit dienen (siehe Punkt 2.2.2). 

3.5 Lehrerfortbildungsangebot 

Die LFB-Aktivitäten und die LFB-Interessen sind im Zusammenhang mit dem LFB-Angebot 

zu sehen. Auf das Wechselwirkungsverhältnis von Angebot und Nachfrage werde ich später 

eingehen (siehe Punkt 3.5.3), zunächst will ich mich damit beschäftigen, auf welche Weise 

die Adressaten welche LFB-Informationen überhaupt erreicht (siehe Punkt 3.5.1). Sodann 

werde ich etwas ausführlicher die Angebotsstruktur beschreiben, also beispielsweise einen 

Blick auf die Träger werfen (siehe Punkt 3.5.2). Im Zwischenresümee werde ich schließlich 

wie zuvor noch weitergehende Aspekte aufzeigen (siehe Punkt 3.5.3). 

3.5.1 Informationszugriff 

In manchen Erhebungen zur LFB wird untersucht, welche LFB-Informationsquellen den 

Lehrkräften zur Verfügung stehen. Dabei zeigt sich, dass vor allem die Programmhefte staat-

licher Institutionen dominieren (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 100f; GRAUDENZ ET AL., 1995, 

S. 45f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Gleichzeitig werden diese primär verfügbaren In-

formationsquellen eher als durchschnittlich brauchbar bewertet, wohingegen Tipps von Kol-

legen an erster Stelle liegen (HAENISCH, 1992, S. 128). Generell werden Kollegen recht häufig 

als eine der Möglichkeiten genannt, über LFB-Angebote informiert zu werden (z. B. LAN-

DERT, 1999, S. 68ff; PRENZEL, 1995, S. 22; PÄTZOLD, 1988, S. 182). Von Frauen werden die Ge-

spräche mit Kollegen etwas häufiger als von Männern angegeben als Option, von LFB zu 

erfahren (WILLI ET AL., 1997, S. 186f). Daneben ist die Schulleitung sehr wichtig für die Infor-

mationsweitergabe (z. B. PRENZEL, 1995, S. 22). So wird etwa bei BECK ET AL. (1995, S. 40) 

von fast jedem sechsten Befragten angegeben, nicht genügend über LFB-Angebote informiert 

worden zu sein, wobei die Autoren nicht sicher sind, ob es auch an nicht ausreichender Auf-

merksamkeit liegen könnte. An größeren Schulen kommt es vor, dass Informationen nicht zu 

allen Lehrkräften gelangen, was auch erklären könnte, weshalb der Schulleitung an Grund-, 
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Förder- und Hauptschulen diesbezüglich von den Befragten eine größere Bedeutung zuge-

sprochen wird als an anderen Schulformen (HAENISCH, 1992, S. 126ff). 

Bei den Informationsquellen zu LFB-Veranstaltungen spielen Verbände, Gewerkschaften 

oder andere Träger wie konfessionelle Einrichtungen keine allzu große Rolle. Noch weniger 

bedeutsam sind Fachzeitschriften (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45f; BECK ET AL., 1995, S. 65; 

HAENISCH, 1992, S. 126f). 

Insgesamt ist der Erhalt von Informationen zu LFB-Angeboten vermutlich kein Problem, da 

in zwei unterschiedlichen Umfragen jeweils über 90% der Befragten bekunden, dass sie zu 

Ausschreibungen oder Programmheften Zugang haben (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45 und 

PRENZEL, 1995, S. 21). Dies ist nicht weiter verwunderlich, da nach HAENISCH (1992, S. 126f) 

den Lehrkräften je nach Schulform durchschnittlich vier bis sechs Informationsquellen zur 

Verfügung stehen, wobei nahezu alle Befragten auch schriftliche und/oder informelle Aus-

künfte erhalten. PÄTZOLD (1998, S. 182) stellt ebenso fest, dass sich 42% der Befragten nicht 

umfassend und 37% der Befragten nicht rechtzeitig informiert fühlen, so dass der Autor ent-

sprechenden Verbesserungsbedarf bei der Kommunikation ableitet. Bei besonderen LFB-

Formen werden solche Defizite öfters erkennbar: Beispielsweise sind weniger als ein Fünftel 

bei MÜLLER ET AL. (1991, S. 26) ausreichend über Betriebspraktika informiert oder nur rund 

ein Drittel der von WIßNER (1982, S. 21) Befragten kennt das aktuelle Programmheft zum uni-

versitären Kontaktstudium. Wird nach Problemen gefragt, so wird am häufigsten, insbesonde-

re von Befragten, die kaum an LFB teilnehmen, bemängelt, dass in den Konferenzen keine 

Benachrichtigung erfolgt, dass die Informationen in den Programmen zu knapp sind oder dass 

die Programme vergriffen sind (WILLI ET AL., 1997, S. 213ff). Zudem wird von Frauen öfters als 

von Männern beklagt, dass sie weniger über LFB-Angebote benachrichtigt werden (BECK ET 

AL., 1997, S. 46). 

Deshalb will ich zuletzt noch einen Blick darauf werfen, welche Wünsche die Adressaten zur 

Aufmachung der LFB-Informationen äußern. Zunächst ist es wichtig, dass konkrete Angaben 

zur LFB, etwa zu den Zielen, Inhalten und Voraussetzungen gemacht werden (z. B. FAßMANN, 

1994, S. 32; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 267; STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 198). In 

ihrem Fazit haben WILLI ET AL. (1997, S. 213) die ermittelten Gestaltungswünsche bezüglich 

der LFB-Informationen folgendermaßen zusammengefasst, wobei diese Präferenzen kaum 

von Faktoren wie Alter, Geschlecht oder Schulform beeinflusst werden: 

 „Am stärksten erachten die befragten Lehrer/-innen Vorabinformationen zu den Zielen 

der Fortbildungsveranstaltung, zu den zu erwartenden Kosten, zur Konzeption, zum Ab-

lauf, zur Kursleitung sowie zu Unterbringung und Verpflegung als 'notwendig'.  

 Angaben zu An- und Abreisemöglichkeiten sowie zu den (minimalen bzw. maximalen) 

Teilnehmerzahlen kommt eine nachgeordnete, Informationen über Freizeitangebote 

keine nennenswerte Bedeutung zu.“ 

Außerdem wird oftmals Wert darauf gelegt, dass es schulformspezifische Mitteilungen gibt 

(z. B. HAENISCH, 1992, S. 130). Auch LANDERT (1999, S. 165f) kritisiert, dass die Informationen 

über LFB-Inhalte zuweilen unzureichend sind, da die Ziele oftmals nur rudimentär und 

schwammig formuliert sind. Deshalb sollte seiner Meinung nach darüber nachgedacht wer-

den, zukünftig das Internet als zusätzlichen Informationskanal zu nutzen, damit aktuelle und 

umfangreichere Hinweise möglich sind. Auch HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 45) betonen, 

dass mithilfe des Internets das LFB-Programm noch stärker in die Breite kommuniziert wer-

den kann. Nach KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 26) würden sich Drei Viertel der Befragten 

über das Internet für LFB-Veranstaltungen anmelden, wobei erwartungsgemäß vor allem 
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mangelnde EDV-Kenntnisse oder fehlender Online-Zugang als Hinderungsgründe genannt 

werden. 

Daneben wird gelegentlich gefordert, dass die Lehrkräfte individuelle Anschreiben erhalten 

oder zumindest LFB-Bekanntmachungen in ihr Fach gelegt bekommen, da Orte wie das 

schwarze Brett als wenig geeignet beurteilt werden (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 199f oder FAß-

MANN, 1994, S. 32f). Jedenfalls ist es wichtig, dass die Lehrkräfte an die LFB-Informationen 

gelangen, da dies die Teilnahmehäufigkeit steigert (HAENISCH, 1992, S. 132f). Hierbei ist auch 

der Informationsfluss an der Schule bedeutsam, etwa von der Schulleitung oder von den Kol-

legen ausgehend, und es hat sich gezeigt, dass dies von der wahrgenommenen Lehrerkoopera-

tion und -kollegialität abhängt: Ist sie höher, so klappt auch die Informations-Weitergabe bes-

ser (ebd., S. 131).  

3.5.2 Angebotsstruktur 

Die Angebotsstruktur von LFB lässt sich unter verschiedenen Blickwinkeln betrachten; in der 

Regel werden hierfür Programmstatistiken ausgewertet oder in den Umfragen zur LFB nach 

dem Träger der Veranstaltung gefragt. Ich möchte vier Schwerpunkte setzen, indem ich die 

Träger, die Kosten, die Ebenen und die teilweise damit verknüpften zeitlichen Aspekte der 

LFB-Angebote untersuche. Auf inhaltliche Gesichtspunkte der LFB-Angebote werde ich im 

Zwischenresümee (siehe Punkt 3.5.3) kurz eingehen, da ich dann auch weiterführende Über-

legungen anschließe. 

Lehrerfortbildungsträger 

Der „LFB-Markt“ wird mit großem Abstand durch staatliche Anbieter, etwa Landesinstitute 

oder auch städtische Einrichtungen sowie Angebote der Schulämter, dominiert, daneben sind 

noch konfessionelle Träger spürbar vertreten (z. B. HOLSTEIN, 2007, S. 88; KEPPELMÜLLER ET 

AL., 2004, S. 25; PRENZEL, 1995, S. 29; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 76f). Es kommen noch etliche 

weitere Veranstalter hinzu, diese spielen aber kaum noch oder keine allzu große Rolle, etwa 

Lehrerverbände, Universitäten, Firmen oder Gewerkschaften (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 277f 

oder LANDERT, 1999, S. 14f). Gleichwohl merkt WILL (1987, S. 78) an: 

„Der Umfang des Angebots im Bereich Lehrerfortbildung ist nicht vollständig erfaßt, wenn man 

nicht auch das Angebot der zahlreichen Institutionen, Stiftungen, Vereine nennt, die zusätzlich 

zum offiziellen Programm Veranstaltungen anbieten und durchführen. Teilweise, z.B. bei Ange-

boten der Kreis- und Landesbildstellen sowie der auf Landes- und Bundesebene angesiedelten 

Stellen für politische Bildungsarbeit, wird in den Programmheften der Lehrerfortbildungsinsti-

tute auf Veranstaltungen dieser Einrichtungen hingewiesen.“ 

Der Autor (ebd.) verweist aber zugleich darauf, dass diese Kurse oftmals politisch ausgerich-

tet sind: „Ansonsten haben diese Angebote den Charakter von Zusatzveranstaltungen, die 

aber nicht darauf ausgerichtet sind, Defizite im Programm der offiziellen Lehrerfortbildung 

aufzunehmen, sondern eher darauf abzielen, bestimmte fachliche und politische Sichtweisen 

auch in der Lehrerfortbildung zu Gehör zu bringen.“ Jedenfalls haben HOCHWALD ET AL. 

(1974, S. 50f) in ihrer umfangreich angelegten Studie zu Trägern der LFB einen Trend zur 

Angebotskonzentration ausgemacht. So wird von den fünf größten LFB-Institutionen bereits 

ein Drittel des Gesamtangebots abgedeckt, die zehn größten Träger bestreiten bereits die Hälf-

te davon und auf die 20 größten von insgesamt 173 analysierten Einrichtungen entfallen zwei 

Drittel aller LFB-Veranstaltungen. Außerdem zeigt sich, dass nur neun der analysierten LFB-

Institutionen 100 oder mehr Kurse anbieten, womit sie wie bereits erwähnt beinahe die Hälfte 

des Angebots ausmachen. Fast zwei Drittel des Kursangebots wird von denjenigen 16 LFB-

Institutionen abgedeckt, die 50 oder mehr Kurse offerieren. Hingegen stammen knapp 10% 
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aller Angebote von rund zwei Dritteln aller Institutionen, die jeweils sechs oder weniger Kur-

se anbieten. Hier wird der oben genannte Prozess der Konzentration sichtbar. Unklar ist dabei 

nach Meinung der Autoren, ob die kleineren Institutionen als Nischenanbieter neben den 

LFB-Institutionen überleben werden. Wird zusätzlich die Dauer der Kurse berücksichtigt, so 

wird insbesondere bei längerfristigen Maßnahmen die marktbeherrschende Stellung der staat-

lichen Träger noch größer (FAßMANN, 1994, S. 12ff). Über die Gründe, weshalb die staatlichen 

Anbieter derart stark den LFB-Markt beherrschen, wird gelegentlich spekuliert, dass deren 

Veranstaltungen als offizielle LFB anerkannt und somit Fragen der Freistellung oder mögli-

cher Reisekosten weniger problematisch sind. Außerdem kommt hinzu (siehe Punkt 3.5.1), 

dass Lehrkräfte überwiegend auf deren LFB-Informationen zurückgreifen (z. B. KANWISCHER 

ET AL., 2004, S. 100f oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 53f). Bei einem Vergleich der Programm-

statistik für die einzelnen Bundesländer haben HOCHWALD ET AL. (1974, S. 58f) herausgefun-

den, dass in fast allen Ländern ein ähnliches Verhältnis von Lehrerbestand und Kursangebot 

besteht. Die Träger können dabei etwas variieren, wie die Autoren (ebd., S. 78) in ihrem Fazit 

anmerken, wobei sie darin auch nochmals auf die zentrale Stellung amtlicher Institutionen im 

LFB-Markt verweisen:  

„Zwei Drittel des Angebots liegt in staatlicher/kommunaler Trägerschaft, insgesamt etwa 25 % 

bei konfessionellen Trägern. Diese Anteile variieren von Land zu Land erheblich, z.T. in Ab-

hängigkeit davon, ob in den jeweiligen Ländern voll ausgebaute kirchliche Weiterbildungsinsti-

tute in Konkurrenz zu den staatlichen Instituten für Lehrerfortbildung arbeiten oder nicht. […] 

Weitere gesellschaftliche Gruppen (z.B. Parteien, Gewerkschaften, Lehrerverbände) treten als 

Träger von Lehrerweiterbildungsveranstaltungen kaum in Erscheinung.“ 

Ausgehend von ähnlichen Befunden regen manche Autoren deshalb dazu an, zunehmend dar-

über nachzudenken, den Markt für externe Anbieter zu öffnen bzw. den Zutritt zu erleichtern, 

wobei solche Aspekte wie Versorgungsgerechtigkeit, kohärente Programmgestaltung und 

auch Unterstützung selbstorganisierter LFB zu berücksichtigen sind (z. B. LANDERT, 1999, S. 

167f oder SCHWETLIK, 1998, S. 341f). Darüber hinaus ist zu überprüfen, inwiefern einzelne 

staatliche Stellen stärker kooperieren könnten. 

Nach HOCHWALD ET AL. (1974, S. 64) beinhaltet so gut wie kein Angebot einen Zertifikatsab-

schluss, was den Autoren zufolge auch daran liegen kann, dass Zertifikate kaum zu verbesser-

ten Besoldungs- oder Aufstiegschancen führen. Aus diesem Grund sind auch nur in Ausnah-

mefällen, etwa bei Kursreihen oder spezifischen Themenbereichen, Teilnahmevoraussetzun-

gen festgelegt, weshalb die Autoren (ebd., S. 79) folgern: “Der wenig gebotenen Möglichkeit 

eines Zertifikatsabschlusses entspricht die seltene Forderung von Teilnahmevoraussetzungen. 

Lehrerweiterbildung ist so gesehen noch nicht in den Sog von Leistungsdruck und Verschu-

lung geraten; ihr fehlt andererseits ein System attraktiver Gratifikationen.“ Auch deshalb 

wird von BOOS-NÜNNING (1979, S. 133f) vor dem Hintergrund von Professionstheorien ge-

mutmaßt, dass sich die LFB-Bereitschaft erhöhen ließe, wenn sie an Aufstiegsmöglichkeiten 

gekoppelt ist. Hinzu kommt, dass die von der Autorin (ebd., S. 134f) befragten Lehrkräfte zu 

zwei Dritteln Gratifikationen für LFB verlangen, etwa finanzielle Verbesserung, Stundener-

mäßigung oder Freistellung vom Unterricht und Karrierechancen, wobei insbesondere der 

finanzielle Aspekt bedeutsam zu sein scheint. 

Lehrerfortbildungskosten 

Die große Dominanz staatlicher Träger lässt sich eventuell auch mit den Kosten erklären, da 

sie bei deren LFB-Angeboten oftmals im Verhältnis zum freien Markt recht gering sind (z. B. 

KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 23). Außerdem existieren zumeist Regelungen zur Kosten-

erstattung, da es sich um dienstlich anerkannte LFB handelt (WILL, 1987, S. 25). HELLER UND 
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ROSENMUND (2002, S. 35f) haben belegt, dass sich die Kosten kaum auf das Anmeldeverhal-

ten auswirken. Lediglich bei sehr hohen und gleichzeitig bei geringen Kosten erhöht sich die 

Ausfallquote. Laut HOLSTEIN (2007, S. 88) scheint eine gewisse Bereitschaft auf Seiten der 

Lehrer zu bestehen, einen finanziellen Beitrag zu leisten. Indessen sind hier die Ergebnisse in 

den verschiedenen Erhebungen unterschiedlich, mitunter möchte sich nur eine verschwindend 

geringe Minderheit an den Kosten beteiligen oder die Bereitschaft dazu ist unter befragten 

Lehrkräften relativ gering ausgeprägt (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24 oder KAISER, 1970, S. 

214). Hingegen würden bei LANDERT (1999, S. 62f) über die Hälfte der Befragten einen Anteil 

der Kosten übernehmen, wobei dies mit der generellen LFB-Bereitschaft, nicht aber mit der 

tatsächlichen LFB-Nutzung zusammenhängt. In manchen Erhebungen lehnt nur ein Drittel der 

Lehrkräfte einen finanziellen Aufwand für LFB ab (JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 22 oder 

FAßMANN, 1994, S. 34f). Es ist jedoch anzumerken, dass die Summen, die als akzeptabel bewer-

tet werden, erkennbar unterhalb der 50-Euro-Grenze liegen (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 2007, 

S. 22 oder KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24). 

Lehrerfortbildungsebenen 

Ein Blick darauf, wie sich die Angebote über die verschiedenen Ebenen verteilen (siehe hier-

zu auch Punkt 2.3.3), offenbart, dass LFB schwerpunktmäßig im regionalen Einzugsbereich 

stattfindet. Denn nach HOCHWALD ET AL. (1974, S. 78) lassen sich über drei Viertel der Ver-

anstaltungen hierin einordnen, allerdings werden bei den Autoren auch landesweite Maßnah-

men mit hinzugerechnet, weshalb vor allem ihre Folgerung, wonach LFB vorrangig auf das 

jeweilige Bundesland bezogen ist, an dieser Stelle relevant ist. Nichtsdestoweniger trifft es 

wohl zu, dass vor allem die lokale und regionale, also näher gelegene LFB gut ausgebaut ist 

(PRENZEL, 1995, S. 29). Diese örtliche Verfügbarkeit hängt vom jeweiligen Dienstort ab, da 

etwa die Angebotssituation auf dem Land schlechter ist als in Großstädten (KRATZSCH ET AL., 

1967, S. 97). Selbst wenn durch kurze Entfernungen zwar mehr Lehrer erreicht werden, so sind 

auch hier oftmals vorwiegend fortbildungsaktive Lehrkräfte dabei, die daneben zusätzlich 

zentrale LFB besuchen (PENNIG, 2005, S. 89ff). Auf regionaler Ebene sind zumeist auch uni-

versitäre LFB-Veranstaltungen angesiedelt, wobei diese eher eine Randerscheinung darstellen 

und nur selten in Kooperation mit den LFB-Institutionen stattfinden (WILL, 1987, S. 74f; siehe 

hierzu Punkt 2.3.3.3). Eine Besonderheit stellt schilf da, die etwa im Jahr 2002 in NRW gut 

40% der gesamten LFB ausgemacht hat (KNAUT, S. 2003, S. 7f; siehe hierzu Punkt 2.3.3.2). 

Bezüglich schilf haben WILLI ET AL. (1997, S. 247ff) zudem herausgefunden, dass diese in der 

Regel zwar durch innerschulische Initiatoren, z. B. Einzelpersonen wie die Schulleitung oder 

informelle schulische Gruppen, zustande kommen, aber knapp die Hälfte unter Begleitung 

externer Veranstalter durchgeführt werden, diese also durchaus dem Angebotsspektrum der 

LFB-Anbieter zuzurechnen sind. 

Bei alledem zeigen sich häufig Unterschiede zwischen den Bundesländern (z. B. NEU & MEL-

LE, 1998, S. 181). Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 49) haben anhand der 3014 untersuchten 

Kurse im zweiten Halbjahr 1972 festgestellt, dass es in den Stadtstaaten etwas mehr Angebote 

pro LFB-Institution gibt, wohingegen in den Flächenstaaten die Angebote stärker regional 

gestreut sind. Zudem hat auch WILL (1987, S. 22f) betont, dass es kaum möglich ist, die ein-

zelnen Kurs- und Programmstatistiken der Bundesländer zu vergleichen, da in manchen Län-

dern bezüglich der Kosten das Reisekostenbudget mit der LFB-Mitteln verrechnet und auch 

die Teilnehmererfassung nicht einheitlich ist: Manchmal werden Teilnehmertage gezählt und 

manchmal lediglich die Anzahl der Teilnehmer festgehalten. 
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Zeitliche Aspekte der Lehrerfortbildungsangebote 

Im Hinblick auf die zeitlichen Aspekte der LFB-Angebotsstruktur fällt zunächst auf, dass es 

einen Zusammenhang gibt zwischen der Durchführungsebene und der Zeit. Beispielsweise 

führen NEU UND MELLE (1998, S. 181) aus, dass zentrale LFB häufig mehrtägig angelegt ist, 

während regionale LFB halbtags stattfindet. Auch KANWISCHER ET AL. (2004, S. 102f) schrei-

ben, dass die Kurse des Landesinstituts in Thüringen überwiegend längerfristig und regelmä-

ßig konzipiert sind, während an den Schulämtern und den Schulen vor allem Nachmittagsan-

gebote durchgeführt werden. Noch etwas differenzierter beschreibt RECKMANN (1992, S. 

129ff) den damaligen Stand seines Erhebungszeitpunkts, wonach kurzzeitpädagogische Maß-

nahmen mit maximal einem Tag vor allem auf lokaler Ebene, mehrtägige Veranstaltungen 

hauptsächlich auf regionaler Ebene und vornehmlich auf landesweiter Ebene Fortbildungsrei-

hen über einen längeren Zeitraum angeboten wurden. Deshalb ist es kaum überraschend, dass 

mit rund zwei Dritteln ein Großteil des LFB-Angebots nur eintägige Veranstaltungen sind, 

denn, wie schon aufgezeigt, die meisten Kurse werden auf lokaler und regionaler Ebene offe-

riert (JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 18). Nach KNAUT (2003, S. 17) sind selbst die Maßnahmen 

des Landesinstituts weitgehend eintägig, wobei dies auch auf die sehr grobmaschige Zählwei-

se zurückzuführen sein könnte, da alle LFB-relevanten Aktivitäten wie Arbeitsgruppentreffen 

erfasst werden. LANDERT (1999, S. 172f) betrachtet es als etwas problematisch, dass circa drei 

von fünf Angeboten nur kurzfristige LFB-Einheiten mit maximal einem Tag Dauer umfassen. 

Dies ist seiner Ansicht nach fortbildungsdidaktisch nicht allzu sinnvoll, wenngleich es einem 

Bedürfnis der Teilnehmer zu entsprechen scheint und auch besser mit der Tätigkeit vereinbar 

ist, da diese LFB-Aktivitäten leichter bewilligt werden und weniger Unterrichtsausfall verur-

sachen (siehe Punkt 3.3.1). HARTMANN (1972, S. 4) geht auf dieses Spannungsverhältnis eben-

so ein, demzufolge von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert wird, dass sie ei-

nerseits genügend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten, dabei aber anderer-

seits nicht übermäßig den Schulbetrieb durch längere Beurlaubungen sowie Vertretungsrege-

lungen belasten sollen. Vergleichbar äußern sich HOCHWALD ET AL. (1974, S. 62), die aber 

auch Vorteile, vor allem sozialer Art, der kurzfristigen LFB anführen: 

„30,8 % der Angebote, dies mag überraschen, dauern weniger als einen Tag; vornehmlich han-

delt es sich hier um Nachmittags- und Abendkurse sowie Einzelvorträge. Bei solch kurzzeitigen 

Veranstaltungen drängt sich die Frage nach ihrer Effektivität auf. Es ist zu vermuten, daß selbst 

durch mehrere Veranstaltungen solcher Art dem Lehrer nur einige Denkanstöße gegeben wer-

den können, der Unterrichtsalltag sich aber nicht verändert. Andererseits soll die soziale und 

kommunikative Funktion auch solch kurzzeitiger Veranstaltungen nicht unterbewertet werden, 

besonders in Anbetracht der unbefriedigenden Kommunikations- und Kooperationsformen in 

vielen Lehrerkollegien.“ 

Zudem ist bei den Autoren ebenfalls erkennbar, dass zumeist kurzfristige Angebote vorzufin-

den sind. Allerdings haben sie ein- und mehrtägige Kurse, in Abgrenzung zu halbtägigen Ver-

anstaltungen, in einer Kategorie erfasst, so dass diese Werte nur indirekt vergleichbar sind. In 

ihren Ausführungen ist noch zu finden, dass knapp ein Drittel der Kurse eine Woche oder 

länger dauert und diesen Kursen größere Effekte auf den Unterricht von den Autoren zuge-

schrieben werden. Ansonsten haben HOCHWALD ET AL. (1974, S. 61ff) bezüglich der Periodizi-

tät herausgefunden, dass es sich bei den LFB-Angeboten fast durchweg um Einzelveran-

staltungen handelt, lediglich ein Viertel entfällt auf Kursreihen. Außerdem liegt die Hälfte der 

Ausschreibung innerhalb der Dienstzeit, wobei diese auf 8:00 bis 17:00 Uhr angesetzt ist. 

Zudem scheint es so zu sein, dass nur in seltenen Fällen Kurse wiederholt werden. 
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3.5.3 Zwischenresümee: Angebot 

Auf dem LFB-Markt dominieren die staatlichen Anbieter, weshalb den Lehrkräften bei den 

Informationsquellen vor allem deren Programmhefte zur Verfügung stehen. Daneben spielen 

Kollegen bezüglich der LFB-Informationen eine Rolle und auch die Schulleitung ist, wenig 

überraschend, für den Informationsfluss bedeutsam. Hinsichtlich der Aufbereitung der LFB-

Informationen wird von den Adressaten gewünscht, die Ausschreibungen schulformspezifisch 

zu gestalten. Jedenfalls ist eine Angebotskonzentration festzustellen, da ein Großteil der LFB 

von wenigen, zumeist staatlichen Einrichtungen offeriert wird. Die Veranstaltungen werden 

dabei überwiegend auf lokaler und regionaler Ebene angeboten. Vermutlich deshalb handelt 

es sich hauptsächlich um kurzfristige Maßnahmen sowie oftmals Einzelkurse. Die Kosten 

sind zumeist vernachlässigbar, wobei ein gewisser Anteil der Lehrerschaft bereit ist, sich in 

geringem Umfang an den Kosten zu beteiligen. 

Faktoren der Angebotsgestaltung 

Was lässt sich daraus nun für die Angebotsgestaltung folgern (siehe hierzu auch Punkt 3.3)? 

Hierbei ist zunächst zu berücksichtigen, dass Angebot und Nachfrage in einem komplementä-

ren Verhältnis stehen (z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21 oder TERHART, 2000, S. 131f). 

Auch SCHWETLIK (1998, S. 249) verweist darauf, dass es unklar ist, inwieweit die verfügbaren 

LFB-Veranstaltungen sowie die darauf bezogenen LFB-Aktivitäten eher angebots- oder nach-

frageinduziert sind. Immerhin ist mit FISCHER (2000, S. 140) zu berücksichtigen: „Das einfa-

che Kalkül, dass die Fortbildung gut ist, wenn sie 'angenommen' wird, wenn die Teilnehmen-

den wiederkommen, scheint als Grundsatz einer Angebotsorientierung nicht mehr allein trag-

fähig zu sein, wenn es nicht ergänzt wird durch eine aus der Lehrerschaft, aus Schulen und 

Lehrergruppen initiierten Nachfrageorientierung.“ Auf einer abstrakteren Ebene beschäftigt 

sich RECKMANN (1992, S. 24) mit angebots- und nachfrageorientierten LFB-Formen, weshalb 

er für eine partizipative LFB-Konzeption plädiert, dabei aber von einer zentralen Koordinie-

rungsstelle ausgeht: 

„Unter den Bedingungen freiwilliger Teilnahme der Adressaten kann – bei entsprechender 

Strukturierung – ein professionell arbeitendes Fortbildungssystem sowohl auf die Praxisbedürf-

nisse der Lehrer/innen eingehen und auch gesellschaftlichen Bedarf und bildungspolitisch be-

gründete Vorgaben berücksichtigen. Da über Fortbildungsangebote und -Organisation auf lan-

desweiter und regionaler Ebene auch die Personalvertretungen der Lehrer/innen mitbestimmen, 

ist eine Abstimmung und Austarierung 'subjektiver' und 'objektiver' Interessen möglich. Ein in 

solcher Weise partizipativ gefaßtes Fortbildungssystem erlaubt es, für allgemeine, generalisier-

bare Bedürfnisse und Anforderungen fachwissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch Ressour-

cen zu bündeln und bei 'speziellen' – möglicherweise regional oder lokal spezifisch ausge-

prägten – Fortbildungsorientierungen oder Problemen teilnehmernah und situationsbezogen zu 

reagieren.“ 

Zudem ist nach FRIED (1997a, S. 297) durchaus davon auszugehen, dass die Anbieter ein rela-

tiv genaues Bild der LFB-Bedürfnisse ihrer Adressaten besitzen. Allerdings unterscheiden 

sich die Lehrer und die Fortbildner dadurch, dass sie jeweils die für sie relevanten Ge-

sichtspunkte stärker betonen, beispielsweise die Fortbildner stärker die institutionellen Rah-

menbedingungen unterstreichen (ebd., S. 289ff). Um nun das Angebot zu optimieren, schlägt 

FRIED (ebd., S. 299) vor, zunächst den Fortbildner-Wünschen größeres Gewicht zu geben. 

Zumal durch veränderte organisatorische Rahmenbedingungen auch die Motivation der Lehr-

kräfte erhöht werden könnte, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 82ff) vermuten. Des Weiteren 

ist es nach HOLZAPFEL (1975, S. 150) bisweilen notwendig, dass durch die Angebote Impulse 

gesetzt werden. Lehrkräften ist nicht immer bewusst, welche Entwicklungsoptionen bestehen 
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oder sinnvoll sind. Allerdings geben HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 44) zu bedenken, dass 

damit ein Legitimationsproblem verbunden ist und unter anderem deshalb empfehlen sie, 

nicht nur defizit-, sondern auch excellenceorientiert auf LFB-Angebot und LFB-Nachfrage zu 

schauen. Deshalb ist es unabdingbar, die Lehrkräfte umfassend in die Konzeptionsphase mit-

einzubeziehen, wie EIGLER UND NENNIGER (1981, S. 35) schreiben: 

„Denn wenn es das Ziel von Lehrerfortbildung ist, daß Lehrer die dargebotenen Gedanken 

nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern in ihr Denken und Handeln integrieren und in der Fol-

ge anders lehren und erziehen als bisher, dann scheint es zumindest überlegenswert, die Ange-

bote der Lehrerfortbildung inhaltlich und organisatorisch stärker im Hinblick auf die Interes-

sen- und Bedürfnislagen von Lehrern zu planen.“ 

Dies scheint auch von Seiten der Lehrkräfte gewollt, denn bei FAßMANN (1994, S. 32f) bekun-

den rund 80% der Befragten, an der Programmherstellung mitgestalten zu wollen. Dies sollte 

indessen eher indirekt geschehen, beispielsweise durch Kontaktlehrer oder Erhebungen, da 

diesbezüglich weniger eine persönliche Kontaktaufnahme gewünscht ist. 

Insgesamt muss LFB also unterschiedlichen Interessen durch vielfältige Angebote und For-

men gerecht werden, es ist somit nach GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 180f) während der Konzep-

tion eine pluralistische Perspektive einzunehmen. Dabei treten dann widersprüchliche Befun-

de auf, denn nicht immer stimmen die geäußerten LFB-Interessen mit den LFB-Aktivitäten 

überein, weshalb nicht nur LANDERT (1999, S. 179) anrät, auf Praxisbezug im komplexen Pla-

nungsprozess zu achten: 

„Ausgehend von zunächst etwas irritierenden Antwortkonstellationen bezüglich der Weiterbil-

dungsmotive sind wir darauf gestossen, dass die von den Lehrpersonen genannten Weiterbil-

dungsmotive, ihre im Veranstaltungsbesuch manifestierten (realen und scheinbaren) Weiterbil-

dungsbedürfnisse einerseits und der Weiterbildungsbedarf des Schulsystems andererseits ver-

schiedene Schuhpaare sind. […] Wie alle Abklärungen zur Planung einer Dienstleistung müs-

sen die verschiedenen Informationen zusammengebracht und im Zusammenhang gedeutet wer-

den.“ 

Inhaltliche Angebotsgestaltung 

Dies lässt sich auch auf die Inhalte der Angebotsgestaltung übertragen. Dort findet nach WILL 

(1987, S. 72) kaum eine langfristige Planung statt. Vielmehr wird oftmals kurzfristig auf 

Trends reagiert, anstatt dass konzeptionelle Ziele gesetzt werden, wie der Autor am Beispiel 

der informationstechnischen Grundbildung aufzeigt. Als zweites Merkmal kritisiert er die 

einseitige Vermittlung fachlich-handwerklicher Fähigkeiten, ohne die gesellschaftspolitischen 

Implikationen zu diskutieren. Aufgrund dieser eher funktionalen Ausrichtung bestimmen 

fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kurse die Angebotsstruktur. Dies haben auch 

HOCHWALD ET AL. (1974, S. 80) konstatiert und dabei angemerkt, dass die eigentlich laut 

Strukturplan als dritte Säule der Lehrerbildung vorgesehene Erziehungswissenschaft sowie 

deren Nachbardisziplinen unverhältnismäßig zurücktreten. Daraus leiten sie ab, dass eine ge-

wisse Diskrepanz zwischen den Funktionsbestimmungen der LFB (siehe Punkt 2.2.4) und 

ihrer Umsetzung klafft, wodurch inhaltliche, lernmethodische und organisatorische Fragen-

komplexe, die wechselhaft verknüpft sind, aufgeworfen werden. Deshalb sind Überlegungen 

anzustellen, wie es zum Abgleich von subjektiven Bedürfnissen und objektivem Bedarf 

kommen kann, etwa im Rahmen der Institutionalisierung die Lehrerbeteiligung mit breiterem 

Themenspektrum als die reine Orientierung an der schulischen Situation (ebd., S. 82ff). Je-

doch ist HARTMANN (1972, S. 25) zuzustimmen, der ebenfalls die vielfältigen Einflussfaktoren 

bei der Angebotsplanung beschreibt und abermals den Praxisbezug als zentrales Element he-

rausstellt: 
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„Wiederholt wurde bereits darauf hingewiesen, daß sich das Fortbildungsangebot an einem 

mehrdimensionalen Bezugsrahmen orientieren muß, zu dem neben dem Bereich erziehungs- und 

fachwissenschaftlicher Forschung, dem Bereich der Bildungsreformen und der bildungspoliti-

schen Entwicklungen auch der Bereich der konkreten Schulwirklichkeit mit ihren Fragen und 

Problemen gehört. Der Lehrer muß davon ausgehen können, daß Themen aus den beiden ersten 

Bereichen sachlich exakt und auf seine pädagogische Tätigkeit hin konkretisiert in der Fortbil-

dung zur Sprachen kommen.“ 

Dabei sollte LFB alle Akteure einer Schule ansprechen, also neben den Lehrern beispielswei-

se auch die Schulleitung (PRENZEL, 1995, S. 53). Wichtig ist hierbei die Ansprechstrategie, um 

das Angebot bekannt zu machen sowie zur Teilnahme zu motivieren (z. B. GOGER, 1980, S. 

140f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 29). Zusätzlich ist nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 

191) das regionale Angebot noch weiter auszubauen und zu diversifizieren, etwa durch Ein-

bezug der Fachberater, die dann wiederum entsprechend qualifiziert werden müssten. 

Viele Autoren gehen einen Schritt weiter und betonen, dass LFB auch innovatorische Akzente 

setzen sollte, um sowohl Persönlichkeits- als auch Schulentwicklung voranzutreiben (z. B. 

FRIED, 1996, S. 116f; WILL, 1987, S. 73; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 9). Eine Möglichkeit ist es 

hierbei, über LFB auf Einstellungen einzuwirken, wie BOOS-NÜNNING (1979, S. 179) fordert: 

„In den Zielen müßten weniger fachspezifische, kognitive Inhalte allein vermittelt, sondern 

von fachlichen Frage- und Problemstellungen ausgehend bewußt Einstellungsänderungen 

intendiert werden.“ Nach WEISS (1975, S. 10ff) werden pädagogische Einstellungen durchaus 

handlungswirksam im Unterricht, weshalb LFB pädagogisch bedeutsame Einstellungen auf-

bauen sollte. Für den Autor wäre etwa als Szenario denkbar, den oft belegten Praxisschock 

und Einstellungswandel bei Junglehrern durch begleitende Fortbildungsmaßnahmen abzumil-

dern und so diesen Sozialisationseffekt, der progressive Auffassungen zurückdrängt, einzu-

schränken. Allerdings ist der pädagogische Standpunkt bereits mit der fortbildungsdidakti-

schen Orientierung gekoppelt, wie RECKMANN (1992, S. 122ff) darlegt, so dass es schwierig 

sein dürfte, mit innovativen LFB-Formen auch weniger aufgeschlossene Lehrkräfte zu errei-

chen. Somit könnte auf diesem Zusammenhang von Einstellung und Fortbildungsorientierung 

beruhen, was PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 84) ernüchtert festhält: „Die referierten Ergebnis-

se/Zusammenhänge erlauben die These: die praktizierte Lehrerfortbildung hat die anspruchs-

vollsten Lehrer am ehesten enttäuscht.“ Denn das LFB-Angebot ist, wie gesehen, eher tradi-

tionell ausgerichtet. Beispielsweise ist LFB zu häufig auf die einzelne Lehrperson fixiert und 

sieht den Lehrer zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und 

zu den Eltern (z. B. LANDERT, 1999, S. 159f). Deshalb ist es weniger überraschend, dass immer 

wieder die mangelnde Kooperation von Lehrern beklagt wird, etwa aufgrund der ausge-

prägten Einzelkämpfer-Kultur oder durch Arbeitsbelastung sowie Zeitmangel, weshalb LFB 

zum Erfahrungsaustausch führen und Kooperation anregen soll (RECKMANN & HAENISCH, 1987, 

S. 38ff). Dass dies weiterhin gültig ist, zeigt eine aktuelle Einschätzung von BIENENGRÄBER 

UND VORNDRAN (2002, S. 33): 

„Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot den Be-

dürfnissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht entspricht und einer grundlegenden Revision be-

darf. [...] Die Ergebnisse der Umfrage legen den Schluss nahe, dass Effektivität und Praxisnähe 

von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kolle-

gen verbunden sind. Lehrerinnen und Lehrer wünschen sich den Aufbruch aus der Vereinze-

lung.“ 
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3.6 Hindernisse bezüglich Lehrerfortbildung 

Eine grundlegende Herausforderung organisierter LFB ist es, einen möglichst großen Adres-

saten- und letztlich auch Teilnehmerkreis zu erreichen. In vielen Untersuchungen wird des-

halb den Ursachen nachgegangen, die einen LFB-Besuch verhindern. Die Antworten befrag-

ter Lehrerkräfte zeigen, dass vielfältige Gründe existieren. Ich habe diese Aussagen geordnet 

nach veranstaltungsbedingten Hürden (siehe Punkt 3.6.1), schulischen Barrieren (siehe Punkt 

3.6.2) und privaten Hindernissen (siehe Punkt 3.6.3). Außerdem werde ich auf Einflussfakto-

ren wie Alter, Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivität eingehen (siehe Punkt 3.6.4) und 

am Ende im Zwischenresümee abermals weiterführende Überlegungen bündeln (siehe Punkt 

3.6.5). 

3.6.1 Veranstaltungsbedingte Hürden 

Werden Lehrkräfte befragt, was sie von einer LFB-Teilnahme abhält, so wird oftmals das 

unattraktive Angebot genannt (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f; 

KAISER, 1970, S. 223). Indessen wird gleichzeitig bemängelt, dass durch beschränkte Kapazitä-

ten gar keine Teilnahmemöglichkeit bestand und die verfügbaren Plätze für viele Befragte zu 

schnell vergeben werden (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 38 oder EDER & SEYR, 1984, S. 128f). Gele-

gentlich ist es der Fall, dass viele Kurse überbelegt sind oder ausfallen, zuweilen ist dies aber 

auch auf außergewöhnliche Umstände zurückzuführen (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 53). Jeden-

falls weisen WILLI ET AL. (1997, S. 117) darauf hin, dass es beim entsprechenden Antwortitem, 

wonach die Anmeldung nicht berücksichtigt worden sei, eine besonders große Streuung gab. 

Einen weiteren Faktor stellt dar, dass das LFB-Angebot je nach örtlicher Gegebenheit unter-

schiedlich bewertet wird, beispielsweise finden sich in städtischen Einzugsgebieten bessere 

LFB-Möglichkeiten, weshalb dort weniger über fehlende Angebote geklagt wird (z. B. KAN-

WISCHER ET AL., 2004, S. 118 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99). 

Neben den Angebotsschwierigkeiten ist für viele Lehrkräfte die Entfernung des Veran-

staltungsortes ein wesentliches Problem (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24; BECK ET AL., 

1995, S. 39; HAENISCH, 1992, S. 103; WIßNER, 1982, S. 83ff). Dabei ist es zunächst naheliegend, 

dass u. a. laut KRATZSCH ET AL. (1967, S. 99) diese Entfernungsproblematik mit dem Wohnort 

(Stadt/Land) und dem dort vorhandenen Angebot zusammenhängt. Allerdings zeigen KANWI-

SCHER ET AL. (2004, S. 117) auf, dass die Angebotslage nicht unbedingt mit der örtlichen Si-

tuation verknüpft sein muss: „Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass nach Einschätzung der Leh-

rer, das Hindernis Entfernung nicht mit dem Hindernis fehlende Angebote korrespondieren 

muss. Festzuhalten bleibt aber, dass diese beiden Hindernisse eine Teilnahme an Fortbil-

dungsveranstaltungen sehr stark einschränken.“ 

Zu den veranstaltungsbedingten Hürden sind weitere organisatorische Aspekte hinzuzurech-

nen. So wird häufig der ungünstige Zeitpunkt erwähnt als Hindernisgrund (z. B. BICKEL & 

CHRISTEN, 1979, S. 38f oder WEISS, 1975, S. 64). Oder es wird von Seiten der befragten Lehr-

kräfte über ungenügende LFB-Informationen geklagt (z. B. HAENISCH, 1992, S. 103 oder PREUß-

KIPPENBERG, 1980, S. 34f). Weniger von Belang hingegen scheinen Kosten zu sein (DAUS ET AL. 

2004, S. 81, S. 85). Bisweilen sind organisatorische Aspekte auch irrelevant und es wird des-

halb nicht an organisierter LFB teilgenommen, da andere Optionen wahrgenommen werden, 

etwa Selbststudium, Gespräche mit Kollegen, Schulpsychologen oder Partnern (z. B. LAN-

DERT, 1999, S. 79f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 67ff; PRENZEL, 1995, S. 24f). Zumindest scheint 

eine skeptische Haltung gegenüber LFB oder ein mangelndes Interesse an LFB in den Befra-

gungen kaum als Hinderungsgrund bedeutsam (NEU & MELLE, 1998, S. 182). 
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3.6.2 Schulische Barrieren 

Ein zentrales Problem beim LFB-Besuch ist der damit verbundene Unterrichtsausfall (z. B. 

HAENISCH, 1992, S. 103; EDER & SEYR, 1984, S. 128f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133). Deshalb be-

kunden auch etliche Befragte, dass Sie ein schlechtes Gewissen ihren Kollegen gegenüber, die 

sie vertreten müssten, von LFB abhält (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995, 

S. 38). Dies trifft sicherlich vor allem auf LFB zu, die länger als halbtägig ist, wie KEPPELMÜL-

LER ET AL. (2004, S. 24) diesbezüglich festhalten: „Weite Anreise und Unterrichtsausfall, ver-

bunden mit der damit notwendigen Supplierung, werden als die größten Problembereiche 

genannt.“ Die Schwierigkeit, einen Ersatzlehrer zu finden, ist auch von der Schulgröße ab-

hängig, wobei dies kein ausschlaggebender Faktor bei den LFB-Hindernissen ist, wie GRAU-

DENZ ET AL. (1995, S. 60f) aufzeigen. 

Demgegenüber bleibt etwas unklar, inwieweit die fehlende Freistellung vom Unterricht für 

die LFB-Teilnahme problematisch ist. Aus manchen Studien geht hervor, dass in der Regel 

Unterrichtsbefreiung für LFB gewährt wird und insofern kaum ein Hindernis besteht (z. B. 

DAUS ET AL. 2004, S. 81, S. 81 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 58f). Indessen wird in anderen 

Befragungen gerade die unzureichende Freistellungspraxis als eine der schulischen Barrieren 

angeführt (z. B. Fest, 1988 [zitiert nach HAENISCH 1992, S. 102]; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133; 

HARTMANN, 1975, S. 42). Unabhängig davon könnte sich auf die LFB-Motivation indirekt aus-

wirken, dass über eine fehlende Würdigung der LFB-Aktivitäten durch die vorgesetzten Be-

hörden geklagt wird (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f). 

Die nicht zustande gekommene Teilnahme an LFB wird sehr häufig mit der allgemein hohen 

Berufsbelastung begründet (Z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 116; WILLI ET AL., 1997, S. 117; 

GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 64f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f; WEISS, 1975, S. 64). Gelegentlich 

wird in diesem Zusammenhang auch von Zeitmangel gesprochen, der den Besuch organisier-

ter LFB behindert (z. B. BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f; KAISER, 1970, S. 223; KRATZSCH ET 

AL., 1967, S. 101). Jedenfalls deutet dies, in Anlehnung an BECK ET AL. (1995, S. 38), auf eine 

schulische Mangelsituation hin: einerseits aufgrund der Bedenken wegen des Unterrichtsaus-

falls und zum anderen durch die starke Beanspruchung mit zusätzlichen schulischen Termi-

nen. Deshalb wird in manchen Umfragen auch nur pauschal von schulorganisatorischen Prob-

lemen gesprochen, die eine LFB-Teilnahme erschweren können (PÄTZOLD, 1988, S. 189). 

Teilweise bedeutsam sind Konflikte mit Behörden und Eltern, wenngleich sich diese vor al-

lem auf die Berufszufriedenheit auswirken (KAISER, 1970, S. 223) 

3.6.3 Private Hinderungsgründe 

Da LFB nicht nur in der Unterrichtszeit stattfindet, spielen auch private Hindernisse eine Rol-

le, insbesondere die familiäre Situation wird hier genannt (z. B. NEU & MELLE, 1998, S. 182 

oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 101). In dieser Hinsicht wird häufig von familiärer Aus-, Be- 

oder Überlastung gesprochen (z. B. WILL, 1987, S. 17; WIßNER, 1982, S. 82; PREUß-KIPPENBERG, 

1980, S. 34f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133). Damit ist sicherlich die Betreuung eigener Kinder 

gemeint (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995, S. 38). Dass diese privaten 

Hindernisse oftmals weniger ausgeprägt sind als veranstaltungsbedingte Hürden (siehe Punkt 

3.6.1) oder schulische Barrieren (siehe Punkt 3.6.2), könnte nach HAENISCH (1992, S. 103f) 

auch darauf zurückzuführen sein, dass es sich hier um Selbstaussagen handelt. Bei einer 

Fremdeinschätzung zeigt sich ein anderes Bild, hier liegen nämlich familiäre und private 

Gründe vorne, z. B. familiäre Belastung, Einschränkung am Nachmittag oder Abend und Un-

lust oder fehlende Energie. Damit wird erklärbar, weshalb in manchen Studien außerschuli-

sche Belastungen oder auch allgemeine familiäre und gesundheitliche Gründe einen vorderen 
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Platz bei der Rangfolge der Hinderungsgründe einnehmen (z. B. Zippel et al. (1989) [zitiert 

nach HAENISCH 1992, S. 102] oder BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f). Auf einen weiteren Aspekt 

machen BECK ET AL. (1995, S. 38) aufmerksam: „In Zusammenhang hiermit (aber zum Teil 

wohl auch in Verbindung mit der schulischen Beanspruchung) sind die ebenfalls von etwa 

einem Drittel angeführten Hinderungsgründe zu sehen wie ein längerfristiges 'Sich-Festlegen-

Müssen' und ein Stattfinden der Veranstaltung in den Ferien.“ Daneben zeigt sich bezüglich 

der individuellen Hinderungsgründe, dass hierbei negative LFB-Einstellungen kaum relevant 

sind, jedenfalls sind sie verschiedenen Belastungen deutlich nachgeordnet (GRAUDENZ ET AL., 

1995, S. 61ff). 

3.6.4 Weitere Einflussfaktoren 

Die LFB-Aktivität wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst, die Schulformzugehö-

rigkeit stellt einen davon dar. So scheint die Arbeitsbelastung an Gymnasien höher als an 

anderen Schulformen zu sein, etwa nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 119) aufgrund von 

Nachmittagsunterricht oder laut EDER UND SEYR (1984, S. 128f) deshalb, da sich Gymnasial-

lehrer weniger belastbar fühlen. Terminprobleme treten vor allem an Gymnasien auf, wohin-

gegen die Vertretungsproblematik an Grundschulen ausgeprägter ist, was auch auf die Schul-

größe zurückzuführen ist (WILLI ET AL., 1997, S. 121f). Es bleibt festzuhalten, dass sich die 

schulischen Profile unterscheiden, beispielsweise ist an Schulen im ersten Sekundarbereich 

die schulinterne Behinderung geringer und die familiäre Belastung höher, während sonst 

überall Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung den häufigsten Grund darstellen mit Aus-

nahme vom Gymnasium, wo Terminprobleme und äußere Behinderungen vorne liegen (ebd., 

S. 122f). Vergleichbare Ergebnisse liefern auch BECK ET AL. (1995, S. 42), wonach mit ab-

nehmendem Frauenanteil in der betreffenden Schulform die Entfernung des Veranstaltungsor-

tes als Zugangshindernis an Bedeutung abnimmt, was wohl mit der familiären Situation zu-

sammenhängt. WIßNER (1982, S. 82) gibt an, dass es bei denjenigen Befragten, die sehr selten 

an LFB teilnehmen, kaum Unterschiede zwischen den Schulformen gibt. 

Die verschiedenen Hinderungsgründe werden auch abhängig vom Alter unterschiedlich beur-

teilt. Erwartungskonform wird beispielsweise von jüngeren Befragten häufiger die familiäre 

Belastung als Ursache für eine nicht erfolgte LFB-Teilnahme angegeben (z. B. KANWISCHER 

ET AL., 2004, S. 120f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 66). Allerdings ist dies nach WILLI ET AL. 

(1997, S. 125f) etwas differenziert zu sehen, wonach familiäre Belastung vor allem im mittle-

ren Alter auftritt, weniger bei jüngeren oder älteren Kollegen. Daneben zeigt sich, dass jünge-

re Lehrkräfte stärker über mangelnde LFB-Informationen klagen als ältere Lehrer (z. B. BECK 

ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105). Ansonsten wird deutlich, dass ältere Befragte 

häufiger auf die hohe Arbeitsbelastung verweisen als jüngere Lehrkräfte (z. B. WILLI ET AL., 

1997, S. 125f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 66). Außerdem äußern ältere Lehrer häufiger 

Bedenken wegen des Unterrichtsausfalls und führen dies eher als Hinderungsgrund an als 

jüngere (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105f). In seiner Untersuchung 

kann FAßMANN (1994, S. 22f) darüber hinaus weitere Unterschiede ermitteln, z. B. gehen Jün-

gere häufiger davon aus, dass der Besuch von LFB die Karriere-Chancen erhöht, außerdem 

werden sie häufiger von der Direktion zur LFB geschickt und Ältere achten mehr darauf, wie 

es um die Seminarinfrastruktur, etwa den Veranstaltungsort, bestellt ist. 

Beim Geschlecht wird als besonders auffällig hervorgehoben, dass für Frauen die familiären 

Belastungen häufiger einen Hinderungsgrund darstellen als für Männer (z. B. BECK ET AL., 

1997, S. 46; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 166; HARTMANN, 1975, S. 41). Eventuell deshalb wird von 

Lehrerinnen auch öfter die große Entfernung zum Veranstaltungsort als Hürde bei einer LFB-
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Teilnahme genannt, als dies bei ihren männlichen Kollegen der Fall ist (z. B. HAENISCH, 1992, 

S. 105 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99). Während jedoch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 64f) 

aufgrund ihrer Ergebnisse schreiben, die Anzahl der Kinder ist hierbei nicht bedeutsam, so 

können WILLI ET AL. (1997, S. 120) belegen, dass zumindest der Familienstand bei Frauen das 

Antwortverhalten bezüglich der Hinderungsgründe beeinflusst. Dabei äußern Frauen nach 

DAUS ET AL. (2004, S. 81) oder GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 62f) stärker ein LFB-Bedürfnis als 

Männer. Vermutlich klagen deshalb bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 118) Frauen häufiger 

über mangelnde LFB-Angebote als Männer. Dennoch sind bei Frauen insgesamt mehr subjek-

tive Hindernisse wirksam als bei Männern, etwa das schlechte Gewissen gegenüber dem Part-

ner oder der Familie (HAENISCH, 1992, S. 105). Wegen der familiären Belastung ist für Frauen 

das langfristige Sich-Festlegen-Müssen ein größerer Hinderungsgrund als für Männer (BECK 

ET AL., 1997, S. 46f). Ferner wird deutlich, dass Männer stärker als Frauen die Berufsbelastung 

anführen, wenn sie angeben, weshalb sie nicht an LFB teilgenommen haben (WEISS, 1975, S. 

64). 

Schließlich wirkt sich der LFB-Aktivitätsgrad ein letztes Merkmal, neben den schulischen 

und soziodemographischen Eigenschaften, erkennbar auf das Antwortverhalten bezüglich der 

Hinderungsgründe aus. Hierbei fallen vor allem diejenigen Befragten auf, die selten bis gar 

nicht an organisierter LFB teilnehmen. Beispielsweise ist für diese Lehrergruppe die weite 

Entfernung zum Veranstaltungsort ein größeres Hindernis (z. B. PÄTZOLD, 1988, S. 190 oder 

STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 199). Daneben wird von diesen Lehrkräften häufiger das 

mangelnde Angebot oder der ungünstige Zeitpunkt angeführt (DAUS ET AL. 2004, S. 81). Au-

ßerdem wird von dieser Befragtengruppe des Öfteren die Sorge um Unterrichtsausfall als 

Grund angegeben, nicht an LFB teilzunehmen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 119f oder PÄTZOLD, 

1988, S. 190). Es kommt hinzu, dass diese Lehrkräfte ein geringes LFB-Bedürfnis verspüren 

oder eine etwas skeptischere Haltung bezüglich LFB einnehmen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81; 

WILLI ET AL., 1997, S. 119f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f). Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 

54f) wird erkennbar, dass diese Lehrer, die selten oder gar nicht organisierte LFB besuchen, 

durchweg etwas stärker die Hinderungsgründe betonen. Gleichwohl halten die Autoren fest, 

dass sich deren Antwortmuster von den übrigen Befragten weniger strukturell unterscheidet 

als vielmehr in der deutlicheren Ausprägung. WIßNER (1982, S. 82) kommt zu dem Schluss, 

dass die Abweichungen zwischen denjenigen, die an organisierter LFB teilnehmen, und den-

jenigen, die dies nicht tun, eher gering sind hinsichtlich der genannten Hinderungsgründe, wie 

dies beispielweise durch BALSTER UND SCHREIBER (1990, S. 268) bestätigt wird.  

3.6.5 Zwischenresümee: Hindernisse 

Die Teilnahme an organisierter LFB kann durch unterschiedlichen Barrieren behindert wer-

den, seien es veranstaltungsbedingte Hindernisse wie ein zu weit entfernter Kursort oder un-

zureichende Informationen, seien es schulische Hindernisse wie die Vertretungsproblematik 

oder seien es private bzw. familiäre Belastungen (z. B. BAX & THIELE, 1998, S. 33 oder BICKEL 

& CHRISTEN, 1979, S. 38f). Zudem sind unterschiedliche Einflussfaktoren wirksam, etwa Alter, 

Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivität (z. B. LANDERT, 1999, S. 79f). Außerdem hat HAE-

NISCH (1992, S. 104) aufgezeigt, dass häufig mehrere Gründe parallel auftreten, im Schnitt 

sechs bis sieben Hindernisse pro Person, bei Fremdeinschätzung sogar neun pro Person. Es 

kommt hinzu, dass diese Einschränkungen aus unterschiedlichen Bereichen stammen, etwa 

privaten und schulischen, weshalb der Autor (ebd.) festhält, dass „[...] die Realisierung eines 

Fortbildungswunsches offensichtlich schwieriger zu sein scheint als allgemein vielleicht an-

genommen wird“. Insgesamt sind die Hinderungsgründe recht heterogen, sodass letztlich 
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kaum ermittelt werden kann, weswegen manche Lehrer nicht an LFB teilnehmen (z. B. KAN-

WISCHER ET AL., 2004, S. 122 oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269). 

Um wenigstens Anhaltspunkte zur Nicht-Teilnahme zu gewinnen, wurden die Hinderungs-

gründe schon häufiger in verschiedene Kategorien eingeteilt, etwa durch GRAUDENZ ET AL. 

(1995, S. 56), die drei Gruppen gebildet haben: a) organisatorisch bedingte Hinderungsgründe 

(z. B. Freistellung, nur mit Auto erreichbar, Unterrichtsausfall), b) individuelle Hinderungs-

gründe (z. B. kein Bedarf, Doppelbelastung, Arbeitsüberlastung) oder die c) Nutzung anderer 

Möglichkeiten (z. B. Gespräche mit Kollegen, Selbststudium). Die Autoren haben diese Ein-

teilung aus einem Interkorrelationsmuster abgeleitet und dabei auch herausgefunden, dass das 

Antwortitem „Ich wollte die Klasse nicht alleine lassen“ ein Bindeglied ist zwischen indivi-

duellen und äußeren Hinderungsgründen, eine entsprechende pädagogische Orientierung also 

als Anhaltspunkt dienen könnte, um die LFB-Aktivität zu fördern. Ebenso haben KANWISCHER 

ET AL. (2004, S. 113f) versucht, die 20 Items zu den Hinderungsgründen in ihrer Umfrage mit-

tels einer Faktorenanalyse zu clustern, woraus sich vier Kategorien ergeben haben: a) veran-

staltungsbedingte Hindernisse (z. B. Ferien, Entfernung oder schlechte Unterkunft, praxisfern, 

zu teuer, nicht zugelassen worden), b) individuelle Hindernisse (z. B. familiäre Belastung, 

keine Zeit oder kein Interesse), c) monotoniebedingte Hindernisse (da häufig dieselben Mode-

ratoren oder Teilnehmer anzutreffen sind) sowie schließlich d) schulinterne Hindernisse (z. B. 

Arbeitsbelastung, Vertretungsproblem, ungünstiger Veranstaltungstermin). 

Dessen ungeachtet sehen viele Forscher, basierend auf ihren Umfrage-Ergebnissen, ein 

grundsätzliches Problem darin, dass LFB-Aktivität durch strukturelle Hürden behindert wird. 

Beispielsweise heißt es bei BOOS-NÜNNING (1979, S. 129) hierzu: 

„Diese Überlegungen führen zu der Folgerung, daß Lehrer nur dann an Fortbildungsmaßnah-

men teilnehmen, wenn sie eine positive Einstellung zur Lehrerfortbildung haben und selbst dazu 

motiviert sind. Sie haben eher strukturelle und organisatorische Hindernisse bei der Verwirkli-

chung von Fortbildung zu überwinden, als daß sie aktive Unterstützung erfahren. Eine latente 

Fortbildungsbereitschaft wird durch das äußere Umfeld kaum aktiviert werden können.“ 

Auch HOLZAPFEL (1975, S. 165) argumentiert ähnlich, wobei er sich vor allem auf die Dienst-

vorgesetzten und deren Freistellungspraxis bezieht, indem er von einer „schizophrenen Hal-

tung“ spricht und hierzu ausführt: „Der Wunsch nach beruflicher Fortbildung wird generell 

zwar begrüßt, aber im konkreten Einzelfall doch eher als Störung empfunden.“ Vergleichbar 

ist die Einschätzung von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 120), wonach vor allem diejenigen, die 

seltener LFB aufsuchen, dies weniger aufgrund individueller Ablehnung tun: „Es scheint ein 

hausgemachtes Problem zu sein, die fehlende Bereitschaft bzw. Motivation der Lehrer beruht 

anscheinend nicht auf individuellen, sondern auf institutionellen Gründen.“ FAßMANN (1994, 

S. 26f) bezweifelt etwa die Aussage, das Angebot sei uninteressant, indem er vermutet, dies 

könnte auch eine nachträgliche Rechtfertigung sein, da die genannten Verhinderungsgründe 

auch „[…] als Rationalisierung des Nichtbesuchs interpretiert werden […] “ (ebd., S. 27) 

könnten, da ein Teil der Verhinderungsgründe nur geringfügig mit Kritikpunkten der Teil-

nehmer korrespondiert. Gleichfalls wird von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 70) betont, dass es 

nicht so leicht zu klären ist, ob es sich bei den Hinderungsgründen um Ausreden handelt. Zu-

mindest deuten nach Meinung der Autoren die von HAENISCH (1992, S. 103f) aufgezeigten 

Differenzen bei Fremd- und Selbsteinschätzung in Richtung sozialer Erwünschtheit. Ebenso 

spekulieren NEU UND MELLE (1998, S. 182), dass beispielweise weniger das angeblich unat-

traktive Kurs-Angebot von einem LFB-Besuch abhält, sondern dahinterliegende Gründe 

wirksam sind, etwa die Angst, mit Wissenslücken vor Kollegen negativ aufzufallen. Letztlich 

spielen persönliche und berufliche Gründe eine Rolle, wenn an organisierter LFB nicht teilge-
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nommen wird, wie aus der Konklusion von HAENISCH (1992, S. 99) hervorgeht: „Daß dies so 

ist, dürfte vermutlich damit zusammenhängen, daß Fortbildungswünsche im Lehreralltag 

häufig in eine zwiespältige Situation geraten: Der immanenten Fortbildungsverpflichtung auf 

der einen Seite stehen ständig steigende schulische Ansprüche, Erwartungen und Rücksicht-

nahmen, aber auch persönliche und private Gewohnheiten auf der anderen Seite gegenüber.“ 

Vor dem Hintergrund dieser Befunde sind die in manchen Umfragen erhobenen Wünsche, 

wie die Hindernisse abgemildert werden könnten, ebenso naheliegend wie viele Empfehlung-

en, die oftmals von den Autoren aus ihren Studienergebnissen abgeleitet werden. So wird bei 

PÄTZOLD (1988, S. 190) von den Befragten vor allem Stundenbefreiung, aber auch Kosten-

erstattung sowie räumliche Erreichbarkeit gefordert. Daneben sollten die Informationen in den 

Kurs-Ausschreibungen ausführlicher und zielgruppenspezifischer gestaltet werden (z. B. 

GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269). Es ist schließlich an-

zunehmen, dass Unterrichtsbefreiung, Ersatzlehrer und eine kurze Veranstaltungsdauer die 

Hinderungsfaktoren abmildern. Außerdem sollte stärker das Potenzial des Selbststudiums für 

organisierte LFB erschlossen werden (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 69f oder WILL, 1987, S. 19). 

3.7 Zusammenfassung: Empirische Befunde 

Nachdem ich in Kapitel 2 die vorrangig theoriebasierte Auseinandersetzung mit Fragen der 

LFB skizziert habe, schließt sich diesem eher abstrakten Diskurs im aktuellen Kapitel die em-

pirische Befundlage zur LFB, primär aus Sicht der Lehrer selbst, an. Um mir einen Überblick 

zu den empirischen Befunden der LFB zu verschaffen, habe ich zahlreiche Studien aus dem 

deutschsprachigen Raum zusammengetragen, wenngleich deren Ergebnisse oftmals nur be-

dingt vergleichbar sind (siehe Punkt 3.1). Ich werde die jeweiligen Erkenntnisse später, wenn 

ich die Ergebnisse meines Evaluationsprojektes einordne, erneut aufgreifen und meine 

Schlussfolgerungen vor diesem Hintergrund diskutieren (siehe Punkt 11.2). 

Im Hinblick auf die Interessenschwerpunkte, die von Lehrern in Umfragen bezüglich LFB 

geäußert werden, ist deutlich geworden, dass sehr vielfältige und häufig individualistische 

Motivbündel auftreten sowie in der Regel mehrere Beweggründe parallel vorzufinden sind 

(siehe Punkt 3.2). Teilweise lassen sich sogar ambivalente Angaben ausmachen oder zumin-

dest differenzierende Antworten bezüglich allgemeiner Zielsetzung von LFB und tatsächlich 

angestrebten Schwerpunkten in den Veranstaltungen. So wird einerseits die Bedeutung einer 

fachwissenschaftlich ausgerichteten LFB betont, von Männern und Gymnasiallehrkräften 

noch etwas stärker als von Frauen oder von Lehrern anderer Schulformen (siehe Punkt 3.2.1). 

Allerdings schwankt diese Einschätzung abhängig vom Alter zyklisch. Daneben scheint das 

Unterrichtsfach vor allem als Ausgangspunkt relevant, denn neben der fach- findet sich glei-

chermaßen eine schulpädagogische Orientierung hinsichtlich der LFB-Interessen. Deshalb 

wird immer wieder Unterrichtsbezug und konkret Verwertbares gefordert, insbesondere Frau-

en wünschen häufiger als Männer, dass Unterrichtsmaterial er- und bearbeitet wird (siehe 

Punkt 3.2.2). Daneben sind jüngere Lehrer und Frauen stärker an methodisch-didaktischen 

Fragestellungen interessiert als Männer oder ältere Lehrkräfte. Des Weiteren spielt der Erfah-

rungsaustausch eine wichtige Rolle, jedoch eher als informeller Bestandteil von Kursen, wes-

halb zuweilen gefordert wird, den gegenseitigen Austausch stärker in LFB einzubinden und 

zu professionalisieren, um die damit verbundenen Potenziale nutzen zu können (siehe Punkt 

3.2.3). Ebenfalls bedeutsam ist die Auseinandersetzung mit schulischen Problemen innerhalb 

der LFB, vor allem Disziplin- und Motivationsfragen bei schwierigen Schülern liegen hier im 

Fokus (siehe Punkt 3.2.4). Gelegentlich kommen sonstige Motive zum Tragen, allerdings sind 

etwa Karriereabsichten oder schulorganisatorische Themen für ein Großteil der Befragten 



3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung 

 

125 

kaum relevant, lediglich für Selbstreflexion scheint eine gewisse Aufgeschlossenheit vorhan-

den zu sein (siehe Punkt 3.2.5). Insgesamt lässt sich festhalten, dass es sehr heterogene LFB-

Interessen von Seiten der Lehrkräfte gibt, wobei der Wunsch nach Praxisbezug ein verbin-

dendes Element darstellen könnte (siehe Punkt 3.2.6). 

Bezogen auf zeitliche Aspekte in der Gestaltung von LFB ist erkennbar geworden, dass 

hauptsächlich kurze und teilweise zyklische Veranstaltungen gewünscht werden (siehe Punkt 

3.3.1). LFB sollte vorwiegend in der Unterrichtszeit stattfinden, weniger hingegen am Wo-

chenende oder in den Ferien, lediglich die Sommerferien scheinen als Zeitpunkt einigermaßen 

akzeptabel. Außerdem hat sich gezeigt, dass Frauen etwas eher zu LFB in der Freizeit bereit 

sind und eine eher kürzere Dauer präferieren als Männer. Das Antwortverhalten scheint aber 

noch stärker durch die Schulformzugehörigkeit geprägt. Beispielsweise votieren Grundschul-

lehrer ausgeprägter für kürzere LFB-Kurse als Lehrkräfte anderer Schulformen. Bezüglich der 

Organisationsform von LFB wird zumeist gefordert, die Veranstaltungen möglichst auf loka-

ler oder regionaler Ebene sowie nach Schulformen getrennt anzubieten (siehe Punkt 3.3.2). 

Außerdem wird gewünscht, dass Vor- und Nachbereitung integriert werden, wobei Prüfungen 

weitgehend abgelehnt werden. Ferner scheint durchaus Interesse an besonderen LFB-Formen 

zu bestehen, etwa an Hospitationszirkeln. Alles in allem werden aber vorwiegend herkömmli-

che Arbeitsformen bevorzugt, weshalb z. B. kaum Bedarf an Rollenspielen besteht, wenn-

gleich die Präferenzen erneut sehr heterogen sind und oftmals auch eine aktive Mitarbeit ge-

fordert wird. Abermals werden schulformspezifische Unterschiede deutlich, da etwa Gymna-

siallehrer stärker akademisch orientiert sind als Lehrkräfte anderer Schulformen. Außerdem 

sind ältere Befragte und auch Männer tendenziell etwas konservativer eingestellt bezüglich 

der Arbeitsformen in LFB als jüngere oder Frauen. Ferner hat sich gezeigt, dass der Veran-

staltungsort nicht zu weit weg liegen und nicht die eigene Schule sein sollte, wenngleich die-

ses Votum auch vom Thema abhängt; der Teilnehmerkreis sollte aus Lehrkräften derselben 

Schulform zusammengesetzt sein, allerdings nicht aus Kollegen der eigenen Schule (siehe 

Punkt 3.3.3). Als Dozenten werden erfahrene Lehrer bevorzugt, die modellhaft Praxis de-

monstrieren können und insgesamt für einen guten Ablauf der Veranstaltung sorgen (siehe 

Punkt 3.3.4). Dabei wird von manchen Autoren angemerkt, dass mit der LFB-Intention die 

eingesetzten Methoden und somit die hierdurch ermöglichten Erfahrungen korrespondieren 

sollten, damit in der LFB Entwicklungsimpulse angestoßen werden können (siehe Punkt 

3.3.5). 

Der Umfang der LFB-Aktivitäten der Lehrkräfte hat gezeigt, dass diese Berufsgruppe insge-

samt als recht fortbildungsaktiv angesehen werden kann, obwohl circa ein Drittel der Lehrer 

mit organisierter LFB nicht erreicht wird (siehe Punkt 3.4.1). Zudem wird offizielle LFB von 

denjenigen Lehrkräften aufgesucht, die ohnehin schon recht viel LFB betreiben. Zusammen-

genommen werden wohl zehn Tage im Jahr für LFB aufgewendet, wobei durchschnittlich drei 

bis vier Tage auf offizielle bzw. institutionelle LFB entfallen (siehe Punkt 3.4.2). Dies scheint 

auch den zeitlichen Rahmen auszuschöpfen, da kaum zusätzliche Zeitressourcen für LFB-

Aktivitäten gewünscht werden. Daneben wird erkennbar, dass mehrere LFB-Formen zugleich 

ausgeübt oder nachgefragt werden, etwa private und/oder staatliche Optionen wahrgenommen 

werden (siehe Punkt 3.4.3). Außerdem scheint schilf recht verbreitet zu sein. Großes Gewicht 

kommt dem Selbststudium zu, wohingegen Fernstudien-Möglichkeiten kaum relevant sind. 

Hierbei gilt, dass Lehrer in der Regel unterschiedliche LFB-Möglichkeiten wahrnehmen, ins-

besondere diejenigen, die sich auch verstärkt an offizieller LFB beteiligen, weshalb nur be-

dingt ein Kompensationseffekt von privater LFB-Aktivität ausgeht. Bei den Einflussfaktoren 

hat sich sodann gezeigt, dass die LFB-Inhalte bildungspolitischen Trends unterworfen sind 
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(siehe Punkt 3.4.4). Außerdem besuchen Männer offenbar etwas häufiger offizielle LFB als 

Frauen, und Ältere sowie Jüngere nehmen etwas weniger an offizieller LFB teil als Lehrkräfte 

mittleren Alters. Frauen suchen häufiger lokale LFB auf und sind zusätzlich öfters in den Fe-

rien sowie im Rahmen privater LFB-Formen aktiv, außerdem beschäftigen sie sich öfter mit 

pädagogischen Themen als Männer. Hingegen sind Männer stärker in Kaderkursen vertreten 

und arbeiten häufiger als Kursleiter als Frauen. Inwieweit die Schulgröße das LFB-Verhalten 

beeinflusst, bleibt unklar, auch die Auswirkung der Schulform lässt sich nicht eindeutig be-

stimmen; zugleich wird konstatiert, dass die Variable Schulform die anderen Merkmale wie 

Alter oder Geschlecht zu dominieren scheint. Zuletzt habe ich noch dargestellt, dass obligato-

rische LFB unter gewissen Umständen wohl für eine knappe Mehrheit der befragten Lehrer 

akzeptabel ist, zumindest wird bei der Frage nach einer LFB-Pflicht keine breite Ablehnung 

geäußert, was allerdings förderliche Rahmenbedingungen, etwa ein ausreichendes und vielfäl-

tiges Angebot, voraussetzt (siehe Punkt 3.4.5). Gleichwohl ist noch festzuhalten, dass von 

einer LFB-Absicht nicht unbedingt auf entsprechende LFB-Handlung geschlossen werden 

kann (siehe Punkt 3.4.6). 

Wird die Situation der LFB-Angebote beleuchtet, so wird erkennbar, dass fast alle Befragten 

LFB-Informationen erhalten, in der Regel besteht sogar Zugriff auf mehrere Quellen. Dies ist 

wichtig, da von den Zugangsmöglichkeiten zu LFB-Informationen die Häufigkeit des LFB-

Besuchs abhängt (siehe Punkt 3.5.1). Die Informationsquellen werden durch staatliche Pro-

grammhefte dominiert, als besonders brauchbar werden jedoch die ebenfalls recht oft genann-

ten Tipps von Kollegen eingestuft. Wenig überraschend ist, dass die Schulleitung bedeutsam 

für den Informationsfluss ist. Gewünscht werden möglichst schulformspezifische Ausschrei-

bungen und LFB-Informationen. Dabei gilt, dass auf dem LFB-Markt ein Trend zur Konzent-

ration festzumachen ist, da einige wenige staatliche oder andere öffentliche Einrichtungen die 

Angebotsstruktur dominieren, lediglich konfessionelle Träger treten noch merklich in Er-

scheinung (siehe Punkt 3.5.2). Ein Großteil der LFB-Angebote ist auf die regionale und lokale 

Ebene bezogen sowie auf eher kurzfristige Maßnahmen; zusätzlich spielt schilf eine Rolle. 

Inhaltlich sind die Angebote nach Meinung etlicher Autoren zu einseitig auf Unterrichtsver-

wertung und Wissensaktualisierung ausgerichtet. Sie fordern deshalb ein größeres Gewicht 

für pädagogisch-psychologische Themen und wollen darüber hinaus mittels geeigneter Kurse 

auch eine Einstellungsänderung bei den Teilnehmer bewirken (siehe Punkt 3.5.3). Zumindest 

sollte LFB bisweilen innovative Impulse setzen sowie zu verstärkter Kommunikation und 

Kooperation im Kollegium anregen. Insgesamt ist die Wechselwirkung zwischen Angebot 

und Nachfrage weiterhin ungeklärt. Es wird aber immer wieder dafür plädiert, die Adressaten 

im Sinne einer partizipativen LFB-Konzeption einzubeziehen. Schließlich ist anzufügen, dass 

sich ein gewisser Teil der Befragten mit einem geringen Betrag finanziell an den Kosten zu 

beteiligen bereit ist. 

Zuletzt bin ich noch auf Hinderungsgründe eingegangen, die einer LFB-Teilnahme entge-

genstehen können. So geben Lehrkräfte an, dass sie veranstaltungsbedingte Hindernisse vom 

LFB-Besuch abhalten, vor allem eine zu große Entfernung zum Veranstaltungsort zählt hier-

zu, aber auch das als unattraktiv wahrgenommene Angebot oder der ungünstige Zeitpunkt 

(siehe Punkt 3.6.1). Zusätzlich sind schulische Hürden zu überwinden, insbesondere Unter-

richtsausfall oder die Freistellungspraxis können eine LFB-Teilnahme erschweren oder ver-

hindern (siehe Punkt 3.6.2). Ebenfalls in diese Kategorie fallen die hohe Berufsbelastung oder 

der dadurch mitverursachte Zeitmangel. Schließlich wird die familiäre Situation als weitere 

Barriere angeführt, wobei Fremdeinschätzungen darauf hindeuten, dass diesem und anderen 

privaten Hinderungsgründen größeres Gewicht zukommt, als es in vielen Umfragen den An-
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schein hat (siehe Punkt 3.6.3). Vor allem Frauen werden durch familiäre Belastung stärker 

beeinträchtigt als Männer, weshalb vermutlich für sie der zu weit entfernt gelegene Veran-

staltungsort ein größeres Hindernis darstellt, wobei Frauen ohnehin insgesamt mehr Hürden 

zu überwinden haben als Männer (siehe Punkt 3.6.4). Ansonsten zeigt sich, dass sich ältere 

Befragte stärker beruflich belastet fühlen und dies häufiger als Ursache für ein nicht wahrge-

nommenes LFB-Angebot angeben, während bei jüngeren Lehrkräften öfters fehlende Infor-

mationen dazu führen, dass an LFB nicht teilgenommen wird. Abermals sind schulformspezi-

fische Unterschiede auszumachen. Beispielsweise beklagen Gymnasiallehrer häufiger den 

Zeitmangel als Lehrer anderer Schulformen. Darüber hinaus geben diejenigen Befragten, die 

seltener oder gar nicht an organisierter LFB teilnehmen, Aspekte wie zu weit entfernter Ver-

anstaltungsort, ungünstiger Zeitpunkt oder unattraktives Angebot häufiger als Hinderungs-

grund an als Lehrkräfte, die zur fortbildungsaktiven Gruppe zählen. Insgesamt sind es zum 

wiederholten Male heterogene Antworten, so dass als Verbesserungsmöglichkeiten nur recht 

allgemeine Folgerungen abgeleitet werden können, etwa mehr Ersatzlehrer verfügbar zu ma-

chen oder verstärkt nah gelegene und kurze LFB zu offerieren (siehe Punkt 3.6.5). 
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4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 

In diesem Kapitel werde ich darauf eingehen, wie sich LFB evaluieren lässt und wie es um 

deren Wirksamkeit bestellt ist (siehe Abbildung 8). Ich will zunächst aufzeigen, inwiefern 

empirische Daten sowie Erkenntnisse über LFB gewonnen werden können und welche Ansät-

ze sowie Modellvorstellungen diesbezüglich vorhanden sind. Sodann werde ich mich einer 

zentralen Frage der LFB-Diskussion zuwenden, indem ich betrachte, welche Auswirkungen 

von LFB bekannt sind und welche Einflussfaktoren dabei eine Rolle spielen. 

 

 

 

4.1 Evaluation von Lehrerfortbildung 

Bei der Evaluation von LFB handelt es sich um ein breites Feld, was aufgrund des komplexen 

Gegenstandes wohl kaum überraschend ist. Deshalb werde ich anfangs eine Annäherung an 

diese Thematik vornehmen (siehe Punkt 4.1.1), worin ich den Begriff etwas schärfen will, und 

skizzieren, wie sich Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang verorten lässt. Im An-

schluss daran stelle ich vor, welche Funktionen der LFB-Evaluation zugeschrieben werden 

(siehe Punkt 4.1.2). Schließlich wende ich mich Systematisierungsversuchen zur LFB-

Evaluation zu (siehe Punkt 4.1.3), wobei sich dort eine große Bandbreite an Orientierungs-

modellen zeigen wird. 

Abbildung 8: Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
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4.1.1 Annäherung an Evaluation von Lehrerfortbildung 

Begriffsbestimmungen 

Es ist nahezu unbestritten, dass Evaluation in der LFB bedeutsam ist, wobei kein einheitliches 

Begriffsverständnis hierzu vorhanden ist (z. B. MÖßNER, 1995, S. 17 oder POSSE, 1993, S. 457). 

So hält PETER (1996, S. 33f) allgemein fest, dass Evaluation im Bildungsbereich vor allem mit 

der Erforschung von Reform-Wirksamkeit verknüpft ist, was von der System- bis zur Unter-

richtsebene reicht. Bezogen auf LFB-Evaluation liegen gemäß der Autorin etwas weniger 

Arbeiten vor. Dennoch fällt die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und bildungspo-

litischen Fragestellungen auf. Daneben konstatiert sie, dass es kaum größere Untersuchungen, 

etwa vergleichbar mit Begleitforschung bei Schulversuchen, gibt. Doch wie wird Evaluation 

in der LFB nun definiert? Nach MEYER (1981, S. 87f) ist Evaluation anzusehen als eine sys-

tematische Vorgehensweise mittels wissenschaftlicher Methoden, um Daten sammeln, verar-

beiten und interpretieren sowie bewerten zu können, damit verschiedene Funktionen erfüllt 

werden können, etwa Entscheidungen fällen, Programme optimieren oder Erkenntnisse ge-

winnen (zu den Funktionen der LFB-Evaluation siehe Punkt 4.1.2). Etwas eingeengter hatte 

zuvor SCHMIDT (1980, S. 142f) im Hinblick auf Evaluation von LFB festgehalten: 

„Danach erhebt, analysiert und bewertet Evaluation im Bereiche der Lehrerfortbildung alle 

Fakten, sie formuliert Handlungsalternativen und ggf. entscheidet sie möglichst unter Einbezie-

hung der betroffenen Lehrer und unter Berücksichtigung der Bedingungsfelder über alle Fakten 

und fortbildnerischen Maßnahmen, die geeignet sind, vermittels Planung, Vorbereitung und 

Durchführung sowie Umsetzung schulische Praxis zu verbessern und die berufliche Kompetenz 

der Lehrer zu erhöhen.“ 

Manche Autoren sehen den Begriff Evaluation gar noch eingeschränkter, vor allem auf Wirk-

samkeit ausgerichtet, etwa MUTZECK (1993, S. 482), indem er Evaluation (nicht nur auf LFB 

bezogen) auffasst als: 

„[...] die Erhebung, Auswertung, und Interpretation von Informationen über die Wirkung einer 

Intervention (soziale Aktivität, Prozeß, Implementation, Programm z.B. SCHILF) innerhalb ei-

nes bestimmten Organisationssystems (z.B. Klasse, Schule) und ggf. der damit in bezug stehen-

den Systeme (z.B. Elternschaft, Schulbehörde). Letztlich ist die Übereinstimmung von Wirkun-

gen und Zielsetzungen einer Intervention zu prüfen und zu bewerten (Wirksamkeit), also von 

Planung, Intervention und Realität.“ 

Damit ist kaum der komplexe Fachterminus Evaluation zu fassen, wie beispielsweise durch 

MEYER (1985, S. 184ff) verdeutlicht wird, der die heterogene Evaluationsdiskussion nach-

zeichnet. Neben Definitionen werden auch sonstige Aspekte wie Evaluationsmethoden,  

-modelle oder -standards betrachtet sowie darüber hinaus vielfältige Elemente, etwa Evaluati-

onsverfahren, -felder oder -tätigkeiten berücksichtigt (siehe hierzu Tabelle 3 und auch Punkt 

4.1.3). Insgesamt wird Evaluation als notwendiger Bestandteil im LFB-Prozess angesehen 

und außerdem betont, dass LFB-Evaluation stets kontextabhängig erfolgen sollte. So wird laut 

MEYER (ebd., S. 195) Evaluation zunehmend weiter gefasst: „Im Zuge der Rezeption sozial-

wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen durch die Erziehungswissenschaft und der stär-

keren Systematisierung des Planens, Handelns und Auswertens wurde der Evaluationsbegriff 

als Oberbegriff für alle Bemühungen um die wissenschaftliche Begleitung und Unterstützung 

von Bildungsmaßnahmen aufgenommen.“ Dies wird durch LANDERT (1999, S. 21) bestätigt, 

der sich dementsprechend eher allgemein ausdrückt und konstatiert, dass LFB-Evaluation 

nicht allzu eingeschränkt bestimmt werden sollte: 

„Evaluation ist der Oberbegriff für einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bedürfnisse 

und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes) 
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eruiert, die Durchführung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltig-

keit einschätzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwen-

dungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines um-

fangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient.“ 

 

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

Aspekte  Konkretionen (z. B.) Begriffe (aus der Theorie) 

Felder  - Schule/Unterricht 

- LFB 

 

Objekte/ 

Prozesse 

 - Daten/Informationen über: 

   Phänomene/Strukturen 

   Bedingungen, Voraussetzungen 

   Zusammenhänge 

   Wirkungen, Folgen 

 

Faktor „Zeit“  je nach Kontext: 

- Planung, Durchführung, Auswertung, Revision 

- formative/summative Evaluation 

Tätigkeiten  - sammeln 

- verarbeiten 

- dokumentieren 

- beschreiben 

- analysieren 

- interpretieren 

- bewerten, beurteilen 

- darstellen 

- transparent machen 

- beraten 

- unterstützen, helfen 

 

Ziele/Zwecke/ 

Funktionen 

Rollen 

 je nach Kontext: 

- Entscheidungen vorbereiten (Entscheidungshilfen) 

  oder rechtfertigen (Legitimation) 

- Prozesse/Produkte verbessern helfen durch 

  Beratung und Unterstützung (Optimierung) 

- Kontrolle 

- intrinsische Evaluation/ 

  Ergebnisevaluation 

- Verfahrensevaluation/ 

  Produktevaluation 

- Merit/Worth-Evaluation 

Verfahren/ 

Methoden 

 je nach Zielen/Zwecken/Funktionen: 

- empirisch-analytisch 

- hermeneutisch-ideologiekritisch 

- als Handlungsforschung 

- Mikro/Makro-Evaluation 

- vergleichende/nicht vergleichende 

  Evaluation 

- systemimmanente/ 

  systemübergreifende Evaluation 

- innere/äußere Evaluation 

- kooperative Evaluation 

Verhältnis zur 

Wissenschaft/ 

Administration/ 

Praxis 

 je nach Kontext: 

- intern/extern 

- abhängig/unabhängig 

 

Standards  je nach Kontext: 

- Grundsätze der Evaluation 

 

 

Bei der Evaluation von schilf sind einige Besonderheiten zu berücksichtigen, wie POSSE 

(1993, S. 458f) darlegt, unter anderem deshalb, da in diesem Umfeld kaum isolierte Effekte 

analysiert werden können (zum Messbarkeitsproblem siehe Punkt 4.2.1). Der Autor (ebd., S. 

459) plädiert deshalb für ein weiter gefasstes Verständnis von Evaluation, welches etwa um-

fasst, dass auch konkrete Ziele identifiziert, Ursache-Wirkungszusammenhänge geklärt oder 

die eingesetzten Instrumente legitimiert werden: „Mit diesem umfassenden Verständnis von 

Evaluation bleibt diese weder auf die fortbildungsbegleitende Handlungsoptimierung noch 

auf die abschließende Kontrolle einer irgendwie konzipierten Fortbildung beschränkt, son-

dern bezieht sich auf den vollständigen Prozeß der Planung und Durchführung der Fortbil-
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dung […].“ So kann Evaluation schon bei einem ersten, grundlegenden Schritt von schilf be-

hilflich sein, nämlich einer umfassenden Situations- und Problemanalyse, oder es kann ermit-

telt werden, was schilf überhaupt erreichen soll; zuweilen wird dies auch ergeben, dass Berei-

che wie Strukturen oder Ressourcen betroffen sind, die anderer Herangehensweisen als schilf 

bedürfen. 

Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang 

Insgesamt hat sich nach HAENISCH (1988, S. 5) im deutschsprachigen Raum, im Gegensatz 

zum angloamerikanischen Gebiet, Evaluation noch kaum als wichtiger Bestandteil von LFB 

etabliert, obwohl LFB-Evaluation erforderlich ist, um Informationen über Erfolg und Zieler-

reichung von LFB zu sammeln. Der Autor ergänzt, dass dies von mancherlei Widerständen 

herrührt, da etwa Auftraggeber die ermittelten Ergebnisse fürchten, Dozenten sich kontrolliert 

fühlen und Teilnehmer nicht immer den Nutzen für sich selbst erkennen können. In diese 

Richtung argumentiert ebenfalls MUTZECK (1993, S. 482f), wonach Evaluation dazu dienen 

kann, Interaktions- und Wirkungszusammenhänge zu reflektieren und so zur Optimierung 

beizutragen. Dennoch bestehen Widerstände gegen LFB-Evaluation. Sie wird als Kontrolle 

aufgefasst, was aber auch an fehlender Transparenz liegen kann oder daran, dass häufig nicht 

auf individuelle Erfahrungen eingegangen wird, sondern nur vordefinierte Erfahrungen in 

Fragebögen verwendet werden. Schon MEYER (1981, S. 87) hatte erwähnt: „Evaluation ist im 

Bereich der Lehrerfortbildung eine relativ neue und noch wenig entwickelte wissenschaftliche 

Arbeitsweise.“ Zumindest wird im Zuge der erhöhten Bedeutung von LFB die Notwendigkeit 

von Evaluation zunehmen, da u. a. durch den erweiterten Professionalisierungs- und Quali-

tätsanspruch vermehrt mit Blick auf die eingesetzten Mittel eine Legitimation unumgänglich 

erscheint (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6 oder SCHMIDT, 1980, S. 123f). Damit zusammen hängt auch 

die Wirksamkeitsdebatte (siehe Punkt 4.2.1), welche ebenfalls dazu führt, dass der Ruf nach 

LFB-Evaluation lauter wird (z. B. PETER, 1996, S. 30f oder MEYER, 1985, S. 181). Diese Ent-

wicklung wird zudem von LANDERT (1999, S. 28ff) für die Schweiz nachgezeichnet, wonach 

LFB ab den 1970ern im Zuge der Bildungsreformen und einem größer werdenden Bewusst-

sein für die Notwendigkeit von Evaluation LFB näher erforscht worden ist und dadurch einige 

Kritikpunkte ans Licht gekommen sind. So wird dem Autor zufolge erkannt, dass LFB noch 

stark fragmentiert ist und unsystematisch betrieben wird, zumal kaum vorgesehen ist, den 

Erfolg einer Maßnahme zu überprüfen. Wenn überhaupt geschieht eine Evaluation nur sehr 

oberflächlich, indem etwa die Kurszufriedenheit erhoben wurde. Deshalb wird ab den 

1980ern verstärkt gefordert, die Wirksamkeit von LFB zu untersuchen, wobei darauf verwie-

sen wird, dass zuverlässige Ergebnisse nur dann zu erwarten sind, wenn aufwändige For-

schungsdesigns wie eine Vorher-Nachher-Beobachtung zum Einsatz kämen. Da dies mit gro-

ßen methodischen und ressourcen-ökonomischen Schwierigkeiten verbunden ist, wurde oft-

mals auf Selbstaussagen zurückgegriffen, wenngleich diese wiederum spezifische Probleme 

aufwarfen. Zudem wird deutlich, dass LFB möglichst in Verbindung mit SE gesehen werden 

und noch stärker die Interessen der Lehrer berücksichtigen sollte. 

Da LFB-Evaluation noch etwas unterentwickelt ist, plädiert PETER (1996, S. 33) dafür, zu-

nächst Selbstevaluation als Ansatzpunkt zu wählen, welche in Kombination mit Fremdevalua-

tion, im Sinne einer kooperativen Evaluation, Praxis-Erkenntnisse liefert und auch der Theo-

rien-Entwicklung hilft: „Evaluation ist deshalb als ein Teilaspekt der Entwicklung zu verste-

hen und spiegelt das komplexe Bedingungsgefüge von Planung, Implementation und Reflexi-

on.“ So rücken auch inhaltliche und konzeptionelle Fragen von LFB in den Blickpunkt, da 

nach Gestaltungskriterien gesucht wird die die Wirksamkeit möglichst langfristig, erhöhen 
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(siehe Punkt 4.2.3). Demgemäß ist für BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 135) Evaluation gar 

unverzichtbar, um über das LFB-Angebot zu reflektieren und es zu optimieren. In diesem 

Sinne äußert sich auch das LFS (2002a, S. 17): 

„Eine kontinuierliche Reflexion und Evaluation der Fortbildungspraxis ist deshalb eine unver-

zichtbare Voraussetzung zur Gestaltung eines aktuellen und praxisorientierten Fortbildungsan-

gebots. Nur auf der Basis regelmäßiger Rückmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

über die Angemessenheit und Nützlichkeit der Fortbildung für den Berufsalltag kann die Fort-

bildung so gestaltet werden, dass der hohe Transfer der Inhalte auf Dauer gesichert bleibt.“ 

Gleichwohl gibt MEYER (1985, S. 341ff), der die Voraussetzungen zur LFB-Evaluation am 

Niedersächsischen Landesinstitut vorstellt, zu bedenken, dass in dieser Einrichtung Evalua-

tion zwar als wichtig angesehen wird, eine systematische Evaluation dennoch erschwert ist, 

etwa aufgrund des hohen Aufwands oder inadäquater Investitionen in dafür erforderliche per-

sonelle, zeitliche und materielle Ressourcen. Unabhängig davon gilt aber, dass LFB-

Evaluation nicht nur aus Sicht der LFB-Institutionen bedeutsam ist, sondern auch aus einer 

wissenschaftlichen Perspektive, wie GOGER (1980, S. 38) aufzeigt, wobei er betont, dass mög-

lichst viele Akteure in die LFB-Evaluation einbezogen werden sollten: „Für eine praxisent-

wickelnde Forschung ist es deshalb notwendig, in Zusammenarbeit mit Fortbildnern, Wissen-

schaftlern und teilnehmenden Lehrern gemeinsam die Evaluation durchzuführen, um sichtbar 

machen zu können, wie und in welchem Ausmaß durch Lehrerfortbildung Einstellungs- und 

Verhaltensänderungen von Lehrern in der realen Schulsituation bewirkt worden sind.“ 

Unabhängig davon wird von GEISER, FREY UND BÜNDER (1981, S. 59ff) gar eine Verbindung 

zwischen Evaluation und Innovation hergestellt. Dabei sehen die Autoren (ebd., S. 64f) Inno-

vation ähnlich wie das erzieherische Verhältnis, was eine Grundlage von Schule und LFB 

darstellt, also prozesshaft und von Interaktion geprägt ist. So sind etwa Überschaubarkeit von 

Handlungskontexten oder Zukunftsorientierungen, also Einstellungen, zu analysieren. Eben-

falls sollte die Bedeutsamkeit von LFB betrachtet werden, was über eine Zufriedenheitsmes-

sung hinausgeht, weshalb GEISER ET AL. (ebd., S. 69f) ausführen: 

„Wer die Bedeutsamkeit in der Lehrerfortbildung evaluiert, muß folglich die Zufriedenheit der 

Teilnehmer aufgrund der Übereinstimmung der Ereignisse in der Lehrerfortbildung mit dem 

alltäglichen Tun erfassen. Pädagogische Bedeutsamkeit kommt aber nur zustande, wenn zu-

gleich soziale, allgemeinere oder individuell konkrete Handlungsvorstellungen mit berücksich-

tigt werden. Lehrerfortbildung darf also nie reine Zufriedenheit hervorrufen, indem sie mit dem 

schon immer Praktizierten übereinstimmt. Sie darf aber auch nicht fremd gesetzten oder allge-

mein als objektiv erklärten Anforderungen entsprechen und subjektive Übereinstimmungen der 

Alltagsbiographie unberücksichtigt lassen.“ 

Abschließend ist mit PETER (1996, S. 74f) festzuhalten, dass Evaluation ein integrativer Be-

standteil von LFB sein sollte, zumal bislang summative und produktorientierte Evaluationen 

überwiegen, bei denen häufig der Transferprozess vernachlässigt wird. Zudem sind nach An-

sicht der Autorin die Methoden noch unzureichend, da oftmals die Messung der Teilnehmer-

Zufriedenheit vorherrscht, diese jedoch keine validen Indikatoren für verändertes Lehrerver-

halten respektive verbessertes Schülerlernen liefert. LFB-Evaluation ist immer im Entste-

hungskontext und vor dem Hintergrund der jeweiligen Zielsetzung zu sehen, außerdem sollten 

verschiedene Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen sowie unterschiedliche Per-

spektiven und Quellen miteinbezogen werden.  

4.1.2 Funktionen der Evaluation von Lehrerfortbildung 

Nachdem ich mich nun bereits der Evaluation von LFB angenähert habe, möchte ich im Wei-

teren einige Funktionen beschreiben, die immer wieder in der Debatte auftauchen (siehe hier-
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zu auch Tabelle 3). So wird häufig genannt, Evaluation von LFB diene etwa zur Optimierung, 

Legitimation, Erkenntnisgewinnung oder Entscheidungshilfe, wobei jeweils zu fragen ist, 

was, wann und durch wen evaluiert werden soll (z. B. GEISER ET AL., 1981, S. 63f oder GOGER, 

1980, S. 70). Als weitere Aufgaben der LFB-Evaluation werden durch das LFS (2002a, S. 38) 

zusätzlich die Bilanzierung der Lernergebnisse oder die Qualitätssicherung der Maßnahme 

erwähnt. Manche Autoren, z. B. SCHMIDT (1980, S. 127ff), stufen vor allem die Optimierungs- 

und Legitimationsfunktion als wichtig ein. Weniger entscheidend ist demnach die Entschei-

dungshilfe, sondern vielmehr der partizipative Charakter einer Evaluationsmaßnahme. Dabei 

sollte LFB-Evaluation auf schulische Praxis ausgerichtet sein und außerdem zu Konsequen-

zen führen. Daneben ist Evaluation laut HAENISCH (1988, S. 6f) als eine Art Dienstleistungs-

funktion für LFB zu verstehen, indem die eigene Arbeit transparent gemacht und bislang 

blinde Flecken aufgedeckt werden. Dazu kann herausgefunden werden, ob die Teilnehmer 

zufrieden sowie welche Verfahrensweisen und welcher Ressourceneinsatz erfolgreich sind. 

Auch wenn Evaluation nicht nur darauf reduziert werden darf, die Effektivität des untersuch-

ten Gegenstandes nachzuweisen, so ist dieser Aspekt dennoch wichtig, etwa zu den schon 

erwähnten Legitimationszwecken. Zusätzlich weist der Autor darauf hin, dass Evaluation in 

der LFB nicht als Selbstzweck, sondern als ein wichtiger Baustein der Qualitätssicherung und 

-entwicklung aufzufassen ist. Infolgedessen beschreibt MEYER (1981, S. 86) Evaluation als 

„institutionalisierte Selbstkritik“, die im Sinne einer Service- und Optimierungsfunktion und 

als gleichrangiger Teil von Planung und Durchführung zur Bemühung um ein verbessertes 

Angebot beiträgt. Der Autor fährt fort, dass sie dabei auf Kooperation der Beteiligten ange-

wiesen ist und sich durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden bzw. deren Entwick-

lung hervorhebt, wobei hier noch viel Pionierarbeit zu leisten ist (siehe Punkt 4.1.1). Dabei 

wird erneut deutlich, was zuvor schon oftmals unter der Optimierungsfunktion von Evaluation 

angedeutet worden ist, nämlich die gestalterische Dimension. Aus diesem Grund beschreibt 

MEYER (1985, S. 254), inwiefern Evaluation und Didaktik verbunden sind: „Erst seit jüngster 

Zeit setzte sich ein neues Verständnis von Evaluation durch, das sich auf die ganze Breite der 

komplexen Strukturen und Prozesse des Unterrichts richtet und als Bestandteil der didakti-

schen Planung gesehen wird.“ Insgesamt gilt es dem Autor (ebd., S. 258) zufolge, die evalua-

tive Komponente von Didaktik stärker auszubauen, da Evaluation in einem breiten Verständ-

nis auf den gesamten LFB-Prozess zu beziehen und dabei in Didaktik zu integrieren ist sowie 

mehrere Funktionen, insbesondere Optimierung und Entwicklung, kontextbezogen zu erfüllen 

hat, woran verschiedene Akteure mitwirken könnten, etwa Hochschulen oder Institute. MEYER 

(ebd., S. 197) schreibt über den Zusammenhang von Evaluation und Didaktik:  

„Beide Begriffe werden hier einerseits in einem theoretischen (Metaebene) und andererseits in 

einem praktischen Zusammenhang (Handlungsebene) gesehen. Didaktik meint die mehr konzep-

tionell und inhaltlich begründenden und planenden Aspekte des Handelns in Lehr- und Lern-

prozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrollierenden und unterstützenden 

Aspekte, die vor dem Handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewir-

ken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweisen des Handelns oft ineinander über und 

bedingen einander.“ 

Ähnlich lässt sich POSSE (1993, S. 460) einordnen, der bezüglich der Evaluation von schilf vor 

allem betont, dass sie stärker prozessbegleitend integriert werden sollte und sich dabei mit 

dem System Schule, des dortigen Kollegiums und der einzelnen Lehrer drei Ebenen mit un-

terschiedlichen Zielen differenzieren und berücksichtigen lassen, also eine Lenkungs- bzw. 

Steuerungsfunktion zum Tragen kommt. Der Autor (ebd., S. 461) führt hierzu aus: „Steue-

rung ist hierbei der aktive, zielgerichtete Anteil der Lenkung, Regelung der reaktive, kontrol-

lierende Anteil. Komplexe Systeme, wie dies bei einer Schule der Fall ist, lassen sich nach den 
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Erkenntnissen der Organisationsentwicklung nur noch dadurch lenken, daß die Lenkungs-

funktion auf mehrere/viele Systemelemente verteilt wird.“ Insgesamt kann Evaluation also 

mehrere Funktionen haben, wobei POSSE (ebd., S. 463) in Anlehnung WILL (1987) zwischen 

Haupt- und Nebenfunktionen unterscheidet, um das vielfältige Spektrum der LFB-Evaluation 

heuristisch ordnen zu können, da es wichtig ist, zur Funktion der jeweiligen evaluativen Maß-

nahme sowohl Klarheit als auch Transparenz herzustellen: 

„Hauptfunktionen: 

- Steuerungs- und Optimierungsfunktion 

- Bewertungs- und Beurteilungsfunktion 

- Kontroll- und Disziplinierungsfunktion 

Nebenfunktionen: 

- Entscheidungsfunktion 

- Legitimations- und Dokumentationsfunktion 

- Erkenntnisfunktion 

- intervenierende Funktion (Evaluation evaluiert sich selbst) 

- integrierende und kommunikationsfördernde Funktion 

- Weiterbildungsfunktion 

- Taktik- bzw. Ablenkfunktion“ 

Es kommt nach POSSE (ebd.) hinzu, dass die einzelnen Funktionen untereinander verbunden 

und somit nicht trennscharf sind, zumal unterschiedliche Perspektiven und damit einherge-

hend divergierende Schwerpunkte auszumachen sind. So kann bei interner Verwendung etwa 

je nach Blickrichtung stärker auf die Optimierungsfunktion bei der Lenkung eines LFB-

Prozesses geachtet werden, wobei häufig Bewertung hinzukommt, während bei der nach au-

ßen gerichteten Evaluation die Legitimationsfunktion bedeutsamer ist. Der Autor (ebd., S. 

464) führt darüber hinaus weitere Gesichtspunkte an: „Alle Funktionen können im Zusam-

menhang mit Evaluation zum Tragen kommen, sie korrespondieren neben den Interessen der 

Anwender zum Teil mit dem Zeitpunkt und Zusammenhang, zu und in dem die Evaluation 

durchgeführt wird, zum Teil aber auch mit den Adressaten der Evaluation und letztendlich mit 

den Verfahren, die Anwendung finden.“  

4.1.3 Systematisierung der Evaluation von Lehrerfortbildung 

Es ist mehrfach angeklungen, dass Evaluation von LFB ein komplexes Unterfangen ist, wes-

halb ich in diesem Abschnitt einige Systematisierungsversuche und Modellierungsansätze 

vorstelle, wodurch zusätzlich eine Vielzahl von Evaluationsformen und Einteilungsmöglich-

keiten deutlich werden wird. Schon HAENISCH (1988, S. 9) hat angemerkt, dass diese Vielzahl 

von Modellen mitunter verwirrend ist, dennoch habe ich mich entschieden, einzelne davon zu 

skizzieren, um diese Bandbreite aufzuzeigen, wenngleich manche davon recht ähnlich sind. 

Nichtsdestoweniger halte ich es für hilfreich, bei aller Redundanz die unterschiedlichen Facet-

ten kennenzulernen. Letztlich ist ein Evaluationsvorhaben stets kontextbezogen und somit 

spezifisch zu realisieren, weshalb eine eher breite Übersicht, also die Kenntnis vielfältiger 

Ansätze, den Handlungsspielraum bei der Konzeption und Umsetzung einer konkreten LFB-

Evaluation vermutlich erweitert. Deshalb werde ich vorerst einige Einteilungskategorien und 

verschiedene Zielbereiche verdeutlichen, um dann Systematisierungsversuche mitsamt mögli-

cher Vorgehensweisen darzustellen. 

Kategorisierungsmöglichkeiten und Zielbereiche 

Wie lassen sich die zahlreichen Modelle nun einteilen? Nach HAENISCH (ebd.) lassen sie sich 

etwa danach ordnen, ob sie eher auf einer methodischen Dimension abgegrenzt werden oder 

ob dies hinsichtlich der intentionalen Ausrichtung des Evaluationsvorhabens geschieht. Ande-
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re Modellansätze untergliedern wiederum danach, welche Bereiche erforscht oder welche 

Phasen eines Vorhabens betrachtet werden. All diese abstrakten Darstellungen dienen aber 

letztlich ohnehin nur der Orientierung, da sie immer auf den konkreten Gegenstand bezogen 

werden müssen. Dies wird auch von MEYER (1985, S. 216ff) unterstrichen, der die verschie-

denen Modellfamilien nach Neul (1977) in ergebnisorientierte, urteilsorientierte und entschei-

dungsorientierte Formen gliedert, wobei es auch phasenbezogene Einteilungen gibt in forma-

tive und summative Evaluation (darauf werde ich später noch ausführlicher eingehen). Letzt-

lich ist gemäß MEYER (ebd., S. 221) entscheidend, dass Evaluation immer kontextbezogen und 

gegenstandsadäquat gestaltet wird. Als pragmatische Kriterien für eine LFB-Evaluation führt 

SCHMIDT (1980, S. 127) beispielsweise ein ökonomisches Aufwand-Nutzen-Verhältnis oder 

die Ermittlung valider Ergebnisse an. Es wird jedoch von POSSE (1993, S. 469ff) betont, dass 

verschiedene Akteure beteiligt sind, etwa Teilnehmer, Moderatoren oder die Bildungsadmi-

nistration, und jeder davon sowohl evaluiert werden als auch selbst evaluierend tätig sein 

kann, wozu er die vorhanden Methoden in beobachtende, befragende und beschreibende Ver-

fahren gruppiert. Außerdem wird durch MUTZECK (1993, S. 491ff) bezüglich der vielfältigen 

Methoden betont, dass diese sehr unterschiedlich sind und von verschiedenen Aspekten ab-

hängen (Zielsetzung, Zeitpunkt, Fokus, Erhebungsform etc.), wobei er zusätzlich auf die 

Möglichkeiten technischer Medien wie Videoaufzeichnungen eingeht. Außerdem wird durch 

den Autor (ebd., S. 510f) darauf verwiesen, dass bei einer LFB-Evaluation viele Fragen schon 

im Vorfeld zu klären sind, beispielsweise Zielsetzung, Adressaten oder Auftraggeber. Zudem 

sind nach WILLI ET AL. (1997, S. 3) bei der Evaluation von LFB unterschiedlicher Bereiche zu 

berücksichtigen, etwa die Rahmenbedingungen wie Lehrerschaft und Schulstrukturen, die 

Abnehmer- und Adressatenperspektive oder die Anbieter- und die Trägersicht. Dies wird 

gleichfalls durch HAENISCH (1988, S. 7f) bestätigt, wonach es bei der LFB-Evaluation mehrere 

Bezugsgruppen gibt, die sich über ihre Arbeit vergewissern wollen und insofern unterschied-

liche Perspektiven, Erwartungen und Interessen haben. Neben Verantwortungsträgern, die vor 

allem auf Effektivität achten, ist die Gruppe der Fortbildner beteiligt. Diese sind häufig kon-

zeptionell und inhaltlich tätig, so dass sich deren Blickwinkel mehr in diese Richtung wendet, 

ob also beispielsweise organisatorische Modifikationen erforderlich sind. Gelegentlich sind 

zusätzlich Moderatoren im Einsatz, die wiederum eher an Rückmeldung zu ihrer Wirkung 

interessiert sind, beispielsweise der Kurssteuerung. Zuletzt haben auch Teilnehmer im Rah-

men einer Evaluation spezifische Absichten, etwa die Reflexion ihrer Lernprozesse. Laut 

HAENISCH (ebd., S. 8) benötigen diese unterschiedlichen Zielgruppen insgesamt verschiedene 

Informationen, weshalb multimethodische Zugänge gewählt werden sollten. Um den Nutzen 

und die Mitwirkungsbereitschaft zu erhöhen, ist dem Autor zufolge deshalb u. a. auf Transpa-

renz zu achten sowie zu versuchen, die einzelnen Gruppen schon bei der Entstehung des Eva-

luationsprozesses aktiv mit einzubeziehen, wobei zur Akzeptanz auch beiträgt, dass die Ano-

nymität der einzelnen Befragten gewährleistet wird. Dabei gilt nach HAENISCH (ebd., S. 9): 

„In jedem Falle muß allen Beteiligten der jeweilige Evaluationszweck aber auch die geplante 

Verwertung der Evaluationsergebnisse deutlich sein. Dabei kann es von großer Hilfe sein, wenn 

herausgestellt wird, daß es bei allen Evaluationsbemühungen innerhalb von Lehrerfortbildung 

ausschließlich um die Evaluation der jeweiligen Fortbildungsmaßnahme geht, nie um die Über-

prüfung der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer.“ 

Hierbei sind nach SCHMIDT (1980, S. 132ff) verschiedene Erhebungsfelder, etwa Öffentlich-

keit, Fachwissenschaft, Lehrerinteressen, Bildungsadministration oder LFB-Kurse ebenso zu 

unterscheiden wie verschiedene Handlungsebenen, beispielsweise Umsetzung, Durchführung 

oder Planung. Dabei sieht MEYER (1985, S. 230ff) LFB-Evaluation im Spannungsfeld zwi-
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schen Wissenschaft und Administration, was sich in verschiedenen Organisationsformen wie 

interne, extern-dependente oder extern-independete Evaluation äußert. Bisweilen kommt es 

dabei auch zu Mischmodellen, weshalb der Autor (ebd., S. 239) anmerkt: „Der Evaluator hat 

damit eine Doppelrolle: er ist zugleich distanzierter Kritiker und engagierter Förderer des 

Projektes. Diese Rollenkonstellation wird immer spannungsreich und konfliktträchtig sein; sie 

findet sich auch bei Lehrern dem eigenen Unterricht und dem Schüler gegenüber.“ Deshalb 

ist es wichtig, dass beispielsweise die Evaluationsziele klar und transparent sind sowie eine 

Diskussion und Reflexion darüber stattfindet, weswegen dem Autor (ebd., S. 243) zufolge die 

Evaluationsergebnissen möglichst veröffentlicht werden sollten. Inwiefern die kommunizier-

ten Ergebnisse dann relevant für die Entscheidungsträger werden, ist etwa davon abhängig, 

dass die Resultate nicht zu komplex und die Schlussfolgerungen realisierbar sind (ebd., S. 

247ff). Aus diesem Grund fordert MUTZECK (1993, S. 486f), dass die Elemente Fortbildung, 

Transfer und Evaluation integrativ miteinander verbunden und alle Beteiligten hierbei mitein-

bezogen werden, wobei dieser kommunikative Austausch hohe aktive Mitwirkungen erfordert 

und als Entwicklungsprozess aufgefasst werden sollte. 

Modellierungsansätze und Vorgehensweise 

Jedenfalls bietet LFB etliche Ansatzpunkte für ein Evaluationsvorhaben. Orientierung ver-

spricht hierbei ein Phasenmodell nach HAENISCH (1988, S. 10f), welches sich angelehnt an den 

LFB-Prozess in dessen Handlungsebenen und chronologische Abläufe untergliedert. So sind 

im Vorfeld, wenn ein LFB-Vorhaben beschlossen wird, beispielsweise Informationen über 

Bedarf und Bedürfnisse erforderlich, welche die Kontextevaluation liefert (darauf werde ich 

später noch ausführlicher eingehen). Sobald die Themenfestlegung erfolgt ist, sind einzelne 

Voraussetzungen, etwa zeitlich, organisatorisch oder personell, zu erfassen, worunter auch die 

angestrebte Adressatengruppe fällt, was mitunter als Inputevaluation bezeichnet wird. In der 

eigentlichen Umsetzung des LFB-Vorhabens wird dann im Rahmen der Implementations-

evaluation relevant, die einzelnen Abläufe sowie Interaktionsprozesse zu analysieren. Im An-

schluss an eine Maßnahme ist schließlich u. a. zu untersuchen, ob die angestrebten Wirkungen 

erzielt worden sind. Diese Produkt- oder auch Ergebnisevaluation lässt sich zudem untertei-

len, danach, ob sie die direkten Folgen im Lernfeld betrachtet oder danach, ob sie auf die eher 

langfristigen Effekte im Funktionsfeld ausgerichtet ist. In diesem Zusammenhang spricht 

SCHMIDT (1980, S. 143) von verschiedenen Ebenen, wonach etwa in der Planungs- und Vorbe-

reitungsebene Kontext oder Bedarf und Bedürfnis konstitutiv sind, in der Durchführungsebe-

ne u. a. die Aktivitäten der Beteiligten oder Inhalte und Ziele relevant sind sowie in der nach-

gelagerten Umsetzungsebene, also beim Transfer, beispielsweise die Schüler oder das Schul-

klima eine Rolle spielen. Eine vergleichbare Einteilung nimmt MEYER (1981, S. 88ff) vor. So 

ist seiner Meinung nach Evaluation in der Planungsphase vor allem zur Optimierung denkbar 

oder wird im Einflussfeld, also auf Ebene der Kurspraxis, eingesetzt, wobei es dort kurzfristig 

um den Teilnahme-Erfolg und langfristig um die Revision der LFB-Konzeption geht. Schließ-

lich ist Evaluation auch im Anwendungsfeld durchzuführen, indem etwa die Wirkung von 

LFB in Schule und Unterricht beschrieben, analysiert und bewertet wird, da LFB die Praxis 

verbessern soll. Dabei kann LFB-Evaluation dem Autor (ebd., S. 91f) zufolge unterschiedli-

che Daten erheben und diverse Aufgabe erfüllen, etwa Grunddaten zur Kursstatistik erheben, 

oder umfangreiche Befragungen (z. B. zur LFB-Konzeption oder Untersuchungen zur Wir-

kung) beinhalten. In einer späteren Publikation differenziert MEYER (1985, S. 368ff) die ein-

zelnen Erhebungswerte etwas genauer. So wird bezüglich der Grundlagenstatistik unterschie-

den zwischen Grund-Daten, Programm-Daten und Teilnehmer-Statistik. Diese Daten werden 
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laut Autor (ebd., S. 383f) etwa erhoben bei der Programm-Analyse oder in unterschiedlichen 

Evaluationsbereichen wie Programm-Evaluation, Kurs-Evaluation und Zielgruppen-

Evaluation, zusätzlich spielt die Kontext-Interpretation eine wichtige und auch schwierige 

Rolle. Dabei lassen sich mit PETER (1996, S. 78) die erhaltenen Daten in zwei Ebenen katego-

risieren, nämlich eher deskriptiver oder stärker beurteilender/bewertender Natur. Unabhängig 

davon wird sodann die tatsächliche Evaluation in der LFB-Praxis von MEYER (1985, S. 392ff) 

beschrieben und dabei auf die Kurs- und Erfahrungsberichte der Kursleiter eingegangen, wel-

che bedeutsam sind und anhand vorstrukturierten Materials erfolgen. Diesbezüglich empfiehlt 

der Autor (ebd., S. 406ff) auch die Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch der Fortbildner so-

wie entsprechende Kursleiter-Fortbildungen. Als weitere Option wird dann von MEYER (ebd., 

S. 411ff) noch die Teilnehmer-Befragung ausführlicher behandelt, welche stets integriert und 

in Abstimmung mit den Teilnehmern erfolgt, also freiwillig sein sollte, wobei sich eine zu-

sätzliche Differenzierung ergibt durch die Befragung unterschiedlicher Populationen, etwa 

aller Adressaten, ausgewiesene Experten oder tatsächliche Teilnehmer. Aufgrund dieser Viel-

falt unterscheidet das LFS (2002a, S. 38f) unter anderem zwischen Prozess-, Referenten-, Ab-

schluss-, Wirkungs- und Trainerevaluation. Allerdings sind noch etliche weitere Unterschei-

dungen denkbar, weshalb POSSE (1993, S. 465) schreibt: „Die Evaluation, die eine ganzheitli-

che Analyse im Sinne der ersten Abschnitte vornimmt, wird in eine Vielzahl von Facetten (As-

pekten, Varianten) unterteilt, wie die folgende Auswahl an Evaluationsarten zeigt.“ Oft han-

delt es sich jedoch nur um unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, gleichwohl will ich 

exemplarisch die dort genannten Evaluationsarten auflisten: Mikro- und Makroevaluation, 

innere und äußere Evaluation, vergleichende und nicht vergleichende Evaluation, intrinsische 

und extrinsische Evaluation, geschlossene und offene Evaluation sowie die schon aufgeführte 

summative und formative Evaluation. Der Autor (ebd., S. 465) merkt hierzu an: „Diese ver-

schiedenen Aufteilungen der Evaluation beziehen sich, wie in den Stichworten deutlich wird, 

auf unterschiedliche Ziele, Zeitpunkte, Anwender und Verwerter, Untersuchungsdesigns und 

Fragestellungen.“ Ähnlich sind die unterschiedlichen Evaluationsarten, welche SCHMIDT 

(1980, S. 144ff) aufführt und die ich, neben den schon genannten, ebenfalls kurz erwähnen 

möchte: Produkt- und Prozessevaluation, Input- und Outputevaluation, Selbst- und Fremdeva-

luation, punktuelle und lineare oder formale und informale Evaluation sowie eine Aufteilung 

gemäß praxisorientierter, entwicklungsorientierter, theorieorientierter oder handlungsorien-

tierter Evaluation. Die letztgenannte Einteilung findet sich auch bei PETER (1996, S. 34f) wie-

der, die in Anlehnung an Wulf (1975) darlegt, dass es bei praxisorientierter Evaluation vor 

allem um Verbesserung berufsrelevanten Handelns geht, und dies insbesondere für bildungs-

politische Entscheidungsträger interessant ist. Die entwicklungsorientierte Evaluation zielt 

eher auf Optimierung von Maßnahmen, womit weniger die Unterrichtspraxis berücksichtigt 

wird, sondern vor allem LFB-Träger profitieren sollen. Schließlich wird noch die theorie-

orientierte Evaluation genannt, die eher wissenschaftliches Interesse verfolgt, etwa spezielle 

Fragen der Grundlagenforschung, aber durchaus mit den beiden zuvor erwähnten Formen 

verbunden werden kann. Zusätzlich liefert POSSE (1993, S. 467) neben der schon dargestellten 

Stichwortliste von Evaluationsarten ebenfalls eine kurze Erläuterung zur Systematisierung in 

Kontext-, Input-, Prozess-, Produkt- und Transferevaluation, wobei dies vorrangig auf schilf 

ausgelegt ist. Demnach wird bei der Kontextevaluation das Umfeld erkundet und etwa Be-

dürfnisse sowie Voraussetzungen deutlich, an denen schilf ansetzen kann. Die Inputevaluation 

geht konkret auf diese Elemente (z. B. die Voraussetzungen der Teilnehmer) ein im Hinblick 

auf schilf; es werden aber auch personelle oder zeitliche Ressourcen betrachtet. Bei der Pro-

zessevaluation geht es um Optimierung der Durchführung, indem beispielsweise Interaktions-
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strukturen betrachtet und an den Zielzuständen ausgerichtet werden. Die Produktevaluation 

wendet sich den Ergebnissen zu, beispielsweise den Materialien und Beschlüssen. Mit der 

Transferevaluation rücken langfristige Wirkungen bezüglich des Unterrichtsalltags in den 

Blickpunkt. Der letztgenannte Punkt wird immer wieder betont (siehe dazu auch Punkt 4.2.1), 

weshalb etwa BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 135) einwerfen: „Auf den ersten Blick scheint 

es der geradlinigste Weg zu sein, die Effizienz der Lehrerfortbildung dort einer Überprüfung 

zu unterziehen, wo sie wirksam werden soll, nämlich an der Schule. Wie plausibel und über-

zeugend dieses Argument auch sein mag, so dürfen doch die Hindernisse und grundsätzlichen 

Bedenken, die dem entgegenstehen, nicht übersehen werden.“ Hierfür werden verschiedene 

Gründe angeführt, etwa der große Aufwand, die vielen Rahmenbedingungen wie die Bereit-

schaft der Lehrer oder die vielfältigen Einflussfaktoren bis hin zu Verfälschungsmöglichkei-

ten. Darüber hinaus beschäftigen sich die Autoren (ebd., S. 137) mit LFB-Evaluation aus 

Sicht einer LFB-Institution und halten zunächst fest: „Ein sehr allgemeines Kriterium für die 

Evaluation ist die Akzeptanz des Fortbildungsangebots. Sie läßt sich grob gliedern in die von 

Lehrern und von Gruppen bzw. Institutionen gezeigte Einschätzung.“ Dies kann etwa am 

Anmeldeverhalten überprüft werden oder durch die unsystematischen Rückmeldungen von 

Partnern und Akteuren sowie auch die Bereitschaft von Referenten, bei Veranstaltungen mit-

zuwirken, was den Autoren (ebd., S. 137ff) zufolge insgesamt auf Akzeptanz hindeutet, wel-

che sich nicht zuletzt auch am Interesse von LFB-Publikationen zeigt. Daneben werden laut 

BLOBNER UND HÄRING (ebd., S. 142f) auch inner-institutionelle Evaluationsformen praktiziert, 

etwa Rückmeldungen von Dozenten, beispielsweise bei monatlichen Konferenzen, sowie im 

Rahmen der Veranstaltung selbst, indem die Teilnehmer miteinbezogen werden, etwa zu Be-

ginn bei der Lehrgangseröffnung oder im Abschlussgespräch. Zusätzlich sind diverse Einzel-

gespräche sowie insbesondere der anonyme Fragebogen zur Kurs-Evaluation eine bedeutsame 

Quelle. Die Autoren (ebd., S. 155) heben hierbei die Vorzüge des Fragebogens hervor, etwa 

dessen Dokumentier- und Archivierbarkeit oder ein gewisses Maß an Objektivität, da alle 

Teilnehmer dieselben Fragen erhalten und alle, auch die zurückhaltenden, sich äußern kön-

nen. Allerdings wird immer wieder auf methodologische und sonstige Evaluationsschwierig-

keiten verwiesen, etwa von GEISER ET AL. (1981, S. 63), weshalb ich in Punkt 4.2.1 ausführ-

lich auf die Messbarkeitsproblematik eingehen werde. Schon MEYER (1981, S. 87) warnt vor 

verschiedenen Gefahren, beispielsweise vor naivem Empirismus, vor dem Missverständnis 

von LFB-Evaluation als Legitimierungs-Feigenblatt oder dass LFB-Evaluation als Kontrollin-

strument durch die Teilnehmer und Kursleiter abgelehnt wird, weshalb er schreibt, dass Eva-

luationsvorhaben drohen, „[…] in ihren Aussagemöglichkeiten überschätzt zu werden (das zu 

evaluierende Bezugssystem Lehrerfortbildung ist viel zu komplex) [und] in ihrem notwendi-

gen (Forschungs-) Aufwand unterschätzt zu werden“. 

Exemplarisches Ablaufmodell zur Veranschaulichung 

Nachdem ich nun die teilweise verwirrende Vielfalt an Einteilungsmöglichkeiten von LFB-

Evaluation skizziert habe, möchte ich im Weiteren etwas ausführlicher auf eine an den Phasen 

des LFB-Prozesses orientierte Darstellung durch HAENISCH (1988) eingehen. Hieran wird in 

meinen Augen erneut gut deutlich, dass die unterschiedlichen Evaluationsformen letztlich 

stets abgestimmt sein sollten auf die konkrete Fragestellung, und es insofern durchaus sinn-

voll ist, je nach Zielsetzung diverse Evaluationsansätze zu kombinieren. Mitunter ergeben 

sich manche Überschneidungen zu meinen vorherigen Erläuterungen. Da ich diesen Abschnitt 

aber als eine Art Veranschaulichung anhand eines exemplarischen Ablaufmodells gedacht 

habe, ist das meiner Ansicht nach legitim. 
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Nach HAENISCH (ebd., S. 11f) ist die Kontextevaluation von LFB als ein Spezialfall anzuse-

hen, da sie sich nicht auf einzelne Maßnahmen bezieht, sondern eher den Planungshorizont 

von LFB betrifft. Bei der Ermittlung der Bedarfslagen hinsichtlich LFB ist zu berücksichti-

gen, dass diese Vorgaben eher intern, etwa von Lehrerseite aus, oder extern, etwa schulpoliti-

scher Art, sein können. Deshalb bietet es sich an, bei der Betrachtung dieses LFB-Prozesses 

einen multi-methodischen und multi-perspektivischen Ansatz zu wählen. Ansatzpunkte könn-

ten sein: Literatur- und Dokumentanalysen zur Schulsituation, Expertenanhörungen sowie 

Lehrerbefragungen zu LFB-Interessen und Schulproblemen. Sobald ein konkretes LFB-

Vorhaben beschlossen ist, geht es darum, ein Konzept sowie Inhalte und Materialien zu dieser 

Maßnahme auszuarbeiten, wie HAENISCH (ebd., S. 13ff) fortfährt. Inputevaluation kann hierbei 

an unterschiedlichen Stellen ansetzen, beispielsweise bei der Planungs- und Entwicklungs-

gruppe, etwa um Abstimmungsprozesse zu verbessern, bei der Adressatengruppe, u. a. zur 

Erwartungsabklärung oder zur Ermittlung von Vorkenntnissen der tatsächlichen Teilnehmer, 

wobei in Bezug auf letzteres wichtig ist, dass dies für die Evaluierten von Nutzen ist. Zur 

Umsetzung der LFB-Maßnahme stellt der Autor (ebd., S. 17) zunächst fest: „Die Evaluation 

der Lern- und Arbeitsprozesse während der Durchführung der Fortbildung gehört sicherlich 

zum Standardrepertoire jeder Fortbildungsgruppe, denn Lernen in der Fortbildung ist auf 

Orientierung und Rückmeldung angewiesen.“ Prozessevaluation hat also vor allem eine 

Steuerungs- und Optimierungsfunktion. Sie ist daneben in weiteren Aktivitätsbereichen denk-

bar. So kann sie zur individuellen Lernstandsmessung eingesetzt werden oder etwas allgemei-

ner zur Vergegenwärtigung von aktuellen Prozessen im Kursgeschehen, beispielsweise Inter-

aktion oder Arbeitsorganisation betreffend, um damit u. a. die Ablaufsteuerung zu optimieren. 

Nach HAENISCH (ebd., S. 17ff) sind dabei aber mehrere Verfahrensansätze auseinanderzuhal-

ten. Beispielsweise gibt es permanente Reflexionsinstrumente, die eher nebenher laufen und 

vor allem zur Selbstevaluation gedacht sind, dann wiederum sind neben spontanen und situa-

tiven Verfahren, die bei aktuellem Bedarf eingesetzt werden, auch Elemente im Rahmen einer 

Prozessevaluation denkbar, die zu fest vereinbarten Zeitpunkten im Kurs eingebunden sind, 

um Etappen abzuschließen im Sinne einer summativen Betrachtung. Diese Verfahren finden 

ihre Ausprägung in verbalen, schriftlichen oder gestalterischen Handlungs- und Aktionsfor-

men, wobei sie möglichst wenig den Kursverlauf stören sollten. Der Autor (ebd., S. 21) führt 

hierzu aus: 

„Alle evaluativen Maßnahmen in dieser Phase dienen primär den Teilnehmerinnen und Teil-

nehmern, ihrem Lernprozeß und ihrer Kommunikation. Evaluation ist demnach in dieser Phase 

sehr stark am Konzept der handlungsorientierten Evaluation orientiert; sie ist eine Evaluation 

von unten (vgl. BOLAM 1980), die auf die Bedürfnisse der Betroffenen eingeht. Ihre aktuelle 

Notwendigkeit erwächst erst aus den Handlungen der Betroffenen und wird von diesen auch ge-

steuert.“ 

Laut HAENISCH (ebd., S. 23f) bildet der Abschluss einer Maßnahme eine Schlüsselstelle bei 

der Evaluation von LFB, da nun die Möglichkeit besteht, eine Gesamtbilanz zu ziehen, womit 

dieser summative Ansatz immer auch auf Wirksamkeit von LFB (siehe Punkt 4.2) im weites-

ten Sinn bezogen ist. Ist eine Maßnahme beendet, kann Rückmeldung erfolgen von und für 

einzelne Akteure wie Teilnehmer, Dozenten oder Träger. Deshalb sind für den Autor (ebd., S. 

25f) unterschiedliche Ansätze und Zielrichtungen denkbar, welche sich grob unterteilt folgen-

dermaßen darstellen: Einmal als Evaluation, die lediglich auf die Einzelmaßnahme gerichtet 

ist und mehr oder weniger zum Standardrepertoire einer LFB-Maßnahme gehört oder es be-

steht ein übergeordnetes Erkenntnisinteresse, indem die Ergebnisse besser verallgemeinerbar 

sein sollen. Ersteres zählt also stärker zu den informellen, handlungsorientierten Ansätzen 

summativer Evaluation, wofür sich eine Kombination von schriftlicher Auswertung und Ab-
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schlussdiskussion anbietet. Letzteres zielt eher auf Generalisierbarkeit ab und soll daneben 

oftmals entscheidungsrelevante Informationen über die Fortführung eines LFB-Vorhabens 

liefern. Hier rücken dann die Rahmenbedingungen in den Blickpunkt. Eine solche Abschluss-

evaluation hat zudem häufig einen formativen Charakter, da sie über mehrere Zyklen einge-

setzt wird. Der Untersuchungsgegenstand lässt sich dabei in folgende Bereiche unterteilen: 

Elemente der LFB wie Inhalte, Materialien oder Organisationsstruktur, Wirkungen im weites-

ten Sinne, also etwa Lerngewinn und Ähnliches und schließlich weitere, darüber hinausrei-

chende Globaleinschätzungen, etwa zum Arbeitsumfeld in der Schule. Dabei ist mit HAENISCH 

(ebd., S. 24f) zudem zu berücksichtigen, dass eine allzu strenge Ausrichtung auf die Evaluati-

on der zuvor festgelegten Ziele etwas zu kurz greifen könnte. Vielmehr sollte auch miteinbe-

zogen werden, inwiefern beispielsweise Bedürfnisse der Teilnehmer erfüllt wurden und ob 

gegebenenfalls die Ziele revidiert werden müssten. Schließlich stellt der Autor (ebd., S. 31ff) 

noch ein Konzept zur summativen Evaluation vor, wo er zwischen einem eher auf die einzel-

ne Maßnahme abzielenden oder einem eher auf die generelle LFB-Wirksamkeit (siehe hierzu 

Punkt 4.2.1) ausgerichteten Ansatz unterscheidet. Ersteres steht ihm zufolge mit einer Opti-

mierungsabsicht in Verbindungen, letzteres strebt eher Vergewisserung oder Legitimierung 

an, weshalb er den beiden Bereichen unterschiedliche Schwerpunkte zuordnet. Im ersten 

Block finden sich so als Ansatzpunkte für das Evaluationsvorhaben: Themen/Inhalte, Verfah-

ren/Arbeitsformen, Materialien, Organisation, Moderation und Simulation während der Fort-

bildung. Demgegenüber zählen zum zweiten Block: Qualifikationen, Kompetenzen, Verbes-

serung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen, Einstellungen zu der in der Fortbildung 

behandelten Thematik, Veränderungen im Feld Schule und Unterricht, eine Gesamteinschät-

zung sowie biographische Variablen. 

4.1.4 Zwischenresümee: Evaluation 

Anhand der teilweise unübersichtlichen Modelle und Ansätze zur LFB-Evaluation wird offen-

sichtlich, dass es sich um ein diffiziles Feld handelt. So bleibt anfangs nur eines gewiss: Eva-

luation von LFB ist wichtig und notwendig, allerdings gibt es kaum eindeutige Definitionen 

oder klar umgrenzte Aufgaben- und Funktionsbereiche. Vielmehr ist stattdessen davon auszu-

gehen, dass LFB-Evaluation sowohl in der Theorie als auch in der Praxis weiterhin ausbaufä-

hig ist. Vereinfacht gesagt lässt sich einzig festhalten, dass LFB-Evaluation dazu dienen soll, 

Daten zu erlangen und diese je nach Intention zu nutzen. Dabei kann zwischen einer eher bil-

dungspolitischen und einer eher wissenschaftlichen Zielrichtung unterschieden werden, wobei 

dies nicht trennscharf ist, denn oftmals soll Evaluation im Sinne von Qualitätssicherung und 

-entwicklung dazu beitragen, LFB praktisch und theoretisch, etwa durch neue Gestaltungser-

kenntnisse, zu verbessern. 

Nichtsdestoweniger gilt es zu bedenken, dass Evaluationsvorhaben in der LFB häufig ein 

recht komplexes Unterfangen bedeuten, weshalb diverse Modellierungsversuche existieren, 

die mittels verschiedener Einteilungsmöglichkeiten, etwa phasenbezogen oder methoden-

orientiert, Hilfestellung bieten sollen. Oftmals sind unterschiedliche Bezugsgruppen, bei-

spielsweise LFB-Träger, Fortbildner oder Teilnehmer, betroffen, weshalb zu klären ist, wel-

che Ziele und Perspektiven zu berücksichtigen sind, ebenso wie diverse Einflussfaktoren. Um 

die Mitwirkungsbereitschaft der Akteure zu erhöhen, empfiehlt es sich, transparent über In-

tention, Vorgehensweise und schließlich über die Ergebnisse zu berichten. Als Ansatzpunkt 

bietet sich ein Phasenmodell an, da hier leicht nachvollziehbar zwischen verschiedenen Arten 

wie Input-, Implementations- und Ergebnisevaluation differenziert wird. Querliegend dazu 

lassen sich etliche, teilweise überschneidende Funktionen der LFB-Evaluation identifizieren 
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wie Erkenntnisgewinn, Optimierung, Steuerung, Legitimation oder Entscheidungshilfe, wel-

che für verschiedene Schwerpunkte stehen und spezifisch relevant sind. 

Insgesamt ist also eine Vielzahl von Evaluationstypen und -facetten denkbar. Ausschlagge-

bend sollte sein, dass das Evaluationsdesign und somit die Methodenwahl im Hinblick auf die 

LFB-Maßnahme gegenstandsadäquat und kontextbezogen entwickelt wird. Alles in allem 

sollte das Vorhaben stets im Endpunkt auf die Schule ausgerichtet sein; insofern ist LFB-

Evaluation als eine Art Dienstleistung zu verstehen, die zur Verbesserung von LFB beiträgt. 

Deshalb ist Evaluation als ein Bestandteil des gesamten LFB-Prozesses aufzufassen. In die-

sem Sinne hängt LFB-Evaluation mit Didaktik zusammen, da sie ebenfalls gestalterisch auf 

die LFB-Realisierung einwirkt, weshalb darüber hinaus auch eine Verbindung zwischen LFB-

Evaluation und Innovation gezogen wird. Es ist also naheliegend, dass LFB-Evaluation mehr 

umfasst als Zufriedenheitsmessung der Beteiligten, vielmehr ist auch der Transfer der LFB-

Inhalte zu überprüfen und gegebenenfalls zu optimieren, weshalb ich im nächsten Kapitel auf 

Wirksamkeit von LFB eingehen möchte. 

4.2 Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 

Im vorherigen Kapitel habe ich bereits herausgestellt, dass die Bedeutung von LFB-

Evaluation ab den 1980er Jahren auch deshalb zunimmt, da verstärkt die Wirksamkeit von 

LFB in den Blickpunkt rückt (z. B. LANDERT, 1999, S. 28ff; PETER, 1996, S. 30f; MEYER, 1985, S. 

181). Dabei wird zunächst durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 38) konstatiert, dass zwar schon 

erste Untersuchungen zur Einschätzung von LFB-Erfolg sowie auch zu LFB-Bedürfnissen 

vorlagen, es aber zum damaligen Zeitpunkt keine fundierten Studien zur LFB-Wirksamkeit 

gab: „Unseres Wissens gibt es jedoch noch keine detaillierte Untersuchung des Zusammen-

hangs von einzelnen oder allgemeinen Lehrerfortbildungsmaßnahmen bzw. Fortbildungser-

lebnissen und der daraus resultierenden Veränderung der Unterrichtswirklichkeit und des 

Verhaltens der betroffenen Lehrer.“ Die Autoren fügen zudem an, es sei erstaunlich, dass bei 

Studien zur Unterrichtswirklichkeit bezüglich der geschilderten Probleme fast nie das Lö-

sungspotenzial von LFB angeführt wird. Dies weist den Autoren zufolge entweder auf eine 

strukturelle Bedeutungslosigkeit der LFB oder auf eine defizitäre Lage hinsichtlich der LFB-

Funktionen hin. Inwiefern diese Einschätzung noch gültig ist, will ich nun im Weiteren unter-

suchen. Dabei gehe ich anfangs darauf ein, wie sich Wirksamkeit von LFB erfassen lässt und 

betrachte dabei Definitionsversuche, verschiedene Ebenen und das Messbarkeitsproblem von 

LFB-Wirksamkeit (siehe Punkt 4.2.1). Danach stelle ich Ergebnisse zur LFB-Wirksamkeit 

vor, beispielsweise bezogen auf Unterrichtsverhalten, Kompetenz oder Kooperation. Darüber 

hinaus werfe ich einen Blick auf die Rolle der Zufriedenheit und betrachte kurz den Sonder-

fall Lehrertraining (siehe Punkt 4.2.2). Schließlich behandle ich Einflussfaktoren zur LFB-

Wirksamkeit, wobei ich anhand der vorliegenden Literatur analysieren werde, welche davon 

eher hemmend und welche eher förderlich bezüglich der Wirksamkeit von LFB sind (siehe 

Punkt 4.2.3). In diesem Zusammenhang werde ich zudem den Transfer als Schnittstelle von 

LFB zur Wirksamkeit in der Schulpraxis beleuchten. 

4.2.1 Erfassung von Wirksamkeit 

Im Sinne meiner bisherigen Ausführungen lässt sich mit BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 85) 

festhalten, dass LFB einen immer größeren Stellenwert gewinnt und deshalb Evaluation zur 

Legitimation sowie Wirkungskontrolle wichtiger wird. Einen weiteren Grund führt LIPOWSKY 

(2004, S. 462) an, indem er auf zunehmende Dezentralisierung von LFB (siehe Punkt 2.3.3.4) 
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rekurriert, denn durch den größeren Gestaltungsspielraum der Schulen wird die Frage nach 

Wirksamkeit ebenfalls bedeutsamer. 

Begriffsbestimmungen 

Zunächst schildert MÖßNER (1995, S. 15) die Ausgangssituation seiner Dissertation, wonach 

eine Erhebung im Jahr 1985 ergeben hat, dass in Niedersachsen rund die Hälfte des Sportun-

terrichts an Grundschulen fachfremd durchgeführt wird. Da die Literaturlage zur LWB-

Wirksamkeit nach Ansicht des Autors (ebd., S. 15f) sehr dürftig war, sollte die Wirksamkeit 

einer darauf abzielenden LWB-Maßnahme erforscht werden, wobei als wirksam definiert 

wurde, dass richtlinienadäquater Sportunterricht erteilt wird. Etwas differenzierter ist die Un-

terscheidung durch BESSOTH (2007, S. 11f) in zwei Wirksamkeitsstufen. So gilt für den Autor 

(ebd., S. 11) als Wirksamkeit I: „Wirksam sind Weiterbildungsmassnahmen dann, wenn sie 

sich nachweisbar positiv auf die Lernerfolge der Schülerinnen und Schüler auswirken.“ Einen 

Schritt weiter geht die Bestimmung von Wirksamkeit II (ebd., S. 12): „Wirksam ist Weiterbil-

dung dann, wenn die Qualität des Unterrichts und des Lernens im Unterricht nachhaltig, also 

langfristig positiv verändert wird.“ Dies klingt bei LANDERT (1999, S. 21) an, welcher sich 

mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB befasst. Demnach sind Wir-

kungen alle beobacht-, mess- und einschätzbaren Effekte einer LFB-Maßnahme, seien sie 

beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen trifft dann zu, wenn das vorgegebene mit dem 

realisierten Ziel übereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg aufzufassen. Kurz 

gefasst gilt Wirksamkeit somit als Übereinstimmung von LFB-Ziel oder Programmausschrei-

bung und dem wie auch immer ermittelten Resultat. Noch eindeutiger lässt sich mit LANDERT 

(ebd.) Nachhaltigkeit bestimmen: 

„Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung 

erlangten Qualifikationen in neuem, angemessenerem Verhalten der Lehrperson münden. Hier 

geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die si-

chere und stabile Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verfügbarkeit neuer 

Einstellungen einer Lehrperson beschrieben.“ 

Allerdings ist der Nachhaltigkeitsbegriff bislang eher selten in der Wirksamkeitsdiskussion 

verwendet worden und es ist keine Abgrenzung, wie die soeben erfolgte, vorgenommen wor-

den, weshalb ich von einem sehr weitgefassten Wirksamkeitsverständnis ausgehe
29

. Wie die 

weiteren Ausführungen, vor allem diejenigen unter Punkt 4.2.2, noch verdeutlichen werden, 

fallen hierunter ebenso kurzfristige Effekte wie dauerhafte Auswirkungen. Meiner Ansicht 

nach ist Wirksamkeit ohnehin nicht allgemeingültig zu bestimmen, sondern stets vor dem 

Hintergrund der jeweiligen Fragestellung einer Studie sowie im jeweiligen Forschungskontext 

zu sehen. Aus diesem Grund halte ich es für ergiebiger, sich nun mit verschiedenen Wirksam-

keitsebenen auseinanderzusetzen. Wie schon BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 86f) angeführt 

haben, ist Wirksamkeit nicht einseitig mit Blick auf die Teilnehmer zu betrachten, da so oft-

mals übersehen wird, dass LFB-Wirkungen auch auf die Fortbildner, die Veranstaltungen und 

die Institutionen stattfinden, indem es durch systematische Dokumentation und Veran-

staltungsauswertung zu Rückwirkungen kommt und beispielsweise das Lehrgangsmaterial 

verändert wird. Gleichfalls gilt nach BLOCH ET AL. (1981b, S. 121), dass Wirkung sowohl auf 
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 Ich berücksichtige an dieser Stelle abermals ausschließlich LFB-Literatur, beachte also nicht Beiträge aus 

anderen Bereichen zu diesem Begriff, z. B. die elaborierte Auseinandersetzung mit Wirksamkeit durch GOLL-

WITZER UND JÄGER (2007, S. 79ff), worin etwa Wirkmodelle mit Aspekten wie Mediator- oder Moderatorvariab-

le, Persistenz, Transfer, Kausalität oder interne Validität behandelt werden. 
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den Lehrer und über ihn auf den Unterricht stattfinden kann als auch Rückwirkungen auf die 

Fortbildner und die Institutionen auftreten. 

Wirksamkeitsebenen 

Bezüglich der Wirksamkeit von LFB unterscheidet LIPOWSKY (2004, S. 463) vier Ebenen: 

Meinungen der Lehrer wie Zufriedenheit mit der Maßnahme, Veränderung des professionel-

len Lehrerwissens, Veränderung des Lehrerhandelns und Effekte auf Schulleistungen. Dane-

ben existieren laut KNAB (1981c, S. 20ff) verschiedene Perspektiven auf LFB-Wirksamkeit. 

So stehen etwa aus Sicht der Bildungsadministration eher funktionale Aspekte wie die Um-

setzung von Reformvorhaben bei der Bewertung von LFB im Vordergrund, womit im Sinne 

der Transmissionsfunktion von LFB (siehe Punkt 4.1.2) stärker auf Qualitätssicherung, Steue-

rungsmöglichkeiten oder Rückmeldung geachtet wird, wie die Autorin (ebd., S. 21f) schreibt: 

„Das heißt, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusam-

menhänge, die weit über die Didaktik der Lehrerfortbildung hinausreichen. Und als Kriterien 

stehen Effizienz im Sinne eines günstigen Verhältnisses von Aufwand und Ertrag, Lückenlo-

sigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan.“ Aus Sicht der Lehr-

kräfte selbst ist nach KNAB (ebd., S. 23ff) eine ambivalente Haltung zu konstatieren, da neben 

großer Befürwortung von LFB aufgrund vieler Behinderungen zuweilen nur eine einge-

schränkte LFB-Aktivität vorzufinden ist (siehe Punkt 3.4.6). Insgesamt sind für LFB-

Wirksamkeit aus Lehrerperspektive individuelle Präferenzen entscheidend, also beispielswei-

se didaktische Prinzipien wie Subjekt-, Praxis- und Erfahrungsbezug wichtig (siehe Punkt 

2.4.2). Schließlich ist in den Augen der Autorin (ebd., S. 25ff) noch der Blickwinkel der LFB-

Träger zu berücksichtigen. So existieren veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende 

Wirksamkeitskriterien, etwa eine erhöhte Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit, 

obschon LFB auch darüber hinaus in Richtung Bildung gehen sollte. Dies wiederum bedeutet 

laut KNAB (ebd., S. 28): „Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen 

statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise.“ Die Konsequenzen daraus 

macht die Autorin (ebd., S. 29) ebenfalls deutlich: „Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung 

muß sich bewußt bleiben, daß Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch für sie selber. Am 

Ende heißt das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, daß sie sich immer von neuem 

überflüssig macht.“ An diese Unterteilung von Knab (1981) anknüpfend berichtet HAENISCH 

(1988, S. 24), dass in einer Abschlussevaluation gezielt bei verschiedenen Akteuren nachge-

fragt werden sollte, wie es um einzelne, für diese Gruppe hinsichtlich Wirksamkeit relevante, 

Aspekte bestellt ist: So geht es Teilnehmern vor allem darum, Praxisnutzen zu erfahren und 

neue Erkenntnisse zu gewinnen, für Dozenten geht es primär darum, inwieweit die Kursziele 

erfüllt werden, ob also beispielsweise die Handlungsfähigkeit der Teilnehmer erhöht wird und 

für den Veranstalter ist u. a. bedeutsam, ob die Maßnahme den Qualitätsansprüchen genügen 

kann und ob bei den Teilnehmern potenziell langfristig wirksame Effekte erreicht werden, 

etwa eine positive Einstellung zur LFB. In eine ähnliche Richtung argumentiert die EDK 

(1991, S. 31): 

„Eine Wirkungsforschung, die der Fortbildung Grundlagen für ihre konzeptionelle Arbeit 

bringt, erfolgt auf drei Stufen und fragt nach: 

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

2. der Bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur weiteren Fortbildung 

3. der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer […].“ 

Diesbezüglich wird von HAENISCH (1987b, S. 5) kritisiert, dass in der Literatur zwar oftmals 

über Evaluation und über die Wirkungsabfragen im Anschluss an LFB berichtet wird, jedoch 
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nur selten langfristige Effekte verfolgt werden. Dabei lassen sich gerade aus den langfristigen 

Auswirkungen wichtige Erkenntnisse gewinnen, wie etwa MUTZECK (1993, S. 481) ausführt: 

„Die Erfassung langfristiger Fortbildungseffekte kann sowohl für die Legitimierung einer Maß-

nahme als auch für die Weiterentwicklung von Konzeptionen und Methoden von großer Bedeu-

tung sein. Dabei gilt es vor allem, zu erfahren, was von dem im Kurs Erlernten, wie und unter 

welchen Bedingungen im Berufsalltag umgesetzt wurde bzw. welche Situationen, Ereignisse, 

Zustände usw. eine Realisierung von Handlungsabsichten erschwert oder gar verhindert ha-

ben.“ 

Deshalb fordert HAENISCH (1987b, S. 5f) in Anlehnung an Sander (1984), es sollte bezüglich 

der Transferwirkungen von der LFB in das Funktionsfeld untersucht werden, ob sich die 

Wahrnehmung des eigenen Unterrichts ändert, ob ein Selbstqualifizierungsprozess angestoßen 

wird, ob eine Veränderung im Kollegium im Sinne einer Multiplikationswirkung erreicht wird 

und welche Inhalte und Prozesse während der LFB dafür hilfreich sind. Somit sind, wie HAE-

NISCH (1995, S. 8) an anderer Stelle nochmals erläutert, ausgehend von der Globalfrage, was 

LFB bewirkt, fünf Leitfragen abzuleiten, nämlich inwiefern sich Kenntnisse und Kompeten-

zen der Lehrkräfte, deren Unterricht sowie die Schülerleistung verändern und darüber hinaus, 

ob Multiplikationswirkungen im Kollegium auftreten
30

. Das dies auch miteinander zusam-

menhängen kann, wird bei WENZEL (1990, S. 156) deutlich, der bezüglich schilf Folgendes 

ausführt und dabei auf die Bedeutung von verbesserter Kooperation als Ziel und gleichzeitig 

Folge von LFB eingeht (siehe hierzu auch Punkt 4.2.2): 

„Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn 

solche Arbeits- und Veränderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben 

auch tatsächlich beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte 

Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielfältig mit beiden verwoben, ohne daß die 

konkreten Wirkmechanismen im einzelnen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit ihrer Ver-

besserung eine Voraussetzung für innovative Veränderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht 

zu unterschätzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konse-

quenzen verbesserter Kooperation für die Schüler und ihren Lern- und Bildungsprozeß zeigen 

[…].“ 

Messbarkeitsproblem 

Bei all den möglichen Wirksamkeitsbestimmungen und -ebenen gilt es nichtsdestoweniger 

nach HAENISCH (1995, S. 3) zu bedenken: „Bis heute gibt es im deutschsprachigen Raum kei-

ne fundierten Belege dafür, welche Spuren Lehrerfortbildung in der schulischen Praxis tat-

sächlich hinterläßt.“ In aktuelleren Publikationen wird weiterhin betont, dass Wirksamkeit 

von LFB kaum erforscht ist, was aber nicht zuletzt an methodischen Problemen liegt. LFB-

Transfer ist ein komplexes Unterfangen, ebenso wie der Lehrerberuf selbst sehr komplex ist, 

was sich umgekehrt wiederum auf LFB auswirkt (BESSOTH, 2007, S. 16 oder LIPOWSKY, 2004, S. 

462). Auch BLÖMEKE (2004, S. 60f) verweist auf Probleme der empirischen Erforschung von 

Wirksamkeit, etwa welche Variablen als relevant angesehen werden (z. B. Faktoren des Leh-

rerhandelns), zumal außerdem unterschiedliche Evaluationsmethoden und Definitionen exis-

tieren, also uneinheitliche Befunde und Studien vorliegen. Es kommt hinzu, dass nach An-

sicht der Autorin (ebd., S. 61f) das Kriterium der Wirksamkeit unklar ist, ob es etwa auf Leh-

rer-Kognitionen, Unterrichtshandeln, Schülerleistungen oder Lehrer-Ethos abzielt. Dazu er-

gänzt MUTZECK (1993, S. 482): „Bei der Evaluation von Wirkungen der Lehrerfortbildung 
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 Eine divergierende Einteilung durch Guskey (2000 und 2002) in fünf Wirksamkeitsebenen beschreibt BES-

SOTH (2007, S. 32f): Reaktionen der Teilnehmer (z. B. Zufriedenheit), Lernfortschritt der Teilnehmer, Einbet-

tung der LFB in das Schulgeschehen (z. B. Schulkultur), nachhaltige Auswirkungen im Unterricht sowie Effekte 

auf Lernen der Schüler. 
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geht es meist um die Erfassung komplexer Handlungsabläufe in natürlichen Situationen. Hier 

sind die Voraussetzungen für die Anwendung experimenteller Designs und Methoden nicht 

gegeben und häufig auch nicht herzustellen.“ Die methodischen Schwierigkeiten der Opera-

tionalisierung von LFB-Wirksamkeit werden ferner bei MÖßNER (1995, S. 26) vertieft. Er 

kommt zu dem Schluss, dass es zwar nicht möglich ist, einen linearen Zusammenhang von 

LFB und Unterrichtsverändungen nachzuweisen, es können jedoch Indizien ermittelt werden: 

„Aber es kann geklärt werden, ob Abweichungen im unterrichtlichen Handeln zwischen ein-

zelnen Sport unterrichtenden Kollegen vorhanden und ob mögliche Effekte in die gewünschte 

Richtung erfolgt sind, so daß Tendenzen erkennbar werden und daher begründete Vermutun-

gen im Hinblick auf eine Wirksamkeit der Weiterbildungsmaßnahme möglich sind.“ Häufig 

beruhen die Ergebnisse zudem auf subjektiven Einschätzungen, was laut LFS (2002a, S. 45f) 

durch Triangulation aufgefangen werden kann. Das generelle Messbarkeitsproblem wird 

gleichfalls von ARLT ET AL. (1981, S. 112) unterstrichen, wonach LFB-Wirkung erst im kon-

kreten Unterricht feststellbar ist, dort aber kaum „gemessen“ werden kann: 

„Die Evaluation der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sollte sich nicht länger nur auf 

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

dungsmaßnahme) beziehen. […] Mit ihnen können die Verhaltensänderungen der Lehrer in un-

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

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

halte sowie auch Methoden zu erfassen.“ 

Daneben wird von KNAB (1981c, S. 19) bezweifelt, ob überhaupt Wirksamkeit von LFB an-

gestrebt oder nachgewiesen werden kann und nicht vielmehr eine Art Placebo-Effekt zu er-

warten ist, wonach der Glaube oder die Einstellung zur Wirksamkeit entscheidend sei. Immer 

wieder wird hervorgehoben, dass Wirkungen der LFB zum Teil recht umstritten sind, zumal 

hierzu kaum zuverlässige Daten vorliegen und auch gängige Erfolgskontrollen, ob quantitativ 

über Teilnahmestatistiken oder qualitativ, etwa durch Befragung zur Teilnahmemotivation, 

nur bedingt aussagekräftig sind (z. B. BLOCH ET AL., 1981b, S. 121 oder SCHIRDEWAHN, 1977, S. 

37ff). Auch die EDK (1991, S. 30f) schreibt: „Auf der Ebene der Fortbildungs-Institution wird 

vor allem die Zufriedenheit der Veranstaltungs-Teilnehmer/innen ermittelt, oder es wird nach 

Vorschlägen für weiterführende Projekte gefragt. Beide Evaluationsformen antworten aber zu 

wenig auf die Frage, ob sich die Fortbildung bis in den Unterrichtsalltag der teilnehmenden 

Lehrkräfte auswirkt.“ 

Auf dieses Messbarkeitsproblem wird mit verschiedenen Begründungen hingewiesen, etwa 

durch JÄGER (1975, S. 63ff), der als LFB-Effekte vor allem das Lernverhalten von Schülern 

überprüfen will, was aber mit vielfältigen Schwierigkeiten verbunden ist, oder durch den 

Einwand MÖßNERs (1995, S. 305), dass LFB-Wirksamkeit kaum methodisch sauber zu erfas-

sen ist, u. a. wegen des zeitlichen Abstands. Diese Schwierigkeit, Effekte von LFB auf die 

Praxis nachzuweisen, veranschaulicht HAENISCH (1988, S. 42), indem er mögliche Ansatz-

punkte anhand des Modells von Medley (1982) zur Struktur der Lehrereffektivität problemati-

siert. So wird deutlich, dass sich durchaus Lehrermerkmale finden, die noch unmittelbar durch 

LFB beeinflusst werden können und dadurch indirekt Kompetenzen sowie Einstellungen der 

Lehrer mitbestimmen. Dies wiederum wirkt sich auf die Qualität des Lehrverhaltens aus, al-

lerdings kommen hier auch Gegebenheiten der Schule zum Tragen, etwa die Unterstützung 

durch die Schulleitung. Das Lehrverhalten selbst spiegelt sich in den Lernerfahrungen der 

Schüler wieder, jedoch kommen hier noch Merkmale der Klasse ins Spiel. Letztlich ist die 

Schülerleistung nicht nur von den Lernerfahrungen, sondern auch von den individuellen Ei-

genschaften abhängig, so dass nach HAENISCH (ebd.) die „Wirkungskette“ vom Lehrermerk-
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mal zum Lernergebnis der Schüler an vielen Stellen beeinflusst wird. Deshalb ist es nicht un-

problematisch, die Wirksamkeit von LFB über Schülerleistungen nachweisen zu wollen. In-

folgedessen urteilen auch BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 157): „Evaluation im Sinne einer 

direkten Beobachtung und 'Messung' der Wirksamkeit von Lehrerfortbildung an ihrem Ziel-

punkt Schule ist mit mannigfaltigen Schwierigkeiten und Unsicherheitsfaktoren belastet und 

kann nicht das erstrebenswerte Ziel sein.“ Gleichwohl beharren beispielsweise BÖWER-

FRANKE UND GENGER (1980, S. 169f) darauf, dass Evaluation und Erfolgssicherung weiterhin 

bedeutsam ist, wobei ihrer Meinung nach LFB-Effekte erst langfristig im Unterricht beo-

bachtbar werden. Nach HAENISCH (1988, S. 41f) ist aber unklar, wie lange es dauert, bis mög-

liche Effekte sinnvoll messbar sind und wann sie in die Verhaltensroutine übergegangen sind. 

Dem Autor zufolge wird hierfür in der Literatur ein Zeitraum von zwei bis drei Jahren veran-

schlagt, wobei dies auch von der Beschaffenheit der einzelnen Maßnahme abhängt. Wie 

schon gesehen, kann dies mittels Transferevaluation (siehe Punkt 4.1.2) untersucht werden, 

was einerseits zu Legitimationszwecken geschehen kann, um nachträglich die Mittel zu recht-

fertigen, und andererseits den Fokus stärker auf Transferbedingungen legt, und die dabei ge-

wonnen Erkenntnisse können dann wiederum für die Abstimmung der Kurse hilfreich sein. Es 

ist schon zuvor deutlich geworden, dass hierbei entweder das Lehrerverhalten im engeren 

oder weiteren Sinne in den Blickpunkt rücken kann und weiterhin Auswirkungen auf das Kol-

legium sowie auf die Schülerleistung betrachtet werden. Unabhängig davon wird durch HAE-

NISCH (ebd., S. 42) darauf verwiesen, dass es generell schwierig ist, einen Zusammenhang 

zwischen LFB und Änderungen in der Praxis nachzuweisen, da ein multifaktorielles Bedin-

gungsgefüge den Unterricht und die Schülerleistung mit beeinflusst. Neben externen Faktoren 

wie schulspezifischen Regelungen kommen auch interne Faktoren wie Einstellungen des Leh-

rers zum Tragen. Deshalb empfehlen laut HAENISCH (ebd.) einige Forscher, sich bei möglichst 

zeitnahen Erhebungen im Anschluss an die Maßnahme lediglich auf die vermittelten Kennt-

nisse zu konzentrieren, um zumindest die Kurseffekte hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluie-

ren zu können. Die Veränderungen von Schülerleistungen auf einzelne LFB-Maßnahmen zu-

rückführen zu können, ist wie schon erwähnt mit vielfachen praktischen und methodischen 

Problemen verbunden. So empfiehlt die EDK (1991, S. 30): 

„Indes: Wer weiss, wann, wie und unter welchen Umständen Lehrerfortbildung für Lehrperso-

nen, Schülerinnen und Schüler, Eltern, Schulbehörden usw. sichtbar und spürbar wird, kann 

das Fortbildungsziel – eine bessere Schule durch eine Veränderung des Lehrerverhaltens – eher 

erreichen. Vorab sollten folgende Fragen geklärt werden: 

- Sind die Mittel der Lehrerfortbildung optimal eingesetzt (Ressourcen/Kosten-Nutzen-

Analyse)? 

- Gibt es übereinstimmende Merkmale für erfolgreiche Fortbildung (unterschiedliche Formen, 

Zeitgefässe, Didaktik, Verhältnis Theorie-Praxis usw.)? 

- Stimmen die Ziele der Fortbildungs-Massnahmen mit dem Erreichten überein?“ 

Schließlich beleuchten HECK UND SCHURIG (1982, S. 36f) die Rolle der LFB-Träger, welche 

anhand quantitativer Daten wie Teilnahmequote die Wirksamkeit von LFB zu belegen versu-

chen: 

„Mit Statistiken über die Anzahl von Veranstaltungen, die Vielzahl der Aufgabenbereiche und 

die entsprechenden Teilnehmerzahlen geht eine Tendenz einher, die den Erfolg der Fortbil-

dungsvorhaben zu beweisen und eine kausale Abhängigkeit quantitativer Ergebnisse und prak-

tischer Effektivität behauptet. Festzuhalten ist, daß diese Verbindung mehr in der Präsentati-

onsform der Institute als in problemorientierten Darstellungen zu finden ist.“ 
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Die Autoren (ebd., S. 37) ergänzen, dass dies häufig einseitige und bisweilen verkürzte Ana-

lysen sind, da weitere und langfristige Daten etwa bezüglich Unterrichts- oder Einstellungs-

veränderung notwendig sind, was aber die Evaluationskapazitäten der LFB-Träger übersteigt. 

4.2.2 Auswirkungen von Lehrerfortbildung 

In Umfragen zeigt sich laut HAENISCH (1995, S. 3f) häufig, dass Lehrer die Wirksamkeit von 

LFB positiv einschätzen. Dementsprechend äußern sich bei BECK ET AL. (1995, S. 33) 94,2% 

der Lehrkräfte zustimmend zur Frage, ob Lehrerverhalten durch LFB geändert werden kann. 

Wie ich aber bereits aufgeführt habe, ist es notwendig, zwischen verschiedenen Auffassungen 

und Ebenen von Wirksamkeit zu differenzieren. Deshalb will ich nun zunächst aufzeigen, wie 

in zwei Erhebungen versucht worden ist, einzelne Ausprägungen von Wirksamkeit zu erfas-

sen. Danach werde ich darauf einzugehen, welche Befunde sich in diversen Studien zeigen 

bezüglich der Auswirkungen einer LFB-Teilnahme, was sicherlich auch vom Schwerpunkt 

der jeweiligen Maßnahme abhängt. So sollten die befragten Lehrkräfte bei GRAUDENZ ET AL. 

(1995, S. 87) angeben, wie sie die LFB-Wirkung einschätzen. Dies ist unterteilt in Fragen 

zum Unterrichtsverhalten, zu Auswirkungen auf die eigene Person vor allem hinsichtlich un-

terrichtsbezogener Kompetenzen und zu Wirkungen auf die kollegiale Schulgemeinschaft 

sowie zuletzt zur Nachbetreuung und langfristigen Effekten. Vor allem im Hinblick auf ver-

ändertes Unterrichtsverhalten wird recht einheitlich Zufriedenheit geäußert, was vermutlich 

auch daran liegt, dass LFB oftmals fachdidaktisch und unterrichtspraktisch ausgerichtet ist, 

während deutlich zurückhaltender über Effekte im kollegialen oder schulischen Bereich geur-

teilt wird (ebd., S. 102f). In der Umfrage von WILLI ET AL. (1997, S. 283f) finden sich 13 Items 

zur Wirkung der zuletzt besuchten LFB, woraus dann drei Dimensionen konstruiert werden: 

a) Wirkungen im Unterricht und bei den Fachkenntnissen, b) Wirkungen im Verhaltensbe-

reich und schließlich c) Folgeaktivitäten. Werden die Dimensionen überprüft, so zeigt sich, 

dass erstere bezüglich der empfunden LFB-Wirksamkeit klar vorne liegt, der Verhaltensbe-

reich einen mittleren Rangplatz einnimmt und Folgeaktivitäten eher im Skalenbereich „nicht 

zutreffend“ liegen. Es wird umso eher von LFB-Wirkungen berichtet, je höher die vorherigen 

LFB-Anstrengung ausfällt (ebd., S. 284f). Es bleibt aber mit BECK ET AL. (1995, S. 73) festzu-

halten, dass sich diese Angaben fast immer auf relative Veränderungen beziehen. Streng ge-

nommen ist nach MÖßNER (1995, S. 310f) bezüglich der Wirksamkeit nicht von Veränderun-

gen zu sprechen, da es gewöhnlich keine Vorher-Nachher-Untersuchung gibt. In seiner Studie 

kann der Autor gleichwohl einen Unterschied zwischen LWB-Teilnehmern und Nicht-

Teilnehmern feststellen, welcher bei der LWB-Gruppe sogar der gewünschten Richtung ent-

spricht, was durchaus als LWB-Auswirkung interpretiert werden kann. Zuletzt gilt es zu be-

denken, dass mitunter zwischen den Schulformen unterschiedliche Wirksamkeitseinschätzun-

gen vorzufinden sind. So stellen BECK ET AL. (1995, S. 75f) fest, dass Befragte, welche an 

Gymnasien unterrichten, die LFB-Wirkung generell schwächer einstufen als Lehrkräfte ande-

rer Schulformen. Bei WILLI ET AL. (1997, S. 286f) wird etwa von Lehrkräften der Grund- und 

Förderschulen stärker als beispielsweise von Gymnasial- oder Berufsschullehrern eine Aus-

wirkung im Verhaltensbereich festgestellt. 

Unterrichtsverhalten 

Welche Ergebnisse lassen sich in der Literatur nun zur LFB-Wirksamkeit finden? Zur Aus-

wirkung von LFB auf das Unterrichtsverhalten wird regelmäßig in Studien belegt, dass neue 

und abwechslungsreichere Methoden eingesetzt werden (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 

266f oder HAENISCH, 1987b, S. 12). Bei STURM (1981, S. 28f) wird eine entsprechende Auswir-
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kung gar indirekt, nämlich über Aussagen der Schulleitung bestätigt. Allerdings macht PENNIG 

(2005, S. 28) darauf aufmerksam, dass es hierzu notwendig ist, bereits in der LFB fachdidak-

tische Hinweise zu geben: 

„Nur 10 % der Lehrer geben in dem Fragebogen an, dass sie die im Kurs erworbenen Kennt-

nisse und Fertigkeiten im Unterricht verwenden können. Da die Befragung vor dem fachdidakti-

schen Teil der Veranstaltung stattfand, ist dieses Ergebnis nur begrenzt aussagekräftig. Es weist 

jedoch darauf hin, dass Lehrer Schwierigkeiten haben, Anregungen aus Fortbildungen im Un-

terricht umzusetzen, wenn keine konkreten fachdidaktischen Hinweise gegeben werden.“ 

Es sind auch weiter gefasste Auswirkungen denkbar, also nicht nur die Erprobung des kon-

kreten LFB-Gegenstands, sondern eher eine generelle Motivation als Folge der LFB, neue 

Ideen und Ansätze auszuprobieren, was dann wiederum zu Unterrichtsveränderungen führt 

und letztlich in höherer Berufszufriedenheit gipfeln kann (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 90f; 

PRENZEL, 1995, S. 33f; HAENISCH, 1987b, S. 15). Damit einhergehend kann eine zukünftig erhöh-

te LFB-Aktivität sein, womit der schon erwähnte selbstverstärkende Effekt auftritt: Je mehr 

LFB besucht wird, umso positiver wird sie beurteilt, was zu weiterer LFB-Aktivität führt 

(DAUS ET AL., 2004, S. 85 oder STURM, 1981, S. 31; siehe Punkt 3.4.1). Auf diese Weise könnten 

auch diejenigen Lehrkräfte für LFB gewonnen werden, die sonst weniger daran interessiert 

sind, wie NEU UND MELLE (1998, S. 183) herausgefunden haben: „Diese Ergebnisse zeigen 

somit einen selbstverstärkenden Effekt und lassen sich in die Richtung interpretieren, daß 

Fortbildungen, wenn sie einmal angenommen werden, von den Kursteilnehmern als positive 

Impulse für ihre Arbeit empfunden werden. Als Konsequenz müssen attraktive Fortbildungs-

veranstaltungen angeboten werden.“ Dies wird von BECK ET AL. (1995, S. 73) bestätigt, wobei 

ebenso die zuvor erwähnten Wirksamkeitsaspekte angesprochen werden: 

„Die Fortbildungsteilnahme an ILF-Veranstaltungen hat offensichtlich einen starken sich 

selbsttragenden Effekt: Sie weckt den Wunsch, an weiteren Angeboten teilzunehmen. Aus der 

Sicht der Befragten als besonders bedeutsam hervorzuheben sind die vielfach geäußerten inno-

vativen ('Neues ausprobieren') und motivierenden Effekte. Erst an vierter Stelle folgt die Anga-

be eines Kompetenzgewinns in der jeweils angebotenen Thematik, wobei aber auch hier die Zu-

stimmungstendenz beträchtlich ist.“ 

Zufriedenheit 

Damit es überhaupt zu den beschriebenen Folgen einer LFB-Teilnahme kommt, ist mit HE-

RAN-DÖRR (2006, S. 156f) die Akzeptanz einer Maßnahme als ein relevantes Kriterium zu 

werten (siehe auch Punkt 5.2.3.1). Dies wird häufig über das Item Zufriedenheit ermittelt, 

wozu STURM (1981, S. 25) anmerkt: „Zufriedenheit kann ein sehr allgemeines, unreflektiertes 

und unverbindliches Gefühl sein. Andererseits stellt sie wohl die erste Voraussetzung dafür 

dar, daß Methoden, Inhalte und Ergebnisse einer Fortbildungsveranstaltung in die Berufsar-

beit übernommen werden.“ Gleichfalls wird von BESSOTH (2007, S. 31f) angeführt, dass Zu-

friedenheit zwar ein unentbehrlicher, jedoch nur bedingt aussagekräftiger Indikator ist, da 

hierfür vielfältige Ursachen infrage kommen können und es insofern nicht unproblematisch 

ist, wenn dies den einzig herangezogenen Nachweis zur LFB-Wirksamkeit darstellt. Gerade 

innovative Ansätze rufen zuweilen Widerstände, sprich Unzufriedenheit, hervor, welche dem 

Autor zufolge aber temporär in Kauf genommen werden können. Ungeachtet dessen fallen die 

Zufriedenheitswerte bezüglich LFB üblicherweise, auch rückwirkend über einen längeren 

Zeitraum, recht positiv aus (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 143; LFS, 2002a, S. 48f; WILLI ET AL., 

1997, S. 290f; HAENISCH, 1987b, S. 21f; GOGER, 1980, S. 127f). Bisweilen wird vermutet, dass die 

LFB-Wirksamkeit bzw. praktische Bewährung der LFB-Inhalte im Unterricht dazu führt, mit 

LFB zufrieden zu sein (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 90 oder BLOBNER & HÄRING, 1990, S. 
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153f). Gleichwohl geben BAUMERT UND HOPF (1980, S. 65f) zu bedenken, dass die von ihnen 

befragten Lehrkräfte zwar mit der LFB zufrieden waren und sich gut informiert sowie vorbe-

reitet fühlten, was auch mit höherer Aktivität im Sinne der LFB-Inhalte verbunden war, dies 

aber nicht unbedingt eine höhere Handlungssicherheit hervorrief. 

Es ist unklar, welcher Zeitraum zwischen LFB und einer merklichen Unterrichtsveränderung 

liegt. Laut HAENISCH (1995, S. 12f) wird in der Literatur von ein bis drei Monaten ausgegan-

gen. Der Autor (ebd., S. 13) folgert aus seiner Untersuchung: „Insgesamt sprechen diese Er-

gebnisse dafür, daß sich bei etwa 80 - 90 % der Lehrerinnen und Lehrer aufgrund des Fort-

bildungsbesuchs Veränderungen ihres Unterrichts ergeben haben, die auch eine gewisse 

Dauerhaftigkeit versprechen.“ Ferner führt HAENISCH (ebd, S. 14f) aus, dass die Differenzie-

rung nach Unterrichtsveränderung und -verbesserung etwas redundant erscheinen mag. Den-

noch kann mit dieser Differenzierung gezielter auf einzelne Aspekte eingegangen werden. 

Tatsächlich weisen einige Befunde darauf hin, dass ein ebenso hoher Prozentsatz der Befrag-

ten, nämlich über 75%, neben Veränderungen auch Verbesserungen verspürt, etwa durch ei-

nen höheren Aktivierungsgrad ihrer Schüler, was sich darüber hinaus auch darauf stützen 

lässt, dass die LFB-Teilnahme generell als Erfolg gewertet wird sowie eine Fortsetzung ge-

wünscht wird. Desweiteren hat HAENISCH (1987b, S. 16f) zuvor in einer Studie herausgefun-

den, dass die Angaben zur Zielerreichung ein Jahr später nahezu gleich ausfielen. Lediglich 

die praktischen Fähigkeiten werden nach einem Jahr etwas zurückhaltender beurteilt, was mit 

Einschränkungen in der realen Schulsituation erklärbar ist. Der Autor (ebd., S. 18) gelangt 

zum Schluss, dass schon direkt nach der LFB deren Wirksamkeit abgeschätzt werden kann: 

„Die gute Übereinstimmung der Ergebnisse zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten 

macht nämlich deutlich, daß man bereits mit einer direkt am Ende einer Fortbildungsmaß-

nahme durchgeführten Evaluation einen sehr guten Einblick in die Wirksamkeit (im Hinblick 

auf das Ausmaß der vermittelten Qualifikationen) einer Maßnahme erhalten kann.“ Aller-

dings wird diese These, dass eine Befragung am Ende der LFB bzw. eine summative Evalua-

tion ausreichen würde, durch MÖßNER (1995, S. 314) bestritten. In seiner Untersuchung ist 

oftmals eine Diskrepanz zwischen Handlungsintention und -entwurf sowie dessen Realisation 

erkennbar, weshalb seiner Meinung nach auch Beobachtungen des Lehrerhandelns nach der 

LFB notwendig sind. Indessen sind diese nicht ausschließlich heranzuziehen, da MUTZECK 

(1988, S. 336f) nachweisen kann, dass subjektive Theorien für den Transfer des Gelernten 

entscheidend sind und sich diese nicht aus Beobachtungen erschließen lassen. 

Handlungskompetenz 

Nichtsdestoweniger bleibt festzuhalten, dass Lehrkräfte in verschiedenen Umfragen überwie-

gend angeben, die LFB-Ziele seien erreicht, indem zumindest ein Wissenszuwachs sowie 

teilweise erhöhte Handlungskompetenz zu verzeichnen sind oder die LFB-Inhalte im Unter-

richt umgesetzt werden (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 143; LFS, 2002a, S. 50ff; LANDERT, 1999, S. 

98f; HAENISCH, 1995, S. 9ff). Dies wird zudem beim LFS (2002a, S. 131ff) durch Kollegenaus-

sagen gestützt, beispielswiese ein strukturiertes Vorgehen der Schulleitung oder der Einsatz 

neuer Methoden infolge der Schulleitungs-LFB bestätigt. Eine Rolle könnte auch spielen, 

dass laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 123) Veranstaltungen zumeist stabilisierend für die Teil-

nehmer oder nach GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 92) nicht verunsichernd wirken. Dies liegt wohl 

daran, dass LFB vorrangig auf fachliche und didaktische Inhalte ausgerichtet ist. Auch LI-

POWSKY (2004, S. 464f) geht auf Veränderung professionellen Lehrerwissens sowie von 

Überzeugungen mittels LFB ein, da diesen Lehrer-Kognitionen eine wichtige Funktion für 

das unterrichtliche Handeln und den Schülerleistungen zukommt. Dabei wird Wissen sehr 



4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 

 

151 

breit aufgefasst, also beispielsweise fachliche und pädagogische Kenntnisse oder reflexive 

Fähigkeiten hinzugezählt. Aus seiner Meta-Analyse folgert der Autor (ebd., S. 465f), dass für 

LFB-Wirksamkeit eine aktive Auseinandersetzung mit den eigenen Überzeugungen im Dialog 

stattfindet sollte, da so alternative Perspektiven und Verhaltensoptionen erkennbar werden, 

wenngleich unklar ist, wie Einstellungsänderungen tatsächlich bewirkt werden können und 

wie sich dies dann auf der Handlungsebene niederschlägt. Nach LIPOWSKY (ebd., S. 466) bie-

tet hierzu Videotechnik vielversprechendes Potenzial, da sie die Wahrnehmungs- und Refle-

xionsfähigkeit erweitert. Dass es möglich ist, über LFB einen Einstellungswandel bei Lehrern 

anzuregen, hat ebenfalls GOGER (1980, S. 138f) beschrieben. 

Kooperation 

Eine weitere, bedeutsame Auswirkung von LFB ist eine erhöhte Kooperation unter den Lehr-

kräften (z. B. STURM, 1981, S. 32 oder GOGER, 1980, S. 97). Dies ist auch möglich bei LFB-

Konzepten, bei denen nicht nur kollegiale Kooperation zwischen Lehrkräften angestrebt wird, 

sondern ein Austausch verschiedener Beteiligter, wie PENNIG (2005, S. 165) konstatiert: „Die 

Auswertung der Interviews belegt, dass die gemeinsame Arbeit sowohl für die Lehrer als auch 

für die Studierenden im Sinne einer beruflichen Weiterentwicklung und Professionalisierung 

gewinnbringend ist.“ Insbesondere bei schilf kommt es laut KNAUT (2003, S. 42) zu einer 

besseren Kooperation aufgrund der gemeinsamen Fortbildungsaktivitäten: „Tatsächlich 

schätzen die Schulen den Einfluss der mit den Projektmitteln organisierten Fortbildungen auf 

die Kooperation im Kollegium, die Fortbildungsplanung und die schulinternen Arbeitsstruk-

turen, aber auch auf die Weiterentwicklung des Schulprogramms als sehr hoch bis hoch ein.“ 

Allerdings finden sich in der Literatur mitunter Befunde, wonach LFB nur geringe Wirksam-

keit bezüglich einer gesteigerten Zusammenarbeit entfaltet. So sind nach BECK ET AL. (1995, 

S. 74) Effekte von LFB bemerkbar, die sich auf schulische Interaktion beziehen, vor allem die 

hinsichtlich des Umgangs mit Schülern. Hingegen wird die Auswirkung auf Kooperation mit 

Kollegen und Eltern eher zurückhaltend beurteilt. Ebenso führen GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 

98f) an, dass über positive Reaktionen auf eine mündliche Weitergabe der LFB-Inhalte oder 

über eine Kooperation bezüglich neuer Ideen zwar von über einem Drittel der Befragten be-

richtet wird, insgesamt scheint LFB in der Schule aber nur begrenzt Auswirkungen zu haben, 

was nicht zuletzt an der individuellen Arbeitsgestaltung im Lehrerberuf liegen kann. 

Multiplikationseffekte 

Damit zeigt sich ein ähnlich ambivalentes Bild, wie es nun auch bei der Frage des Multiplika-

tionseffektes der Fall ist. So sind laut HAENISCH (1987b, S. 12ff) für 60% der Befragten auch 

Auswirkungen auf die Kollegen zu spüren, was u. a. am Engagement der Teilnehmer liegt, die 

über die LFB-Inhalte informieren und Material weitergeben, oder positive Erfahrungen, bei-

spielsweise motivierte Schüler, sammeln und so Nachfragen der Kollegen anregen. Bei BALS-

TER UND SCHREIBER (1990, S. 267) gibt mit 72% der Befragten eine große Mehrheit an, LFB-

Inhalte an die Kollegen weitergegeben zu haben. Gemäß der Studie von GRÄSEL ET AL. (2004, 

S. 148) zeigt sich, dass in den untersuchten Schulen mehrheitlich ein Austausch über LFB 

stattfindet. Dabei rangiert laut DAUS ET AL. (2004, S. 82) die Weitergabe von LFB-Materialen 

bei 53% der Befragten sogar vor der Diskussion im Kollegium über die LFB-Inhalte, worüber 

von 44% der befragten Lehrkräfte berichtet wird. Demgegenüber gelangen manche Autoren 

zu weniger positiven Ergebnissen, was die multiplikative Wirkung von LFB anbelangt. So 

zeigt sich bei SCHWETLIK (1998, S. 231f), dass von den befragten Lehrkräften 60% nie und 

19% selten Informationen weitergeben, weshalb der Autor von Ineffektivität der LFB bezüg-

lich der mulitplikativen Wirkung spricht und somit von geringer Breitenwirkung ausgeht. 
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Einige der Befragten geben Gründe hierfür an, beispielsweise wollen sie sich nicht als „Stre-

ber“ darstellen. Außerdem empfinden sie spontane und zwanglose Gespräche bei Interesse der 

Kollegen angenehmer, mitunter wird eine Honorierung gefordert für einen abzugebenden 

LFB-Bericht (ebd., S. 237ff). Der Autor folgert schließlich einerseits, dass sich die befragten 

Lehrer für nicht kompetent genug halten und andererseits von einer individuellen LFB-

Ausrichtung ausgehen und Informationsweitergabe nicht als offizielle Aufgabe ansehen; dabei 

ist interessant, dass rund 60% der Befragten Informationen über LFB von Kollegen erhalten, 

vor allem über individuelle bzw. private Kommunikation. Zu einer ähnlichen Einschätzung 

gelangt PRENZEL (1995, S. 34f), der in seiner Studie ebenfalls auf einen geringen Multiplikati-

onseffekt stößt: „Daraus kann geschlossen werden, daß die Rückkoppelung zur Schule als 

Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und Lehrer, welche an Fortbildung teilge-

nommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kenntnissen und Fähigkeiten kaum auf ihr Um-

feld an der Schule aus.“ Mit dem Aspekt der Multiplikationswirkung hat sich HAENISCH 

(1995, S. 18f) in einer Studie beschäftigt, wenngleich dies nicht dezidiertes Ziel der drei un-

tersuchten Kurse war: In allen drei Kursen weisen Anhaltspunkte darauf hin, dass mindestens 

die Hälfte der Befragten als Multiplikator aktiv war, wobei vor allem verstärkt Gespräche 

geführt, etwa im Rahmen schulischer Gremienarbeit, und zum Teil Kooperationen durchge-

führt wurden, was vor allem im eigenen Umfeld stattfand, also beispielsweise mit Fachkolle-

gen. Dabei lassen sich, auch im Vorgriff auf Punkt 4.2.3, fördernde Faktoren aus den Daten 

herauslesen: 

„Positiven Einfluß hatten vor allem die Thematisierung des Themas in Konferenzen verbunden 

mit dem Vorstellen von Ergebnissen sowie das Verteilen von Arbeitsunterlagen im Kollegium. 

Von besonderer Bedeutung waren aber auch konkrete Angebote – z.B. in Form gemeinsamer 

Projekte – in denen die Möglichkeit bestand, die neue Praxis selbst zu erleben und zu erproben 

und damit auch Wirkungen und Erfolge des neuen Arbeitens selbst zu erfahren. Daß hierzu von 

'offizieller Seite' häufig auch organisatorische Voraussetzungen erst geschaffen werden mußten 

(von stundenplantechnischen Voraussetzungen bis hin zur Zusammenführung von Lehrkräften 

zu einem Team), darf allerdings nicht verschwiegen werden.“ (ebd.) 

Schülerleistung 

Obwohl es methodisch sehr schwierig ist, Effekte der LFB auf Schülerleistungen zu betrach-

ten, ist dies ebenfalls eine wichtige Frage der LFB-Wirksamkeit. Dennoch gibt es kaum Stu-

dien, die untersuchen, wie sich LFB auf Schülerleistungen auswirkt, wenngleich LFB letztlich 

auf Schul- und Unterrichtsqualität zielt (z. B. LIPOWSKY, 2004, S. 471 oder GRÄSEL ET AL., 2004, 

S. 133f; zu LFB-Zielen siehe Punkt 2.2.3). Insgesamt sind die LFB-Effekte auf Schülerleis-

tungen wohl eher gering, wie LIPOWSKY (2004, S. 471f) mithilfe seiner Übersicht zu verschie-

denen Forschungsergebnissen darstellt. So schreibt er über Jacob und Lefgren (2002), die in 

einer US-Studie 71 Grundschulkollegien mit über 45000 Schülern (Sechstklässler, überwie-

gend sozial schwache Schüler) befragten. Die Ergebnisse fielen ernüchternd aus, denn die 

Lehrer urteilten zwar positiv über die LFB, bei den Schülern konnte aber kein positiver Effekt 

nachgewiesen werden. Da aber kaum etwas über die unterschiedlichen LFB ausgesagt wird, 

ist für LIPOWSKY (ebd., S. 471) der Aussagewert etwas eingeschränkt: „Streng genommen 

kann die Studie also nur zeigen, dass die bloße Teilnahme an einer irgendwie gestalteten 

Fortbildung nicht ausreicht, um die Unterrichtsqualität, gemessen an Schülerleistungen, zu 

verbessern.“ Auch anderen Studien, der Autor (ebd., S. 472) erwähnt etwa eine Metaanalyse 

von Kennedy (1998), zeigen, dass von LFB kaum Effekte auf die Schülerleistung ausgehen. 

Am ehesten ist dies noch bei einer auf Wissen bezogenen LFB zu erwarten, weshalb LIPOWS-

KY (ebd., S. 473) folgert, der fachdidaktische Bezug sei wichtig. Daneben ist nach Wade 
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(1985), die 91 Studien einer Metaanalyse unterzogen hat, vor allem Reflexion über das eigene 

Handeln für Verhaltensänderungen relevant und dann auch mit positiven Auswirkungen auf 

die Schülerleistung verbunden (ebd., S. 471). Mit HAENISCH (1995, S. 4f), demzufolge im ang-

loamerikanischen Raum eine Vielzahl von Studien und Untersuchungen zur Wirksamkeit von 

LFB existieren, ist zu ergänzen, dass Veenman et al. (1994) in einer Metaanalyse u. a. heraus-

gefunden haben, dass der Einfluss von LFB auf das erforschte Wirkungskriterium umso 

schwächer wird, je weniger die Lehrkraft dafür verantwortlich ist. So ist die Auswirkung auf 

Wissen und Kenntnisse noch recht hoch, beim Unterrichtsverhalten wird dies durch Störgrö-

ßen wie Curricula, Schulleitung oder das Arbeitsmaterial verringert und schließlich ist bei den 

Schülerleistungen die Effektstärke nur halb so groß, was etwa den unterschiedlichen Schü-

lermerkmalen, der Klassenzusammensetzung und dem Einfluss der Kollegen zuzuschreiben 

ist. Trotz alledem schneiden knapp zwei Drittel der Schüler besser ab als Schüler einer Ver-

gleichsklasse, deren Lehrer nicht an der LFB teilgenommen hat, wie HAENISCH (ebd.) in An-

lehnung an diese Studie schreibt. Der Autor (ebd., S. 16) kommt später zu dem Schluss, dass 

Lehrer laut Stein und Wang (1988) nur dann zu Änderungen bereit sind, wenn sich dies auch 

auf die Schülerseite überträgt, was im Umkehrschluss bedeutet, dass die Schüler üblicherwei-

se von LFB zumindest dadurch profitieren, dass die Motivation der Lehrkräfte erhöht wurde. 

Lehrertraining 

Gerade der Aspekt des veränderten Lehrerhandelns wird oft im Zusammenhang mit Lehrer-

trainings erforscht, wozu LIPOWSKY (2004, S. 467) ausführt: „Insgesamt kann die Frage nach 

der Wirksamkeit der sozial und kommunikativ ausgerichteten Lehrertrainings nicht eindeutig 

beantwortet werden. Am ehesten ließen sich noch positive Effekte auf das Wohlbefinden und 

auf das verbale Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer feststellen.“ Vergleichbar 

äußert sich BLÖMEKE (2004, S. 74), indem sie einwirft, es würde in Bezug auf Lehrertrainings 

von einer eher begrenzten Wirkung ausgegangen. Etwas differenzierter ist die Übersicht von 

SCHMIDINGER (1982, S. 268f), welche auf die Effizienz von Lehrerverhaltenstraining eingeht 

und anhand einer Meta-Analyse von Joyce und Showers (1981) beschreibt, dass die ange-

strebte Verhaltensänderung zumindest in der Trainingssituation häufig erreicht wird, hingegen 

seltener in der tatsächlichen Klassensituation und kaum, wenn es auf anders gelagerte Unter-

richtsvorhaben übertragen werden soll. So lautet auch die Einschätzung der Autorin (ebd., S. 

269): „Es kann damit als gesichert angenommen werden, daß Lehrerverhaltenstrainings ge-

eignet sind, Handlungskompetenzen zu vermitteln. Nicht gesichert ist, ob auch der notwendige 

Transfer in die Klassensituation im Sinne eines vertikalen Transfers gelingt. Dies ist aber das 

entscheidende Kriterium, soll Unterricht tatsächlich verbessert werden.“ Das wird von 

SCHULZ (1982, S. 382) unterstrichen, demzufolge es unklar ist, inwieweit das per Microtea-

ching, einem speziellen Lehrertraining, Erlernte in die Schulpraxis übertragen wird. Dies wird 

erschwert dadurch, dass Lehrerverhalten kaum isoliert zu betrachten ist, wie die Autorin 

(ebd., S. 383) ausführt: 

„Nur ein kleiner Teil aller Lehrerverhaltensweisen kann isoliert und anschließend trainiert 

werden. Einige Verhaltensweisen sind komplex und von nicht eindeutig feststellbaren Bedin-

gungen (Sozialisation des Lehrers, Persönlichkeitsmerkmalen uvm.) abhängig. […] Aber auch 

eine Vielzahl von (trainierbaren) Verhaltensweisen aneinandergereiht, ergibt noch keinen guten 

Unterricht, seien diese trainierten Verhaltensweisen auch noch so effektiv.“ 

Dennoch hat KLINZIG (2002, S. 194f) vielfältige Studien zu Microteaching analysiert, um he-

rauszufinden, wie effektiv dieses ist: a) ob damit Zielverhalten angeeignet werden und b) ob 

dieses transferiert werden kann. In seiner Übersicht von über 200 Studien gelangt der Autor 

(ebd., S. 208) zum Ergebnis, dass sich oft das Verhalten, insbesondere Klassenführung und 
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Gesprächsverhalten, verbessern ließ und zum Teil auch die Schülerleistung positiv betroffen 

ist: 

„Microteaching und dessen Weiterentwicklungen haben in einem ungewöhnlich reichen Be-

stand von Untersuchungen relativ konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die Aneignung 

von sozial- und unterrichtlicher Kompetenzen (Fragestellung 1) sowie Transferleistungen und 

Langzeitwirkungen (Fragestellung 2) gezeitigt. […] Wenn nicht gerade Wunder von einem 

Trainingsverfahren erwartet werden, ist eine Integration von Microteaching und verwandten 

Verfahren in die Aus- und Weiterbildung von Personal interaktionsintensiver Berufe auch wei-

terhin zu empfehlen.“ 

4.2.3 Einflussfaktoren auf Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 

Welche Faktoren haben sich als eher begünstigend und welche als eher hinderlich auf die 

LFB-Wirksamkeit herausgestellt? Nach Erörterung dieser Fragen werde ich beleuchten, wel-

che Folgerungen daraus in der Literatur gezogen werden, also beispielsweise welche Forde-

rungen zur LFB-Gestaltung sich daraus ableiten lassen (siehe hierzu auch die Punkte 2.4.2 

und 3.3). Allerdings muss ich noch ergänzen, dass ich im Folgenden die Einflussfaktoren 

zwar analytisch trenne, diese in der Realität jedoch oft in einem komplexen Zusammenhang 

stehen. Außerdem ist hinzuzufügen, dass der Effekt, den eine LFB hervorruft, auch von deren 

Inhalt oder Schwerpunkt abhängt (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 95f oder GOGER, 1980, S. 

121ff). 

Teilnehmer- und Bedarfsorientierung 

Eine wesentliche Bedingung, damit LFB wirksam werden kann, ist gemäß PETER (1996, S. 

69f), an die individuellen Voraussetzungen und Bedürfnisse der Lehrkräfte anzuknüpfen. Dies 

wird durch LIPOWSKY (2004, S. 474) unterstrichen: „Fortbildungsangebote sind offenbar be-

sonders dann wirksam, wenn sie an den kognitiven Voraussetzungen und an den Überzeugun-

gen der Lehrerinnen und Lehrer ansetzen.“ In Anlehnung an Mutzeck (1988) zeigt sich laut 

HAENISCH (1995, S. 5), dass die Wirkung von LFB von Vorerfahrungen, Verfasstheit der 

Teilnehmer und der Vorgehensweise beim Transfer abhängt, wobei in diesem Prozess zusätz-

lich Motivation und Selbstwirksamkeitsüberzeugung eine Rolle spielen. Darauf nimmt auch 

JÜRGENS (1983, S. 80) Bezug, indem sie betont, wie wichtig die Einstellung der Lehrkräfte ist: 

„Als Fazit aus dem bisher gesagten wäre zu ziehen, daß Lehrer in ihren Einstellungen und in 

ihrem Verhalten zwar von bestimmten Umweltbedingungen beeinflußt werden, daß aber als 

wesentliches Moment die innere, kognitive Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung die-

ser äußeren Bedingungen hinzukommt.“ In diesem Zusammenhang stellt sich das Feedback 

von Fortbildnern an die Lehrer als bedeutsam heraus, da damit Diskrepanzen zwischen Ein-

stellung und Handlung sichtbar gemacht werden können; dabei können insbesondere video-

graphierte Unterrichtssequenzen, auch solche anderer Kollegen, als anregende Lerngelegen-

heit zur Beschäftigung mit subjektiven Theorien dienen (z. B. LIPOWSKY, 2004, S. 474 oder 

PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978, S. 149f). Nach SCHMIDINGER (1982, S. 269f) 

bleibt festzuhalten, dass individuelle Voraussetzungen in der LFB zu beachten sind, um die 

Chancen für einen erfolgreichen Transfer zu erhöhen: „In der Lehrerfortbildung muß das 

Training an die individuell unterschiedlichen Bedürfnis- und Leistungsstrukturen der Teil-

nehmer anknüpfen und ebenfalls Möglichkeiten der Erprobung und situationsspezifischen 

Anpassung des trainierten Verhaltens im eigenen Klassenunterricht sowie darauf bezogene 

Rückmeldungen bzw. Erfahrungsaustausch vorsehen.“ Mit GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 167) ist 

allerdings zu konstatieren, dass durch Berücksichtigung der Lehrer-Sensibilitäten zwar eine 

wichtige Bedingung für eine höhere LFB-Akzeptanz und somit bessere Transferwahrschein-
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lichkeit gegeben ist, gleichzeitig wird darauf verwiesen, dass zugleich bildungspolitische 

Interessen in LFB-Prozesse hineinspielen, womit erneut die LFB-Komplexität verdeutlicht 

wird (siehe auch Punkt 2.1). Nichtsdestoweniger bleibt mit PENNIG (2005, S. 168) festzuhal-

ten, dass der persönlichen Bereitschaft der Lehrkräfte, Neues auszuprobieren, eine entschei-

dende Rolle zukommt. Deshalb sollte vor allem dort angesetzt werden, da dies LFB stärker 

beeinflussen kann als die Schulsituation. Diesbezüglich wird betont, dass die Entscheidung 

zur Teilnahme bewusst und freiwillig erfolgen sollte, da so Wirksamkeit und Nachhaltigkeit 

höher ausfallen (z. B. LANDERT, 1999, S. 101 oder PETER, 1996, S. 72; zur Freiwilligkeit siehe 

Punkt 3.4.5). 

Nachsorgeaktivitäten 

Für den Transfer der LFB-Inhalte in den Unterricht scheint nach HAENISCH (1994, S. f) eben-

falls bedeutsam zu sein, dass Nachsorgeaktivitäten erfolgen und dass diese umfassend in das 

Konzept einer Maßnahme eingebunden sind, also möglichst bereits während des Kursverlaufs 

vorbereitet werden: „Mit Beendigung einer Fortbildungsveranstaltung scheint also ein Fort-

bildungsprozeß, der auch zu unterrichtspraktischen Veränderungen führen soll, noch lange 

nicht beendet.“ Dabei ist mit HAHN (2003, S. 37) zwischen zwei Formen zu unterscheiden: 

„Bei einer Transferförderung durch die Teilnehmer ist zwischen der, die innerhalb einer 

Fortbildung angeregt wird und der, die sich auf den Prozess der Einführung, Aufrechterhal-

tung und dauerhaften Umsetzung des Gelernten bezieht, zu unterscheiden.“ Laut LANDERT 

(1999, S. 158f) ist dies nur selten der Fall; der Transfer wird zu selten in der LFB vorbereitet 

sowie im Nachhinein unterstützt. Dementsprechend fordern rund zwei Drittel der Befragten 

bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 126) eine praxisnahe Nachbetreuung. In diesem Sinne führt 

HAHN (2003, S. 32) aus: „Auch wenn Lehrer- bzw. Erzieherfortbildung beachtliche Bedeutung 

beigemessen wird […] ist insbesondere durch neuere Forschungsergebnisse die Tendenz ge-

stärkt worden, nicht die Fortbildung allein als Anlass für das eigene Weiterlernen und die 

Anwendung des Gelernten anzusehen, sondern der Unterstützung des Transfers in das eigene 

Arbeitsfeld mehr Bedeutung als bisher zu schenken.“ Dies steht im Einklang mit den For-

schungsergebnissen von HAENISCH (1988, S. 44), wonach Nachsorge, etwa in Form von An-

sprechpartnern oder durch informellen Erfahrungsaustausch, wichtig für den Transfererfolg 

ist: 

„Es zeigte sich beispielsweise, daß der Aspekt der 'Nachsorge' für die Stabilisierung von Fort-

bildungswirkungen besonders wichtig ist. So konnte bei den Personen, die eine offizielle Weiter-

führung der Fortbildung nachsuchten bzw. die sich wiederholt informell mit früheren Teilneh-

merinnen und Teilnehmern zum Erfahrungsaustausch trafen, stärkere Fortbildungseffekte (im 

Sinne eines nachhaltigeren Einflusses auf den Unterricht) festgestellt werden.“ 

Eine andere Form der Nachbereitung kann nach HAENISCH (1987b, S. 15f) auch darin beste-

hen, weitere LFB aufzusuchen, um die behandelten Inhalte zu sichern und zu stabilisieren. 

Damit zeigt sich außerdem, dass sich durch die Teilnahme an LFB oftmals erst ein Bewusst-

sein für deren Notwendigkeit festigt. Darüber hinaus hängt laut HAENISCH (1994, S. 9ff) der 

erfolgreiche Transfer von LFB in die Schule nicht nur von den Charakteristika der Maßnahme 

ab, sondern auch von weiteren Aktivitäten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-

Veranstaltung zu deren Übertragung und Verwertung in der Praxis beitragen. Insbesondere 

sind kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation maßgeblich an gelungenem 

Transfer beteiligt. Gleichfalls kommt materiellen bzw. infrastrukturellen sowie schulorganisa-

torischen Gegebenheiten vor Ort eine tragende Rolle zu. In Anlehnung an eine Metaanalyse 

von Veenman et al. (1994) fasst HAENISCH (1995, S. 5) deshalb zusammen, wie wichtig die 

Nachsorge der LFB an der Schule ist: 
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„Die letztgenannten Untersuchungen zeigen darüber hinaus aber auch, daß die Wirkungen von 

Fortbildung in starkem Maße von den spezifischen Transferbedingungen an der jeweiligen 

Schule abhängig sind. Dabei kommt es vor allem darauf an, daß – forciert und abgesichert 

durch die Schulleitung – für die Fortbildungsteilnehmer/innen an der Schule Unterstützungs-

strukturen aufgebaut sowie Arrangements für regelmäßigen Erfahrungsaustausch, gemeinsame 

Vorbereitung und gegenseitige Beobachtung getroffen werden. Kurz gesagt, sind die Wirkungen 

an den Schulen größer, die in der Nachsorge von Fortbildung selbst einen aktiven Part über-

nehmen.“ 

Schulleitung 

Einen wesentlichen Einfluss auf die Wirksamkeit der LFB übt die Schulleitung aus (z. B. 

BESSOTH, 2007, S. 53; JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 41f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 179). Es ist 

unbestritten, dass der Schulleitung generell eine besondere Bedeutung zukommt (BESSOTH, 

2007, S. 99 oder HORSTER & BUCHEN, 1993, S. 377). Demgemäß sollte die Schulleitung maßgeb-

lich an der Transferförderung von LFB beteiligt sein, indem sie beispielsweise die Lehrkräfte 

beim Transfervorhaben ermutigt und bekräftigt (HAHN, 2003, S. 35f). Darüber hinaus ergänzt 

die Autorin (ebd., S. 39) zu den Aufgaben der Schulleitung: „Eine Schulleitung hat […] die 

Aufgabe, die Entwicklung eines lernförderlichen Klimas im Kollegium zu unterstützen. Dies 

wird dann gelingen, wenn sie selbst Interesse an den Qualifizierungsbemühungen der in der 

Schule Tätigen zeigt und insgesamt Offenheit gegenüber schulentwicklerischen Bestrebungen 

demonstriert.“ Dies kann laut HAENISCH (1995, S. 19) etwa dadurch geschehen, dass auf Kon-

ferenzen ausführlich auf das Thema der LFB eingegangen wird oder die zur Umsetzung not-

wendigen Voraussetzungen geschaffen werden. Mitunter wird durch befragte Lehrkräfte, etwa 

bei PRENZEL (1995, S. 34), allerdings eine unzureichende Unterstützung durch die Schullei-

tung bemängelt. Insgesamt differenziert LANDERT (1999, S. 105f) zwischen verschiedenen 

Einflussbereichen: Während der Lehrer auf Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bei Motivation, 

Fachwissen sowie Didaktik selbst am meisten einwirkt und die Schulleitung am wenigsten, so 

ist hinsichtlich Unterrichtsführung, Umgang mit Lernenden sowie Zusammenarbeit neben 

dem Lehrer selbst auch die Schulleitung sehr bedeutsam. 

Kollegium 

Neben den bereits genannten Faktoren ist stets die Schulsituation entscheidend für die LFB-

Wirksamkeit, insbesondere ein hoher Grad an Kollegialität, innerschulische Arbeitsgruppen 

und Kooperationen sowie gegenseitiger Erfahrungsaustausch (z. B. PENNIG, 2005, S. 114; 

HAHN, 2003, S. 38f; GRÄSEL ET AL., 2004, S. 145; PETER, 1996, S. 71f; Fried, 1996, S. 107). Nach 

LIPOWSKY (2004, S. 473) ist es wichtig, auch vor dem Hintergrund der bereits dargestellten 

Bedeutung der Lehrerkognitionen für den Transferprozess, eine unterrichtsbezogene Interak-

tion anzuregen, etwa mittels Erfahrungsaustausch, auch schulformübergreifend, oder über zu 

entwickelnde schulische Diskurs- und Lerngemeinschaften, da dies eine bedeutsame Voraus-

setzung für Bewusstmachung sowie Modifikation von Lehrereinstellungen und -handlungen 

ist. Jene unterrichtsbezogene Interaktion kann zusätzlich über informelle Netzwerke erfolgen, 

denen laut LFS (2002a, S. 65f) gleichfalls eine wichtige Funktion, etwa unterstützender Art, 

für die LFB-Wirksamkeit zukommt. Allerdings macht MÜHLHAUSEN (1990, S. 131) darauf 

aufmerksam, dass die Rahmenbedingungen für kollegialen Austausch an den Schulen nicht 

immer gegeben sind: „Transfer ist gebunden an Kommunikationsprozesse in der Schule, in 

denen Konzepte nachträglich durchgearbeitet und modifiziert werden. Die Voraussetzungen 

für eine solche Nachbereitung werden jedoch überwiegend als ungünstig eingeschätzt. Deut-

liche Kritik erfahren daher besonders Disseminationskonzepte, die ausdrücklich auf diese Art 

des Transfers bauen.“ Mitunter wird dem kollegialen Austausch lediglich die psychohygieni-



4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 

 

157 

sche Funktion der Entlastung zugeschrieben (z. B. FREY, 2000, S. 248 oder HAENISCH, 1994, S. 

7; siehe hierzu auch Punkt 3.2.3). Somit wird deutlich, dass Lehrkräfte nicht alleine gelassen 

werden sollten beim LFB-Transfer. Daher weist HAENISCH (1987b, S. 22) darauf hin, dass die 

LFB-Wirksamkeit gesteigert werden kann, wenn mehrere Kollegen einer Schule an LFB teil-

nehmen. Allerdings widerspricht dies teilweise den LFB-Vorlieben etlicher Lehrkräfte, wie 

ich in Punkt 3.3.3 verdeutlicht habe. Vergleichbar argumentiert SCHMIDINGER (1982, S. 273): 

„Für den Transfer des Trainingserfolges in die Unterrichtssituation weist die kollegiale Leh-

rerfortbildung besonders günstige Bedingungen auf. Das gemeinsame Lernen der kollegialen 

Gruppe an den Trainingsnachmittagen kann in einer kollegialen Arbeit im Unterricht fortge-

setzt werden.“ Noch deutlicher betont dies HAENISCH (1988, S. 44), der vor allem hervorhebt, 

dass sich die Multiplikationswirkung von LFB erhöht, wenn mehrere Lehrer aus einer Schule 

an einer Maßnahme teilgenommen haben: „Günstig wirkte es sich auch aus, wenn zwei und 

mehr Kolleginnen bzw. Kollegen einer Schule an der Fortbildung teilnahmen. An den Schu-

len, an denen dies der Fall war, konnten deutlich stärkere Effekte im Kollegium (sozusagen 

als Multiplikationswirkung) festgestellt werden, als bei den Schulen mit nur einer teilnehmen-

den Person.“ Insgesamt ist mit LIPOWSKY (2004, S. 463) zu konstatieren, dass Austausch und 

Kooperation die LFB-Erfolgschancen erhöhen: „Auch internationale Studien belegen, dass 

der Möglichkeit zur Kooperation im Rahmen von Lehrerfortbildungen eine Schlüsselrolle für 

die Akzeptanz und den selbstberichteten Kompetenzgewinn der Lehrkräfte zukommt.“ 

Langfristigkeit 

Weiterhin wird immer wieder betont, dass LFB langfristig und kontinuierlich angelegt sein 

sollte, um eine hohe Wirksamkeit zu erzielen, da die häufig einmaligen und oftmals kurz 

dauerenden Veranstaltungen allenfalls Initialkurse sein können (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 

133; LIPOWSKY, 2004, S. 473; GOGER, 1980, S. 141f; PH HEIDELBERG, 1978, S. 129). Zudem gilt es 

zu bedenken, dass auch die Umsetzung selbst Zeit benötigt. Daher sind diverse Nachfolge-

Aktivitäten auch über einen längeren Zeitraum für eine gesteigerte LFB-Wirksamkeit erfor-

derlich (z. B. SCHEUER, 2002, S. 85 oder PETER, 1996, S. 71f). Tatsächlich wird öfters betont, 

dass wohl hauptsächlich längerfristig angelegte LFB zu dauerhafter Veränderung der Kennt-

nisse und Kompetenzen führen kann (z. B. LANDERT, 1999, S. 106f oder HAENISCH, 1995, S. 11). 

Praxisnähe 

Ein zentraler Erfolgsfaktor für LFB-Wirksamkeit ist Praxisnähe, womit erneut unterstrichen 

wird, was ich bereits in den Punkten 2.4.2 und 3.2.6 herausgearbeitet habe. Dabei ist Praxis-

nähe unterschiedlich aufzufassen. So ist darunter zunächst zu verstehen, dass in der LFB prak-

tische Übungen und damit einhergehende Erfahrungen den späteren Transfer erleichtern (z. B. 

HAHN, 2003, S. 36f; HAENISCH, 1995, S. 12; GOGER, 1980, S. 120f; MINSEL & MINSEL, 1975, S. 22f). 

Dabei geht FREY (2000, S. 248f) so weit, dass in der LFB vorrangig an Sequenzen angesetzt 

werden sollte, die beeinflussbar sind (etwa der Unterrichtsbeginn) und sich dabei auf hand-

werkliche Techniken konzentriert werden sollte, da diese erfolgreich erlernbar und überprüf-

bar sind. Vergleichbar klingt es bei BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 86), die argumentieren, 

dass Wirkungen umso besser zuzuordnen sind, je näher die LFB am Unterricht ausgerichtet 

ist: „Je weiter sich die Inhalte von Fortbildung vom konkreten Unterricht entfernen und je 

weitreichender die gesteckten Ziele formuliert sind, desto schwieriger ist es offenbar, die Wir-

kungen von Fortbildung zu erfassen.“ Dementsprechend heißt es bei PENNIG (2005, S. 112): 

„Als Schlussfolgerung lässt sich daraus ableiten, dass methodische Anregungen in chemiedi-

daktischen Fortbildungen stets möglichst praxisnah und anhand konkreter Unterrichtsbei-

spiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umsetzungsmöglichkeiten für ihren Unter-
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richt aufzuzeigen.“ Dabei klingt ein weiterer Aspekt von Praxisnähe an: Nicht nur praktische 

Erfahrungen sind damit gemeint, sondern auch ein möglichst enger Bezug auf den Unter-

richtsalltag und dessen Probleme (z. B. LANDERT, 1999, S. 178 oder MINSEL & MINSEL, 1975, S. 

62). Dies wird bestätigt von BÖWER-FRANKE (1978, S. 386f), die hierzu ausführt: 

„Die Erfahrung, daß die größte Wirkung von Fortbildungsmaßnahmen dann zu erwarten ist, 

wenn sich Lehrer an ihrem Arbeitsplatz oder in Schulnähe zur Bearbeitung von konkreten Prob-

lemen ihres Unterrichts zusammenfinden, fand weitgehende Bestätigung. Damit sind traditio-

nelle Formen der Fortbildung, wie z.B. punktuelle Veranstaltungen mit dozentenzentrierter Wis-

sensvermittlung stärker in Frage gestellt, und der Beteiligung der Adressaten an der inhaltli-

chen Planung der Kurse und der Gestaltung der Arbeitsformen wird die entscheidende Bedeu-

tung beigemessen.“ 

Darüber hinaus ist nach HAENISCH (1994, S. 5ff) darauf hinzuweisen, dass Praxisbezug im 

weitesten Sinne zu gelten hat; also von der Form der Fortbildung, die Anregung und Raum 

zum praktischen Erproben geben sollte, bis hin zu den bereitgestellten Materialien, die mög-

lichst auf den eigenen Unterricht adaptierbar sein sollten, weshalb auch schulformspezifische 

Charakteristika zu berücksichtigen sind. Zusätzlich ist es für manche Lehrer von großem Vor-

teil, wenn sie zunächst durch Erkundungen vor Ort, also im realen Schulalltag erfahren, wie 

ein pädagogisches Konzept funktioniert und sich bewährt. In diese Richtung geht laut HAE-

NISCH (ebd., S. 9f) ein weiterer Erfolgsfaktor, nämlich die Möglichkeit, die neuen Methoden 

auch in der Rolle und aus der Sicht eines Schülers zu erleben und dadurch ein besseres Ver-

ständnis für die LFB-Inhalte zu erlangen. Vergleichbar ist dies damit, dass LFB oftmals hohe 

Wirksamkeit erreicht, wenn Lehrkräfte verändertes Schülerverhalten wahrnehmen oder wenn 

sie von Seiten der Schüler vermittelt bekommen, dass ihre Bemühungen, LFB-Erfahrungen in 

den Unterrichtsalltag zu übernehmen, erfolgreich und sinnvoll sind (HAENISCH, 1994, S. 7 und 

HAENISCH, 1987b, S. 24). Schließlich ist mit PENNIG (2005, S. 42) noch Lehrplanbezug als rele-

vant für LFB-Wirksamkeit zu nennen, was in gewisser Weise auch als Praxisorientierung ver-

standen werden kann. 

Materialien 

Ebenfalls für den LFB-Erfolg ist eine Unterstützung mittels Materialien nicht unbedeutend, 

wie HAENISCH (1995, S. 15) ausführt: „Bei den Wünschen finden sich darüber hinaus eine 

stärkere Unterstützung durch Materialien sowie mehr Verschriftlichungen von Arbeitsergeb-

nissen – letztere mit dem Ziel, die Erträge der Fortbildung damit auch mit nach Hause neh-

men zu können.“ Zudem merkt HERAN-DÖRR (2006, S. 101) unter Bezugnahme auf Drechsler-

Köhler (2005) an, dass Unterrichtsmaterialien für die meisten Lehrkräfte erst in Verbindung 

mit einer zugehörigen Fortbildungsmaßnahme nutzbar werden. 

Hinderungsgründe 

Bislang habe ich mich mit Einflussfaktoren auseinandergesetzt, die zu höherer LFB-

Wirksamkeit beitragen, was zugleich implizit potenzielle Hinderungsgründe andeutet (siehe 

hierzu auch Punkt 3.6). Beispielsweise liefert EIKENBUSCH (1996, S. 20f) unter Bezug auf Ful-

lan (1993) eine Auflistung von zehn Faktoren, die zum Versagen von LFB führen, etwa sin-

guläre und isolierte Workshops, mangelnde Unterstützung beim Transferprozess sowie unge-

nügende Evaluation der Maßnahme oder auch eine Tendenz zu modischen Trends und schnel-

len Lösungsvorschlägen ohne ausreichende Kenntnisse der schulspezifischen Verhältnisse. 

Insgesamt lassen sich nach PETER (1996, S. 69) hinderliche Faktoren bezüglich praxiswirksa-

mer LFB in vier Bereichen finden: a) schulexterne Gründe wie ungünstige Austragungsorte 

und Zeiten, b) organisationale Hindernisse wie etwa Zeitmangel, c) Veränderungsziele mit zu 
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hohen Anforderungen auf Lehrer- und/oder Schülerseite und schließlich d) inhaltliche Gründe 

wie etwa zu abstrakte Themen. 

Laut HAENISCH (1995, S. 19) kommen häufig institutionelle Hürden ins Spiel, etwa man-

gelnde Unterstützung durch die Schulleitung, unflexible Unterrichtsstrukturen oder inadäqua-

te Materialausstattung, wenn es darum geht, LFB-Inhalte in die Schule zu übertragen. So ge-

langt der Autor (ebd., S. 13) zur Einschätzung: „Genannt werden hier vor allem organisatori-

sche und zeitliche Probleme, fehlende materielle und räumliche Ausstattung, Skepsis bzw. 

geringe Unterstützung im Kollegium, aber auch Überforderung der Lehrkräfte durch den 

Schulalltag. Äußere Gegebenheiten stecken dem Transferprozeß in der Praxis also häufig 

Grenzen.“ Dies wird von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 86) bestätigt, die ebenfalls widrige 

Schulstrukturen als hemmenden Faktor auf LFB-Wirksamkeit ausgemacht haben und deshalb 

fordern, gezielter die konkreten schulischen Bedingungen in der LFB zu berücksichtigen. Be-

denklich ist in diesem Zusammenhang, dass laut HAENISCH (1987b, S. 19f) mitunter eine Ku-

mulation von Problemen auftritt, also eine Vernetzung und Gleichzeitigkeit schulischer 

Schwierigkeiten wie mangelnde Finanzmittel, organisatorische Hürden oder Skepsis der Kol-

legen vorzufinden ist. Nicht zu unterschätzen sind die geringen Ressourcen, etwa finanzieller 

oder personaler Art, welche in den Augen von SCHURIG (1977, S. 137f) LFB-Wirksamkeit 

behindern. Darüber hinaus droht laut HAENISCH (1995, S. 13f) immer wieder die Gefahr, in 

alte Routinen zu verfallen, da der Transfer zunächst mit einem Mehraufwand verbunden ist, 

zumal schon zuvor deutlich geworden ist, dass im Zuge der Umsetzung des Gelernten oftmals 

weiterer Fortbildungsbedarf erkennbar wird. 

Als weitere Hinderungsgründe bei der Umsetzung von LFB erweisen sich mangelndes Inter-

esse, unzureichende Flexibilität oder gar Unsicherheiten und Ängste der Kollegen oder gene-

relle Ablehnung im Kollegium gegenüber Neuerungen und befürchtetem Mehraufwand (z. 

B. BESSOTH, 2007, S. 34; LFS, 2002a, S. 60 oder GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 59). Bei-

spielsweise gibt HAENISCH (1987b, S. 16) an, bei zwei Dritteln der Befragten sei das Interesse 

der Kollegen eher zurückhaltend. Nach SCHURIG (1977, S. 140f) wird hierbei von den Kolle-

gen oftmals mit zusätzlicher Arbeitsbelastung oder Zeitmangel argumentiert, wobei diese für 

den Autor eher formale als inhaltliche Hinderungsgründe darstellen. Diese genannten Aspekte 

finden sich auch bei HAENISCH (1995, S. 19) wieder: „Neben mangelnder Kooperationsbereit-

schaft, Desinteresse und mangelnder Aufgeschlossenheit ist es – so wird gesagt – vor allem 

die Befürchtung vor Mehrarbeit und Überlastung. Hemmend wirken aber auch die Ängste der 

Kollegen/innen vor dem Unbekannten, vor mangelnden Fähigkeiten, aber auch Unsicherhei-

ten, Vorurteile und das Kleben an gewohnten Unterrichtsmethoden.“ Vor diesem Hintergrund 

könnte das Ergebnis von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 173) einzuordnen sein, demzufolge sich 

LFB nach Auskunft der Befragten hauptsächlich beim konkreten Unterrichtsverhalten aus-

wirkt, hingegen im schulischen und kollegialen Bereich kaum Veränderungen hervorruft, wie 

schon unter Punkt 4.2.2 gesehen. 

Nichtsdestoweniger ist die Schnittstelle zwischen LFB und Unterricht nicht optimal, wie 

LANDERT (1999, S. 157) erläutert: „In allen Fallstudien zeigen sich die Übergänge vom Un-

terrichten zur Weiterbildung einerseits und von der Weiterbildung zurück zum Unterricht an-

dererseits als nicht optimal gelöst. Dies beginnt bei der Weiterbildungsplanung und führt 

über die Vorbereitung auf die Weiterbildung […] und den Praxisbezug bis zur weitgehend 

ungeplanten Rückführung in den Schulalltag.“ Der Autor (ebd., S. 157f) fährt fort, dass Lehr-

kräfte auf Ausschreibungen lediglich reagieren, anstatt proaktiv LFB zu suchen, oder es wird 

oftmals nur alleine teilgenommen, zumal im Kollegium nur selten ein Austausch darüber 

stattfindet, so dass LFB hauptsächlich ein privater Charakter anhaftet. Der Vermittlungspro-
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zess zwischen LFB und Schule ist dabei nach HAHN (2003, S. 33) als wechselseitig und aufei-

nander bezogen aufzufassen: 

„Bei der Unterstützung von Transferprozessen in Schulen sind demnach zwei Aspekte von Be-

deutung: bezogen auf die Ähnlichkeit von Lern- und Anwendungssituationen geht es um eine 

Annäherung bzw. Passung, was bedeutet, dass sich einerseits Fortbildung auf die vorhandenen 

Situationen bzw. Bedingungen an Schulen einlassen und mit der Veränderungsarbeit an den ak-

tuellen Bedarfen ansetzen muss, dass aber andererseits auch Schule bemüht sein muss, ihre 

Praxis allmählich an das im Lernfeld Fortbildung Thematisierte und Skizzierte anzunähern.“ 

Transferorientierung 

Damit LFB wirksam werden kann, wird, wie schon gesehen, Unterstützung benötigt. Außer-

dem wird eine Transferorientierung schon während der Veranstaltung gefordert (z. B. FREY, 

2000, S. 251). Hierbei betont HAHN (2003, S. 37) die wichtige Rolle des Referenten, der dies 

beachten sollte. Insbesondere sieht die Autorin (ebd., S. 40) aber günstige Bedingungen bei 

schilf gegeben (siehe hierzu auch Punkt 2.3.3.2): „Auch wenn die transferfördernden Fakto-

ren auf jede Fortbildungsebene abgestimmt werden müssen […], bieten innerschulische Fort-

bildungen im Vergleich zu den anderen Arbeitsebenen meiner Einschätzung nach die größten 

Potenzen zur Gestaltung eines wirkungsvollen, schulbezogenen Transfers.“ Daneben ist auch 

Transparenz für Transfervorhaben wichtig, wie die GEMEINNÜTZIGE GESELLSCHAFT GESAMT-

SCHULE (1989, S. 178f) schreibt: 

„Die Wirkungen von Lehrerfortbildung auf schulische Praxis sind zum einen davon abhängig, 

wieweit individuelle und schulische Erwartungen und Kriterien transparent gemacht und auch 

innerhalb des Kollegiums öffentlich verhandelt werden. Zum anderen von der Art und Qualität, 

wie die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen auf schulische Situationen selbst zum Gegen-

stand von Fortbildung gemacht wird.“ 

Generell lässt sich zum Transferproblem mit WIDMER (1979, S. 19) festhalten, dass es durch 

vielfältige Faktoren mit verursacht wird, beispielsweise von der Persönlichkeitsstruktur des 

LFB-Teilnehmers, worunter etwa motivationale und kognitive Aspekte fallen, aber auch vom 

schulischen Kontext sowie vom eigentlichen Transferprozess. Um Transfer in der LFB zu 

erleichtern, unterteilt der Autor (ebd., S. 23) LFB in eine Vorbereitungs-, eine Lern- und in 

eine Anwendungsphase und spricht jeweils spezifische Empfehlungen aus, beispielsweise 

anfangs eine ausführliche Bedingungsanalyse durchzuführen oder schon in der LFB-Situation 

den Transfer vorzubereiten. Hierzu erläutert der Autor (ebd., S. 24): „Transferträchtig ist eine 

Kombination der beiden Wege, wenn der induktiven Erarbeitung der theoretischen Strukturen 

eine deduktive Phase der Umsetzung auf die medial vermittelte Praxis (Filme, Videoaufnah-

men) oder auf die reale Praxis folgt.“ Oftmals wird gar ein zyklischer Ablauf empfohlen, da 

dies einen besseren Transfer in den beruflichen Alltag ermöglicht, weshalb zyklische Phasen 

von Training, praktischer Erprobung, Reflexion und erneutem Training sowie abermaliger 

Umsetzung erfolgen sollten (SCHULZ, 1982, S. 382f). Besonders wichtig ist hierbei eine Art 

Coaching, also begleitendes Feedback durch Fortbildner, obschon diese erfolgsversprechende 

Variante aufwändig und langwierig ist (LIPOWSKY, 2004, S. 469f). Schon SCHMIDINGER (1982, 

S. 269f) hatte ähnliche Forderungen formuliert: „Praxisbegleitend bedeutet daher, daß die 

Teilnehmer zwischen den einzelnen Trainingsblöcken strukturiert Erfahrungen mit dem neuen 

Lehrverhalten im eigenen Klassenunterricht sammeln, die dann im nächsten Trainingsblock 

aufgearbeitet werden.“ 

Folgerungen 

Welche Konsequenzen werden nun in der Debatte um LFB-Wirksamkeit in der Literatur aus 

den dargestellten Erkenntnissen gezogen? Recht knapp formuliert BESSOTH (2007, S. 95): 
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„Wirksame Weiterbildung ist ergebnisorientiert («results-driven»), auf Standards basiert und 

arbeitsplatzbezogen («job-embedded»).“ Allerdings sind nach HAENISCH (1994, S. 3f) viele 

Ergebnisse zur Erforschung der Transferbedingungen von LFB sehr kontextbezogen und in-

folgedessen nur eingeschränkt generalisierbar, obschon sich dennoch einige Faktoren heraus-

filtern lassen, die den Transfer von LFB begünstigen: Zunächst ist es wichtig, dass während 

der Maßnahme sowohl praktisch als auch theoretisch aufgezeigt wird, wie das Erlernte im 

Unterrichtsalltag angewendet werden kann. Außerdem sollten dabei möglichst die persönli-

chen Bedürfnisse der Teilnehmer berücksichtigt werden. Dies gelingt etwa dadurch, dass Ar-

beitsformen gewählt werden, die unkompliziert zu handhaben sind. Darüber hinaus ist es för-

derlich, wenn vielfältige Feedback- und Reflexionsangebote bereitgestellt sowie ein Erfah-

rungsaustausch ermöglicht werden. Schließlich trägt zum Transfererfolg mit bei, wenn Mate-

rialien für den Unterrichtseinsatz verfügbar sind, wobei für den Transfererfolg ebenso der 

schulische Kontext eine Rolle spielt, etwa in der Form, dass generell ein positives Fortbil-

dungsklima herrscht, sowie in der Form, dass von Seiten des Kollegiums Interesse an und 

Unterstützung bei dem Transfer von LFB besteht. Somit sind nicht nur Merkmale der LFB für 

Transfer entscheidend. Zumal MUTZECK (1996, S. 133f) aufgezeigt hat, dass die Diskrepanz 

zwischen den Umsetzungsvorhaben nach einer LFB-Teilnahme und den tatsächlich erzielten 

Ergebnissen in der Schulpraxis auf subjektive, individuumsbezogene Faktoren zurückzufüh-

ren ist, die den Transferprozess beeinflussen. Zudem wird durch KRUSE (1977, S. 232) er-

gänzt, dass auch der Umsetzungsvorgang von der LFB in die Schulpraxis eine gewisse Eigen-

dynamik aufweist: „Zusammenfassend machen gerade die empirischen Ergebnisse zur Trans-

ferforschung deutlich, daß es sich lohnt, den Transfer als eigenständige Größe zu beachten. 

Er ist einerseits vom Training und andererseits vom Trainingserfolg abhängig und verläuft 

dichotomisch zwischen erweiterter Handlungskompetenz und Einstellungswandel.“ Wie HAE-

NISCH (1994, S. 5) hervorhebt, trägt nicht nur die LFB-Gestaltung zur Wirksamkeit bei, son-

dern gleichfalls Unterstützungsmaßnahmen vor Ort: „Gemeint sind damit Unterstützungsfak-

toren materieller und psychologischer Art im Kontext der Schule sowie Nachsorgemaßnah-

men, die die in der Fortbildung initiierten Lernprozesse verlängern und stabilisieren.“ Dies 

wird auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 104) deutlich, indem LFB-Nachbetreuung in der von 

den Autoren durchgeführten Umfrage widersprüchlich beurteilt wird und die Autoren deshalb 

entsprechenden Verbesserungsbedarf sehen. Unabhängig davon gelangt LIPOWSKY (2004, S. 

473) in Anlehnung an Adey et al. (2004) zu folgender zusammenfassenden Einschätzung: 

„Die Analyse der angeführten Studien und Metaanalysen lässt vermuten, dass Lehrerfortbil-

dungen vor allem dann erfolgreich sind, […] wenn sie sich über einen längeren Zeitraum er-

strecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwischen Input- und Arbeitsphasen, praktischen Er-

probungs- bzw. Trainingsphasen und unterrichtsbezogenen Reflexionsphasen herstellen und 

wenn das Training mit differenzierten Rückmeldungen an die teilnehmenden Lehrkräfte gekop-

pelt ist [...].“ 

Dabei kommt es stets, wie wir schon gesehen haben, auf die Bereitschaft des Lehrers an. PE-

TER (1996, S. 73) zählt daher unter Bezug auf Wilson (1989) als drei entscheidende Variablen 

auf: „[…] den Umfang der individuellen Einbringung des Lehrers, den Grad seiner Unter-

stützung seitens der Schule und seine Bereitschaft zu beständiger Evaluation, Revision und 

Modifikation des eigenen Unterrichts.“ 

Insgesamt sind etliche Einflussfaktoren auf LFB-Wirksamkeit bekannt, obschon weiterhin 

offene Fragen existieren. So konstatiert MÖßNER (1995, S. 307f), dass im Vorfeld stärker eine 

Kontextanalyse oder -evaluation stattfinden sollte, da die Alltagserfahrungen und die Behaup-

tung der Offenkundigkeit hinsichtlich notwendiger LFB-Ziele durch die Hauptamtlichen nicht 
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ausreicht, um LFB-Konzeptionen zu legitimieren. Daneben hat MÖßNER (ebd., S. 313) heraus-

gefunden, dass Fortbildner kaum Einfluss auf den Transferprozess haben, was auf die subjek-

tive und biographische Teilnehmer-Komponente hindeutet, weshalb zum Transfer weiter ge-

forscht werden sollte. Hingegen ist für LIPOWSKY (2004, S. 475f) noch ungeklärt, welche Be-

deutung den Fortbildnern für die Wirksamkeit zukommt, ebenso wie es zu erforschen gilt, ob 

gängige Evaluationskriterien wie etwa Zufriedenheit für Wirksamkeit relevant sind. Darüber 

hinaus sind nach wie vor Merkmale von Teilnehmern sowie von LFB-Maßnahmen zu unter-

suchen, um deren Einfluss auf LFB-Transfer zu analysieren. Zudem fordert BLÖMEKE (2004, 

S. 86f) eine stärkere Berücksichtigung von Bildungsforschung, da vielfach Probleme schon 

länger bekannt sind, während zugleich vermehrt international vergleichbare Daten zu erheben 

sind. Hierzu könnte als Grundlage auf einen exemplarischen Fragebogen zur Transferevalua-

tion zurückgegriffen werden, den HAENISCH (1988, S. 44ff) vorgestellt hat. Dieser beinhaltet 

neben Abschnitten zum LFB-Kurs auch solche zum Transferprozess mitsamt dessen Kontext-

bedingungen sowie zu tatsächlichen LFB-Auswirkungen. Zuletzt ist diesbezüglich aber noch 

mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 37) auf ein Problem der Erfolgskontrolle hinzuweisen, so-

fern diese Transferevaluation eine zu große Nähe zur Schulaufsicht aufweist, denn dann kön-

nen damit dienstrechtliche Implikationen einhergehen. Somit gilt, dass ähnlich wie bei den 

LFB-Zielen (siehe Punkt 2.2.3.4) auch bei der LFB-Wirksamkeit verschiedene Interessen zu 

berücksichtigen sind, wie die GEMEINNÜTZIGE GESELLSCHAFT GESAMTSCHULE (1989, S. 173) 

darlegt: 

„Die Frage nach der Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung kann weder allein aus 

der Perspektive teilnehmender LehrerInnen (subjektive Zufriedenheit), der Schulverwaltung 

(funktionale Verwertbarkeit von Qualifikationen) noch der (Fach-)Wissenschaften (Aufholung 

des Modernitätsrückstands) beantwortet werden, weil Lehrerfortbildung nicht als Transmissi-

onsriemen von wissenschaftlichen, bildungspolitischen oder organisatorischen Interessen an 

Schule zu mißbrauchen ist. Vielmehr ist Lehrerfortbildung Agentur zur Transformation unter-

schiedlicher Interessen in Bildungsprozesse.“  

4.2.4 Zwischenresümee: Wirksamkeit 

Es hat sich herausgestellt, dass die Untersuchung der Wirksamkeit von LFB zwar zunehmend 

in den Blickpunkt rückt und schon etliche Erkenntnisse gewonnen worden sind, aber weiter-

hin manche Fragen offen bleiben. Dies beruht sicherlich darauf, dass mit der Erfassung von 

LFB-Wirksamkeit ein Messbarkeitsproblem verbunden ist. Denn das Feld von Schule, Unter-

richt und LFB ist einfach zu breit, zu komplex und zu sehr in einem multifaktoriellen Bedin-

gungsgefüge untrennbar miteinander verflochten, um hier eindeutige Resultate zur Wirksam-

keit erlangen zu können. So können letztlich nur Indizien ermittelt werden, wozu es oftmals 

notwendig ist, den Fokus auf Teilaspekte zu richten, wenngleich wiederum alleine die „Mes-

sung“ einzelner Gesichtspunkte wie Lehrerkognition, Unterrichtshandeln oder Schülerleistung 

mit diversen methodischen Schwierigkeiten verbunden ist. Aus pragmatischen Gründen be-

halte ich den Begriff „Wirksamkeit“ in einem sehr breit gefassten Verständnis bei, was auch 

impliziert, dass LFB-Effekte in unterschiedliche Richtungen auftreten können, beispielsweise 

als Rückwirkung auf die LFB-Träger selbst. Es kommt hinzu, dass Wirksamkeit auf verschie-

denen Ebenen stattfinden kann und das Spektrum von Einstellungen, Unterrichtsverhalten und 

Handlungskompetenzen der Lehrer bis hin zu den Leistungen der Schüler oder Multiplikati-

onswirkungen auf die Schule reicht. Außerdem ist dabei zwischen verschiedenen Perspekti-

ven auf Wirksamkeit zu unterscheiden, je nachdem, ob es sich etwa um die Sicht des LFB-

Trägers oder einen Teilnehmer-Blickwinkel handelt. 
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Welche Erkenntnisse lassen sich bislang zur LFB-Wirksamkeit in der Literatur finden? Insge-

samt überwiegen die positiven Einschätzungen befragter Lehrkräfte zu den Auswirkungen, 

die LFB bei ihnen verursacht hat. Selbst wenn diese allgemeine Zufriedenheit eine recht un-

spezifische Angabe darstellt, so hat sich durchaus gezeigt, dass sie als ein Indikator für Ak-

zeptanz gesehen werden kann und insofern als eine Art Prädikator für eine spätere LFB-

Wirksamkeit gelten kann. Einzelne Studien haben darüber hinaus etwas detaillierter nachge-

forscht und auf unterschiedlichen Ebenen LFB-Effekte erkennen können. Lehrerfortbildung 

kann etwa das Unterrichtsverhalten beeinflussen, indem neue Methoden, Materialien und Me-

dien eingesetzt werden. Darüber hinaus können Lehrerkognitionen sowie -einstellungen durch 

LFB verändert werden und sich dadurch indirekt ebenfalls auf den Unterricht auswirken, wo-

bei hier der Zusammenhang noch unklar ist. Ein Ansatzpunkt ist insbesondere das Lehrertrai-

ning. Allerdings ist es kaum möglich, isoliert einzelne Verhaltenssequenzen einzuüben, wes-

halb der Transfer in die reale Klassensituation nicht immer gelingt. Daneben lassen sich Aus-

wirkungen auf die Schule festhalten, beispielsweise kann durch LFB, vor allem bei schilf, 

Kooperation angeregt werden. Im Rahmen von Multiplikationseffekten kommt es durchaus 

zur Material- sowie Informationsweitergabe, obschon das Bild hier etwas ambivalent er-

scheint, da dies vorwiegend informell geschieht. Alles in allem zielt LFB jedoch hauptsäch-

lich auf die Schülerleistung, doch es ist äußerst schwierig, Folgen der LFB-Aktivität eindeutig 

zuzuordnen oder überhaupt welche vorzufinden. Zumindest ist von einem eher positiven Ein-

fluss auszugehen, da Lehrkräfte als Gradmesser ihrer LFB-Anstrengungen oftmals die Reak-

tion ihrer Schüler heranziehen, weshalb angenommen werden kann, dass LFB nur dann auf-

gesucht und umgesetzt wird, wenn daraus Unterrichtsverbesserungen resultieren. 

Angesichts dieser Potenziale wird mitunter versucht herauszufinden, wovon LFB-

Wirksamkeit abhängt. Es ist wenig überraschend, dass die Wirksamkeit von LFB dadurch 

gefördert wird, dass auf die individuellen Voraussetzungen und Bedürfnisse der Teilnehmer 

eingegangen wird. Ebenfalls als förderlich erweist es sich, wenn LFB-Maßnahmen möglichst 

langfristig konzipiert sind, Materialien bereitgestellt werden und, als einer der zentralen Fak-

toren, eine hohe Praxisnähe gewährleistet ist. Außerdem erhöht es die Wirksamkeit, wenn die 

Veranstaltung möglichst transferorientiert gestaltet wird, indem während der LFB der Trans-

fer vorbereitet wird. Bestenfalls greifen dann das Umsetzen des Gelernten und die darauf ab-

gestimmten Lern- und Reflexionsphasen zyklisch ineinander. Durch zusätzliche Nachsorgeak-

tivitäten, welche eher selten sind, kann die Wirksamkeit ebenso gesteigert werden, da eine 

begleitende Unterstützung, etwa durch Ansprechpartner oder durch Möglichkeiten zum Erfah-

rungsaustausch, den Transfer erleichtert. Insofern ist naheliegend, dass der Schulleitung eine 

entscheidende Rolle für die Wirksamkeit von LFB zukommt. Die Schulleitung sollte also 

möglichst in den Realisierungsprozess eingebunden sein, da sie beispielsweise organisatori-

sche Bedingungen steuern kann. Parallel dazu ist es für LFB-Wirksamkeit relevant, dass im 

Kollegium ein kooperatives Klima herrscht oder es zumindest im Sinne der Nachsorge die 

Möglichkeit gibt, sich untereinander auszutauschen und zu unterstützen, weshalb bisweilen 

empfohlen wird, dass möglichst mehrere Lehrkräfte eines Kollegiums gemeinsam eine LFB 

besuchen. 

Die aufgeführten Faktoren, welche für die Wirksamkeit von LFB förderlich sind, können, 

wenn sie negativ ausgeprägt bzw. unter umgekehrten Vorzeichen vorzufinden sind, dann auch 

als Hemmnisse fungieren. So kann es etwa hinderlich für Wirksamkeit sein, wenn Kollegen 

dem Vorhaben, welches infolge der LFB angegangen werden soll, desinteressiert oder gar 

ablehnend gegenüberstehen. Daneben finden sich manche institutionelle Hürden, welche 

LFB-Wirksamkeit behindern, beispielsweise unzureichende zeitliche oder materielle Ressour-
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cen oder die Schnittstelle zwischen Schule und LFB ist nicht optimal und so besteht etwa kei-

ne ausreichende Praxisnähe bzw. -relevanz. Insgesamt lassen sich verschiedene Bereiche 

identifizieren, welche sich u. a. schulextern, organisatorisch oder inhaltlich ansiedeln lassen 

und jeweils einzeln oder gemeinsam LFB-Wirksamkeit beeinträchtigen können. 

Alles in allem ist zu berücksichtigen, dass die vielfältigen Faktoren, seien sie förderlich oder 

hinderlich, stets kontextbezogen sind, zumal sie oftmals untereinander in Wechselwirkung 

stehen und der Transferprozess selbst als eine eigenständiger Größe mit einer gewissen Ei-

gendynamik anzusehen ist. Somit bleiben weiterhin etliche Fragen offen, weshalb etwa stär-

ker die Rahmenbedingungen im Vorfeld zu analysieren sind und auch mehr die unterschiedli-

chen Perspektiven auf LFB-Wirksamkeit miteinbezogen werden sollten. Abschließend gilt es 

zu bedenken, dass zuletzt der einzelne Lehrer mit seiner Einstellung und seinem Handeln 

maßgeblich für LFB-Wirksamkeit ist, unabhängig davon, dass weiterhin die Einflussfaktoren, 

wie Merkmale der LFB oder Eigenschaften der Teilnehmer, analysiert werden sollten. 

4.3 Zusammenfassung: Evaluation und Wirksamkeit 

Um die Wirksamkeit von LFB erkennen zu können, ist es notwendig, LFB zu evaluieren. 

Deshalb habe ich mich zunächst mit Evaluation von LFB beschäftigt und dabei ist deutlich 

geworden, dass es kaum eine allgemeingültige Begriffsbestimmung hierfür gibt; allerdings ist 

den Definitionsversuchen verkürzt gesagt gemeinsam, dass Daten zu gewinnen und zu nutzen 

sind (siehe Punkt 4.1.1). Obwohl die Bedeutung von LFB-Evaluation betont wird, ist dennoch 

zu konstatieren, dass sie weiterhin als ausbaufähig einzustufen ist. Dies kann daran liegen, 

dass LFB-Evaluation ein komplexes Unterfangen ist und jeweils kontextspezifisch auf ein 

konkretes Vorhaben zu adaptieren ist. Dies zeigt sich u. a. dadurch, dass es eine Vielzahl von 

Funktionen gibt, die der LFB-Evaluation zugeschrieben werden, etwa Erkenntnisgewinn, Op-

timierung, Legitimation oder Entscheidungshilfe, welche jedoch nicht trennscharf voneinan-

der abzugrenzen sind (siehe Punkt 4.1.2). Zumindest wird erkennbar, dass Evaluation letztlich 

auf Schule auszurichten ist, da sie zur Optimierung von LFB beitragen soll und in diesem 

Sinne gar mit gestalterischen Ansätzen im Rahmen der Didaktik zusammenhängt, weshalb 

LFB-Evaluation möglichst fest in den gesamten LFB-Prozess integriert sein sollte (siehe 

Punkt 4.1.2). Um die Vorgehensweise zu erleichtern, existieren zur Orientierungshilfe diverse 

Modellierungsversuche. Allerdings gibt es hierbei vielfältige Einteilungsmöglichkeiten, da es 

u. a. unterschiedliche Phasen, Zielgruppen, Einflussfaktoren oder Fragestellungen gibt (siehe 

Punkt 4.1.3). Alles in allem ist entscheidend, dass LFB-Evaluation möglichst gegenstands-

adäquat und kontextbezogen erfolgt, unabhängig davon, ob es sich um Input-, Implementati-

ons- oder Ergebnisevaluation handelt, wobei zusätzlich der Transfer der LFB-Inhalte berück-

sichtigt werden sollte (siehe Punkt 4.1.4). 

Auf diese Weise kann Aufschluss darüber erlangt werden, wie es um die Wirksamkeit von 

LFB bestellt ist. Zunächst ist anzumerken, dass es kein einheitliches Begriffsverständnis hier-

zu gibt, teilweise wird zwischen Wirkung, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit unterschieden, 

wobei ich eine eher breite Auffassung vertrete, damit also sämtliche Auswirkungen einer LFB 

unter diesem Terminus subsumiere (siehe Punkt 4.2.1). Gleichwohl ist zwischen verschiede-

nen Ebenen von und Perspektiven auf Wirksamkeit zu differenzieren, zumal dies den Grad 

des Messbarkeitsproblems bestimmt, da je nach Blickwinkel, etwa Teilnehmer- oder Träger-

sichtweise, und Schwerpunkt, beispielsweise Unterrichtsverhalten, Lehrerkognitionen oder 

Schülerleistungen, anders geartete Schwierigkeiten auftreten (siehe Punkt 4.2.1). Unabhängig 

vom generellen Problem, Effekte der LFB methodisch sauber nachzuweisen, lässt sich fest-

halten, dass Lehrkräfte in der Regel positiv über LFB-Wirkungen urteilen oder zumindest 
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damit zufrieden sind, was als Akzeptanz gewertet und insofern als eine Art Prädikator für 

LFB-Wirksamkeit gesehen werden kann (siehe Punkt 4.2.2). Außerdem sind in manchen Stu-

dien durchaus etliche Auswirkungen von LFB und teilweise auch von Lehrertrainings festge-

stellt worden. Tatsächlich werden mitunter Unterrichtsverhalten oder Handlungskompetenz 

der Lehrkräfte durch LFB beeinflusst. Darüber hinaus können auch Multiplikationseffekte 

über Informationsweitergabe auftreten oder, insbesondere bei schilf, die kollegiale Kooperati-

on angeregt werden (siehe Punkt 4.2.2). Allerdings ist es bislang kaum gelungen, eindeutigere 

Auswirkungen als motivationale Effekte der LFB auf die Schülerleistung nachzuweisen, wo-

bei dies vor allem auf die Messbarkeitsproblematik zurückgeführt werden kann (siehe Punkt 

4.2.2). 

Daneben kommen verschiedene, oftmals miteinander verbundene Einflussfaktoren ins Spiel, 

die LFB-Wirksamkeit behindern oder befördern können (siehe Punkt 4.2.3). So ist für die 

Wirksamkeit von LFB von Vorteil, wenn die Veranstaltung möglichst langfristig, teilnehmer- 

und bedarfsorientiert angelegt ist sowie konkrete Unterrichtshilfen und -materialien bereitges-

tellt werden; daneben haben sich als zentrale Faktoren für eine höhere LFB-Wirksamkeit 

Nachsorgeaktivitäten und Praxisnähe erwiesen. Außerdem ist es förderlich, wenn die Schul-

leitung, aber auch das Kollegium den Transferprozess unterstützen (siehe Punkt 4.2.3). Dem-

gegenüber existieren mancherlei Hinderungsgründe, die LFB-Wirksamkeit beeinträchtigen 

können und in verschiedenen Bereichen, etwa schulextern, schulorganisatorisch oder kursim-

manent, anzusiedeln sind, zumal oftmals die Schnittstelle zwischen Schule und LFB noch 

nicht optimal aufeinander abgestimmt ist (siehe Punkt 4.2.3). 

Abschließend ist zu resümieren, dass weiterhin offene Fragen bestehen zur LFB-Wirksamkeit 

und sich bei zukünftigen Studien, etwa zum Kontext und Rahmenbedingungen von LFB oder 

zum Transferprozess als eigenständige Größe, weiterhin erschwerend bemerkbar machen 

wird, dass es sich um ein komplexes, multifaktorielles Bedingungsgefüge handelt und so im-

mer wieder gewisse Messbarkeitsprobleme auftreten werden (siehe Punkt 4.2.4). Ungeachtet 

dessen ist zu konstatieren, dass für die LFB-Wirksamkeit letztlich die Lehrkraft selbst ent-

scheidend ist, weshalb LFB möglichst transferorientiert gestaltet werden sollte. Auf diese 

Weise kann schon während der Veranstaltung die Umsetzung der LFB-Inhalte vorbereitet und 

danach unterstützt und begleitet werden (siehe Punkt 4.2.4). 
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LFB im Kontext digitaler Medien (Kap. 5.2) 

Medienbezogene LFB (Kap. 5.2.1) 

Mediengestützte LFB (Kap. 5.2.2) 

E-Learning (Kap. 5.2.3) 

Zwischenresümee: LFB und digitale Medien (Kap. 5.2.4) 

Zusammenfassung: Kontext digitaler Medien (Kap. 5.3) 
 

Medienkompetenz und Mediennutzung (Kap. 5.1.5) 

Zwischenresümee: Medieneinsatz (Kap. 5.1.6) 

5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

In diesem Kapitel werde ich mich zunächst allgemein mit digitalen Medien und deren Rele-

vanz für die Schule beschäftigen, wobei ich auch auf Aspekte wie Medieneinsatz im Unter-

richt sowie Mediennutzung im Alltag eingehen werde
31

. Danach will ich dann beleuchten, 

welche Implikationen sich daraus für sowohl medienbezogene als auch mediengestützte LFB 

ergeben (siehe Abbildung 9). 
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 Ich werde mich in diesem Abschnitt vor allem auf digitale Medien beziehen, verwende allerdings synonym 

hierzu auch die Bezeichnung Computer, PC oder „neue Medien“, da dies in der Literatur analog geschieht bzw. 

oftmals nicht adäquat differenziert wird. Ich lehne mich also aus pragmatischen Überlegungen an den allgemei-

nen Sprachgebrauch an. Mitunter spreche ich aus Gründen der besseren Lesbarkeit lediglich allgemein von Me-

dien, meine damit aber stets digitale Medien, sofern ich nicht explizit eine andere Bedeutung zuweise. 

Abbildung 9: Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
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5.1 Medieneinsatz im Unterricht 

Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien ist letztlich vor dem Hintergrund zu sehen, 

dass Schule und Unterricht von Medien nicht unbeeinflusst sind. Deshalb will ich zunächst 

der Frage nachgehen, inwiefern digitale Medien für die Schule relevant sind (siehe Punkt 

5.1.1), um dann zu erhellen, welche Voraussetzungen beim Einsatz digitaler Medien im Un-

terricht gegeben sein müssen (siehe Punkt 5.1.2). Daran anknüpfend werde ich verschiedene 

Formen des Medieneinsatzes vorstellen (siehe Punkt 5.1.3) und schließlich beleuchten, wel-

che Potenziale diese in sich bergen (siehe Punkt 5.1.4). Zuletzt werde ich zwei damit zusam-

menhängende Aspekte betrachten: einmal das Konzept der Medienkompetenz (siehe Punkt 

5.1.5.1), zum anderen einige empirische Befunde zur Mediensituation und -nutzung von 

Schülern, Lehrern und Lehramtsstudenten (siehe Punkt 5.1.5.2). 

5.1.1 Relevanz (digitaler) Medien für die Schule 

Es ist nahezu unbestritten, dass digitale Informations- und Kommunikationstechnologien 

(IKT) aus dem Alltag nicht mehr wegzudenken sind, womit sich tiefgreifende Konsequenzen 

für den Bildungssektor ergeben (z. B. OECD, 2006, S. 8; AVENARIUS ET AL, 2003, S. 108; BUSCH 

& SPELLING, 1984, S. 165f). Demzufolge werden schon recht früh Überlegungen angestellt, 

Computer in den Lehrplänen zu verankern, wozu etwa HAPP (1986, S. 330) anmerkt: „Com-

puter können grundsätzlich in jeder Lehrplankategorie erscheinen, bei den Zielen, ob es sich 

nun um Kenntnisse, Fähigkeiten oder andere didaktische Schwerpunkte handelt, bei den In-

halten, bei den Unterrichtsverfahren, den Medien und den Verfahren zur Feststellung des 

Lernfortschritts.“ Diese vielfältigen Ansatzpunkte von Medien hinsichtlich deren Potenziale 

für die Schule werden auch deutlich bei TULODZIECKI (2005a, S. 8): „In einer solchen Schule 

kommen Medien sowohl als Hilfsmittel des Lernens und der Entwicklungsförderung in den 

Blick als auch als wichtige Elemente der Erfahrung und der Lebenssituation bzw. als bedeut-

samer Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung. Medien als Hilfsmittel und Gegenstand 

schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse sind dabei in den Rahmen angemessener Leit-

ideen zu stellen.“ Jedenfalls gab und gibt es etliche bildungspolitische Veröffentlichungen, 

die sich mit der Relevanz von Medien für die Schule auseinandersetzen. So wird etwa von der 

BLK (1995, S. 23ff) erläutert, welche drei Aufgabenbereiche medienerzieherische Arbeit in 

der Schule umfasst, nämlich Mediennutzung für verschiedene Zwecke, Einblick in Wir-

kungsweise und Produktionsbedingungen sowie praktisch gestalterische Medienarbeit. Dem-

entsprechend wird häufig konstatiert, Medienerziehung sei inzwischen weitgehend curricular 

verankert (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 15ff; MEDIENPÄDAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SÜDWEST 

[MPFS], 2003, S. 7; TULODZIECKI, 2000, S. 464f). Gleichwohl ist nach BOFINGER (2007, S. 32) 

festzustellen, dass Medienerziehung noch zu wenig als Daueraufgabe aufgefasst wird. Der 

Autor fordert hierzu etwa schilf, um ein Bewusstsein dafür zu schaffen, dass medienerzieheri-

sche Aktivitäten nach wie vor ein Schattendasein fristen, obwohl sie ein Teil des allgemeinen 

Bildungs- und Erziehungsauftrages sind. Manche Autoren betonen, dass es notwendig sei, für 

Medienerziehung mehr verbindliche Anlässe, etwa in Lehrplänen oder im Schulprofil (siehe 

Punkt 5.1.2), zu schaffen sowie insgesamt die Integration von Computern in den Unterricht 

verbindlich in den Lehrplänen festzuschreiben, möglichst in den jeweiligen Fachbereichen 

verankert, um viele Lehrkräfte konkret anzusprechen und zu erreichen (BOFINGER, 2004, S. 76f 

oder HAPP, 1986, S. 336f). 

Weshalb werden Medien als unterrichtsrelevant angesehen? Von der KONFERENZ DER KUL-

TUSMINISTER DER LÄNDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND (KMK) (1995, S. 2f) wird 

hierzu recht allgemein auf die zentrale Stellung der Medien in der Lebenswelt, auch von Kin-
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dern und Jugendlichen, hingewiesen. In der Schule sollte der kompetente Umgang damit ver-

mittelt werden und somit Medienpädagogik verstärkt in Schulen auf verschiedenen Ebenen, 

etwa curricular oder organisatorisch, zu implementieren. Vergleichbar klingt es bei der BLK 

(1987, S. 7f), wonach Medien ein integrativer Bestandteil der gesellschaftlichen Wirklichkeit 

darstellen und Computer vielfältige Wandlungs- und Entwicklungsprozesse bewirken. Infol-

gedessen scheint eine informationstechnische Grundbildung notwendig (BLK, 1995, S. 8): 

„Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung bestehen Chance und Aufgabe der Schule darin, die 

Nutzungs- und Gestaltungsmöglichkeiten der Medien in ihrem Wert anzuerkennen, sie zugleich 

in ihren Wirkungen durchschaubar zu machen und diese ggf. zu korrigieren Die Medienwelt 

und der von ihr ausgehende Bildungseinfluß sowie die von der Schule verantworteten Bildungs-

prozesse sollten zusammengesehen werden.“ 

Somit soll laut BLK (ebd., S. 14f) Medienerziehung zu Medienkompetenz führen (siehe Punkt 

5.1.5.1). Insgesamt sind die allgemeinen Bildungsziele um den Umgang mit Medien zu erwei-

tern: Es soll also ein sachgerechtes, selbstbestimmtes und kreatives Handeln in sozialer Ver-

antwortung damit erlernt werden. In diesem Sinne wird von HAMM (2001, S. 161) ausgeführt: 

„Die IT- oder Medienkompetenz gilt als Schlüsselqualifikation für Beruf und Gesellschaft. 

Viele Experten gewichten die Medienkompetenz ebenso hoch wie die klassischen Kulturtech-

niken Lesen, Schreiben und Rechnen. Zum zweiten erwartet man vom Technologieeinsatz eine 

Verbesserung der Lernleistungen.“ Diese Einschätzung wird auch von den Schülereltern ver-

treten, die es als Aufgabe der Schule ansehen, den Umgang mit Medien zu erlernen (MPFS, 

2006, S. 61f; SÜSS, RUTSCHMANN, BÖHI, MERZ, BASLER & MOSELE, 2003, S. 100; MPFS, 2003, S. 7). 

Allerdings wird diese Sichtweise von Lehrkräften selbst nicht immer geteilt. Diese sehen nach 

SÜSS ET AL. (2003, S. 101f) ihren Einfluss auf das Medienverhalten der Kinder und Jugendli-

chen als eher gering an und betonen vor allem die Bedeutung der Eltern als primäre Sozialisa-

toren. Zusammengenommen findet sich dies ähnlich im Positionspapier der BLK (1995, S. 

17ff) wieder, wonach Medienerziehung eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist. Unabhängig 

davon wird ohnehin von einem Teil den Betroffenen, den Schülern, ein häufigerer IKT-

Einsatz in der Schule gewünscht (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 28; PETKO, MITZLAFF & 

KNÜSEL, 2007, S. 43f; HAMM, 2001, S. 151; HUNNESHAGEN, SCHULZ-ZANDER & WEINREICH, 2000, 

S. 162; OECD, 2000, S. 135; siehe hierzu auch Punkt 5.1.5.2)
32

. 

5.1.2 Voraussetzungen für Medieneinsatz 

Ausstattung 

Es liegt auf der Hand, dass zum Medieneinsatz eine entsprechende Infrastruktur vorhanden 

sein muss. Allerdings wird oftmals betont, dass IT-Ausstattung an der Schule zwar eine not-

wendige, aber noch keine hinreichende Bedingung dafür ist, dass Medien im Unterricht ge-

nutzt werden (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 19; KÖSTER, 2005, S. 277; MANDL, REIN-

MANN-ROTHMEIER & GRÄSEL, 1998, S. 21f). Dies bedeutet auch, dass die Technik im Sinne ei-

nes K.O.-Kriteriums vor allem unproblematisch handhabbar und zuverlässig funktionsfähig 

sein sollte (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 65; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 70; SONNABEND & AG ME-

DIENPROJEKTE, 2002, S. 27f). Einen weiteren Aspekt erwähnt AUFENANGER (o. J. [1999], S. 26): 

„Weiterhin ist vorzuschlagen, dass auch der Lehrerraum mit einem Computer und Internet-

anschluss auszustatten ist, um […] den mit Computer arbeitenden Lehrpersonen Vorberei-

tung und Erprobung von multimedialen Lernanwendungen zu ermöglichen.“ Fast schon banal 
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 Laut PRENZEL ET AL. (2004, S. 17) ist das Computerinteresse im internationalen Vergleich in Deutschland 

sogar überdurchschnittlich hoch. 
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ist festzuhalten, dass Medien im Unterricht häufiger dann verwendet werden, wenn hierzu die 

materiellen Voraussetzungen erfüllt sind, wobei zugleich immaterielle Faktoren wie Lehrer-

variablen eine Rolle spielen, worauf ich später noch eingehen werde (z. B. BOFINGER, 2007, S. 

66f oder TULODZIECKI, 2000, S. 472). Vorerst bleibt mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 

40) zu konstatieren: 

„Somit bestätigt die Studie, dass die Ausstattung eine gewisse Schwelle überschreiten muss, um 

einen Qualitätssprung bei der Nutzung neuer Medien zu erreichen. Ein Verhältnis von sechs 

Schülern pro Computer scheint ein guter Indikator für eine hinreichende Ausstattung zu sein. 

Nur in einem Umfeld mit sehr guten Zugangsmöglichkeiten kann der Unterrichtseinsatz von 

neuen Medien weiterentwickelt und regelmäßig in den Schulalltag einbezogen werden.“ 

Wie ist es um die Situation der Medienausstattung an Schulen bestellt? Zunächst lässt sich 

feststellen, dass mittlerweile die Ausstattung weitgehend gegeben scheint oder sich zumindest 

spürbar verbessert hat (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 62; PETKO ET AL., 2007, S. 22; OECD, 

2006, S. 24; KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN, 2000, S. 12f). Allerdings zeigt 

sich bei einer genaueren Betrachtung, dass bezüglich Multimedia-PCs sowie Internet-Zugang 

noch Optimierungspotenzial besteht, wobei hier schulformspezifische Unterschiede bestehen 

(z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 7; MPFS, 2003, S. 46; STOLPMANN, BREITER & JAHNZ, 2003, S. 

10f; JÖCKEL, 2001, S. 15; TULODZIECKI, 2000, S. 462). Immerhin sind fast flächendeckend an al-

len Schulen Computer vorhanden, zumeist in Computer-Räumen, zunehmend finden sich 

auch Medien-Ecken in den Klassenräumen, wohingegen mobile Computereinheiten oder No-

tebook-Klassen noch eine Randerscheinung sind (z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 6; KÖSTER, 

2005, S. 334f; JÖCKEL , 2001, S. 15). Erneut bestehen Unterschiede zwischen den Schularten, 

beispielsweise gibt es in Grundschulen häufiger Computer in den Klassenräumen, wohinge-

gen an Gymnasien mehr PC-Räume verfügbar sind (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 21 

oder BOFINGER, 2007, S. 63f). Diese positive Ausgangslage bezüglich der Infrastruktur ist laut 

OECD (2006, S. 34f) mittlerweile auch im internationalen Vergleich der Fall, so dass fast alle 

Schüler Zugang zu PCs haben, wenngleich das Verhältnis Schüler zu Computer sehr stark 

schwankt. Häufiger wird kritisch angemerkt, etwa durch HAMM (2001, S. 156f), dass die Me-

dien-Ausstattung im Ausland, beispielsweise in den USA, besser ist als in Deutschland. Al-

lerdings hat AUFENANGER (o. J. [1999], S. 20) frühzeitig darauf aufmerksam gemacht, dass ein 

internationaler Vergleich in diesem Fall nicht unproblematisch ist: „So mag zwar die Ausstat-

tung mit Computern an deutschen Grundschulen gegenüber dem Ausland noch rückständig 

sein, in Bezug auf den pädagogisch sinnvollen Einsatz werden jedoch vielfältige Erfahrungen 

gesammelt, die in mancher Hinsicht den doch manchmal sehr eingeschränkten Gebrauch des 

Computers in ausländischen Schulen überlegen sind.“ In Deutschland haben diverse Initiati-

ven wie „Schulen ans Netz“
33

, worüber beispielsweise LEIMEIER (2005, S. 28ff) oder WEST-

RAM (1999, S. 34ff) berichten, einerseits zu dieser guten Ausstattungssituation beigetragen. 

Andererseits wird hierzu mitunter kritisch geäußert, Vorhaben wie „Schulen ans Netz“ seien 

zu techniklastig und mediendidaktische Fragen sind tatsächlich, wie ich später noch aufzeigen 

werde, infolge der Geräteanschaffungen virulent geworden (z. B. TULODZIECKI, 2005b, S. 5). 

Daneben wird von WESTRAM (1999, S. 220ff) vor diesem Hintergrund der bisweilen als zu 

techniklastig eingestuften Ausstattungsinitiativen bemängelt, dass oftmals weibliche Lehr-

kräfte zu wenig eingebunden werden. Dementsprechend äußert die Autorin (ebd., S. 239): 

„Will man dem Vorwurf begegnen, daß sich ‚Schulen ans Netz„ auf Technik und im wesentli-

chen auf die Installation von ISDN-Anschlüssen, die Gewährung von Gebührenfreiheit sowie 

die kostenlose Nutzung von Online-Diensten beschränkt, besteht noch großer Handlungsbedarf. 
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Erst durch die Akzeptanz durch eine größere Gruppe von Lehrkräften, die dem Internet bisher 

noch eher ablehnend gegenübersteht, auch und im besonderen von Frauen, kann die Initiative 

zu einem Erfolg werden und zu fruchtbarer Arbeit in der Schule führen. 

Inhalt versus Technik, dazu eine kompetente Lehrerfortbildung, das war und ist essentiell für 

den Erfolg der Initiative Schulen ans Netz.“ 

Unabhängig davon wird von Lehrkräften in Umfragen immer wieder mehrheitlich angeben, 

die PC-Ausstattung sowie die Internetanbindung seien in ihrer Schule gut (z. B. WELLING & 

STOLPMANN, 2007, S. 26; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 16f; MPFS, 2003, S. 49; SCHNETTER & HEND-

RICKS, 2002, S. 28). Abschließend ist zur Medien-Ausstattung noch zu ergänzen, dass damit 

insbesondere an weiterführenden Schulen ein hoher Support- und Betreuungsaufwand anfällt, 

der häufig von Lehrkräften zusätzlich, also ohne adäquaten Ausgleich, zu leisten ist (z. B. 

WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 34f; MPFS, 2003, S. 48f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 11f). Aus 

diesem Grund wird wiederholt gefordert, die Lehrkräfte von der notwendigen technischen 

Betreuung zu entlasten, damit sie sich verstärkt auf den Unterricht konzentrieren können, in-

dem sich die Schulträger um den Support kümmern und den Support professionalisieren (z. B. 

PETKO ET AL., 2007, S. 56; SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT & BLÖMEKE, 2007, S. 127; WILDE, 

2003, S. 25; HAMM, 2001, S. 158). 

Zum Punkt Ausstattung ist mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 48) zu ergänzen, dass 

unabhängig von der IT-Infrastruktur letztlich die Verfügbarkeit digitaler Unterrichtsmedien 

ein zentraler Erfolgsfaktor für den Medieneinsatz ist, womit erkennbar wird, dass spezifischen 

Online-Portalen eine wichtige Funktion zukommen könnte (siehe Punkt 5.2.3.2). 

Implementation 

Nach BOFINGER (2007, S. 135f) stehen einem innovativen Unterricht mit Medien schul- und 

unterrichtsorganisatorische Bedingungen sowie große Zeit- und Arbeitsbelastung gegenüber, 

ebenso besteht teilweise noch Skepsis von manchen Lehrkräften am Mehrwert des Medien-

einsatzes. Wenngleich dem Autor (ebd., S. 136f) zufolge aktuell andere Schwerpunkte, etwa 

Unterrichtsqualität oder Bildungsstandards, in der Diskussion dominierend sind, betont er, 

dass weiterhin Implementationsstrategien notwendig sind, um digitale Medien noch stärker 

im Fachunterricht zu verankern, wobei hiervon auch Fragen der Arbeits- und Zeitbelastung 

tangiert werden. Schon die BLK (1995, S. 21) hat ausgeführt, dass beispielsweise Medien-

erziehung für die schulische Organisation bedeutet, dies als integrative Aufgaben mit entspre-

chenden Implikationen aufzufassen. Es ist damit nicht nur für SCHEUBLE UND MOSER (2003, S. 

71) offensichtlich, dass der Implementationsprozess ausreichend Zeit benötigt. Am Beispiel 

von Internet-Einführung in der Schule als Innovation mit vielfältigen Auswirkungen haben 

dabei SCHOLL UND PRASSE (2001, S. 22f) unter anderem auf die damit einhergehenden Anfor-

derungen an Lehrkräfte und Organisationsstruktur aufmerksam gemacht. Für die Internet-

Nutzung an Schulen gilt neben Aspekten wie Technikausstattung oder spezifischer Lehrer-

fortbildung die Organisationsqualität als entscheidend (siehe Punkt 5.2.1), allerdings ist Inter-

net-Nutzung generell von vielen weiteren Rahmenbedingungen abhängig, etwa Lehrplänen 

oder Verordnungen. Insgesamt ist mit MANDL ET AL. (1998, S. 30) zu konstatieren (manche 

der im Zitat angesprochenen Gesichtspunkte werde ich später noch vertiefen): 

„Von einer eindimensionalen Implementation, die einen additiven Ansatz realisiert, unterschei-

det sich eine mehrdimensionale Implementation darin, daß sie einen systemischen Wandel an-

strebt. Von einem systemischen Wandel aber kann erst dann gesprochen werden, wenn Verän-

derungen nicht isoliert bei der Instruktion und/oder bei den Medien greifen, sondern wenn neue 

Instruktionsansätze auch neue Entwicklungen bei den wichtigsten Faktoren des Lehr-

Lernkontextes bewirken: D. h. sowohl die Lehr-Lerninhalte als auch die Beurteilungsverfahren 
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des Lernens sind entsprechend zu modifizieren oder neu zu gestalten, die Lehrenden sind aus-

reichend zu qualifizieren und anschließend weiter zu unterstützen, die Lernenden sind angemes-

sen vorzubereiten und zu begleiten, und der Rückhalt von seiten der Schulleitung und des Um-

feldes ist sicherzustellen und aufrechtzuerhalten.“ 

Somit wird deutlich, dass ein mehrdimensionaler Ansatz erforderlich ist, welcher nach EHM-

KE, SENKBEIL UND BLESCHKE (2004, S. 38f) drei Ebenen umfasst, nämlich Lehrkraft, Schule 

und (curriculare) Rahmenbedingungen. Gemäß den Autoren (ebd., S. 41) gilt hierbei insbe-

sondere: „Ohne die Bereitschaft der Lehrkräfte, innovative Konzepte in die Unterrichtspraxis 

zu integrieren, ist der Erfolg einer Implementationsmaßnahme unmöglich.“ Infolge dessen 

haben die Forscher (ebd., S. 48) versucht, eine Typologie der Lehrkräfte zu ermitteln und ha-

ben dabei verschiedene Gruppen ausfindig gemacht: „Dabei konnten die erwarteten Typen 

der ‚Enthusiasten„, ‚interessierte Laien„ und ‚Computer-Ablehner„ identifiziert werden, der 

Typus des ‚innovativen Einzelkämpfers„ jedoch nicht. Dafür ergaben sich zwei neue, inhalt-

lich sinnvoll interpretierbare Gruppen, die ‚aufgeschlossenen Pragmatiker„ und ‚verhinder-

ten Mediennutzer„.“ Die Folgerung der Autoren (ebd., S. 56f) lautet demnach unter anderem, 

sowohl die Expertise der Enthusiasten zu verbreiten als auch die Gruppe der interessierten 

Laien fortzubilden. 

Vor dem Hintergrund der umfangreichen Implementationserfordernisse wird erkennbar, wes-

halb oftmals die besondere Bedeutung der Schulleitung hinsichtlich des schulischen Me-

dieneinsatzes hervorgehoben wird (z. B. SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 38f; MANDL, HENSE & 

KRUPPA, 2003, S. 258; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 36; WESTRAM, 1999, S. 47f). So ist 

erfreulich, dass etwa bei HRON UND NEUDERT (2006a, S. 16f) weitgehend alle Befragten von 

Unterstützung durch die Schulleitung bei Medienprojekten berichten, zumal EHMKE ET AL. 

(2004, S. 55f) aufzeigen konnten, dass an Schulen mit Promotorenfunktion der Schulleitung 

die Anteile der Gruppen „verhinderte Mediennutzer“ sowie „interessierte Laien“ geringer 

ausfielen und zugleich der Anteil „aufgeschlossener Pragmatiker“ erhöht ist im Vergleich zu 

Schulen ohne Schulleitung mit Promotorenfunktion
34

. Auch wenn oftmals die wichtige Rolle 

der Schulleitung betont wird, z. B. wenn es darum geht, akzeptierte Verbindlichkeit zu schaf-

fen, so wird gleichwohl häufig ergänzt, dass zugleich das Kollegium mit einzubinden ist (z. B. 

SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 70 oder WILDE, 2003, S. 24). Zusätzlich wird mitunter darauf hin-

gewiesen, dass neben dem Kollegium weitere Akteure wie die Elternschaft einzubeziehen 

sind (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 289 oder WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 34). 

Medienkonzept 

Um den Medieneinsatz im alltäglichen Unterricht stärker zu etablieren, scheint ein Medien-

konzept oder ein Mediencurriculum und letztlich eine Verankerung im Schulprofil eine wich-

tige Voraussetzung zu sein. Hiermit ist u. a. eine gewisse Verbindlichkeit sowie Orientie-

rungshilfe für die einzelne Lehrkraft gegeben (z. B. BOFINGER, 2007, S. 139; PETKO ET AL., 2007, 

S. 58; SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 22; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 24). Dementsprechend gelan-

gen STOLPMANN ET AL. (2003, S. 17) zur Feststellung: „Gute Medienarbeit ist das Resultat 

eines Prozesses in den Schulen, der von einer Standortbestimmung über eine Zieldefinition 

für den Medieneinsatz bis hin zu konkreten Planungen der IT-Infrastruktur, des laufenden 

Betriebs, der Qualifizierung der Lehrkräfte und der Entwicklung von entsprechenden Lernin-

halten führt.“ Während TULODZIECKI (2000, S. 463f) noch ermitteln konnte, dass weniger als 

die Hälfte der untersuchten Grundschulen über ein Schulprogramm verfügt und darin recht 

selten auf Medienerziehung eingegangen wird, scheint sich die Situation inzwischen etwas 
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anders darzustellen. Mittlerweile haben, wie sich in einigen Studien zeigt, über die Hälfte der 

Schulen ein zumindest rudimentäres Medienkonzept ausgearbeitet, wobei in diesen Studien 

zusätzlich der Sekundarbereich beachtet wird (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 17; HRON 

& NEUDERT, 2006a, S. 16f; KÖSTER, 2005, S. 334; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27). Aller-

dings wird deutlich, dass nur wenige Schulen die eigene Medienarbeit einer kritischen Prü-

fung, etwa im Rahmen einer Selbstevaluation, unterziehen, und somit ist unklar, inwieweit 

das Medienkonzept tatsächlich realisiert wird (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 61 oder 

STOLPMANN ET AL., 2003, S. 22). Insgesamt ist nach WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 14) 

unter einem Medienkonzept folgendes zu verstehen: „Ein schulisches Medienkonzept nimmt 

die übergeordneten pädagogischen und fachlichen Leitvorstellungen der Schule zum Aus-

gangspunkt und richtet an ihnen Inhalte und Methoden aus. Es umfasst wenigstens ein päda-

gogisch-didaktisches Konzept, Lehrerfortbildung, eine angemessene Ausstattung, Support und 

Finanzierung.“ Somit wird deutlich, dass Medien an Schulen möglichst in Schulentwick-

lungsprozesse einzubinden sind, da dies die Erfolgschancen der Implementation erhöht (z. B. 

MANDL ET AL., 2003, S. 290f; KOS, 2003, S. 13f; SCHIERSMANN, BUSSE & KRAUSE, 2002, S. 60f; 

MANDL ET AL., 1998, S. 34f). Dies schließt Maßnahmen ein, welche auf die Schulprogramme 

und somit letztlich auch auf die Unterrichtsentwicklung abzielen, wie dies beispielsweise 

WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 14) skizzieren. Zugleich sind damit Ansätze der Personal-

entwicklung verbunden, wie es etwa durch HÄUPTLE (2006, S. 292) beschrieben wird und wo-

rauf ich später noch eingehen werde (siehe Punkt 5.2.1). 

Lehrkräfte 

Wie schon erwähnt, kommt Lehrkräften eine zentrale Funktion beim Medieneinsatz zu, wes-

halb diese zunächst selbst zum Umgang mit Medien befähigt sein sollten, was vielfach als 

Aufgabe aller Lehrerbildungsphasen angesehen wird (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 142; WEST-

RAM, 1999, S. 53ff; BUSCH & SPELLING, 1984, S. 177ff). Dabei wird insbesondere betont, dass die 

Lehrkräfte medienpädagogische Kompetenzen benötigen, welche teilweise gar als Basiskom-

ponente beruflicher Handlungsfähigkeit angesehen werden (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 36; 

LENHARD & STRAUß, 2000, S. 17ff; KÖSTER, 2005, S. 32; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 30). Hierbei 

gibt es verschiedene Vorstellungen zur Rolle, die Lehrkräften zugeschrieben werden und wel-

che Aufgaben damit verbunden sind. Ich werde später noch etwas genauer auf generelle Me-

dienkompetenz eingehen (siehe Punkt 5.1.5.1), an dieser Stelle soll vorerst genügen, inwie-

fern MANDL ET AL. (1998, S. 33) die Anforderungen beschrieben haben: 

„Medienkompetenz ist nicht nur auf der Schülerebene, sondern auch auf der Lehrerebene von 

zentraler Bedeutung: Die Lehrenden müssen wissen, wie sie die neuen Medien als Tool im Un-

terricht einsetzen können, sie müssen urteilsfähig sein im Hinblick auf die Wirkungen der neuen 

Medien auf die Lernenden, sie müssen für einen gleichberechtigten Zugang zu den neuen Me-

dien im Unterricht und auf geschlechtsspezifische Umgangsweisen achten, und sie müssen die 

neuen Medien auch für die eigenen Lernprozesse innerhalb und außerhalb der offiziellen Leh-

rerfortbildung nutzen können.“ 

Damit sind also auch mediendidaktische Gesichtspunkte relevant, welche die Lehrkräfte zu 

erlernen haben
35

. Jedoch ist mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 16f) festzuhalten, dass 

sich die Medienkompetenz der Lehrer aus verschiedenen Aspekten zusammensetzt und sie 

listen hierzu auf: „Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule, Umfang und Art 

der Nutzung neuer Medien zu Hause, Fähigkeiten beim Einsatz im Unterricht (technische und 
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didaktische Kompetenz), Einstellungen gegenüber Medien.“ Auf die Aspekte der Einstellung 

und auf das Nutzungsverhalten gehe ich später noch ein (siehe Punkt 5.1.5.2); zunächst will 

ich nur kurz anmerken, dass Lehrkräfte Computern gegenüber aufgeschlossen sowie pragma-

tisch eingestellt sind und darüber hinaus gilt, dass sich Lehrkräfte durchaus in der Lage füh-

len, Standardsoftware auch für den Unterricht zu nutzen (MPFS, 2003, S. 34 oder STOLPMANN ET 

AL., 2003, S. 34). Mitunter kommen beim Medieneinsatz neben Kenntnissen zusätzlich persön-

liche Eigenschaften wie der individuelle Lehrstil der Lehrkräfte zum Tragen (z. B. HÄUPTLE, 

2006, S. 108). 

Desweiteren hat bereits 1974 der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (S. A64) erwähnt, dass mit Neue-

rungen oftmals zusätzliche Effekte einhergehen: „Häufig fordern sie darüber hinaus, daß der 

Lehrer mit neuen Medien oder anderen Arbeitsformen umzugehen lernt, und das bedeutet 

unter Umständen nicht nur die Aneignung einer neuen Technik, sondern auch Änderungen in 

der Einstellung zu Schülern und im Verständnis der eigenen Rolle.“ Gerade die Rolle der 

Lehrkräfte wird häufiger thematisiert, da sie sich infolge des Medieneinsatzes wandelt, denn 

oftmals gehen damit stärker schülerorientierte Unterrichtsformen einher (siehe Punkt 5.1.4), 

weshalb Lehrer weniger als Wissensvermittler und viel mehr als Coach, Moderator, Berater 

oder Lernprozessbegleiter gefordert sind (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 38ff; ERNST-FABIAN, 2005, 

S. 152f; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 333; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 170f). Zur veränder-

ten Rollen-Situation kommen zwei weitere Aspekte hinzu: Zum einen ist damit nicht nur eine 

neue Lehrer-, sondern auch eine neue Schülerrolle verbunden und zusätzlich ist davon auszu-

gehen, dass Lehrkräfte zunehmend enger mit ihren Kollegen zusammenarbeiten und sich aus-

tauschen müssen (MANDL ET AL., 2003, S. 259 oder HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 7). Dies fin-

det sich zusammenfassend auch bei KÖSTER (2005, S. 31f) wieder: 

„Durch die gewandelte Lehrerrolle besitzen Lehrer veränderte Aufgaben. Diese umfassen ne-

ben der Beratung von Schülern bei individuellen Lernprozessen auch die Beratung von Kolle-

gen beim Einsatz von neuen Medien im Unterricht. Sie besitzen die Aufgabe, das Lernen mit den 

technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen zu fördern und anzuregen, sowie Fortbildungen 

zu diesen Themen zu koordinieren. Zentrale Aufgabe der Lehrer ist es, Medienkompetenz bei 

sich selbst, bei den Kollegen und den Schülern auszubilden.“ 

Schließlich geht mit den geänderten Aufgaben der Lehrkräfte einher, dass neue Verfahren der 

Leistungsbewertung notwendig werden (z. B. SONNABEND & AG MEDIENPROJEKTE, 2002, S. 33f; 

KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN, 2000, S. 11; MANDL ET AL., 1998, S. 23). Zu-

künftig sollte der Bewertungsprozess auf mehrere Dimensionen ausgerichtet sein, wie BOHL 

(2003, S. 217) verdeutlicht: „Neue Formen der Leistungsbewertung beziehen sich auf Leis-

tungen von Schülern, die über den fachlich-inhaltlichen Bereich hinausgehen und auch me-

thodisch-strategische, sozial-kommunikative und persönliche Leistungen berücksichtigen.“ 

Herausforderungen und Bedingungen 

Nachdem ich nun vielfältige Gesichtspunkte aufgeführt habe, die als Voraussetzung oder för-

derliche Bedingung des Mediensatzes im Unterricht gelten, will ich abschließend versuchen, 

die wesentlichen Aspekte hervorzuheben. Wichtig scheint laut WIGGENHORN UND VORNDRAN 

(2003, S. 22) zunächst zu sein, dass die Strategie zur Medienintegration in der Schule auf ei-

nem pädagogischen Schwerpunkt beruht, also technische Fragen nicht im Vordergrund ste-

hen. Zugleich sind allerdings weitere Elemente entscheidend (ebd., S. 38): „Zusätzlich zur 

Fokussierung auf die Pädagogik gibt es einen zweiten wesentlichen Bestandteil jeder erfolg-

reichen IT-Strategie, der von Staat, Region und Schulleitung beachtet werden muss: die Tria-

de von Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitalen Unterrichtsmaterialien (Content).“ 

Gleichwohl scheint es in letzter Zeit eine gewisse Verschiebung bei den Prioritäten zu geben, 
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denn in der Lehrer-Umfrage durch BOFINGER (2007, S. 120ff) liegen im Jahr 2002 bei den 

Präferenzen bezüglich förderlicher Rahmenbedingungen noch Unterrichtsmaterialien und 

Ausstattung vorne, wohingegen im Jahr 2006 deutlich der Wunsch nach kleineren Klassen 

dominiert, mit Abstand gefolgt von Software- und Hardware-Kursen sowie Lernsoftware-

Informationen. Dementsprechend wird primär Arbeitsentlastung gefordert, begleitet von me-

diendidaktischen Informationen im Sinne von Beispielen, Informationen und Fortbildungen. 

Dies klingt auch bei WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 34f) an, die zu dem Schluss gelan-

gen: „Neben der Bereitstellung von IT-Ausstattung, Inhalten und der Fortbildung von Lehre-

rinnen und Lehrern sind daher die technischen und pädagogischen Unterstützungsangebote 

ein wesentlicher Faktor für einen erfolgreichen Einsatz der digitalen Medien in der Schule.“ 

Letztlich bewahrheitet sich damit in gewisser Weise, wovon auch schon die BLK (1995, S. 

31ff) ausgegangen ist, Medien würden eine verstärkte Kooperation und Koordination, sowohl 

innerschulisch wie außerschulisch, erfordern, wobei zusätzlich auf die Schulleitung neue 

Aufgaben zukämen, etwa die SE unter Einbezug der Medien voranzutreiben.  

5.1.3 Formen des Medieneinsatzes 

Einsatzhäufigkeit 

In diversen Studien wurde untersucht, wie häufig digitale Medien im Unterricht verwendet 

werden. Allerdings ist mit TULODZIECKI (2005b, S. 6) zunächst einzuschränken: „Zur Medien-

verwendung in den Schulen liegen einzelne empirische Studien vor. Es ist allerdings kaum 

möglich, ein verlässliches Bild der Häufigkeit der Mediennutzung im Bildungswesen der Bun-

desrepublik Deutschland insgesamt auszumachen.“ Insofern ist verständlich, weshalb manche 

der nachfolgend referierten Forschungsergebnisse teilweise widersprüchlich erscheinen. Denn 

vereinzelt wird nach wie vor berichtet, dass nur wenige Lehrkräfte angeben, sie würden digi-

tale Medien im Unterricht einsetzen (z. B. KÖSTER, 2005, S. 286 oder EHMKE ET AL., 2004, S. 

56). Demgegenüber heißt es beim MPFS (2003, S. 30), dass ein Drittel der Befragten mehrmals 

die Woche Computer im Unterricht nutzt. Dies stimmt partiell mit BOFINGER (2004, S. 12f) 

überein, wonach immerhin die Hälfte der Lehrkräfte in Bayern zumindest gelegentlich Com-

puter einsetzt und bei einer Folgestudie ist nach BOFINGER (2007, S. 10) der Anteil derjenigen, 

die nie mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, auf unter ein Drittel gesunken, gleich-

wohl geht der Autor insgesamt davon aus, dass noch nicht von regelmäßiger PC-Nutzung 

gesprochen werden kann. Somit ist mit WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 60) zumindest zu 

konstatieren, dass wohl die meisten der befragten Lehrkräfte, in diesem Fall aus Bremen und 

Bremerhaven stammend, Computer und Internet für Unterrichtszwecke verwenden. Dies ge-

schieht dann überwiegend im PC-Raum (MANDL ET AL., 2003, S. 238). Alles in allem scheint 

Deutschland beim regelmäßigen Computereinsatz im internationalen Vergleich hinterherzu-

hinken, wenngleich in den letzten Jahren ein gewisser Zuwachs stattgefunden hat (z. B. PREN-

ZEL ET AL., 2004, S. 17; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 13f; OECD, 2000, S. 137; ARENHÖVEL 

& MÜHLHAUSEN, 1998, S. 73f). Wie ich später noch zeigen werde (siehe Punkt 5.1.5.2), sind 

Lehrkräfte als nicht besonders mediendistant anzusehen, was sich auch daran verdeutlichen 

lässt, dass anscheinend gut drei Viertel der Lehrkräfte den PC zur Unterrichtsvorbereitung 

benutzen, also den Umgang mit digitalen Medien kennen (BOFINGER, 2007, S. 20 oder WELLING 

& STOLPMANN, 2007, S. 43). 

Einsatzformen 

Weitaus interessanter als die Einsatzhäufigkeit ist jedoch, auf welche Art und Weise Compu-

ter in den Unterricht eingebunden werden. Bereits die BLK (1995, S. 26) hat hierzu festge-
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Einsatz von Standardanwendungen 

Office-Programme, 
Internetrecherche, 
Nutzung des PC zum Planen, 
Strukturieren und Archivieren 

Kreative, schülerorientierte Medienarbeit 

Schüler/innen präsentieren 
ihre Arbeit, Schüler/innen nutzen 
digitale A/V-Medien zur Vorführung, 
Schüler/innen erstellen A/V-Medien 

Lehrerzentrierte Mediennutzung 

Präsentation durch Lehrkraft, 
Einsatz der digitalen Medien zu 
Vorführungszwecken (Lehrer),  
Lehrkraft produziert digitale  
      A/V-Medien in ihrem Unterricht 

Ausprobieren und Einüben 

Üben grundlegender Bedienung, 
Schreibübungen am PC, 
Einsatz von Lernprogrammen 

stellt, dass Medien sowohl Unterrichtsmittel als auch -gegenstand sein können und in Bezug 

auf Letzteres gefordert, dass dabei eine erfahrungsorientierte Auseinandersetzung sowie kriti-

sche Analyse des eigenen Handelns stattfinden sollte. Etwas differenzierter unterteilt BOFIN-

GER (2004, S. 40) die Einsatzfelder von Medien, wenn er zwischen Medien als Unterrichts-

thema, als Unterrichtsmittel oder als Lerngegenstand und zugleich Medienerziehung, Me-

diendidaktik und Medienpraxis als jeweilige Kategorien zuordnet. Damit wird an MANDL ET 

AL. (1998, S. 19) angeknüpft, welche schon früher eine ähnliche Aufteilung vorgenommen 

haben: 

„Die neuen Medien sind erstens innovative Mittel der Anregung und Unterstützung von Lehr-

Lernprozessen im Unterricht und haben damit Tool-Charakter; sie geben zweitens Anlaß zur 

Entwicklung und Anwendung neuer Lern-, Arbeits- und Kommunikationsformen im Unterricht 

und besitzen Impuls-Charakter vor allem für die Einführung und Etablierung problemorientier-

ter Unterrichtskonzepte. Beide Funktionen sind der sog. funktionalen Medienpädagogik bzw. 

der Mediendidaktik zuzuordnen. Drittens fungieren neue Medien als Gegenstand von unterrich-

tlichen Aktivitäten und Reflexionen und erfordern somit eine zeitgemäße Fortführung bisheriger 

Versuche der Förderung von Medienkompetenz: Letztere Funktion gehört zur sog. reflexiv-

praktischen Medienpädagogik bzw. zur Medienerziehung.“ 

Zuletzt zeigen WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 48ff) eine alternative Untergliederung un-

terrichtlicher Schwerpunkte der Mediennutzung auf, indem sie vier Bereiche auseinanderhal-

ten (siehe Abbildung 10): Verwendung von Standardanwendungen, Ausprobieren und Ein-

üben, lehrerzentrierte Mediennutzung sowie kreative, schülerorientierte Medienarbeit. 

 

Wie sieht es nun auf einer weniger abstrakten Ebene aus? Eine Möglichkeit ist es, Medien als 

Arbeitsmittel, im Sinne des Werkzeugcharakters von Medien, in den Unterricht zu integrie-

ren (z. B. BLÖMEKE, 2002, S. 15 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5f). Dies scheint auch eine der 

gängigsten Einsatzformen zu sein (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 60 oder KÖSTER, 2005, 

S. 298). Bei MANDL ET AL. (2003, S. 243f) wird Recherche als gesonderter Anwendungsfall 

getrennt betrachtet und ist noch häufiger als schüleraktivierende Einsatzform vorzufinden, 

wobei ich dies unter die Kategorie Arbeitsmittel, welche bei den Autoren an zweiter Stelle 

Abbildung 10: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 48) 
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folgt, subsumieren würde. Somit fassen STOLPMANN ET AL. (2003, S. 33) mit ihrer Einschät-

zung der Mediennutzung die Situation hinsichtlich des Computers als Arbeitsmittel in meinen 

Augen recht gut exemplarisch zusammen: „Medien werden von den meisten Lehrkräften nur 

ergänzend in geringem Umfang im Unterricht genutzt und dann auch meistens in einer Form, 

die Werkzeugcharakter hat und klassische Unterrichtsformen abbildet, z.B. um Unterrichtsin-

halte zu präsentieren oder Basiskompetenzen zu fördern.“ Vor diesem Hintergrund ist es we-

nig überraschend, dass Computer laut TULODZIECKI (2000, S. 473f) eher selten im Rahmen 

von Projektarbeit verwendet werden, wobei sich der Autor vor allem auf Grundschulen be-

zieht. Gleichwohl werden Medienprojekte immer wieder als ein vielversprechendes Anwen-

dungsszenario propagiert und hierzu auch Gestaltungsempfehlungen ausgesprochen (z. B. 

LEIMEIER, 2005, S. 32f; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 68; SONNABEND & AG MEDIENPROJEKTE, 

2002, S. 23f; BLÖMEKE, 2002, S. 10f). 

Somit sind nun einzelne Varianten des Medieneinsatzes deutlicher geworden, doch das Spekt-

rum didaktischer Funktionen ist allemal größer. BOFINGER (2004, S. 42f) nennt etwa Übung, 

Sicherung oder Einführung. Oftmals werden Medien vor allem zu Übungszwecken im Unter-

richt herangezogen, wobei dies, wie ich später noch zeigen werde, fach- und schulformspezi-

fisch schwankt. Daneben unterscheidet der Autor (ebd., S. 56) zwischen verschiedenen Sozi-

alformen. Hier zeigt sich, dass Medien bei einem Drittel der Befragten lehrerzentriert, bei 

einem weiteren Drittel gruppendifferenziert und bei einem letzten Drittel sowohl gruppen- 

wie aufgabendifferenziert verwendet werden, wenngleich abermals schulform- und fachspezi-

fische Abweichungen auftreten. In der Folgestudie hat BOFINGER (2007, S. 47f) eine leicht 

geänderte Unterscheidung vorgenommen und Unterrichtsformen als lehrerzentriert, lehrer-

strukturiert oder offen klassifiziert. Dabei kann der Autor (ebd., S. 52ff) wenig überraschend 

nachweisen, dass Medieneinsatz mit der Unterrichtsform zusammenhängt, was sich derart 

äußert, dass von lehrerzentriert über offen bis hin zu lehrerstrukturiert die Einsatzhäufigkeit 

zunimmt. Deshalb folgert er, dass Computer vor allem in lehrerstrukturierten Settings, was 

auch schülerbeteiligt bedeutet, verwendet werden. Damit wird aber zugleich erkennbar, dass 

digitale Medien nach wie vor nur gelegentlich Anwendung finden für Binnendifferenzierung, 

für Individualisierung, für kooperatives Lernen oder für eigenständige Schülerarbeiten (z. B. 

MANDL ET AL., 2003, S. 242f oder STOLPMANN ET AL., 2003, S. 25). 

Dennoch fällt es schwer, angesichts dieser Befunde diverse Angaben zum benutzten Soft-

waretyp einzuordnen. So wird zunächst erkennbar, dass am häufigsten Lernsoftware einge-

setzt wird, worin sich einerseits das häufige Vorkommen der didaktischen Funktion „Übung“ 

wiederspiegelt, was insbesondere im Primarbereich ausgeprägt ist, andererseits ist damit 

durchaus eine gewisse Individualisierung verbunden (z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 14 

oder MPFS, 2003, S. 42). Daneben spielt Anwendungssoftware, vor allem im Office-Bereich, 

eine große Rolle, insbesondere an Sekundarschulen (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 28 

oder KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 6). Schließlich stellen digitale Informationsmaterialien eine 

dritte große Gruppe der Anwendungen dar, welche zunehmend onlinebasiert sind oder im 

Zuge von Internet-Recherche zum Tragen kommen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 97f; WELLING & 

STOLPMANN, 2007, S. 45; MANDL ET AL., 2003, S. 238f). Insgesamt ist die Software sicherlich 

vom jeweiligen Unterrichtsfach abhängig, wie ich später noch darstellen werde; an dieser 

Stelle lassen sich als Beispiel KANWISCHER ET AL. (2004, S. 166f) anführen, wonach thüringi-

sche Geographie-Lehrer kaum mit Internet oder Computer, aber knapp zu einem Drittel mit 

Videos im Unterricht arbeiten. Darüber hinaus sind vor dem Hintergrund aktueller Entwick-

lungen unter dem Schlagwort „web 2.0“ weitere Einsatzmöglichkeiten des Internets denkbar, 

welche durch RÜDDIGKEIT (2006) skizziert werden, zudem besitzen diese Technologien dem 
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Autor (ebd., S. 39f) zufolge das Potenzial, die schulische IT-Infrastruktur zu entlasten
36

. Ins-

gesamt hat das Internet jedenfalls an Bedeutung gewonnen. Bei HUNNESHAGEN ET AL. (2000, 

S. 164f) wird es lediglich von knapp einem Fünftel der Befragten genutzt, was teilweise auch 

auf die mangelnde Ausstattung zurückgeführt wird, während KRÜTZER UND PROBST (2006, S. 

8) belegen, dass die Internet-Nutzung im Lauf der letzten Jahre angestiegen ist.  

Ein detaillierter Blick auf einzelne Studien bestätigt nicht nur bei KRÜTZER UND PROBST (2006, 

S. 27ff), dass der Medieneinsatz schulformspezifisch variiert. Während an Grund- und För-

derschulen häufiger Lern- und Übungsprogramme sowie Klassenraum-PCs eine Rolle spielen, 

stehen an weiterführenden Schulen eher Anwendungsprogramme sowie Internet-Nutzung im 

Computerraum im Vordergrund (z. B. BOFINGER, 2007, S. 98f; WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 

50f; BOFINGER, 2004, S. 44f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 24f). Daneben scheint mit höherem Al-

ter der Schüler tendenziell die Arbeit am oder mit dem Computer im Unterricht zuzunehmen, 

so dass dies an weiterführenden Schulen häufiger der Fall ist (z. B. BOFINGER, 2007, S. 11f; 

BOFINGER, 2004, S. 14f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 33f). Lediglich der MPFS (2003, S. 40) ge-

langt zu gegenteiligen Ergebnissen, da dort Lehrkräfte von Grund- und Hauptschulen häufiger 

als Befragte von Realschulen und Gymnasien angeben, PCs im Unterricht einzusetzen, was 

eventuell daran liegt, dass sich die Angaben auf Computer-Nutzung ohne Internet beziehen. 

Neben der Schulform sind stets fächerspezifische Einsatzmuster der Medien vorzufinden, 

wobei dies zugleich miteinander zusammenhängt, wie etwa KRÜTZER UND PROBST (2006, S. 7) 

anmerken. Insgesamt scheint es so zu sein, dass erwartungskonform in technischen Fächern 

Computer häufiger und in musischen Fächern seltener verwendet werden (z. B. BOFINGER, 

2007, S. 14f; BOFINGER, 2004, S. 16f; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 163f). Abschließend ist 

nochmals zu betonen, dass Art und Umfang des Medieneinsatzes letztlich von den Einstellun-

gen und Erfahrungen der Lehrkräfte abhängen (z. B. BLÖMEKE, 2002, S. 20 oder SCHÜMER, 

1991, S. 16). 

Probleme beim Medieneinsatz 

Nachdem ich nun grob skizziert habe, wie es um den Medieneinsatz bestellt ist, möchte ich 

noch auf einige bekannte Probleme eingehen, allerdings kann ich mich knapp fassen, da viele 

der folgenden Aspekte bereits unter den Voraussetzungen angesprochen wurden (siehe Punkt 

5.1.2). Schwierigkeiten beginnen beispielsweise nach WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 19) 

schon bei der Internet-Nutzung dadurch, dass Rechtsfragen zu klären sind, etwa hinsichtlich 

des Daten- oder Jugendschutzes sowie des Urheberrechts. Auch auf einer weniger abstrakten 

Ebene werden Probleme erwähnt, so wird mitunter weiterhin mangelnde Infrastruktur als 

Hemmnis angeführt (z. B. INSTITUT FÜR BERUFLICHE BILDUNG UND ARBEITSLEHRE, 2005, S. 31 

oder KANWISCHER ET AL., 2004, S. 168). Nicht zu verachten sind auch die hohen zeitlichen An-

forderungen, also im weiteren Sinne ebenfalls Ressourcen-Probleme (z. B. HUNNESHAGEN ET 

AL., 2000, S. 171f oder TULODZIECKI, 2000, S. 470f). Zudem wird bisweilen beklagt, auch von 

den Lehrkräften selbst, nicht über ausreichend mediendidaktische Kenntnisse zum Computer-

einsatz zu verfügen (z. B. HRON & NEUDERT, 2006a, S. 77; TULODZIECKI, 2005b, S. 13; EHMKE ET 

AL., 2004, S. 56). Hierbei könnte eine Rolle spielen, dass Unterrichtskonzepte von Seiten der 

Medienpädagogik oftmals eher theoretisch-kognitiv ausgerichtet und so nur bedingt praxis-

tauglich sind (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 150f oder DICHANZ, 2002, S. 5). Damit werden auch 

                                                 
36

 Da hierzu aktuell zu wenige Forschungsbefunde vorliegen, werde ich mich in dieser Arbeit nicht weiter damit 

und den Möglichkeiten beschäftigen, die web 2.0-Technologien wie Blogs oder Wikis offerieren. Es sei aber 

angemerkt, dass diese Instrumente in meinen Augen den Austausch zwischen Lehrern sowie zwischen anderen 

Akteuren des Schulwesens fördern und als ein Bindeglied zu sonstigen Gesellschaftsbereichen dienen könnten. 
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Gründe erkennbar, die in den beiden Bofinger-Studien vorne liegen bei den Angaben der 

Lehrkräfte, weshalb sie keine Medien einsetzen. In der ersten Erhebung ermittelte BOFINGER 

(2004, S. 18f), dass auf Medien im Unterricht vor allem deshalb verzichtet wird, da kein 

Mehrwert erkennbar ist, aber auch wegen mangelnder Ausstattung oder ungeeigneter Soft-

ware. In der Folgestudie kann BOFINGER (2007, S. 33f) zeigen, dass hierbei eine Verschiebung 

stattfand, denn nun liegt bei den Begründungen für den Medienverzicht der gestiegene Zeit-

druck vorne, gefolgt von den Argumenten, es sei kein Mehrwert erkennbar oder andere Me-

thoden seien geeigneter, wobei die Verweigerungsgründe zwischen den Schulformen differie-

ren. Jedenfalls gelangt der Autor (2007, S. 37 und 2004, S. 25) zur Folgerung, dass mit den 

Überzeugungen sowie den Ressourcen gleich zwei Hürden zu überwinden sind, bevor es zum 

Medieneinsatz kommt und er deshalb vorschlägt, zunächst Unterrichtsbeispiele anzubieten, 

um das Interesse zu wecken und Potenziale aufzuzeigen. Damit könnte dem Mehraufwand bei 

der Vorbereitung eines Medieneinsatzes begegnet werden, denn dies ist zusätzlich als ein 

Element des Zeitproblems aufzufassen (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 94 oder BOFINGER, 2004, S. 49f). 

Anfangsprobleme müssen zunächst durch Pioniere überwunden werden, bevor Erfolge sich-

tbar werden und sich somit Anregungscharakter im Kollegium entfalten kann (WIGGENHORN & 

VORNDRAN, 2003, S. 15 oder HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 179f). 

Insgesamt ist mit TULODZIECKI (2005b, S. 7) eine nicht allzu optimistische Bilanz zur Medien-

verwendung in der Schule zu ziehen: „Trotz vielfältiger Initiativen zur Ausstattung der Schu-

len bleiben die Nutzungszahlen weit hinter den Möglichkeiten zurück. Zugleich kann man die 

Ergebnisse so deuten, dass an deutschen Schulen das didaktische Potenzial, das die Medien-

verwendung bietet, nicht hinreichend ausgeschöpft wird.“ Beispielsweise haben MANDL ET 

AL. (2003, S. 251) darauf aufmerksam gemacht, dass weniger eine höhere Quantität des Me-

dieneinsatzes als vielmehr die qualitative Veränderung der Lehr- und Lernkultur an der Schu-

le Ziel sein sollte, weshalb ich im nächsten Abschnitt auf diesbezügliche Potenziale der Me-

dien eingehen werde. Nicht zuletzt gilt, etwa nach BLÖMEKE (2002, S. 16), dass Art und Form 

des Medieneinsatzes adäquat zur avisierten Unterrichtsfunktion sein müssen. 

5.1.4 Potenziale des Medieneinsatzes 

Den digitalen Medien werden vielfältige Potenziale zugesprochen, womit oftmals auch die 

damit einhergehenden Anforderungen und Anstrengungen beim Unterrichtseinsatz (siehe 

Punkt 5.1.2) legitimiert werden sollen. Dies geschieht beispielsweise recht unspezifisch durch 

die KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000, S. 20): „Wie es auch in anderen 

Bereichen der Gesellschaft beobachtet wird, erfordern die IKT sowohl regelmäßig wieder-

kehrende, als auch ständig höhere Ausgaben. Sie finden jedoch ihre volle Rechtfertigung in 

der Innovation, qualitativen Verbesserung, Umstellung und Effizienz der Lehr- und Lernpro-

zesse.“ Als ein Vorteil der digitalen Medien wird beispielsweise deren Möglichkeit zur Indi-

vidualisierung angeführt (z. B. KÖSTER, 2005, S. 276 oder ERNST-FABIAN, 2005, S. 139ff). Doch 

welche Auswirkungen hat es, wenn Computer im Unterricht verwendet werden? Ich will im 

Weiteren versuchen, einen kompakten Überblick zu ausgewählten empirischen Befunden zu 

geben, werde dabei allerdings gelegentlich theoriebasierte Aussagen integrieren. Meine nach-

folgenden Ausführungen habe ich aus Übersichtsgründen unterteilt in die Bereiche Lehr- und 

Lernkultur, Lernerfolg und Motivation sowie Kompetenzen, wobei dies eine rein analytische 

Trennung ist, da die einzelnen Aspekte eng miteinander verknüpft sind. Deshalb will ich ab-

schließend noch kurz über die Forschungslage reflektieren, um die Befunde einordnen zu 

können. 
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Lehr- und Lernkultur 

Unterstützt durch die digitalen Medien scheint es möglich, den Unterricht offener und schü-

lerzentrierter zu gestalten (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 130; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 168; 

HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 17f). Infolgedessen geben die von MANDL ET AL. (2003, S. 

246f) befragten Schüler an, bei Computerarbeit im Unterricht ihren Lehrer häufiger als Coach 

zu erleben, während gleichzeitig die Lehrkräfte aussagen, öfters individuell zu unterstützen. 

Ein Grund könnte sein, dass durch die digitalen Medien der Unterricht zunehmend problem-

orientiert gestaltet wird (z. B. JONAS, 2004, S. 31). Gerade das Potenzial der Medien, problem-

orientiertes, kooperatives sowie selbstgesteuertes Lernen im Unterricht zu ermöglichen und 

somit eine konstruktivistischere Unterrichtsgestaltung zu befördern, wird immer wieder her-

vorgehoben (z. B. MANDL ET AL., 2003, S. 291; BLÖMEKE, 2002, S. 20; BLK, 1987, S. 32f). Diesbe-

züglich führen MANDL ET AL. (1998, S. 36) aus: 

„Zu favorisieren sind Unterrichtskonzepte, die den Einsatz der neuen Medien dazu nutzen, tra-

ditionelle Unterrichtsstrukturen, die konstruktive Aktivitäten, Selbststeuerung, Reflexion und 

Kooperation der Lernenden einschränken oder verhindern, in Richtung auf problemorientierte 

Lernumgebungen zu verändern. […] Mit dem Postulat nach einer ‚Balance zwischen Instrukti-

on und Konstruktion„ wie es im Leitkonzept der Problemorientierung vertreten wird […], be-

steht die Chance, diese Phase des Übergangs zu erleichtern.“ 

Tatsächlich werden diese Annahmen in mancherlei Hinsicht erfüllt, wie sich später in Bezug 

auf einzelne Kompetenzen zeigen wird. An dieser Stelle lässt sich zumindest konstatieren, 

dass Schüler durch die Verwendung von Medien im Unterricht zu kooperativem Lernen ange-

regt werden (z. B. PREUSSLER & SCHULZ-ZANDER, 2004, S. 139; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 

165; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 18). Zudem werden nach HÄUPTLE (2006, S. 252) mitunter 

auch Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrern aufgrund von Computereinsatz, in 

diesem Falle Notebooks, gefördert. In Einklang damit steht auch das Befragungsergebnis von 

HUNNESHAGEN ET AL. (2000, S. 166) unter Schulleitungen, welche über mehr fächerübergrei-

fenden Unterricht und das gelegentliche Aufbrechen der üblichen Klassenraumsituation infol-

ge des Medieneinsatzes berichteten. 

Lernleistung und Motivation 

Sämtliche Bemühungen, die Unterrichtsqualität zu steigern, dienen schlussendlich dem Ziel, 

den Lernerfolg der Schüler zu steigern. Welchen Beitrag können aber hierzu die digitalen 

Medien leisten? Bisweilen wird diesbezüglich von Befragten allgemein über gestiegenen 

Lernerfolg berichtet, teilweise scheinen gerade die schwächeren Schüler vom Medieneinsatz 

zu profitieren (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 235f; HAMM, 2001, S. 166; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 

29). Erstaunlicherweise findet sich bei MANDL ET AL. (2003, S. 249f) sogar eine etwas positi-

vere Einschätzung des Lernerfolgs durch befragte Lehrkräfte im Vergleich zu den ebenfalls 

befragten Schülern. Wie sich später noch zeigen wird, ist die Auswirkung des Medieneinsat-

zes auf konkrete Fachleistungen umstritten oder oftmals nicht existent, sind diese doch von 

einer Vielzahl von Faktoren abhängig (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 213f). Gleichwohl berichten 

beispielsweise HANNAFIN UND HAWKINS (1998, S. 16f) darüber, dass Medieneinsatz den Lern-

erfolg in verschiedenen Bereichen wie Mathematik, kreatives Schreiben oder Biologie gestei-

gert hat. Gesondert untersucht wurde in der zweiten PISA-Studie aus dem Jahr 2006 der Ef-

fekt von Computernutzung auf die Mathematik-Leistung, und es zeigte sich, dass je nach Art 

und Umfang des Computerumgangs durchaus bessere Testergebnisse in Mathematik damit 

einhergehen, wenn beispielsweise schon länger, vor allem privat und moderat, mit dem Com-

puter gearbeitet wurde (z. B. OECD, 2006, S. 64ff oder PRENZEL ET AL., O. J. [2006], S. 10). 
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Neben den eher geringen Auswirkungen auf Lernleistung sind es vor allem unspezifische, 

aber dennoch für den Lernerfolg durchaus relevante Effekte im affektiven Bereich, die beim 

Medieneinsatz auftreten. So wird immer wieder über eine erhöhte Motivation berichtet, wenn 

Computer oder Internet im Unterricht verwendet werden (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 43f; 

SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 96ff; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 165; AUFENANGER, O. J. [1999], 

S. 16; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 8). Nach LEIMEIER (2005, S. 236) ist diese gesteigerte 

Motivation insbesondere bei Schülergruppen zu beobachten, die sonst eher schwierig zu mo-

tivieren sind. Dementsprechend ist es wenig überraschend, dass laut BOFINGER (2007, S. 69f) 

der Mehrwert digitaler Medien aus Lehrersicht in deren positivem Effekt auf die Lernmotiva-

tion der Schüler gesehen wird. Allerdings ist nach HÄUPTLE (2006, S. 75) anzumerken, dass 

die erhöhte Schülermotivation beim Medieneinsatz vom Alter insofern beeinflusst wird, dass 

dies bei jüngeren Schülern deutlicher spürbar ist. Jedenfalls könnte eine Ursache für die ge-

steigerte Motivation darin liegen, dass Schüler gelegentlich angeben, der Unterricht sei inter-

essanter gestaltet, wenn Computer verwendet werden (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 

58 oder MANDL ET AL., 2003, S. 248f). In eine ähnliche Richtung geht der Befund, dass der Un-

terricht mehr Spaß macht, wenn darin digitale Medien eingebettet sind (z. B. HÄUPTLE, 2006, 

S. 138; HAMM, 2001, S. 164f; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 18). Zusammenfassend lässt sich all 

dies recht gut festhalten mit der Einschätzung durch HUNNESHAGEN ET AL. (2000, S. 179): 

„Obwohl sie das Unterrichten mit den neuen Medien als anstrengender und zeitaufwendiger 

einstufen, empfinden die Lehrpersonen das Unterrichten als befriedigender. Damit wird keine 

Kausalbeziehung in dem Sinne behauptet, dass Technikeinsatz zu einer gesteigerten Bereit-

schaft, Unterricht zu reformieren, führt. Mindestens ebenso plausibel ist die Annahme, dass re-

formbereite und ihre Arbeit reflektierende Lehrpersonen Computer als Werkzeug und Medium 

nutzen. Festzuhalten ist aber, dass der Unterricht mit IKT-Einsatz Schülerinnen und Schüler 

und Lehrpersonen mehr Spaß macht und dass sich in den Augen beider Gruppen Ansätze für 

positive Veränderungen des Lernprozesses ergeben. Es erscheint beachtenswert, dass das Lern-

klima unter Einsatz der IKT mehrheitlich positiv beurteilt wird.“ 

Kompetenzen 

Medieneinsatz im Unterricht führt nicht nur zu erhöhter Motivation und teilweise besseren 

Fachleistungen, sondern wirkt sich darüber hinaus auf fachübergreifende Kompetenzen aus. 

Erwartungskonform ist sicherlich eine erhöhte Medienkompetenz infolge der Arbeit mit di-

gitalen Medien im Unterricht (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 49f; SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 

109ff; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 78; LEIMEIER, 2005, S. 235; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, 

S. 12f). Daneben geben Lehrkräfte in diversen Studien an, dass sie bei ihren Schülern mehr 

Eigen- und Selbstständigkeit beobachten als Folge der Auseinandersetzung mit digitalen 

Medien im Unterricht (z. B. SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 101f; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 

334; MANDL ET AL., 2003, S. 245; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 165f). Dies liegt vor allem im 

Potenzial der digitalen Medien begründet, die beispielsweise individuelles oder projektorien-

tiertes Lernen in gewisser Eigenverantwortung ermöglichen und somit selbstständiges Han-

deln fördern (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 236 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 12). Stellvertretend 

für diese Annahme lässt sich beispielsweise JONAS (2004, S. 25) zitieren: „Die hier nicht voll-

ständig angeführten Ergebnisse der schriftlichen Befragung lassen begrenzte Schlüsse auf 

eine neue Lehrkultur zu: Neue Lehrkultur ist in einem erheblichen Maße an neue Medien ge-

bunden. Der Computer unterstützt alle didaktischen Funktionen im Lehr-Lern-Prozess, för-

dert vor allem auch Lernformen, die dem Prinzip der Selbstständigkeit und Selbstbestimmtheit 

folgen.“ Hierzu ist mit HÄUPTLE (2006, S. 156f) jedoch zu ergänzen, dass Kompetenzentwick-

lungen der Schüler stark durch individuelle Merkmale mitbestimmt werden. Der Medienein-
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satz im Unterricht ist eher als indirekte Fördermaßnahme anzusehen, welche vor allem da-

durch zustande kommt, dass digitale Medien zumindest potenziell die Lehr- und Lernkultur 

verändern können und dadurch wiederum mehr Selbstständigkeit der Schüler ermöglichen. 

Insofern ist es verständlich, dass digitale Medien zwar durchaus dazu führen können, die 

Kooperationskompetenz zu erhöhen, allerdings wird dies oftmals eher zurückhaltend beur-

teilt (z. B. HRON & NEUDERT, 2006a, S. 78; PREUSSLER & SCHULZ-ZANDER, 2004, S. 139; HUNNES-

HAGEN ET AL., 2000, S. 165f). Analog verhält es sich mit der oftmals als Schlüsselqualifikation 

titulierten Problemlösefähigkeit, welche ebenfalls partiell positiv durch den Medieneinsatz 

beeinflusst wird (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 165 oder HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 17f). 

Forschungslage 

Nachdem ich nun einige, vorwiegend empirische Befunde zum Effekt des Medieneinsatzes im 

Unterricht dargestellt habe, möchte ich nun die Aussagekraft dieser Ergebnisse etwas relati-

vieren. Zunächst ist zu bedenken, dass die Forschungslage, insbesondere hinsichtlich digitaler 

Medien, häufig als eher unzureichend eingeschätzt wird, also kaum systematische sowie 

übergreifende Studien und dadurch wenig wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse vorliegen, 

(z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 8 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5). In diesem Sinne 

äußert sich auch TULODZIECKI (2005b, S. 5): „Insgesamt ist die empirische Forschung zur 

Mediendidaktik in Deutschland allerdings nur schwach ausgeprägt. Wenn auch immer wieder 

einzelne interessante Studien veröffentlicht werden, dominiert bei Übersichtsdarstellungen 

doch der Rückgriff auf Studien und Meta-Studien aus dem angloamerikanischen Raum […].“ 

Zudem ist es, wie ich es schon unter Punkt 4.2.1 bezüglich der Messbarkeitsproblematik an-

gesprochen habe, sehr schwierig, eindeutige Ergebnisse zu erhalten, da oftmals mehrere Er-

klärungen infrage kommen, wie es etwa die OECD (2006, S. 59 und S. 71) beim Zusammen-

hang von Mathematik-Leistung und Computernutzung aufzeigt. So schreibt auch die KOMMIS-

SION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000, S. 10): „Trotz einer positiven Einstellung 

gegenüber der Rolle der IKT bleibt es schwierig, aus wissenschaftlicher Sicht eine Korrelati-

on zwischen den Investitionen in die IKT und den Schulergebnissen herzustellen. Deshalb 

bedürfte es weiterer Anstrengungen, um die effizientesten Arbeitsweisen genauer identifizie-

ren und bewerten zu können.“ 

Es ist auch nicht verwunderlich, dass gelegentlich konstatiert wird, Computer würden sich 

etwa auf fachliche Leistungen nicht sonderlich auswirken (z. B. PRENZEL ET AL., O. J. [2006], S. 

10; HÄUPTLE, 2006, S. 184f; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 68f). Dies könnte daran liegen, dass 

sich die Effekte nur schwer ermitteln lassen. Etwas plausibler erscheint mir die Erklärung, 

dass mit dem Einsatz digitaler Medien nur partiell Auswirkungen auf die schulische Organisa-

tion sowie Lehr- und Lernkultur einhergehen (z. B. MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 333 oder 

SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 23). So kann auch BOFINGER (2007, S. 135 und 2004, S. 56) darle-

gen, dass digitalen Medien nicht automatisch zu innovativem Unterricht führen. Generell gilt 

nach KERRES (2003, S. 6): „Der Lernerfolg ist unabhängig von dem eingesetzten Mediensys-

tem. Das Lernen mit Medien schneidet nicht schlechter ab als konventioneller Unterricht. Von 

der systematischen und grundsätzlichen Überlegenheit eines bestimmten Mediensystems oder 

einer Verbundlösung kann nicht ausgegangen werden.“ Bisweilen werden gar negative Fol-

gen mit der Verwendung von Computern auf die Fachleistung verbunden, wobei dies vor al-

lem bei sehr häufiger Nutzung vorzukommen scheint oder an der Art der Nutzung liegt (z. B. 

OECD, 2006, S. 73 oder FUCHS & WÖßMANN, 2005, S. 6ff). Insgesamt hat es den Anschein, dass 

Medieneinsatz im Unterricht mit positiven Effekten verbunden ist (z. B. MANDL ET AL., 2003, 

S. 251). Zudem stimmt eine große Mehrheit der von BOFINGER (2004, S. 53f) befragten Lehrer 



5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

 

183 

zumindest eingeschränkt zu, dass es sich lohnt, Medien im Unterricht zu verwenden, wobei 

dies fächer- und schulformspezifisch variiert. Ein weiteres Indiz hierfür ist, dass Lehrkräfte, 

die erfahren sind mit dem Medienumgang im Unterricht, noch überzeugter von deren Mehr-

wert sind und künftig noch häufiger mit Medien im Unterricht arbeiten wollen (z. B. BOFIN-

GER, 2007, S. 96; MANDL ET AL., 2003, S. 244f; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 179). 

Herausforderungen 

Gleichwohl ist es notwendig, spezielle Implementationsanstrengungen (siehe Punkt 5.1.2) zu 

unternehmen, damit digitale Medien im Sinne von JONAS (2004, S. 34) als eine Art Katalysa-

tor die Schul- und Unterrichtsentwicklung beschleunigen können. Dies wird auch von MANDL 

ET AL. (1998, S. 21f) betont: 

„Das Aufstellen multimediafähiger Computer im Klassenzimmer, die Herstellung einer schul-

internen technischen Infrastruktur und der Anschluß an das Internet sind notwendige Voraus-

setzungen für die Nutzung der neuen Medien im Unterricht. Ausreichend sind diese grundlegen-

den Maßnahmen allerdings nicht. Die Lernpotentiale der neuen Medien müssen erkannt und 

analysiert und mit den unterrichtlichen Möglichkeiten vor Ort verknüpft werden. […] Wenig er-

folgversprechend ist es, neue Technologien dem nach traditioneller Lehr- Lernauffassung ab-

laufenden Unterricht einfach hinzuzufügen. Vielmehr geht es darum, die neuen Medien als Im-

puls für einen Wandel ineffektiv gewordener Unterrichtsformen zu sehen.“ 

Dabei bestehen die Herausforderungen insbesondere darin, dass digitale Medien erst dann 

ihre Potenziale entfalten, wenn sie adäquat mediendidaktisch und pädagogisch in den Unter-

richt integriert werden (z. B. HAMM, 2001, S. 165; AUFENANGER, 1999, S. 8; HANNAFIN & HAW-

KINS, 1998, S. 21). In diesem Zusammenhang geht es auch darum, die digitalen Medien als 

wichtige Ergänzung sowie Bereicherung bisheriger Lern- und Unterrichtsformen aufzufassen 

(z. B. BOFINGER, 2004, S. 62 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 28). Deshalb soll abschließend 

auf die damit verbundenen Anforderungen eingegangen werden, wie sie BOFINGER (2007, S. 

81) folgendermaßen umschreibt: 

„Die Analyse zeigt, dass es nicht nur darum gehen kann, modernste, zeitgemäße digitale Tech-

nologie in die Schulen zu bringen und sie regelmäßig und selbstverständlich im Alltagsunter-

richt zu nutzen. Wenn der Ertrag digitaler Medien nicht unter den Möglichkeiten bleiben soll, 

ist dafür eine moderne, schülerorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung der entscheidende 

Ausgangspunkt, auf den in einem weiteren Schritt ein darauf aufbauendes und integriertes Me-

dienkonzept folgt.“ 

5.1.5 Medienkompetenz und Mediennutzung 

Beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist das Konzept der Medienkompetenz von zen-

traler Bedeutung, allerdings werde ich nur sehr grob die Komplexität dieses Ansatzes skizzie-

ren können, da ich andernfalls den Rahmen dieses Abschnitts sprengen würde. Wie sich zei-

gen wird, ist ein Aspekt von Medienkompetenz die Kenntnis des Medienumgangs, weshalb 

ich im Anschluss zum Punkt „Medienkompetenz“ versuchen möchte, hierzu in Punkt „Me-

diennutzung“ ebenfalls einen kompakten Überblick zu bieten. 

5.1.5.1 Medienkompetenz 

Wie schon gesehen, haben digitale Medien einen tiefgreifenden und nachhaltigen Eingang 

gefunden in vielfältige Lebensbereiche
37

, weshalb daraus für Medienkompetenz ein ähnlicher 

Stellenwert wie für die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen abgeleitet 
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 Hiermit begründet sich auch die Relevanz von Medien für die Schule (siehe Punkt 5.1.1). 
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wird (z. B. WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 13 oder MANDL ET AL., 1998, S. 9f)
38

. Dabei gilt 

nach SCHIERSMANN ET AL. (2002, S. 33), dass Medienkompetenz letztlich eine Querschnitts-

kompetenz ist, die sich zusammensetzt aus verschiedenen, miteinander verknüpften Kompo-

nenten, woraus die Autoren schließlich ein Baustein-Modell entwickeln. Später resümieren 

die Autoren (ebd., S. 51) hierzu:  

„Das Feld der Medienkompetenz, das sich prima facie als sehr unstrukturiert und weitläufig 

darstellt, haben wir in drei Bausteine inhaltlicher Anfüllung geordnet: Handhabung und Gestal-

tung von technischen Systemen, Gestaltung von sozio-technischen Systemen, kundige Kritik. 

Diese Bausteine unterschieden wir ihrerseits unter Bezugnahme auf die analytisch voneinander 

unabhängigen Dimensionen Was, Wozu und Wie.“ 

Eine vergleichbare Unterteilung von Medienkompetenz findet sich immer wieder, beispiels-

weise unterscheiden MANDL UND KRAUSE (2001, S. 13f) zwischen Mediennutzung, Informati-

onsbewertung und den gesellschaftlichen Aspekten von Medien
39

. Auf Lehrkräfte gemünzt, 

die die Medienkompetenz der Schüler entwickeln und fördern sollen, werden diverse zusätzli-

che Elemente ergänzt, welche angesichts dieser Aufgabe notwendig erscheinen. So hat die 

BLK (1995, S. 40) ein relativ weitreichendes Verständnis zugrundegelegt: 

„Vorrangig ist die Sensibilisierung für die gesellschaftliche und pädagogische Bedeutung der 

Medienentwicklung. Analysen des technischen Fortschritts im Medienangebot und die Erörte-

rung der damit verbundenen Medieneinflüsse und Medienwirkungen sollten zum Grundangebot 

der Fortbildung gehören. Die Fortbildung darf sich nicht nur auf die Ausbildung von Anwen-

dungskompetenz oder gar nur auf technisches Training beschränken, sondern muß zur Beurtei-

lungs-, Gestaltungs- und Entscheidungskompetenz führen.“ 

Demzufolge hat später die KMK (1998, S. 3ff) als Bereiche einer medienpädagogischen Qua-

lifikation von Lehrkräften bestimmt: Anwendungs-, Analyse-, Kommunikations-, Gestal-

tungs- und Managementfähigkeit. Dies findet sich ähnlich wieder bei BLÖMEKE (2001, S. 10) 

oder HERZIG (2004, S. 586ff). Dort werden fünf Teilkompetenzen aufgeführt, da Lehrkräfte 

zur medienpädagogischen Arbeit neben a) Medienkompetenz im engeren Sinne auch auf b) 

mediendidaktische und c) medienerzieherische Kompetenzen sowie darüber hinaus auf d) 

sozialisationsbezogene und e) schulentwicklungsbezogene Kompetenzen im Medienzusam-

menhang zurückgreifen können sollten. Damit wird deutlich, dass die eher technische Hand-

habung von Medien nicht im Zentrum stehen sollte, wobei zusätzlich die Einstellung der Leh-

rer relevant ist und darüber hinaus auch Kenntnisse vorliegen sollten zur Mediennutzung der 

Schüler (WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 16f oder TULODZIECKI, 1996, S. 180). Infolgedes-

sen lässt sich mit WILDE (2003, S. 12) konstatieren: „Handlungskompetenz lässt sich nicht auf 

Handhabungskompetenz reduzieren – Medienhandhabungskompetenz ist nur ein Aspekt von 

Medienkompetenz. Aber auch Medienkompetenz allein reicht für Lehrer nicht aus. Neben per-

sönlicher Medienkompetenz benötigen sie – allgemeine, fach– und schulstufenspezifische – 

medienpädagogische und mediendidaktische Kompetenz.“ Noch zu ergänzen ist, dass sich 

Medienkompetenz auch auf den Umgang mit dem Internet bezieht (HAMM, 2001, S. 185). 
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 Als besondere Merkmale der neuen Medien werden zumeist Vernetzung, Interaktivität und Digitalisierung 

genannt, womit erweiterte technische und soziale Nutzungsmöglichkeiten ebenso einhergehen wie vereinfachter 

globaler Datenzugriff oder Einsatz als Kommunikations- und Partizipationsmittel (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 

136f; GROEBEL, 2001, S. 82ff; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5). 
39

 Ich werde an dieser Stelle nicht weiter auf die Vielzahl anderer, oftmals sehr umfangreicher und differenzierter 

Modelle zur Medienkompetenz – bekannte Autoren in diesem Zusammenhang sind etwa Dieter Baacke, Bernd 

Schorb oder Stefan Aufenanger – eingehen. Im Rahmen dieses Kapitels will ich lediglich einen knappen Ein-

druck vermitteln über die mannigfaltigen und reichhaltigen Dimensionen von Medienkompetenz sowie damit 

einhergehende Implikationen andeuten. 
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Werden Lehrkräfte gefragt, was sie unter Medienkompetenz verstehen, so verbinden sie damit 

laut MPFS (2003, S. 19) hauptsächlich einen kritischen Umgang mit sowie eine selbstbestimm-

te Nutzung von Medien. Kinder und Jugendliche verstehen demgegenüber unter diesem Be-

griff vor allem medientechnische und medienpraktische Kompetenz, wobei die Befragten ihre 

Computer- und Internetfähigkeiten, welche mit steigendem Alter besser werden, beispielswei-

se im Verhältnis zum Umgang mit Handys weniger gut einstufen (MPFS, 2006, S. 48f). So sehen 

es Lehrer gemäß MPFS (2003, S. 20f) mit als ihre Aufgabe an, in der Schule den Umgang mit 

PC, aber auch mit Fernsehen sowie Büchern zu vermitteln und legen dabei für jüngere Schü-

ler den Schwerpunkt eher auf Bücher, während bei älteren Schülern die schulisch angeleitete 

Auseinandersetzung mit dem Internet wichtiger wird. Laut GROEBEL (2001, S. 97) kann Me-

dienkompetenz durch drei miteinander zusammenhängende und aufeinander aufbauende pä-

dagogische Strategien, nämlich Mediendidaktik, Medienerziehung und Kommunikationsbil-

dung, erreicht werden, was er am Beispiel Internet illustriert:  

„Das Internet bietet zahlreiche Lehrmittelangebote (Mediendidaktik), ermöglicht den direkten 

Vergleich aller Übertragungsarten und inhaltlichen Angebote (Medienerziehung) und ist eine 

der grundlegenden medialen Infrastrukturen, anhand derer sehr komplexe gesellschaftliche Ab-

läufe thematisiert werden können: Fragen der Bürger-Partizipation etwa, des Konsums oder 

der Wirtschaftsbeziehungen (Kommunikationsbildung).“ 

Gleichzeitig betonen SCHIERSMANN ET AL. (2002, S. 54), dass hierzu auch der Alltag der Kin-

der und Jugendlichen einbezogen werden sollte, etwa über Projektarbeit, da somit stärker de-

ren Lebenswirklichkeit berücksichtigt wird, weshalb die Autoren schreiben: „Eine Ver-

schränkung formalisierter und nicht formalisierter Lernkontexte kann gelingen, wenn die pä-

dagogische Intervention nicht in direktivem oder gar instruktionalistischem Sinn missverstan-

den wird, sondern auch in formalisierten Lernarrangements eine Mischung von Fremd- und 

Selbststeuerung angestrebt wird.“ Allerdings stellen die Autoren (ebd., S. 59) ebenso wie der 

ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG (2001, S. 19) fest, dass oftmals noch Konzepte fehlen, wie die 

Lehrenden selbst die notwendigen Kenntnisse erlangen können, um Medienkompetenz ver-

mitteln zu können
40

. An dieser Stelle möchte ich lediglich kurz zwei Aspekte im Vorgriff er-

wähnen. So wird zum einen gefordert, sich mittels authentischer Settings, welche es auch zu-

lassen, an medienbiographischen Erfahrungen anzusetzen, mit Medien sowohl aktiv wie ref-

lexiv auseinanderzusetzen (z. B. SÜSS ET AL., 2003, S. 102; SCHIERSMANN ET AL., 2002, S. 65f; 

BLÖMEKE, 2001, S. 29). Parallel dazu sollten nach WILDE (2003, S. 12) Lehrkräfte sich bewusst 

in der Rolle des Lernenden erleben: 

„Um habitualisierte Vorstellungen von Lehren und Lernen zu verändern bedarf es – neben 

technischer Kompetenz und neben Kenntnissen über lerntheoretische und fachdidaktische Prin-

zipien – nicht zuletzt auch der Impulse zur Auseinandersetzung mit dem Lernen im Allgemeinen 

und dem Lernen der Kinder im Besonderen. Die neuen Medien bringen es aktuell mit sich, dass 

Lehrende mit langjähriger Berufserfahrung sich – oft seit langer Zeit wieder einmal – selbst in 

der Situation der Lernenden finden. Dies zu erleben, setzt oft ein Nachdenken über das Lernen 

in Gang.“ 

5.1.5.2 Mediennutzung 

In diesem Abschnitt zur Mediennutzung möchte ich anhand einiger ausgewählter Studien auf 

die Mediensituation für drei unterschiedliche Gruppen, nämlich für Kinder und Jugendliche, 
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 Wie sich später noch zeigen wird, gibt es diesbezüglich diverse Gestaltungsempfehlungen (siehe Punkt 

5.2.2.2). 
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also Schüler, für Lehrer und schließlich noch für Lehramtsstudenten, eingehen, mit besonde-

rem Fokus auf Computer sowie Internet. 

Schüler 

Eine wiederholt vorgebrachte Begründung für die Notwendigkeit, Medien in der Schule mit 

zu berücksichtigen, beruht auf dem Argument, Medien seien Bestandteil der Lebenswelt von 

Kindern und Jugendlichen. Dieser Annahme möchte ich kurz auf den Grund gehen und den 

Sachverhalt mithilfe empirischer Befunde illustrieren. Wie schon gesehen, ist Medienkompe-

tenz eine Voraussetzung für den Umgang mit Medien (siehe Punkt 5.1.5.1), welche WIGGEN-

HORN UND VORNDRAN (2003, S. 16) für Schüler unter anderem dergestalt operationalisieren, 

dass sie die Fähigkeit zu reflektierter Mediennutzung sowohl zu Hause als auch in der Schule 

umfasst. Bei Umfragen zeigt sich, dass Schüler häufiger zu Hause als in der Schule sowie in 

der Schule eher selten den PC nutzen und vermutlich deshalb Schüler mehr Computereinsatz 

im Unterricht wünschen, was aber auch daran liegen kann, dass Schüler gerne am PC arbeiten 

(z. B. MPFS, 2006, S. 32; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 334; MANDL ET AL., 2003, S. 237f; HUN-

NESHAGEN ET AL., 2000, S. 161f). Allerdings wird mitunter erkennbar, dass die Schule nur eine 

untergeordnete Rolle spielt, wenn es darum geht, den Computerumgang zu erlernen (z. B. IT-

BILDUNGSNETZ, 2007, S. 2; MPFS, 2006, S. 28; PRENZEL ET AL., 2004, S. 17f). Generell sind fast alle 

Schüler computererfahren und haben zu Hause Zugang zu PCs, wobei dies jeweils mit höhe-

rem Alter und besserem sozioökonomischen Status noch zunimmt (z. B. MPFS, 2007, S. 31f; 

WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 55; MPFS, 2006, S. 13f; OECD, 2006, S. 18; OECD, 2000, S. 136). 

Eine Mehrheit von mindestens 60% der befragten Schüler nutzt wöchentlich, oft sogar mehr-

mals die Woche den Computer (z. B. MPFS, 2007, S. 32f; MPFS, 2006, S. 26; OECD, 2006, S. 40f; 

OECD, 2000, S. 137). Bei der Frage, inwieweit am PC Lernsoftware benutzt wird, gibt es ab-

weichende Ergebnisse: Während dies bei der PISA-Studie (OECD, 2006, S. 45f) eher selten der 

Fall ist, so gilt nach MPFS (2006, S. 38f), dass fast die Hälfte der jüngeren Befragten zumin-

dest wöchentlich Lernprogramme benutzt und diese sogar bei drei Vierteln der Schüler beliebt 

sind. Ältere Schüler nutzen den PC sogar am häufigsten für schulische Tätigkeiten, das Inter-

esse an Computerspielen nimmt mit dem Alter ab (MPFS, 2007, S. 33f). Fast durchgehend wer-

den dabei geschlechtsspezifische Nutzungsmuster erkennbar. Generell scheinen Jungen etwas 

erfahrener mit dem Computer zu sein und sie sind dem PC gegenüber auch positiver einge-

stellt und etwas experimentierfreudiger als Mädchen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 51f; MPFS, 

2006, S. 27ff; OECD, 2006, S. 38ff). Vor diesem Hintergrund wird regelmäßig gefordert, durch 

Computereinsatz in der Schule den Geschlechtsunterschied zu vermindern (z. B. OECD, 2006, 

S. 56 oder SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 69). Laut TNS INFRATEST (2007, S. 44) gilt Bildung als 

Schlüssel zur Überwindung des „Gender-Gap“ – auch bei der Mediennutzung. 

Im Hinblick auf die Internet-Verwendung der Schüler wird deutlich, dass mittlerweile fast 

flächendeckend Internet-Zugang verfügbar ist und in den letzten Jahren immer mehr Schüler 

angeben, regelmäßig online zu sein (MPFS, 2007, S. 37f; MPFS, 2006, S. 39f; SCHOLL & PRASSE, 

2001, S. 23; OECD, 2000, S. 137). Aktuelle Studien zeigen, dass zunehmend private Breitband-

Anschlüsse vorliegen; während inzwischen gut 60% der Bevölkerung online sind, so scheint 

bei Jugendlichen nahezu eine Sättigung erreicht, da fast alle von ihnen das Internet benutzen 

(z. B. GSCHEIDLE & FISCH, 2007, S. 393ff; VAN EIMEREN & FREES, 2007, S. 363f; TNS INFRATEST, 

2007, S. 8ff). Es sind mit Kommunikation, Unterhaltung und Spiele drei Nutzungsarten fest-

zustellen, wobei nach wie vor Information der wichtigste Grund für Internet-Nutzung ist und 

Suchmaschinen sowie E-Mail am häufigsten verwendet werden (z. B. VAN EIMEREN & FREES, 

2007, S. 367ff; MPFS, 2007, S. 39f; OECD, 2006, S. 43). Insgesamt gilt, dass sich das Internet als 
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dritte Säule des Medienkonsums etabliert hat, zumal durch die vermehrte Verfügbarkeit von 

Breitband-Zugängen zunehmend multimediale Angebote genutzt werden, insbesondere durch 

Jugendliche, die zudem öfters als ältere Internetuser auf web 2.0-Applikationen zurückgrei-

fen, jedoch häufiger als Konsument denn als Produzent (z. B. GSCHEIDLE & FISCH, 2007. S. 

396ff; VAN EIMEREN & FREES, 2007, S. 373ff; MPFS, 2007, S. 42f). Abschließend bleibt festzuhal-

ten, dass weiterhin Fernsehen das Leitmedium für Kinder bis 13 Jahre darstellt, hingegen für 

ältere Jugendliche, insbesondere für Jungen, Computer und Internet an erster Stelle der wich-

tigsten Medien rangieren, wobei Lehrkräfte den Medienkonsum ihrer Schüler tendenziell eher 

überschätzen (MPFS, 2007, S. 16f; MPFS, 2006, S. 17f und MPFS, 2003, S. 8ff). 

Lehrer 

Da die private technische Ausstattung als Voraussetzung für Mediennutzung gilt, wird biswei-

len untersucht, wie es um den Computerbesitz der Lehrkräfte bestellt ist. Es zeigt sich, dass 

Lehrer zu Hause häufig über eine gute PC-Ausstattung sowie Internet-Zugang verfügen (z. B. 

PETKO ET AL., 2007, S. 32f; JÜRGENS, KUPETZ, ZIEGENMEYER, SALEWSKI, KUBANEK & BECKER, 

2006, 339f; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27; TULODZIECKI, 2000, S. 465). So stellt auch der 

MPFS (2003, S. 22f) fest, dass 85% der repräsentativ befragten Lehrkräfte einen Computer 

besitzen und 71% der Befragten online sind, womit die Lehrkräfte deutlich über dem Bundes-

durchschnitt liegen und durchaus als medienaffin zu betrachten sind. So lautet auch das Fazit 

(ebd., S. 51): 

„Verglichen mit der Durchschnittsbevölkerung weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine 

überdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet 

mit vorne. Lehrkräfte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach ei-

genen Angaben eine deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind 

fest in den Alltag der Lehrkräfte integriert.“ 

Als ein weiterer Aspekt des Nutzungsverhaltens ist die Medieneinstellung relevant und hier 

zeigt sich, dass Lehrkräfte Computer aus weitgehend pragmatischer Sicht sowohl privat wie 

auch beruflich überwiegend positiv beurteilen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 31f; HRON & NEU-

DERT, 2006a, S. 15; INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 30f; HUNNESHAGEN ET 

AL., 2000, S. 159). So ist es wenig überraschend, dass sich Lehrkräfte laut MPFS (2003, S. 23f) 

durch eine im Vergleich zur übrigen Bevölkerung überdurchschnittlichen Computer- und 

Internet-Nutzung auszeichnen. Die Autoren (ebd., S. 29) nennen als konkrete Zahlen: „Mit 75 

Prozent zählt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelmäßigen 

Computernutzern (täglich/mehrmals pro Woche), insgesamt können 86 Prozent der Lehrkräf-

te im weitesten Sinne als computererfahren bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal 

im Monat, n=1.717).“ Darüber hinaus geben die Autoren (ebd., S. 29f) an, dass im Schnitt 

rund 70 Minuten pro Werktag für die Arbeit am Computer aufgewendet werden, was über-

wiegend zu Hause geschieht. Benutzt werden am Computer vor allem Programme zur Text-

verarbeitung, für schulische Zwecke sowie zur Unterrichtsvorbereitung, und zunehmend auch 

das Internet, etwa zur Informationsrecherche (z. B. JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340; MANDL ET AL., 

2003, S. 241f; MPFS, 2003, S. 33; BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 329; SEIDEL, 2001, S. 36f). 

Recht gering ausgeprägt ist nach WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 52f) die Kommunikation 

mit Kollegen via E-Mail, im Austausch mit Schülern oder Eltern findet praktisch kein E-Mail-

Verkehr statt. Gleichwohl lässt sich mit dem MPFS (2003, S. 30f) anführen, dass Lehrkräfte im 

Schnitt schon langjährig im Umgang mit Computern erfahren sind und dementsprechend ihre 

PC-Kenntnisse auch als recht gut einstufen, wenngleich sich bei STOLPMANN ET AL. (2003, S. 

28) zeigt, dass sich nur wenige Lehrer als jene „Profis“ bezeichnen, die digitale Medien stark 

in den eigenen Unterricht integriert haben. Dabei gilt, dass sich die Lehrkräfte ihre Computer-
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fähigkeiten oftmals autodidaktisch und privat angeeignet haben; daneben spielen auch Kolle-

gen, sowohl im Rahmen von schilf als auch bei informellen Gesprächen, eine Rolle (z. B. 

PETKO ET AL., 2007, S. 23; BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 330; MPFS, 2003, S. 32f). Bei 

alledem zeigt sich, dass Männer Computer häufiger nutzen als Frauen und dementsprechend 

auch erfahrener sind sowie nach eigener Auskunft über bessere PC-Kenntnisse verfügen (z. B. 

PETKO ET AL., 2007, S. 23; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 16; INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHO-

LOGIE, 2006, S. 28; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27; TULODZIECKI, 2000, S. 465f). Dieser 

Geschlechtsunterschied gilt analog auch für die Internet-Nutzung (z. B. MPFS, 2003, S. 36f; 

HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 173f; WESTRAM, 1999, S. 62ff). 

Eine Mehrheit der Lehrer nutzt zwar schon seit längerer Zeit das Internet, allerdings ist der 

Anteil derjenigen, die es auch im Unterricht einsetzen, geringer (z. B. HAMM, 2001, S. 166; 

SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 23; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 159f; siehe hierzu auch Punkt 

5.1.3). In seiner repräsentativen Studie unter Lehrkräften hat der MPFS (2003, S. 36) auch de-

ren Onlineverhalten erforscht und gelangt zu folgenden konkreten Ergebnissen:  

„Mit 55 Prozent zählt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelmäßigen Internetnutzern (täg-

lich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich über dem der 

Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der 

LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465). 

An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben eine gute 

halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas länger als Lehrerinnen (32 Minuten).“ 

Etwas unklar ist, inwiefern Lehrkräfte auf spezifische Informationsangebote im Internet zu-

rückgreifen. So nutzen gemäß WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 54) nur sehr wenige Lehr-

kräfte die offiziell für Lehrer vorgesehenen Informationsquellen online. Demgegenüber heißt 

es beim MPFS (2003, S. 38), dass 80% der befragten Lehrer spezielle Lehrerseiten aufsuchen 

und 60% der Befragten dies mindestens einmal im Monat praktizieren, wobei sich diese Web-

seiten folgendermaßen charakterisieren lassen: „Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehre-

rinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-) 

spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsblättern, um Homepages der Schulbuchverla-

ge, um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schulämter.“ 

Lehramts-Studenten und -Studentinnen 

Oftmals wird ein unzureichendes Angebot medienbezogener Lehre für Lehramtsstudenten 

bemängelt (z. B. HAMM, 2001, S. 168; GALLASCH, MOLL & TULODZIECKI, 2000, S. 392f; BÜLOW, 

1983, S. 145f). Vor diesem Hintergrund ist es nicht überraschend, dass etwa LEIMEIER (2005, S. 

240ff) einen Ausbau der Medienbildung an den Hochschulen fordert. Dabei gilt es auch, die 

Interessen der Studierenden zu berücksichtigen, wozu BAACKE, HUGGER UND SCHWEINS (o. J. 

[1999], S. 18) auf Basis ihrer Erhebung erläutern: „Außerordentlich wichtig ist Studierenden 

die praktische Anbindung an das, was sie an den Hochschulen lernen. Weit über die Hälfte ist 

hoch interessiert an fachdidaktischen Einführungen, und die überwiegende Mehrzahl hebt die 

Bedeutung der neuen Medien für ein fachbezogenes Studium hervor.“ Zumindest ist es nach 

REINMANN (2005a, S. 32) inzwischen an Universitäten teilweise möglich, einen Erweiterungs-

studiengang Medienpädagogik im Lehramtsstudium zu belegen. Es kommt hinzu, dass Stu-

dierende des Lehramtes zu Hause mindestens ebenso gut wie andere Studenten mit Computer 

und Internet ausgestattet sind (z. B. KLEIMANN, WEBER & WILLIGE, 2005, S. 9ff; INSTITUT FÜR 

PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 17f; BAACKE ET AL. (O. J. [1999], S. 17). Dementsprechend 

gelangt HAMM (2001, S. 167) zu folgender Feststellung: 

„98,2 Prozent der Befragten nutzen einen Computer; über einen eigenen PC verfügen mehr als 

70 Prozent. Im Internet surfen 78,5 Prozent der Lehramtsstudenten, wobei überwiegend der On-
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line-Zugang in der Hochschule genutzt wird. Die angehende Lehrergeneration ist also offenbar 

fit im Umgang mit dem Computer. Aber sie fühlt sich nur unzureichend auf die Unterrichtspra-

xis mit den neuen Medien vorbereitet. Obwohl oder gerade weil die Studierenden über insge-

samt sehr gute Computerkenntnisse verfügen, kritisieren etwa drei Viertel der Befragten das un-

zureichende Lehrangebot der Hochschulen.“ 

Nach BAACKE ET AL. (o. J. [1999], S. 2f) ist allerdings der Zusammenhang festzustellen, dass 

vor allem diejenigen, die einen Computer besitzen, auch medienbezogene Veranstaltungen 

aufsuchen, woraus sich meiner Meinung nach die Herausforderung ergibt, noch stärker me-

diendistante Lehramtsstudenten zu erreichen. Insgesamt hat es gemäß den Autoren (ebd., S. 4) 

durchaus den Anschein, dass Studenten des Lehramts den neuen Medien gegenüber eine auf-

geschlossene sowie positive Haltung einnehmen. Dies wird teilweise gestützt durch eine Ein-

schätzung der Lehramtsdozenten, wie dies PETKO, HAAB UND REUSSER (2003, S. 20f) in einer 

Umfrage herausgefunden haben, wobei von den Befragten vor allem betont wird, dass zu-

künftigen Lehrkräfte notwendigerweise über mediendidaktische Kenntnisse verfügen sollten. 

Den Autoren (ebd., S. 29f) zufolge planen die Dozenten deshalb zukünftig verstärkt, Medien 

in der Lehrerausbildung einzusetzen. Allerdings werden hierzu mehr zeitliche Ressourcen 

gefordert, zudem ist die technische Ausstattung nicht immer ausreichend und schließlich be-

nötigen einige Dozenten zunächst selbst eine mediendidaktische Fortbildung. Zuletzt ist mit 

LEIMEIER (2005, S. 247ff) zu ergänzen, dass es in der anschließenden zweiten Phase der Leh-

rerbildung sodann darum geht, mediendidaktische Erfahrungen zu sammeln, weshalb etwa 

LENHARD UND STRAUß (2000, S. 19ff) vorschlagen, dass medienpädagogische Kompetenz so-

wohl als Ziel wie auch als Methode im Referendariat zum Zuge kommen sollte. 

5.1.6 Zwischenresümee: Medieneinsatz 

Es ist nahezu unbestritten, dass Informations- und Kommunikationstechnologien ein Bestand-

teil der (westlich geprägten) Lebenswelt und somit auch relevant für das Bildungswesen sind 

(siehe Punkt 5.1.1). Deshalb steht auch die Institution Schule vor der Herausforderung, digita-

le Medien zu integrieren, da es mit zur ihrem Bildungsauftrag zählt, die Schüler zu kompeten-

tem Umgang mit Medien zu führen. Ich habe aufgezeigt, dass Medienkompetenz als eine 

querschnittsartige Schlüsselqualifikation, welche zudem vielfältige und komplexe Dimensio-

nen beinhaltet, bedeutsam ist (siehe Punkt 5.1.5.1). Damit gehen spezifische Anforderungen 

an die Lehrkräfte einher, die selbst über Medienkenntnisse, daneben aber auch über weitere 

Fähigkeiten verfügen sollten. Insbesondere mediendidaktische Kompetenzen sind in diesem 

Zusammenhang wichtig. Zumindest wird deutlich, dass Lehrer als durchaus medienaffin an-

zusehen sind. Davon ist für die Mehrheit der Schüler ohnehin auszugehen angesichts deren 

regelmäßiger, überwiegend privat stattfindender Computer- und Internet-Nutzung (siehe 

Punkt 5.1.5.2). 

Immerhin hat die Einsatzhäufigkeit von Informations- und Kommunikationstechnologien im 

Unterricht zugenommen (siehe Punkt 5.1.3). Dabei sind verschiedene Einsatzformen der Me-

dien denkbar, etwa als Unterrichtsgegenstand oder als Lernmittel, wobei die Verwendung als 

Arbeitswerkzeug überwiegt. Dementsprechend liegt einiges Entwicklungspotenzial in weite-

ren didaktischen Szenarien, beispielsweise projekthaften Ansätzen, denn momentan erfolgt 

der Medieneinsatz oftmals in lehrerstrukturierten Settings. Es ist aber noch anzumerken, dass 

das Internet an Bedeutung gewinnt und darüber hinaus große fach- und schulformspezifische 

Unterschiede existieren. Gleichwohl bestehen manche Probleme, beispielsweise stellen tech-

nische und zeitliche Ressourcen nach wie vor einen Engpass dar, zumal aktuell noch ein ge-
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wisser Mehraufwand mit dem Medieneinsatz verbunden ist, dessen Mehrwert nicht immer 

direkt erkennbar wird. 

Damit wird deutlich, dass etliche Voraussetzungen erfüllt sein sollten, um eine systematische 

Integration digitaler Medien in den schulischen Unterricht zu ermöglichen (siehe Punkt 5.1.2). 

Eine notwendige, dennoch nicht hinreichende Bedingung stellt die IT-Ausstattung dar, wobei 

zusätzlich der Support-Aufwand als zu berücksichtigender Faktor hinzukommt. Um die Lehr-

kräfte, denen die zentrale Rolle beim Medieneinsatz zukommt, bei dieser Herausforderung zu 

unterstützen, ist beispielsweise ein Medienkonzept an der Schule hilfreich, da dies eine ge-

wisse Orientierung bietet, wenngleich der Verbindlichkeitsgrad solcher, möglichst in ein 

Schulprofil eingebetteter Programme unklar bleibt. Jedenfalls ist offensichtlich, dass es einer 

Implementationsstrategie bedarf, um den vielfältigen Anforderungen an Lehrkräfte und 

Schulorganisatoren zu begegnen. Dabei ist es ratsam, spezifische Kollegiumsgruppen gezielt 

anzusprechen. Im Vordergrund sollten vor allem pädagogische Schwerpunkte stehen und 

technische Aspekte nicht zu viel Raum einnehmen. Daneben sollten die Lehrkräfte bei ihren 

Medien-Anstrengungen entlastet werden, etwa durch Unterstützungsangebote sowie Anre-

gungen in Form von Unterrichtsbeispielen und -materialien. Letztlich ist entscheidend, dass 

Medien adäquat eingesetzt werden, also sachgerecht und zielführend, weshalb stets qualitati-

ven vor quantitativen Gesichtspunkten Vorrang gegeben werden sollte. 

Unter diesen Vorzeichen können digitale Medien vermutlich ihr Potenzial besser entfalten 

und so etwa eine Änderung der Lehr- und Lernkultur vorantreiben, beispielsweise zu mehr 

offenem und schülerorientiertem Unterricht oder eine stärker problemorientierte Gestaltung 

der schulischen Lernumgebungen (siehe Punkt 5.1.4). Damit einhergehen könnte eine zuneh-

mende Individualisierung, was allerdings zu einer neuen Rolle des Lehrenden führt und zu-

letzt neue Verfahren der Leistungsbewertung und des Assessments erforderlich macht. Dann 

sollten die ohnehin schon positiven Effekte auf Lernleistung und Motivation sowie verschie-

dene Kompetenzbereiche der Schüler noch stärker zutage treten, denn momentan sind die 

überwiegend positiven Befunde zum Medieneinsatz vor dem Hintergrund des Messbarkeits-

problems gerade bei langfristigen Auswirkungen noch etwas zu relativieren. Unabhängig da-

von bleibt festzuhalten, dass für einen erfolgreichen und möglichst breiten Einsatz digitaler 

Medien in der Schule sowohl Implementationskonzepte benötigt werden als auch die pädago-

gische Einbettung entscheidend ist. 

5.2 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

Angesichts der Relevanz digitaler Medien für die Schule und den damit verbundenen Implika-

tionen, insbesondere die Befähigung der Lehrkräfte zum kompetenten Medieneinsatz als eine 

wichtige Voraussetzung dafür, dass Computer und Internet in den Unterricht integriert wer-

den, will ich mich nun der Frage widmen, was dies für LFB bedeutet. Dabei unterscheide ich 

zunächst zwischen medienbezogener und mediengestützter LFB, wobei dies wiederum eher 

analytischer Art ist, denn oftmals hängen diese beiden LFB-Formen zusammen. Ich werde 

mich dann etwas ausführlicher mit mediengestützter LFB auseinandersetzen, z. B. mit diesbe-

züglichen Gestaltungsempfehlungen und empirischen Befunden, bevor ich zum Abschluss 

generell auf E-Learning sowie die Evaluation von Lernplattformen eingehen werde. 

5.2.1 Medienbezogene Lehrerfortbildung 

Wie schon mehrfach angedeutet, wird aus der Relevanz digitaler Medien für die Schule und 

der Aufgabe der Lehrkräfte, Medienkompetenz zu vermitteln, immer wieder die Notwendig-

keit zu einer entsprechenden LFB abgeleitet (z. B. HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 29 oder 
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HAMM, 2001, S. 169). Auch von bildungspolitischer Seite wird regelmäßig argumentiert, dass 

die zunehmend verbreiteten Medien es erforderlich machen, dass die Lehrkräfte den Umgang 

damit erlernen (z. B. KMK, 1998, S. 2f; KMK, 1995, BLK, 1995, S. 35ff; S. 4; BLK, 1987, S. 28f)
41

. 

Generell sind nach BOFINGER (2007, S. 139) drei unterschiedliche Stufen der Lehrerqualifizie-

rung zu unterscheiden, welche hinsichtlich digitaler Medien von deren Handhabung über de-

ren Einsatz bis hin zu darauf basierenden neuen Unterrichtsformen reichen. So wird neben 

den bereits erwähnten allgemeinen Begründungen oftmals vor allem deshalb medienbezogene 

LFB sowohl schulintern wie -extern gefordert, damit die sich bereits im Beruf befindlichen 

Lehrkräfte befähigt werden, Medien im Unterricht einzusetzen (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 

151; MPFS, 2003, S. 51; SCHIERSMANN ET AL., 2002, S. 67). In diesem Sinne äußert sich auch AUF-

ENANGER (o. J. [1999]): „Ohne eine entsprechende Ausbildung sowie eine berufsbegleitende 

Fortbildung dürften alle Anstrengungen, den Computer im Grundschulunterricht erfolgreich 

und pädagogisch sinnvoll zu etablieren, nicht besonders aussichtsreich erscheinen.“ Dies 

wird ebenfalls durch LEIMEIER (2005, S. 255f) unterstrichen, der zugleich exemplarisch ver-

schiedene Initiativen aufführt, etwa das „Aktionsprogramm n-21“ in Niedersachsen, die 

„e-nitiative.nrw“ in Nordrhein-Westfalen oder die „Medienoffensive“ an Brandenburger 

Schulen
42

, und damit verdeutlicht, dass diesbezüglich einige Maßnahmen ergriffen werden. 

Bisweilen sind diese Aktivitäten Folge der vorangegangen Ausstattungsanstrengungen, da 

nun Computer und Internet an den Schulen verfügbar sind und deshalb mediendidaktische 

Herausforderungen wieder virulent geworden sind (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 256f oder HAHN, 

2003, S. 198ff). Dass dies nicht unbedingt eine neue Entwicklung ist, lässt sich unter anderem 

mit SCHÖNIG (1990, S. 59) illustrieren: „Angesichts der Ausstattung von Schulen mit Compu-

tern haben mediendidaktische Fragen einen hohen Stellenwert in der Lehrerfortbildung.“ 

Vor diesem Hintergrund wird gelegentlich bemängelt, dass das aktuelle LFB-Angebot zum 

Medieneinsatz noch unzureichend und weiter auszubauen ist (z. B. STOLPMANN ET AL., 2003, S. 

36; JÖCKEL, 2001, S. 18; TULODZIECKI, 2000, S. 478ff; BLK, 1995, S. 44). Auf eine geringe Nach-

frage ist dies eher weniger zurückzuführen, kann doch beispielsweise der MPFS (2003, S. 51) 

ermitteln: „Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich mit dem kon-

kreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, 

dass hier großes Engagement einerseits und große Unsicherheit andererseits aufeinander 

treffen.“ Dies bestätigt sich in zweifacher Hinsicht. So besteht erstens weiterhin Bedarf von 

Seiten der Lehrkräfte, zunächst Basisqualifikationen im Umgang mit Computer und Internet 

zu erlernen (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 63f oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 190). 

Daneben scheint zweitens durchaus ein gewisses Interesse an LFB zu bestehen, die die Com-

puternutzung im Unterricht zum Thema hat (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 23f; SCHAUMBURG ET 

AL., 2007, S. 44; HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 26f; GAL-

LASCH ET AL., 2000, S. 454). Dies zeigt sich auch bei STOLPMANN ET AL. (2003, S. 35): 

„Fast drei Viertel der befragten Lehrkräfte haben sich zumindest teilweise für das kommende 

Schuljahr zum Ziel gesetzt, sicherer und vertrauter im Umgang mit dem Computer zu werden. 

Dabei haben die Lehrkräfte insbesondere Bedarf an Fortbildungen geäußert, die ihnen helfen 

sollen, eigene mediengestützte Unterrichtseinheiten zu entwickeln und ihnen das Rüstzeug an 
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 Daneben wird mitunter deutlich gemacht, dass hierbei differenzierte Ansätze ratsam erscheinen, beispielsweise 

sollten nach WESTRAM (1999, S. 242ff) auch geschlechtsspezifische Aspekte beachtet werden und TULODZIECKI 

(2005a, S. 20f) verweist zudem auf die spezielle Gruppe der Schulleitung, die ebenfalls gesondert zu berücksich-

tigen ist. 
42

 Die zugehörigen Weblinks lauten (wobei dies nur exemplarisch für viele weitere Projekte ist): www.n-21.de, 

www.enitiative.nrw.de, www.bildung-brandenburg.de/m_a_u_s.193.0.html (Medienoffensive). 

http://www.n-21.de/
http://www.enitiative.nrw.de/
http://www.bildung-brandenburg.de/m_a_u_s.193.0.html
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die Hand zu geben, diese methodisch sinnvoll auf den Computern in ihren Unterrichtsräumen 

umzusetzen.“ 

Dabei wird oftmals empfohlen, anhand von Beispielen, welche eher „good practice“ statt 

„best practice“ sein sollten, Lehrkräfte zum Medieneinsatz anzuregen sowie parallel schilf-

Veranstaltungen durchführen, um den Austausch zu fördern (z. B. BOFINGER, 2004, S. 76 oder 

LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 189). Zu einer ähnlichen Folgerung gelangt WILDE (2003, S. 

20): „Deutlich wurde in allen Projektsschulen, dass Kollegen als Fortbildnern eine hohe Ak-

zeptanz entgegengebracht wird, dass konkrete Unterrichtsbeispiele und -ergebnisse Lehrer 

ermutigen Unterricht mit neuen Medien zu erproben.“ Vergleichbar ist die Empfehlung durch 

STOLPMANN ET AL. (2003, S. 38f), neben technischer zukünftig vor allem inhaltliche Unter-

stützungen anzubieten, indem etwa mediendidaktische Ansprechpartner verfügbar sind oder 

Teams an den Schulen gebildet werden. Denn es gilt mit BOFINGER (2007, S. 122): „Auch die 

Überzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen, Unterrichtskonzepten und erprob-

ten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkräfte den Nutzen digitaler Medien im 

Fachunterricht zu vermitteln.“ Allerdings ist es notwendig, bei medienbezogener LFB die 

fach- und schulformspezifischen Besonderheiten zu berücksichtigen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 

123f; HAHN, 2003, S. 279ff; JÖCKEL, 2001, S. 17). Vermutlich aus diesem Grund wird hervorge-

hoben, dass insbesondere schilf geeignet erscheint, im Kollegium die schulische Medienarbeit 

voranzutreiben (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 155; HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; GALLASCH 

ET AL., 2000, S. 458). Ein Indiz hierfür liefert HÄUPTLE (2006, S. 282), wonach in den Schulen 

oftmals informelle Fortbildung erfolgt, da sie bedarfs- und problemorientiert ist, gleichwohl 

wird betont: „Allerdings ist es nicht sinnvoll, Fortbildungsmaßnahmen ausschließlich infor-

mell zu regeln, da auf diese Weise zum einen der Bedarf nicht gedeckt werden kann und zum 

anderen einseitige Belastungen (für Fortbildung gebende Lehrer) entstehen.“ Zumindest ist 

festzuhalten, dass medienbezogene LFB wohl am häufigsten in Form von schilf vorkommt, da 

hiermit relativ direkt auf aktuelle Erfordernisse reagiert werden kann (z. B. WELLING & 

STOLPMANN, 2007, S. 32 oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 192f). Somit kann konstatiert wer-

den, dass weiterhin Interesse an medienbezogener LFB besteht, wobei WILDE (2003, S. 26) 

darauf aufmerksam macht, dass im Rahmen dessen gelegentlich weitergehende Fragen auf-

geworfen werden: 

„Das Fortbildungsinteresse in Bezug auf neue Medien ist bei Lehrern hoch, wenn – schulintern 

bzw. standortnah – Angebote existieren, die auf die spezifischen Bedingungen an der Schule und 

auf die Unterrichtspraxis zugeschnitten sind. […] Es bleibt die Frage nach dem ‚Mehrwert„, 

den neue Medien bei der Arbeit an einem Lerninhalt bieten, zu stellen. Damit sind in Fortbil-

dungen Fragen der Qualität von Unterricht mit und ohne neue Medien berührt, die zu bearbei-

ten das Vorhandensein von Kriterien erfordert.“ 

Damit wird angeknüpft an TULODZIECKI (1996, S. 181), der ebenfalls davon ausgeht, dass 

durch die zusätzlichen Möglichkeiten digitaler Medien ein Anlass besteht, den Unterricht neu 

zu reflektieren und so eventuell bessere Lehr- und Lernformen zu erreichen. Er warnt deshalb 

davor, in medienbezogener LFB lediglich eine kurzschlüssige Anpassung an bereits vorhan-

dene Methoden und Inhalte vorzunehmen. In diese Richtung äußern sich auch ARENHÖVEL 

UND MÜHLHAUSEN (1998, S. 86): „Die Beschäftigung mit den Möglichkeiten des Computer-

einsatzes in der Grundschule fordert vielmehr in besonderer Weise dazu heraus, sich damit 

auseinanderzusetzen, wie Kinder (besser) lernen und welche Schlußfolgerung daraus für die 

Gestaltung von Unterricht zu ziehen sind.“ Deshalb ist zu resümieren, dass medienbezogene 

LFB in möglichst vielfältigen Angeboten, im besten Fall langfristig angelegt und sowohl auf 

den LFB-Ebenen als auch über die Lehrerbildungsphasen hinweg verzahnt sein sollte (z. B. 

HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; TULODZIECKI, 1996, S. 181f; HÄRING, 1986, S. S. 369ff). Das 
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bedeutet, dass LFB-Institutionen weiterhin stark hinsichtlich medienbezogener LFB gefordert 

sind, gilt doch nach wie vor gemäß HÄRING (1986, S. 383): „Der personelle, organisatori-

sche, instrumentelle und finanzielle Einsatz zur Lehrerfortbildung rund um die Thematik 

'Computer' ist gewaltig […].“ 

5.2.2 Mediengestützte Lehrerfortbildung 

Es ist bereits deutlich geworden, dass aufgrund der Bedeutungszunahme von Informations- 

und Kommunikationstechnologien eine medienbezogene LFB geboten erscheint. Wird dieser 

Gedanke fortgeführt, so lässt sich im nächsten Schritt mit KANWISCHER (2003, S. 6) folgern, 

dass LFB möglichst mit E-Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) verzahnt sein sollte, was ich als 

mediengestützte LFB bezeichne. Gerade online gibt es nach REINMANN (2005a, S. 33f) zwar 

viele Informationsangebote, doch sind diese kaum als netzgestützte Fortbildung aufzufassen, 

welche eher selten ist und mitunter in (Pilot-)Projekten erprobt wird; allerdings sind diese 

innovativen LFB-Versuche bislang nur bedingt nachhaltig. Nichtsdestoweniger führt die Au-

torin (ebd., S. 34ff) etliche Online-Ressourcen an, welche zumindest partiell zur medienge-

stützten LFB verwendet werden können. Diese umfassen sowohl länderspezifische als auch 

überregionale Angebote sowie solche aus der Wirtschaft, etwa von Verlagen. Beispielsweise 

gibt es laut FRANK (2002, S. 49) im Rahmen der Initiative „Schulen ans Netz“ diverse Aktivi-

täten, etwa lehrer-online.de, LeaNet oder WebLOTSEN
43

, welche in meinen Augen zumin-

dest ansatzweise medienbezogene und mediengestützte LFB verbinden (siehe hierzu auch 

Punkt 5.2.3.2). Dabei macht HÖLLRIEGEL (2005, S. 228) darauf aufmerksam, dass hiermit wei-

tergehende Aspekte als nur technologische Gesichtspunkte verbunden sind und letztlich zu 

einer Qualitätsentwicklung von LFB beigetragen werden kann: „Das Potential des E-

Learning in der Lehrerfortbildung liegt nicht nur in der Möglichkeit, maßgeschneiderte Lern-

angebote zur Verfügung zu stellen, sondern auch im Diskurs über den Einsatz der Medien in 

der Lehrerfortbildung, der immer auch eine Diskussion über Lehrerfortbildung an sich ist.“ 

So könnte nach SCHEUER (2002, S. 107) über einen in die LFB integrierten E-Learning-Anteil 

u. a. der Austausch zwischen Fortbildungsanbietern und Kursteilnehmern erleichtert werden 

und die so gesammelten Informationen dann wieder in die LFB zurückfließen. Dies findet 

sich ähnlich bei REINMANN (2005a, S. 251ff), die in ihrem Ausblick vermutet, dass durch 

Blended Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) in der Lehrerbildung verschiedene positive Entwick-

lungen angestoßen werden könnten: So würden möglicherweise verstärkt kommunikative und 

kooperative LFB-Ansätze praktiziert, womit dann neue Betreuungs- und Beurteilungsformen 

einhergingen. Weitere Folgen könnten eine qualitativ andere Nutzung von Präsenzphasen, 

eine bessere Verzahnung von Lehreraus- und -fortbildung sowie eine engere Verknüpfung 

von informellem und institutionalisiertem Lernen sein. Vor diesem Hintergrund lässt sich 

auch die Auffassung einordnen, wonach E-Learning als ein Bestandteil von LFB zum lebens-

langen Lernen beitragen kann, indem es eine Option für das individuelle Lernen bietet (MAY-

BAUM-FUHRMANN, 2002A, S. 43 oder ASSELMEYER, BECKMANN, BEHRENS, OELKER UND PRIEWE, 

2001, S. 165ff). Demgemäß werden autodidaktische Aktivitäten im Rahmen von medienge-

stützter LFB praktiziert (LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 193). So fordert u. a. LÖSCHE (2000, S. 

240), dass Lehrkräfte schon in der Ausbildung lernen sollten, wie sie IT-basierte Systeme 

nutzen können, hauptsächlich um sich untereinander auszutauschen und zu unterstützen sowie 

über diese Aktivitäten letztlich die eigene Professionalisierung voranzutreiben. Demnach ist 

E-Learning als hilfreiche Ergänzung zur LFB anzusehen, etwa als „on-demand“-Angebot. 
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 Im Internet: www.schulen-ans-netz.de, www.lehrer-online.de, www.leanet.de, weblotsen.schulen-ans-netz.de 

http://www.schulen-ans-netz.de/
http://www.lehrer-online.de/
http://www.leanet.de/
http://weblotsen.schulen-ans-netz.de/
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Allerdings wird hinzugefügt, dass die Fortbildner hierfür spezielle Kompetenzen, beispiels-

weise Teletutoring-Fähigkeiten, benötigen (DVLFB, 2003, S. 137f). Daneben wird betont, dass 

beim E-Learning kommunikative und kooperative Elemente nicht zu kurz kommen dürfen 

(ebd., S. 138f). In diesem Sinne ist wohl RELLECKE (2007, S. 12) zu verstehen, demzufolge 

mediengestützte LFB, der Autor spricht von virtueller LFB, vor allem schilf bereichern soll. 

Dies klingt ebenfalls an bei MANDL ET AL. (1998, S. 21) 

„Neben genuin unterrichtsbezogenen Funktionen können die neuen Technologien auch wichtige 

Instrumente für die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern darstellen. In besonderem Maße 

lassen sich Computernetze nutzen, wenn die traditionelle Lehrerfortbildung durch schulinterne 

Fortbildung ergänzt werden soll. Erstens ermöglichen Computernetze einen effektiven Erfah-

rungsaustausch mit Kollegen und Experten an anderen Institutionen. Zweitens können externe 

Datenbanken, Bibliographien und elektronische Fachzeitschriften von den Lehrenden zur 

selbstgesteuerten Weiterbildung verwendet werden. Drittens können diese Materialien den Aus-

gangspunkt dafür bilden, daß in einem Lehrerkollegium über neue Möglichkeiten der Unter-

richtsvorbereitung und -gestaltung diskutiert wird. Zu denken ist schließlich auch an verschie-

dene Formen des Fernlernens (distant learning-Modelle), die sich im Rahmen der Lehrerfort-

bildung flexibel einsetzen lassen.“ 

Jedoch gilt laut DVLFB (2003, S. 146f), dass etwa bezüglich der Qualitätsstandards für E-

Learning noch manche Fragen offen sind. Es kommt hinzu, dass gemäß JÜRGENS ET AL. (2006, 

S. 338f) neben der Qualität der LFB-Angebote auch das Nutzerinteresse der Lehrkräfte wich-

tig ist, hierzu allerdings noch kaum Erkenntnisse vorliegen: „Über die Lerngewohnheiten und 

-präferenzen von (zukünftigen) Lehrerinnen und Lehrern bezogen auf E-Learning gibt es noch 

wenig verlässliche und verallgemeinerbare Erkenntnisse. Umfassende Nutzer- oder Wirksam-

keitsanalysen, die sich genau auf diese Zielgruppe beziehen, gibt es in der deutschsprachigen 

Literatur nicht.“ 

Unabhängig davon hat KANWISCHER (2003, S. 43ff) einen Kostenvergleich zwischen einer 

Präsenz-Veranstaltung und einem E-Learning-Kurs zum selben Thema angestellt. Insgesamt 

zeigt sich, dass beim E-Learning aufgrund des erhöhten Betreuungsaufwands vor allem die 

Kosten für Dozenten zu Buche schlagen, während bei Präsenz-Kursen der größte Posten auf 

Fahrt und Übernachtung entfällt. Deshalb gelangt der Autor (ebd., S. 45f) zu dem Fazit, dass 

die Durchführung bei E-Learning billiger ist, wobei die Entwicklung der Materialien sowie 

der Lernumgebung im Vorfeld im Vergleich zu Präsenz-Veranstaltungen teurer ist. 

5.2.2.1 Formen mediengestützter Lehrerfortbildung 

Bevor ich im Folgenden auf einige aktuelle LFB-Entwicklungen im Zusammenhang mit digi-

talen Medien eingehe, möchte ich zunächst in einem kurzen Rückblick aufzeigen, dass schon 

in früheren LFB-Debatten analoge Konzepte diskutiert werden. So räsoniert beispielsweise 

WEIBEL (1979, S. 82f) früh über die Potenziale von mit dem Medienverbund-System gekop-

pelten Fernstudiengängen für die LFB, zumal bereits bei den von PLATTE (1974, S. 58) befrag-

ten Lehrkräften eine große Bereitschaft erkennbar wurde, zu LFB-Zwecken auf Medienange-

bote wie Funk- und Fernsehkolleg oder Lehrbriefe zurückgreifen zu wollen. So heißt es auch 

bei ERNST-FABIAN (2005, S. 163), dass Lehrer, weltweit gesehen, einen erheblichen Stellen-

wert beim Teilnehmer-Anteil von Fernstudieneinrichtungen einnehmen, gleichwohl aber für 

Deutschland gilt: „In Deutschland gehört eine medienvermittelte Lehrerfortbildung, wie sie 

sich im Rahmen eines Fernstudiums in besonderer Weise darstellt, dagegen nicht zu den gän-

gigen Fortbildungsformen, auch wenn DOHMEN bereits 1967 Überlegungen zu einem spe-

ziellen Lehrer-Fernstudium für die BRD angestellt hat.“ Nichtsdestoweniger werden manche 

Ansätze zum Fernstudium im Rahmen der LFB entworfen. REBEL (1980, S. 313f) betont etwa 
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als Vorteil dessen Flexibilität und das offene Lernen, verweist jedoch simultan auf die Bedeu-

tung der Präsenzphasen
44

. Dies wird ebenfalls von SEIDEL (2001, S. 37ff) bezüglich Telelear-

ning konstatiert, dass dies also Vorteile für ort- und zeitunabhängige LFB mit sich bringt, 

parallel wird dadurch aber eine hohe Teilnehmer-Motivation notwendig. Auch deshalb hat 

REBEL (1980, S. 328f) schon zuvor erläutert, dass es sich als erfolgsfördernd herausgestellt 

hat, wenn Fernstudien-Gruppen von zentralen LFB-Institutionen betreut werden und den Prä-

senzphasen, beispielsweise aufgrund des Praxisbezugs oder wegen sozialer Aspekte, eine be-

sondere Bedeutung zukommt. Dieser Ansatz findet sich auch beim Blended Learning. Bei-

spielsweise hat das LFS (2002b, S. 7f) eine LFB-Maßnahme auf dieser Basis konzipiert, wo-

mit individuelles Lernen am Computer, gemeinsames Lernen über Internet und kollegiales 

Lernen in Präsenz in einer Veranstaltung ermöglicht werden. Ähnlich argumentiert SEIDEL 

(2001, S. 36), indem er empfiehlt, zunächst Grundkenntnisse in einer Präsenz-Veranstaltung 

zu vermitteln, bestenfalls gemeinsam mit Kollegen zur gegenseitigen Unterstützung, um dies 

im Anschluss dann online zu vertiefen. Wie ich unter Punkt 5.2.3.1 noch darlegen werde, sind 

darüber hinaus vielfältige weitere Kombinationen von Präsenz- und Online-Phase denkbar, so 

dass auch der umgekehrte Fall auftreten kann, also zunächst über Internet-Material Grundla-

gen erarbeitet werden, bevor diese Grundkenntnisse in einer nachgelagerten Präsenz-Veran-

staltung vertieft werden. In diese Richtung haben auch ARLT ET AL. (1981, S. 9) zukünftige 

LFB-Szenarien angedacht: „Audiovisuelle Medien sind speziell für Kurzzeitfortbildungsver-

anstaltungen ohne besondere organisatorische Vorbereitungen geeignet, was auch im Zu-

sammenhang mit der Kostenfrage bedeutsam ist. Sie sollten bei künftigen Programmen der 

Lehrerfortbildung im Zusammenhang mit dezentralisierten Formen besondere Beachtung 

finden.“ 

In jüngster Zeit gibt es nach ERNST-FABIAN (2005, S. 157) zu beobachten: „In der Analyse von 

Fortbildungsangeboten für Lehrer lassen sich Tendenzen zu netzbasierter Fortbildung fest-

stellen.“ Dabei sind laut SEIDEL (2001, S. 39) diverse Ausprägungen vorzufinden, wofür der 

Autor ein Beschreibungsraster entwickelt, worin Pole enthalten sind wie alleiniges vs. koope-

ratives Lernen und geschlossene vs. offene Lernumgebung. Darüber hinaus ist die Länge als 

Kriterium einzubeziehen, damit etwa kurze LFB-Informationsangebote von langfristigen 

Maßnahmen abzugrenzen sind. Von zentraler Bedeutung sind die online bereitgestellten 

Lernmaterialen (MAYBAUM-FUHRMANN, 2002a, S. 43). Daneben kann das Internet als Distribu-

tionsmedium von Unterrichtsmaterialien genutzt werden, was jedoch bislang nur bedingt zu-

friedenstellend geschieht (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 283 oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 189). 

Hierzu erläutern WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 48f) mögliche Ursachen folgender-

maßen: 

„Einigen Regionen fehlt es an qualitativ hochwertigen digitalen Unterrichtsmaterialien, wohin-

gegen andere zwar beeindruckende Portale mit einer großen Vielfalt eingerichtet haben, Schu-

len und Lehrer aber diese nicht nutzen bzw. nicht kennen. Wieder andere Regionen bieten zu 

wenig Beratung und Fortbildung an, wie digitale Unterrichtsmaterialien im Unterricht einge-

setzt werden können. […] So besteht offensichtlich Bedarf, den zentral bereitgestellten Content 

stärker zu bewerben und die Lehrer fortzubilden.“ 

Dabei könnte dies der Anknüpfpunkt zu einem zweiten, wesentlichen Aspekt onlinegestützter 

LFB sein, nämlich den verbesserten Austauschmöglichkeiten, wie es die Autoren (ebd., S. 49) 
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 Später konkretisiert REBEL (1993, S. 445), dass offenes Lernen als angeleitetes, aber zugleich möglichst 

selbstgesteuertes Lernen Erwachsener zu verstehen ist, wobei sowohl kooperative als auch individuelle Lernpha-

sen ineinandergreifen und das Fernstudium somit als eine Art angeleitetes Selbststudium aufzufassen ist, womit 

u. a. Anforderungen an die Arbeitsdisziplin einhergehen. 
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beschreiben: „Dies verleiht der Verbreitung guter digitaler Unterrichtsmaterialien durch 

Kommunikation und Kooperation in Schulen noch größere Bedeutung. Eine Zentralisierung 

des Zugangs durch entsprechende Portale auf schulischer, regionaler oder staatlicher Ebene 

hat sich als wertvolles Instrument erwiesen, um die Verbreitung von Content und die Auswei-

tung von Kooperation zu fördern.“ Tatsächlich wird regelmäßig betont, dass digitale Medien 

dazu beitragen können, den Austausch und die Netzwerkbildung zu fördern, auch über die 

Schulgrenzen oder über die einzelnen Lehrerbildungsphasen hinweg (z. B. RELLECKE, 2007, S. 

13f; ERNST-FABIAN, 2005, S. 155; WAGNER & ENDEWARD, 2004, S. 32ff). Eine weitere Variante 

stellen BECK UND HUMPERT (2002, S. 27f) vor, indem sie von einer netzbasierten Praxisunter-

stützung für Junglehrer in Form von zwei Projekten berichten. Dort zeigt sich, dass für Novi-

zen insbesondere der aktuelle Austausch über schwierige berufspraktische und pädagogische 

Fragen bedeutsam ist. Deshalb gelangen die Autoren (ebd., S. 30) zur Einschätzung: „Auf-

grund der Ergebnisse des TELEREG [Telekommunikation in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung, Anmerkung AF] kann davon ausgegangen werden, dass die netzbasierte pädagogische 

Praxisbegleitung für Junglehrpersonen grundsätzlich eine attraktive Form für Intervision und 

Supervision darstellt.“ Im Folgeprojekt wird dann deutlich, dass es von Vorteil ist, miteinan-

der über reale Fälle zu diskutieren, wobei laut BECK UND HUMPERT (ebd., S. 34f) gewünscht 

wird, diese Form der Unterstützung noch stärker in der Schulpraxis zu verankern. Mitunter 

sind solche vielversprechenden Pilotprojekte aufgrund ungeklärter Zuständigkeiten bedauerli-

cherweise nur bedingt nachhaltig, wie dies beispielsweise bei MANDL ET AL. (2003, S. 37) be-

züglich des Online-Forums Medienpädagogik in Baden-Württemberg anklingt, welches sich 

nach Anlaufschwierigkeiten bewährt hatte, mit Projektende aber eingestellt wurde. 

Ungeachtet dessen gibt es seit kurzem häufiger Überlegungen, Lernplattformen bzw. Lear-

ning-Management-Systeme (LMS) (siehe hierzu auch Punkt 5.2.3.2) stärker in die Unter-

richtsorganisation und somit auch in die LFB einzubetten, wobei diesbezüglich noch recht 

wenig Erfahrung vorliegt und die Erprobung vielfach erst im Anfangsstadium befindlich ist, 

zumal damit technische Anforderungen an die Lehrkräfte einhergehen (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 

281f oder STOLPMANN ET AL., 2003, S. 27). Dies wird auch in der Studie von WELLING UND 

STOLPMANN (2007, S. 51) deutlich, wonach LMS nur von wenigen Lehrkräften, und wenn, 

dann vor allem aus dem Sekundarbereich II, genutzt werden. Um die LMS-Nutzung voranzu-

treiben, fordern die Autoren (ebd., S. 64) unter anderem, dass die Lernplattformen benutzer-

freundlich gestaltet sowie stärker in den Schulalltag einzubetten sind. 

5.2.2.2 Gestaltung mediengestützter Lehrerfortbildung 

Bei der Konzeption mediengestützter Lehrerfortbildung sind zwar einerseits die Spezifika 

digitaler Medien zu beachten, andererseits sind die bereits bekannten didaktischen Prinzipien 

bei der LFB-Gestaltung weiterhin, wenn auch modifiziert, relevant (siehe Punkt 2.4). Infolge-

dessen äußert MAYBAUM-FUHRMANN (2002b, S. 41f): 

„Qualitätsstandards, die sich in der bisherigen Fortbildung als sinnvoll und erfolgreich erwie-

sen haben, gelten auch weiterhin, müssen aber neu überdacht und umgesetzt werden. Dies gilt 

z.B. für die Teilnehmerorientierung, die sich durch die selbstgesteuerte Auswahl der Inhalte und 

die Gestaltung auch der virtuellen Arbeitsprozesse manifestiert; die Praxisorientierung, die 

Probleme und Beispiele aus Unterricht und Schulleben aufgreift und in der realen und virtuel-

len Zusammenarbeit der Gruppen an exemplarischen, praxisbezogenen Beispielen Lösungen 

finden lässt; die Handlungsorientierung, die immer auch den Transfer von Ergebnissen der 

Fortbildung in den Unterricht berücksichtigt und trainiert; und nicht zuletzt die Aneignung von 

methodisch-didaktischem Wissen (Methodenkompetenz).“ 



5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

 

197 

Damit wird abermals deutlich, dass bei mediengestützter LFB eine Chance darin liegt, Ziel-

setzung und Methodik in der Veranstaltung kohärent aufeinander abzustimmen, da bei der 

Arbeit mit digitalen Medien eine Kombination von inhaltlich-theoretischer und technisch-

praktischen Vorgehensweise relativ leicht realisierbar ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 144 

oder BELBENOIT, 1979, S. 63). Durch REINMANN (2005a, S. 135ff) wird angemerkt, dass eine 

kohärente Gestaltung mehrdimensional auf struktureller, prozessualer und technischer Ebene 

zu denken und insofern durchaus komplex, aber nichtsdestoweniger notwendig ist. Hinzu 

kommt, dass für mediengestützte LFB eine Orientierung am sozial-konstruktivistischen Lern-

paradigma erfolgen sollte (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, S. 97f). Dementsprechend heißt es bei-

spielsweise bei WILDE (2003, S. 23) bezüglich mediengestützter LFB: „Fortbildungsszenarien 

müssen eine Lernumgebung eröffnen, in der selbstverantwortliches, selbstorganisiertes, ei-

genaktives Lernen in kooperativen Arbeitsformen – bei kommunikativem Austausch – in ei-

nem ausgewogenen Verhältnis von Instruktion und Konstruktion ermöglicht und bewusst er-

fahren werden können.“ Damit wird aufgegriffen, was MANDL ET AL. (1998, S. 34), auch hin-

sichtlich der Potenziale von schilf bei medienbezogener LFB, ausgeführt haben:  

„Die Grundidee der gemäßigt konstruktivistischen Position gilt nämlich auch für das Weiter-

lernen seitens der Lehrenden: Der gegenseitige Erfahrungsaustausch in Fragen des Lehrens 

und Lernens sollte in einer Lerngemeinschaft geschehen, problemorientiert erfolgen und zu ei-

nem Bestandteil des Lehreralltags werden. […] Zu diesem Austausch können die neuen Kom-

munikationstechniken einen wertvollen Beitrag leisten.“ 

Somit werden kommunikative und kooperative Prozesse als bedeutsame Aspekte medienge-

stützter LFB benannt (z. B. HÖLLRIEGEL, 2005, S. 203 oder FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 

5f). Allerdings wird oftmals betont, dass die Kommunikation immer wieder angeregt werden 

muss und zusätzlich Regeln entwickelt werden sollten, beispielsweise zur Antwortzeit, gerade 

bei asynchronen Medien, oder auch zur Verwendung von Emoticons als Ersatz nonverbaler 

Signale (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 40 oder LFS, 2002b, S. 53f). Aus diesem Grund wird bis-

weilen zusätzlich empfohlen, dass die Gruppengröße überschaubar bleiben sollte und es von 

Vorteil sei, wenn sich die Beteiligten auch real kennenlernen, da für soziale Prozesse letztlich 

gegenseitiges Vertrauen wichtig ist (z. B. BECK & HUMPERT, 2002, S. 36 oder MAYBAUM-

FUHRMANN, 2002b, S. 42). Nichtsdestoweniger ist es im Rahmen mediengestützter LFB mitun-

ter schwierig, Lehrkräfte zur Kooperation zu bewegen, weshalb vorgeschlagen wird, dieser 

Problematik mit verbindlichen Aufgaben entgegenzuwirken (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. 

[2004], S. 38). Es ist also durchaus eine gewisse Steuerung erwünscht, so dass Vorteile des 

individuellen mit denen des kooperativen Lernens erschlossen werden, wozu das INSTITUT FÜR 

PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE (2006, S. 37) ausführt: 

„Als wichtigste Faktoren werden sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis als 

auch den Studierenden angesehen, im eigenen Tempo lernen zu können, konkrete Aufgaben zu 

erhalten und eine klare Lernstruktur verfolgen zu können. Das Feedback von anderen erhöht 

die Motivation und auch die Überprüfung des eigenen Lernfortschrittes wird im Vergleich zu 

anderen Faktoren als ziemlich wichtig eingestuft.“ 

Dies unterstreicht die Bedeutung einer tutoriellen, möglichst individuellen Begleitung bei 

mediengestützter LFB (z. B. REINMANN, 2005a, S. 139f; HÖLLRIEGEL, 2005, S. 203; WIGGENHORN 

& VORNDRAN, 2003, S. 45; SEIDEL, 2001, S. 42f). Dabei sollte eine fundierte Betreuung sowohl 

zu inhaltlichen, methodisch-didaktischen oder technisch-organisatorischen Fragen möglichst 

zeitnah Hilfestellung bieten, da das ein wesentlicher Akzeptanz- und Motivationsfaktor bei 

mediengestützter LFB ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 203; FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 

27f; WILDE, 2003, S. 23). Dies kann nach KANWISCHER (2003, S. 30) darüber hinaus beinhalten, 

dass die Fortbildner verstärkt ihre Teilnehmer aktivieren müssen und etwa regelmäßig Feed-
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back zu den Teilnehmer-Beiträgen liefern sollten. Da dies zu einer Überlastung der Fortbild-

ner führen kann, wird vom LFS (2002b, S. 52) angeregt, dass ein Teil der Betreuung auch über 

FAQ-Listen
45

 abgedeckt und außerdem feste Sprechzeiten eingeführt werden könnten. Somit 

wird offensichtlich, dass Fortbildner stärker als Begleiter und Moderatoren des Lernprozesses 

gefordert sind, weshalb sie gerade bei mediengestützter LFB Kompetenzen im Bereich des 

Teletutoring benötigen, wozu neben technischen Fertigkeiten auch die schon angesprochenen 

Fähigkeiten gehören, gezielt kommunikative und kooperative Aktivitäten anzustoßen sowie 

immer wieder neue Impulse zu setzen (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 69ff; WILDE, 2003, S. 24; 

MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 43; LFS, 2002b, S. 50ff; BLK, 2001, S. 33f). 

Gelegentlich ist der technische Aspekt eine Teilnahme-Hürde, weshalb darauf zu achten ist, 

dass die Lernumgebung im Sinne der Usability benutzerfreundlich, intuitiv verständlich und 

leicht zu handhaben ist sowie möglichst störungsfrei funktioniert. Dies minimiert dann wiede-

rum den Support-Aufwand (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 4; KANWISCHER, 2003, S. 

47ff; BECK & HUMPERT, 2002, S. 35f; LFS, 2002b, S. 49f). Unter Umständen bietet es sich an, im 

Vorfeld einen Schnellkurs vorzuschalten, um die Computerkenntnisse der Teilnehmer zu ho-

mogenisieren (z. B. MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 43 oder LFS, 2002b, S. 48f). Denn letztlich 

gilt, dass technische Fragen bei mediengestützter LFB keinesfalls zu dominant sein sollten, 

wie es auch vom LFS (2002b, S. 59) betont wird: „Die neue Fortbildungsdidaktik stellt nicht 

die technischen Möglichkeiten in den Mittelpunkt, sondern nimmt diese als notwendiges tech-

nisches Fundament, um darauf die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, die Kommuni-

kation und die Kooperation unter den Teilnehmern und Moderatoren weiterzuentwickeln.“ 

Abermals wird deutlich, dass es bei mediengestützter LFB vor allem darum geht, Austausch 

und kollegiale Unterstützung zu ermöglichen, wozu ebenfalls bedarfsorientierte sowie kon-

krete Umsetzungshilfen zählen, denn das besondere didaktische Potenzial digitaler Medien 

liegt darin, berufsbegleitende sowie arbeitsplatznahe Angebote realisieren zu können (z. B. 

WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 44; HAMM, 2001, S. 172f; TULODZIECKI, 1996, S. 182). Der 

dahinterstehende Ansatz wird von FIM-NEUESLERNEN (o. J. [2004], S. 10) folgendermaßen 

beschrieben: „eL3 [eLehren und eLernen in der integrierten Lehrer-Aus- und Weiterbildung; 

Anmerkung AF] wird als berufsbegleitende Fortbildung angeboten, was den Lehrern aus dem 

Schuldienst paralleles Lernen und Anwenden im Schulalltag ermöglicht. Der Transfer des 

Gelernten ist damit unmittelbar zu leisten, und man merkt sofort, wenn bestimmte Lerninhalte 

noch etwas mehr Übung benötigen. Entsprechend kann man Fragen direkt an die Betreuer 

richten.“ Hinzu kommt, dass zumindest teilweise durch orts- und zeitunabhängige Angebote 

herkömmliche LFB-Formen entlastet werden können, zumal mediengestützte LFB eher be-

darfsorientiert nachgefragt werden kann, womit schließlich die Lernautonomie gestärkt wird 

(z. B. LFS, 2002b, S. 56f). Insofern ist es wenig erstaunlich, dass u. a. Praxisbezug sowie Anre-

gungscharakter der Materialien wichtig sind (KANWISCHER, 2003, S. 48 oder MAYBAUM-

FUHRMANN, 2002b, S. 42f). Dies bedeutet laut ERNST-FABIAN (2005, S. 210): „In der Auseinan-

dersetzung mit den Materialien müsste außerdem der Rückbezug zur eigenen Praxis – z.B. 

durch die Erprobung und Reflexion bestimmter Inhalte und Darbietungsformen – intensiviert 

werden, um nachhaltiges Lernen zu bewirken und die von den Teilnehmern bemängelte Kluft 

zwischen Theorie und Praxis zu verringern.“ Ein Weg hierzu könnte sein, mediengestützte 

LFB in Form von Medien-Projekten zu konzipieren, um gemeinsam unterrichtsbezogene 

Vorhaben zu entwickeln und zu erproben (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 15 oder 

SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 71). 
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 FAQ steht für Frequently Asked Questions, also für häufig gestellte Fragen. 



5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

 

199 

Insofern lässt sich resümieren, dass der Ansatz des Blended Learning für mediengestützte 

LFB besonders vielversprechend erscheint (zu Blended Learning siehe Punkt 5.2.3.1). Laut 

LFS (2002b, S. 65f) kann beispielsweise in einer Präsenz-Phase zu Beginn in die technische 

Handhabung der Lernumgebung eingeführt werden und es können soziale Kontakte geknüpft 

werden. Denn KANWISCHER (2003, S. 47) macht darauf aufmerksam, dass aufgrund der Sozia-

lisation und der Lernpräferenzen eines Großteils der Lehrkräfte reine E-Learning-Kurse nur 

wenige Teilnehmer ansprechen würden, zumal oftmals Wert auf direkten persönlichen Erfah-

rungsaustausch gelegt wird (siehe Punkt 5.2.2.3). Daneben ist ein großer Vorteil des E-

Learning-Anteils am Blended Learning die damit zusammenhängende Flexibilität (z. B. 

ERNST-FABIAN, 2005, S. 200 oder KANWISCHER, 2003, S. 39). So heißt es auch bei FIM-

NEUESLERNEN (o. J. [2004], S. 7): „Dabei stellen virtuelle Kurse für Lehrerinnen und Lehrer, 

die es gewöhnt sind, eigenverantwortlich und zu unterschiedlichsten Zeiten zu arbeiten, eine 

geradezu ideale Form der Fortbildung dar.“ Meiner Meinung nach gilt dies nur insofern, als 

dass diese Vorteile virtueller Abschnitte in einem Blended Learning-Szenario mit den wichti-

gen Präsenz-Treffen kombiniert werden, was auch dadurch bestätigt wird, dass laut einer Um-

frage von JÜRGENS ET AL. (2006, S. 340) kaum synchrone Kommunikationsmittel von Lehr-

kräften genutzt werden. Unabhängig davon ist festzuhalten, dass die Realisierung medienge-

stützter LFB mit einigen Kosten verbunden ist, insbesondere bei der Entwicklung spezifischer 

Materialien und technischer Infrastrukturen. Deshalb schlagen manche Autoren vor, dass dies 

durch gemeinsame Anstrengungen verschiedener Partner, etwa über Bundesländergrenzen 

hinweg oder in Form von Public Private Partnership, finanziell eher getragen werden könnte 

(z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 215f; LFS, 2002b, S. 76; HAMM, 2001, S. 173f). Daneben wird vom 

LFS (2002b, S. 67f) angedacht, dass die hohe Betreuungsintensität eventuell dadurch abgefan-

gen werden könnte, dass Alumni-Netzwerke gebildet werden, welche für Fragen zukünftiger 

Teilnehmer bereit stehen könnten, zumal sich dies vermutlich positiv auf die Nachhaltigkeit 

auswirkt. 

5.2.2.3 Empirische Befunde zu mediengestützter Lehrerfortbildung 

Um die Betrachtung der mediengestützten LFB abzuschließen, werde ich überblicksartig noch 

spezifische empirische Befunde vorstellen
46

. 

Teilnahme 

Zunächst ist festzuhalten, dass eine große Mehrheit der Lehrkräfte in den letzten Jahren mehr-

fach LFB-Angebote im Medienkontext wahrgenommen hat, allerdings beziehen sich diese 

Angaben vor allem auf medienbezogene LFB (z. B. MPFS, 2003, S. 43 oder WIGGENHORN & 

VORNDRAN, 2003, S. 46). Es kommt hinzu, dass es sich vorwiegend um Basisschulungen zum 

Medienumgang handelt, weshalb oftmals von einem Bedarf hinsichtlich mediendidaktischer 

Inhalte ausgegangen oder von den Lehrkräften entsprechend geäußert wird (z. B. WELLING & 

STOLPMANN, 2007, S. 33f oder MPFS, 2003, S. 51). Wie schon gesehen, erfolgt medienbezogene 

LFB oftmals im Rahmen von schilf (z. B. KÖSTER, 2005, S. 335 oder STOLPMANN ET AL., 2003, 

S. 29; siehe Punkt 5.2.1). Außerdem scheint es an weiterführenden Schulen mehr medienbezo-

gene LFB-Aktivitäten als insbesondere an Grundschulen zu geben (z. B. WELLING & STOLP-

MANN, 2007, S. 34; MPFS, 2003, S. 44; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 30f). Daneben ist festzustellen, 

dass gemäß MPFS (2003, S. 43) Lehrer mehr medienbezogene LFB-Veranstaltungen besucht 

haben als Lehrerinnen, welche eher an Basisschulungen teilnehmen. 
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 Zum Vergleich findet sich in Kapitel 3 eine umfangreiche Darstellung zur generellen Empirie-Lage der LFB. 
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Wie verhält es sich nun im Hinblick auf mediengestützte LFB? Laut JÜRGENS ET AL. (2006, S. 

340) hat von den befragten Lehrkräften knapp die Hälfte keinen Computer zu Aus- oder Wei-

terbildungszwecken verwendet, ein weiteres Viertel der Befragten hat dies bisher einmal und 

das letzte Viertel bereits mehrfach getan. Dementsprechend nehmen oftmals speziell motivier-

te sowie eher technikinteressierte Lehrkräfte an mediengestützter LFB, welche häufig noch 

innovative Maßnahmen darstellen, teil, wie das LFS (2002b, S. 21) bei einer entsprechenden 

Erhebung in einem Pilotkurs ermittelt hat. Dies wird gestützt durch KANWISCHER (2003, S. 

31f), wonach bei einer LFB mit großen E-Learning-Anteilen die Lehrkräfte stärker medienaf-

fin sind. Darüber hinaus sind sie laut Selbsteinschätzung eher an einer sachbezogenen Ausei-

nandersetzung mit den LFB-Inhalten interessiert. Unabhängig davon ist es kaum überra-

schend, dass der Zugang zu mediengestützter LFB in der Regel über den heimischen Arbeits-

platz erfolgt (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 27 oder LFS, 2002b, S. 48). Im Rahmen medienge-

stützter LFB werden unter anderem Foren oder On- und Offline-Lernprogramme genutzt, 

allerdings von einem eher geringen Teil der Lehrkräfte (z. B. INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 

PSYCHOLOGIE, 2006, S. 30 oder BECK & HUMPERT, 2002, S. 28f). Erstaunlich ist, dass externe 

pädagogische Unterstützungssysteme ebenfalls eher selten bei medienpädagogischen Fragen 

in Anspruch genommen werden, weshalb WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 41) vermuten: 

„Eventuell werden diese Angebote vorrangig von Multiplikatoren genutzt, von denen die In-

formationen dann schulintern weiterverbreitet werden. Es ist vor diesem Hintergrund aber 

wenig verwunderlich, dass die medienpädagogische Unterstützung von den Lehrkräften nur 

mit ‚befriedigend„ bewertet wird.“ 

Auswirkungen 

Da bei mediengestützter LFB Computer und Internet Teil der Fortbildungsaktivitäten sind, ist 

es offensichtlich, dass die Medienkompetenz infolge der Teilnahme mehr oder weniger ge-

steigert wird (z. B. SCHRATZ, O. J. [2005]; JONAS, 2004, S. 21; LFS, 2002b, S. 58f; LEHMPFUHL & 

PETZEL, 2000, S. 200). Dabei ist nach SCHNETTER UND HENDRICKS (2002, S. 28) eine Art De-

ckeneffekt zu beachten, da Lehrkräfte mit größeren Vorkenntnissen, vor allem in Basisschu-

lungen, über geringere Lerneffekte berichten als Lehrkräfte, die verhältnismäßig gesehen ei-

nen gewissen Aufholbedarf haben. Neben einem sichereren Medienumgang ist es in der Regel 

das Ziel von mediengestützter LFB, die mediendidaktische Kompetenz zu erhöhen, um nicht 

nur die Quantität, sondern auch die Qualität des schulischen Mediensatzes zu steigern. Tat-

sächlich ist dies durchaus der Fall, dass also LFB dazu beiträgt, den Medieneinsatz positiv zu 

verändern (z. B. JONAS, 2004, S. 21f; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 44; SCHNETTER & 

HENDRICKS, 2002, S. 28). Eine Ursache könnte sein, dass bei mediengestützter LFB im Sinne 

eines Blended Learning-Ansatzes aufgrund der Möglichkeit zum Austausch sowie der engen 

Verbindung von der Maßnahme mit dem Arbeitsplatz der Transfer und somit der LFB-Erfolg 

erleichtert ist (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 38 oder MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 

44). Allerdings kann nach LEHMPFUHL UND PETZEL (2000, S. 195) ein derartiger Zusammen-

hang, in diesem Fall zwischen schilf und Medieneinsatz, nicht kausal gewertet werden: „Die 

Korrelation bedeutet nicht zwangsläufig, dass eine höhere Zahl von Fortbildungsveran-

staltungen einen höheren Prozentsatz anwendungswilliger Lehrer/innen bewirkt. Sie kann 

auch bedeuten, dass Fortbildung dort nachgefragt und durchgeführt wird, wo bereits ein rela-

tiv großes Interesse an den didaktischen Möglichkeiten besteht, die durch den Einsatz neuer 

Medien entstehen.“ Dies zeigt sich ebenso in der Studie von KANWISCHER (2003, S. 16f), der 

Teilnehmer eines E-Learning-Kurses mit Teilnehmern einer inhaltlich gleichen Präsenz-

Veranstaltung verglichen hat und dabei, wie bereits erwähnt, herausgefunden hat, dass bei der 
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Teilnahmemotivation die E-Learning-Gruppe vor allem fachliche und zeitliche Aspekte be-

tont, während die Präsenz-Gruppe insbesondere kommunikative und auch didaktisch-

methodische Aspekte hervorhebt. Dies zeigt sich nicht zuletzt auch im Kurs-Verlauf. Dem 

Autor (ebd., S. 20) zufolge ist die Präsenz-Veranstaltung stärker durch Diskussion und Erfah-

rungsaustausch geprägt, während sich die E-Learning-Gruppe mehr auf die fachliche Arbeit 

konzentrierte und so deren Ergebnisse etwa differenzierter und sorgfältiger recherchiert wa-

ren. So gelangt KANWISCHER (ebd., S. 38) zur Schlussfolgerung, dass die ausgeprägtere fachli-

che Haltung der E-Learning-Teilnehmer dazu führt, dass sie sich sorgfältiger und sehr zeitin-

tensiv mit den Inhalten auseinandergesetzt haben. Er folgert, dass die Lernaktivität durch das 

Medium beeinflusst wird, da in der vornehmlich textbasierten Kommunikation elaboriertere 

Äußerungen evoziert werden. Hierzu lässt sich ergänzend mit WIGGENHORN UND VORNDRAN 

(2003, S. 46) anmerken, dass neben der bereits vorhandenen Absicht zum Medieneinsatz 

diesbezügliche LFB zumindest nicht unbedeutend ist: „Unsere Studie bestätigt, dass der Um-

fang nicht notwendigerweise eine nachhaltige Änderung des Unterrichts mit sich bringt. Die 

Qualität ist offensichtlich entscheidend. So können weniger umfangreiche, aber intensive und 

dem aktuellen Bedürfnis angepasste Fortbildungen, wie z. B. Co-Teaching, mehr bewirken als 

ein mehrstündiger, standardisierter Kurs.“ Schließlich ist mit HERAN-DÖRR (2006, S. 116) 

festzuhalten, dass mediengestützte LFB nicht nur in Bezug auf die Medienkompetenz der 

Lehrkräfte und deren Medieneinsatz im Unterricht zu sehen ist, sondern darüber hinaus auch 

zur SE beitragen kann, indem digitale Medien zum kooperativen Arbeiten verwendet werden 

(siehe hierzu auch Punkt 5.1.4): „Im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklungsdiskus-

sion entsteht im Zusammenhang mit dem Aufbau von Medienkompetenz mittel- bis langfristig 

die Perspektive, dass Lehrkräfte mit zunehmender Nutzungskompetenz das Internet verstärkt 

auch als Möglichkeit für die Gestaltung von kollegialem Austausch und Kooperation nutzen.“ 

Als ein weiteres Indiz für die Potenziale mediengestützter LFB kann gewertet werden, dass 

im Pilotprojekt des LFS (2002b, S. 14) auf Wunsch der Teilnehmer eine Follow-up Veran-

staltung stattfand, um über die gewonnen Erfahrungen zur reflektieren. Allerdings kann dies 

mit sozialen Gesichtspunkten zusammenhängen, denn bei KANWISCHER (2003, S. 36f) wird 

von den Präsenzteilnehmern durchgehend eine Anschlussmaßnahme gewünscht, während dies 

bei der E-Learning-Gruppe nicht von allen Mitgliedern geäußert wird, was unter anderem mit 

zeitlichen Problemen zusammenhängt, wie der nächste Abschnitt zeigen wird. 

Probleme 

Da mediengestützte LFB oftmals Anteile selbstgesteuerten Lernens enthält, ist der Zeitauf-

wand nicht so klar abzuschätzen wie bei einem festgelegten Präsenztermin, weshalb Teilneh-

mer immer wieder über unerwartet hohe zeitliche Belastungen klagen oder diese befürchten, 

zumal es nicht immer unkompliziert ist, die LFB-Aktivitäten in den Alltag zu integrieren (z. 

B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 30f; KANWISCHER, 2003, S. 28f; BECK & HUMPERT, 2002, S. 

29; LFS, 2002b, S. 43f). Dementsprechend sind manche der vom INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 

PSYCHOLOGIE (2006, S. 19) befragten Lehrkräfte und Lehramtsstudenten unsicher, ob sie die 

Voraussetzungen mitbringen, um erfolgreich mediengestützte LFB zu betreiben, werden doch 

als Hemmnisse hauptsächlich genannt „[…] zeitliche Faktoren, mangelnde Kompetenzen im 

Bereich selbstgesteuerten Lernens, Zeitmanagement und Mediennutzung oder Schwierigkeiten 

und Hemmnisse bei der Lernorganisation wie sie z.B. bei der Zusammenarbeit mit anderen 

oder der Betreuung durch Tutoren auftauchen.“ Tatsächlich werden die Möglichkeiten zum 

kooperativen Lernen und Arbeiten mittels digitaler Medien bisweilen nur sporadisch genutzt, 

obwohl der geringe Austausch nicht unbedingt förderlich für Lernerfolg sowie Teilnahmemo-
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tivation ist, wobei die möglicherweise einschränkte Kommunikation nach ERNST-FABIAN 

(2005, S. 211) auf verschiedenen Gründen beruhen kann: „Über die Ursachen lässt sich nur 

spekulieren. Mangelnde Zeit auf Grund unterschiedlicher Arbeitsbelastungen, fehlende 

Übung im Umgang mit netzbasierter Kommunikation von Seiten der Teilnehmer mögen aus-

schlaggebend gewesen sein.“ Dies kann außerdem so gedeutet werden, dass weiterhin eine 

gewisse technische Hürde besteht. Beispielsweise zeigt sich bei SCHNETTER UND HENDRICKS 

(2002, S. 27), dass Lehrkräfte, die über geringe Medienkenntnisse verfügen, sich weniger für 

onlinebasierte LFB aussprechen als ihre medienaffineren Kollegen. Ein weiteres Problem 

könnte laut LFS (2002b, S. 45f) der Datenschutz sein, da manche Teilnehmer Angst davor 

haben, dass ihre Leistungen und Anstrengungen nachverfolgt werden könnten. Daneben ent-

stehen dadurch, dass mediengestützte LFB oftmals zum Teil zu Hause absolviert wird, Aus-

gaben für Onlinegebühren oder Druckkosten, welche manche Teilnehmer als zu hoch empfin-

den (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 27 oder LFS, 2002b, S. 44f). 

Wünsche 

Manche Präferenzen der Lehrer zu einzelnen Aspekten der LFB (siehe Punkt 3.2 und 3.3) 

sind bei mediengestützter LFB gleichfalls vorzufinden, etwa der Wunsch nach Praxisbezug 

bzw. -nähe (z. B. JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340f oder HÄUPTLE, 2006, S. 72). Bei einer differen-

zierten Betrachtung zeigen sich diesbezüglich verschiedene Dimensionen. So kann Praxisbe-

zug bedeuten, dass medienpraktische Arbeit stattfindet, also Medien erprobt werden und so-

mit Erfahrung gesammelt wird (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 195 oder TULODZIECKI, 2000, S. 

479). Daneben ist Praxisnähe dadurch zu gewährleisten, dass sich die Teilnehmer austauschen 

und kooperieren (BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 335). Desweitern ist es möglich, me-

dienbezogene LFB in den Berufsalltag einzubetten, um somit eine engere Praxisverknüpfung 

zu erreichen (INSTITUTS FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 20). Letztlich ist Praxisbe-

zug deshalb bedeutsam, da er auf den Medieneinsatz im Unterricht abzielt, wie der MPFS 

(2003, S. 45) ermitteln konnte: 

„Den größten Zuspruch erfährt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen wür-

de, die speziell für den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkräfte wären 

hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch Angebote, die Kenntnisse über den 

Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, stoßen auf ein brei-

tes Interesse. […] Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der 

Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Un-

terricht selbst im Vordergrund steht.“ 

Damit einher geht ebenso wie bei den allgemeinen LFB-Wünschen (siehe Punkt 3.2.2) die 

mehrheitliche Forderung, Unterrichtshilfen in Form von Beispielen oder einsatzbaren Mate-

rialien bereitzustellen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 59; BOFINGER, 2004, S. 32f; SCHNETTER & 

HENDRICKS, 2002, S. 27f). Dabei ist zu beachten, dass Lehrkräfte zwar möglichst hochwertige 

Informationen abrufen wollen, selbst aber kaum bereit sind, eigenes Material bereitzustellen 

(SEIDEL, 2001, S. 41). Dies hat sich in einer Studie des INSTITUTS FÜR BERUFLICHE BILDUNG UND 

ARBEITSLEHRE (2005, S. 23f) bewahrheitet, da dort knapp 60% der Lehrkräfte Material von 

einer Lernplattform herunter-, aber nur 5% hochgeladen haben, was vor allem mit Zeitmangel 

begründet wurde. Zumindest lassen sich beim INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE 

(2006, S. 34) Anhaltspunkte finden, wie das Online-Material aussehen sollte: „Bei der Struk-

tur und Gestaltung sind den Befragten insgesamt eine übersichtliche Strukturierung, Anre-

gungen für den Praxistransfer, schnelle Zugriffsmöglichkeiten über Glossare, eine Gliede-

rung in klar abgegrenzte Module und die Lernzielorientierung am wichtigsten.“ Hierzu ist 

hinzuzufügen, dass nur sehr wenige Lehrkräfte „reine“ E-Learning-Kurse wünschen; insbe-
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sondere ausschließlich virtuelle oder ausschließlich onlinebasierte LFB scheint auf wenig 

Interesse zu stoßen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 117f; JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340f; ERNST-FABIAN, 

2005, S. 202; SEIDEL, 2001, S. 39f). Wenn überhaupt, sind einzelne, eher als Service-Leistung zu 

betrachtende Angebote erwünscht, beispielsweise beim LFS (2002b, S. 54f) ein Online-Tool 

zur kollaborativen Termin- und Aufgabenverwaltung oder bei SEIDEL (2001, S. 39) eine ge-

meinsame Dateiablage im Internet. Deutlich mehr als virtuelle LFB wird hingegen medienge-

stützte LFB präferiert, die als Blended Learning konzipiert ist, insbesondere aufgrund des 

persönlichen Kontakts (z B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 216; HÖLLRIEGEL, 2005, S. 176; SCHNETTER 

& HENDRICKS, 2002, S. 27). Dementsprechend heißt es etwa beim INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 

PSYCHOLOGIE (2006, S. 26): „Auch künftig können sich 30 Prozent der Befragten computerge-

stützte Aus-/Weiterbildung nicht vorstellen oder sind sich unsicher. Während bei Studieren-

den Lernprogramme auf CD ROM am meisten Zustimmung erhalten, sind es bei Lehrkräften 

Blended-Learning-Programme.“ Ergänzend gibt es vereinzelt Lehrer-Einschätzungen zu den 

Präsenzphasen: Diese sollten eher zu Beginn stattfinden und möglichst in die Handhabung der 

Technik einführen, wobei darüber hinaus vielfach eine flexible Einteilung der Treffen bevor-

zugt wird (z. B. INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 35f oder LFS, 2002b, S. 42). 

Dies könnte auch die Akzeptanz von Blended Learning weiter erhöhen, denn schon PLANGGER 

(1975, S. 86ff) hat bezüglich des Medienverbundsystems, also eines vergleichbaren Ansatzes, 

herausgefunden, dass dies zwar bei knapp zwei Drittel der Befragten auf Interesse stößt, es 

aber etwas weniger Zustimmung erhält als Angebote im Bildungsfernsehen, da hiermit ver-

mutlich weniger Aufwand und keine zeitliche Fixierung assoziiert wird. 

Ungeachtet dessen sind abschließend zwei weitere Gesichtspunkte zu ergänzen. So wünschen 

sich manche Teilnehmer von mediengestützter LFB erstens eine Aufwandsentschädigung für 

Onlinegebühren und Druckkosten (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 48f oder LFS, 2002b, S. 44f). 

Außerdem fordern zweitens die von SEIDEL (2001, S. 42f) befragten Lehrkräfte bezüglich Te-

lelearning vor allem, eine bessere individuelle Betreuung zu erhalten. 

5.2.3 E-Learning 

In den vorangegangenen Ausführungen habe ich ab und an die Begriffe E-Learning und Blen-

ded Learning erwähnt, ohne näher darauf einzugehen. Deshalb will mich abschließend kurz 

damit beschäftigen und dann in einem zweiten Schritt noch behandeln, inwiefern sich E-

Learning sowie Lernplattformen evaluieren lassen. 

5.2.3.1 E-Learning und Blended Learning 

Mit E-Learning werden mancherlei Vorteile verbunden, beispielsweise wird es damit laut 

SCHULMEISTER (2006, S. 206ff) ermöglicht, diverse Schranken wie zeitliche oder lokale Be-

grenzungen zu überwinden und darüber hinaus die Individualisierung des Lernens zu verbes-

sern. Allerdings ist der Begriff eher unscharf und es existiert nach wie vor keine allgemein-

gültige Definition (z. B. DICHANZ & ERNST, 2001, S. 4). E-Learning soll daher als Sammelbe-

griff für jegliche Art elektronisch vermittelten Lehrens und Lernens verwendet werden
47

. 

Trotz der eingangs angedeuteten Vorteile wird gelegentlich zu bedenken gegeben, dass mit E-

Learning hohe Anforderungen einhergehen, beispielsweise im Hinblick auf die Selbstlernfä-

higkeit der Teilnehmer (z. B. BÜRG, 2005, S. 19 oder KERRES, 2003, S. 6). So nimmt auch 

SCHULMEISTER (2006, S. 11ff) eine Dekonstruktion des Mythos E-Learning vor. Anhand der 

                                                 
47

 Damit lege ich ein breiteres Verständnis zugrunde als etwa BAUMGARTNER, HÄFELE UND MAIER-HÄFELE 

(2002, S. 15), die E-Learning lediglich als softwareunterstütztes Lernen auffassen. 
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Situation in den USA zeigt der Autor (ebd., S. 52f) auf, dass die nach wie vor bestehenden 

Potenziale des E-Learnings nur selten genutzt werden, da die mediendidaktische Qualität der-

zeitiger Angebote oftmals gering ist, zumal E-Learning häufig nur zur Distribution, u. a. von 

Lernmaterialien, eingesetzt wird. Mit eine Ursache könnte sein, dass die Diskussion um E-

Learning-Standards mit Gesichtspunkten wie Interoperabilität, Wiederverwendbarkeit von 

Lernobjekten, Verwaltbarkeit, Zugang und Nachhaltigkeit oftmals eher techniklastig geführt 

wird (BAUMGARTNER, HÄFELE, MAIER-HÄFELE & KALZ, 2004, S. 99ff). 

Ein wesentlicher Faktor für E-Learning oder medial gestützte Lehr- und Lernformen ist dabei 

deren Akzeptanz seitens der Betroffenen (z. B. BÜRG, RÖSCH & MANDL, 2005, S. 4 oder MANDL 

ET AL., 2003, S. 244). Nach BÜRG UND MANDL (2004, S. 6f) geht aus Studien hervor, dass E-

Learning in Unternehmen nicht immer angenommen wird, was u. a. durch technische Hürden 

verursacht wird. In Bezug auf Akzeptanz spricht BÜRG (2005, S. 21) gar von einem Schlüs-

selbegriff, welcher aus einer Einstellungs- und Verhaltenskomponente besteht. Der Autor 

(ebd., S. 22) nimmt also eine Unterscheidung zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzep-

tanz vor, wobei Einstellungsakzeptanz sowohl kognitive, etwa Abwägungen zum Kosten-

Nutzen-Verhältnis oder zum persönlichen Nutzen, wie affektive Elemente, also auch motiva-

tional-emotionale Aspekte, umfasst. Da eine Einstellung allerdings nicht direkt beobachtbar 

ist, wird zusätzlich die Verhaltensakzeptanz, also die tatsächliche Nutzung, bedeutsam. Dies-

bezüglich wurde eine Studie durchgeführt, worin zum einen die Eignung von Einstellung als 

Prädikator für Verhalten untersucht wurde und zum anderen Einflussfaktoren wie etwa 

Merkmale des Lerners oder der Lernumgebung analysiert wurden (z. B. BÜRG ET AL., 2005, S. 

6ff oder BÜRG & MANDL, 2004, S. 15ff). Dabei hat sich zunächst gezeigt, dass Einstellung mit 

Verhalten korreliert, also eine Nutzungsabsicht in der Regel zur tatsächlichen Nutzung führt 

(z. B. BÜRG ET AL., 2005, S. 15 oder BÜRG, KRONBURGER & MANDL, 2004, S. 14f). Daneben wer-

den durch BÜRG (2005, S. 113f) vielfältige Einflussgrößen ermittelt, etwa organisationaler, 

technischer oder personaler Art, die nicht isoliert zu betrachten sind. Hierzu heißt es bei BÜRG 

ET AL. (2004, S. 19): „Die Studie bestätigte die Wichtigkeit der Faktoren Relevanz für den 

Arbeitsalltag, wahrgenommene Freiräume für die Bearbeitung von E-Learning, Information, 

Betreuung und Bedienbarkeit sowohl für die Einstellungsakzeptanz und indirekt für die Ver-

haltensakzeptanz. […] Die Implementation von E-Learning sollte somit unter Berücksichti-

gung der Betroffenen, bedarfsgerecht stattfinden.“ Dies wird von KERRES (2003, S. 6) eben-

falls betont, da er unterstreicht, dass etwa einführende Maßnahmen zu ergreifen sind, um die 

Akzeptanz von E-Learning sicherzustellen, wobei dem Autor zufolge nicht zu übersehen ist: 

„Wesentlich ist darüber hinaus, dass die Beteiligten einen Mehrwert in den neuen Medien 

wahrnehmen bzw. sich einen Nutzen durch das neue Medium versprechen.“ Dies steht im 

Einklang mit BÜRG ET AL. (2005, S. 21), die auf Basis ihrer Studienergebnisse folgende Emp-

fehlungen ableiten: 

„Die vorliegende Studie bestätigte die Annahme, dass Lernermerkmale ein entscheidender As-

pekt der Akzeptan[z]förderung sind. Daher sollten die Lernermerkmale intrinsische Motivation 

und subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer bei der Gestaltung von E-Learning-Maßnahmen be-

rücksichtigt werden. […] Neben der Beachtung der Lernermerkmale kommt der didaktischen 

und medialen Gestaltung der E-Learning-Maßnahme eine entscheidende Rolle zur Förderung 

der Akzeptanz zu.“ 

Unabhängig davon könnten manche Akzeptanzprobleme des E-Learnings dadurch abgefan-

gen werden, dass diese Lernform gemeinsam mit anderen Elementen in ein Arrangement ein-

gebettet wird. Dadurch entsteht ein Blended Learning-Szenario, welches herkömmliche An-

sätze ergänzt und erweitert (z. B. SAUTER & SAUTER, 2002, S. 14f). Allerdings ist es schwierig, 
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zu diesem Konzept eine einheitliche Definition zu finden (z. B. MANDL & KOPP, 2006, S. 8)
 48

. 

Deshalb orientiere ich mich an REINMANN (2005a, S. 103), wo es zunächst recht allgemein 

heißt: „In diesem Buch wird der Begriff Blended Learning als konsensfähiges Etikett für 

Lehr-/Lernkonzepte verwendet, die E-Learning-Elemente mit Präsenzlernen sowie verschie-

dene Methoden miteinander kombinieren.“ Wichtig ist laut MANDL UND KOPP (2006, S. 8), 

dass bei diesen Überlegungen der Lernende in den Mittelpunkt rückt, was darüber hinaus eine 

bestimmte Auffassung von Lernen impliziert. Jedenfalls sind mit Blended Learning vielfältige 

Varianten im Rahmen hybrider Lernarrangements sowie ein Medien- und Methodenmix an-

gesprochen, weshalb REINMANN (2005a, S. 104) folgert: „Wie genau eine Blended Learning-

Umgebung aussieht, lässt sich aus dem Begriff 'Blended Learning' keinesfalls ableiten: Viel-

mehr ist eine Vielzahl von Lernumgebungen denkbar – und das wiederum macht es erforder-

lich, verschiedenste Blended Learning-Formen nach theoretisch sinnvollen und praktisch 

brauchbaren Dimensionen zu kategorisieren.“ Es sind vielfältige Einteilungsmöglichkeiten 

denkbar. Beispielsweise ist nach SAUTER UND SAUTER (2002, S. 122f) zu differenzieren, wann 

und inwiefern moderiert, kooperativ oder selbstgesteuert vorgegangen wird und welche Sozi-

al- sowie Aufgabenformen zum Einsatz kommen. Dabei gibt es den Autoren (ebd., S. 113ff) 

zufolge beim Blended Learning drei Gestaltungsgrundsätze, so kann das Setting eher explora-

tiv, induktiv oder deduktiv-heuristisch ausgerichtet sein, wobei diese auch miteinander ver-

zahnt werden können. Alles in allem ist nach MANDL UND KOPP (2006, S. 17) jedoch abschlie-

ßend festzuhalten, dass noch Forschungsbedarf zum Thema Blended Learning besteht, wozu 

die Autoren einige Fragestellungen skizzieren: 

„Insgesamt betrachtet steht die Blended Learning-Forschung noch am Anfang. Dies betrifft vor 

allem die Kombination von Präsenz- und virtuellen Phasen sowie die Verknüpfung verschiede-

ner Medien innerhalb der virtuellen Phasen. […] Unter anderem gibt es bislang wenig Aussa-

gen darüber, welche Inhalte und didaktische Methoden sich speziell für Präsenzphasen und 

welche sich für E-Learning-Phasen eignen. Auch zur Sequenzierung der einzelnen Phasen so-

wie deren Übergänge, Länge und Umfang gibt es noch kaum Erkenntnisse.“ 

5.2.3.2 Evaluation von Lernplattformen 

Evaluation im Bildungsbereich 

Wie schon unter Punkt 4.1.1 gesehen, ist Evaluation ein weites Feld. So lassen sich etwa 

Kontrolle, Legitimation, Erkenntnis und Dialog als verschiedene Funktionen unterscheiden, 

oder es kann zwischen interner sowie externer Evaluation wie auch zwischen dem quantitati-

ven und qualitativen Paradigma differenziert werden (STOCKMANN, 2004, S. 25ff). Daneben 

gibt es eine Vielzahl weiterer Unterteilungen. Nach TERGAN (2000a, S. 26ff) lassen sich etwa 

formative und summative Evaluationstypen sowie Produkt- und Prozessevaluation oder 

Selbst- und Fremdevaluation auseinanderhalten. Dementsprechend gibt es, wie der Autor 

(ebd., S. 23) ausführt, keine allgemeingültige Definition zu Evaluation und nimmt deshalb in 

Anlehnung an Friedrich (1997) eine recht breite Bestimmung vor: 

„Evaluation ist die systematische und zielgerichtete Sammlung, Analyse und Bewertung von 

Daten zur Qualitätssicherung und Qualitätskontrolle. Sie gilt der Beurteilung von Planung, 

Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von Bildungsangeboten bzw. einzelner Maßnahmen dieser 

Angebote (Methoden, Medien, Programme, Programmteile) unter den Aspekten von Qualität, 

Funktionalität, Wirkungen, Effizienz und Nutzen.“ 

Auch wenn die Gültigkeit des Evaluationsbegriffs etwas enger gefasst wird, finden sich noch 

umfangreiche, damit verbundene Teilaspekte: So sind mit dem Verständnis von Evaluation 
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als Instrument zur Qualitätssicherung diverse Implikationen verbunden, da etwa mit Kontext-, 

Ziel-, Ressourcen-, Qualitäts- und Wirkungsevaluation diverse Felder betroffen sind. Dazu ist 

zu unterscheiden, ob in der Planungs-, Entwicklungs- oder in der Einsatzphase evaluiert wird 

(TERGAN, ebd., S. 37ff). In letzterem Fall ist dann die Wirksamkeitsüberprüfung von Belang, 

wozu u. a. als wichtige Kriterien Akzeptanz in Form persönlicher Zufriedenheit, Lerneffekte 

wie Wissenserwerb, Motivationsänderungen oder organisationale Wirkungen zählen (z. B. 

STOCKMANN, 2004, S. 32f; TERGAN, 2000a, S. 42f; TERGAN, 2000b, S. 338f). Allerdings machen 

beispielsweise PREUSSLER UND BAUMGARTNER (2006, S. 3f) darauf aufmerksam, dass es sich 

bei Begriffen wie Qualität oder Lernerfolg um Konstrukte handelt, welche zudem oftmals 

miteinander verzahnt sind, indem etwa Lernerfolg als Indikator für gute Qualität gesehen 

wird. Dabei ist gerade Lernerfolg schwer zu erfassen und zu standardisieren, da es sich u. a. 

um einen Prozess mit hohen Eigenanteilen des Lerners handelt. Deshalb plädieren die Auto-

ren (ebd., S. 10f) dafür, möglichst vielfältige Dimensionen von Lernzielen zu erfassen, wozu 

neben Wissen auch Lernzufriedenheit oder Kompetenzen zählen können. 

Evaluation von E-Learning 

Dies steht in gewisser Weise im Einklang mit TERGAN (2004, S. 131ff), der betont, dass zu-

nächst realistische Annahmen zum medienbasierten Lernen vorliegen sollten, bevor dessen 

Qualität evaluiert werden kann. Von STOCKMANN (2004, S. 41) werden weitere Aufgaben ge-

nannt, die bei einer Evaluation von E-Learning zu betrachten sind: 

„Die Evaluation von E-Learning darf sich nicht nur auf Lernwirksamkeitsmessungen oder Usa-

bility-Prüfungen beschränken, sondern muss den gesamten Implementationsprozess und vor al-

lem auch die Frage der Nachhaltigkeit in den Blick nehmen. Fragen nach der Akzeptanz von E-

Learning-Angeboten bei den Nutzern (Dozenten und Studierende) und Finanziers (Ministerien 

und Hochschulen), nach den institutionellen und organisatorischen Konsequenzen, die diese 

neuen Formen des Lehrens und Lernens mit sich bringen, oder nach der tatsächlichen Realisie-

rung des so genannten 'Mehrwerts' des E-Learnings gegenüber klassischen Lehr-Lern-Formen 

dürfen deshalb nicht länger vernachlässigt werden.“ 

Somit sollte bei der Evaluation von E-Learning stets ein maßgeschneidertes Vorgehen statt-

finden, um beispielsweise die spezifischen Rahmenbedingungen zu berücksichtigen und dar-

über hinaus sollten die Befunde bewertet und nicht bloß die Fakten dargestellt werden (TER-

GAN, 2004, S. 134f). Um nun E-Learning oder etwas enger gefasst Lernsoftware zu evaluieren, 

könnte ein von SCHENKEL (2000, S. 70f) entwickeltes Modell als Orientierung dienen. Dort 

werden vielfältige Aspekte wie Ziele, Situation oder Prozesse erfasst. Insgesamt ist Lernsoft-

ware laut TERGAN (2000b, S. 329f) vor allem auf zwei Weisen evaluierbar: a) Experten-

Beurteilung über Kriterienkataloge oder b) empirische Verfahren wie etwa Befragung oder 

Beobachtung. Bei einem Vergleich dieser Ansätze gelangt der Autor (ebd., S. 345) zu folgen-

dem Schluss:  

„Bezüglich der Stärken bzw. Schwächen von Experten-Beurteilungsverfahren gegenüber Befra-

gungstechniken kann allgemein festgestellt werden, daß Qualitätseinschätzungen mittels Exper-

tenratings eher im Rahmen einer technischen und pädagogisch-didaktischen Qualitätskontrolle 

sinnvoll sind. Für eine bedarfs- und implementationsorientierte Evaluation von Lernsoftware 

erweisen sich hingegen empirische Verfahren wie die hier bei potentiellen Adressaten eingesetz-

ten Befragungstechniken als sinnvoller. Empirische Verfahren unter Verwendung von Teilneh-

merurteilen sind vor allem geeignet, nutzungsbezogene Evaluationsdaten zu erheben.“ 

Selbstverständlich gibt es bei den jeweiligen Verfahren auch spezifische Nachteile. Bei-

spielsweise sind die oftmals herangezogenen Selbstaussagen nicht unproblematisch (TERGAN, 

2000b, S. 342f). Außerdem zeigt sich eine mangelnde Beurteiler-Übereinstimmung beim Ein-

satz von Kriterienkatalogen, zumal die verwendeten Qualitätskriterien häufig geringe prakti-
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sche Signifikanz besitzen oder nicht ausreichend komplex sind (FRICKE, 2000, S. 76f). Mit ein 

Grund hierfür könnte laut TERGAN (2000c, S. 137f) sein, dass die Experten implizite Annah-

men bei der Evaluation von Bildungssoftware mit heranziehen, weshalb deren Urteile oft von-

einander abweichen. Bei einer Studie darüber, welche Aspekte den Experten besonders wich-

tig erscheinen, hat der Autor (ebd., S. 141ff) als zentrale Elemente erneut Akzeptanz und 

Lernerfolg identifiziert, wobei damit teilweise unterschiedliche Vorstellungen verbunden 

sind. Als Konsequenz daraus, dass beide Evaluationsverfahren unterschiedliche Daten liefern, 

wird gefolgert, sie möglichst miteinander zu kombinieren, wobei als bedeutsame Aspekte die 

Lerner-Eigenschaften sowie der Anwendungskontext bzw. Verwertungszusammenhang be-

rücksichtigt werden sollten (TERGAN, 2000b, S. 346f). Generell sollten bei der Evaluation 

Wechselwirkungen von Lernvoraussetzungen mit den Merkmalen des Lernangebots beachtet 

werden (TERGAN, 2004, S. 145f). Somit bleibt abschließend erneut zu betonen (MANDL & REIN-

MANN-ROTHMEIER, 2000, S. 89): „Evaluation von Lernsoftware ist mehr als die Kontrolle un-

mittelbarer Lerneffekte. Evaluation beginnt beim Qualitätsbewußtsein aller Beteiligten und 

endet bei der Sicherung der Transferleistungen, um die es letztlich bei jeder Weiterbildungs-

maßnahme – computerunterstützt oder traditionell – geht.“ Zuletzt will ich kurz darauf ver-

weisen, dass inzwischen bereits Veröffentlichungen existieren, worin versucht wird, erste 

Überlegungen zur Evaluation von E-Learning in der LFB zu skizzieren. Beispielsweise be-

schreibt BEHRENS (2002, S. 63f) ein Raster mit neun Kriterien, darunter z. B. Anregungscha-

rakter oder Praxisbezug. HERAN-DÖRR (2006, S. 156ff) betont abermals, dass insbesondere 

Akzeptanz, hier einer Lernplattform, ein wesentliches Element bei einer Evaluation darstellt. 

Lernplattformen 

Anknüpfend daran will ich zuletzt noch kurz auf LMS bzw. Lernplattformen eingehen, was 

nach BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 24) folgendermaßen aufzufassen ist: „Unter einer web-

basierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte Software zu verstehen, die beliebige 

Lerninhalte über das Internet zu vermitteln hilft und die Organisation der dabei notwendigen 

Lernprozesse unterstützt.“ Insgesamt umfasst ein LMS gemäß den Autoren (ebd., S. 26ff) 

fünf Funktionsbereiche, nämlich a) Präsentation von Inhalten, b) Kommunikationswerkzeuge, 

c) Tools zur Erstellung von Aufgaben und Übungen, d) Evaluations- und Bewertungshilfen 

sowie e) Administration. Ähnlich klingt es bei SCHULMEISTER (2005, S. 10), der folgende 

Grundfunktionen als wesentliches Merkmal von LMS benennt: Benutzer- und Kursverwal-

tung, Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden und Werkzeugen für das Lernen 

sowie Darstellung der Lernobjekte. Mitunter wird zwischen verschiedenen Subsystemen dif-

ferenziert, indem unterschieden wird zwischen LMS, welche vor allem Lernprozesse verwal-

ten sowie unterstützen und Learning Content Management Systeme, welche stärkeres Ge-

wicht auf die Inhaltsgestaltung und -aufbereitung, oftmals in Form von wiederverwendbaren 

Lernobjekten, legen (BAUMGARTNER ET AL., 2002, S. 30ff). Hierzu führen BAUMGARTNER ET AL. 

(2004, S. 15) aus: „Während Lernmanagement Systeme vor allem Werkzeuge für die Lernor-

ganisation darstellen, haben Content Management Systeme die Erstellung und Organisation 

von Inhalten als zentrale Aufgabe.“ Darüber hinaus unterteilen die Autoren (ebd., S. 40ff) in 

einer Typologie solche Systeme in eher produktions-, kollaborations-, gemeinschafts-, dis-

kurs- oder editionsorientierte Plattformen, welche sich dementsprechend für unterschiedliche 

Szenarien eignen. Allerdings macht SCHULMEISTER (2005, S. 15) deutlich, dass diese Unter-

scheidung inzwischen als eher überholt gelten kann, da mittlerweile LMS vielfältige Editier-

Möglichkeiten (Authoring) bieten sowie häufig ein sehr großes Spektrum an Einsatzfeldern 

abdecken. Ungeachtet dessen gilt mit BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 18): „Hinter jeder 
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Lernplattform verbirgt sich ein organisations- und lerntheoretisches Modell – und zwar 

unabhängig davon, ob dies Entwicklerinnen oder Anwenderinnen bewußt ist oder nicht.“ 

Nach Meinung der Autoren (ebd., S. 22f) sind dabei grundsätzlich zwei Ansätze denkbar, 

nämlich eine eher lehrer- oder eine eher lernerzentrierte Perspektive, wobei Ersteres mehr für 

eine eingegrenzte und vorstrukturierte Arbeitsweise steht und Letzteres bedeutet, LMS stärker 

als lernförderliche Umgebungen zu verwenden. 

Um darüber und über andere Aspekte Auskunft zu erhalten, sollten LMS evaluiert werden, 

wozu es verschiedene Methoden gibt, die auch kombiniert zum Einsatz kommen können, et-

wa ein Praxistest, eine Peer-Evaluation oder kriterienorientierte Vorgehensweisen (SCHUL-

MEISTER, 2005, S. 34f). Etwas detaillierter gehen BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 58ff) auf die 

diversen LMS-Bewertungsverfahren ein. So heißt es zunächst, dass Kriterienkataloge zwar 

kostengünstig und einfach zu organisieren sind sowie methodisch sauber durchgeführt werden 

können, Nachteile aber bei Fragen der Vollständigkeit und des Detaillierungsgrades, bei feh-

lenden oder strittigen Bewertungs- und Gewichtungsverfahren sowie insgesamt einer theoreti-

schen Orientierungslosigkeit liegen. Für LMS-Rezensionen gilt, dass sie zwar relativ un-

kompliziert, kostengünstig sowie oft ausreichend fokussiert sind, allerdings recht uneinheit-

lich, kaum vergleichbar und stark subjektiv ausfallen. Im Hinblick auf Vergleichsgruppen 

heißt es bei den Autoren (ebd., S. 61f), dass dieses Untersuchungsdesign sehr aufwändig be-

züglich Erhebung und Auswertung ist, zumal etliche methodologische Schwierigkeiten zu 

beachten sind. Schließlich fügen die Autoren (S. 62f) noch an, dass ein Expertenurteil zwar 

Qualitätsmaßstäbe setzen, Orientierungshilfe geben sowie „Best Practices“ aufzeigen kann, 

allerdings recht schwer zu operationalisieren und nur bedingt reliabel ist, weshalb letztlich 

trotzdem auch für die LMS-Evaluation empfohlen wird, die verschiedenen Verfahren in un-

terschiedlichen Evaluationsphasen zu kombinieren, um die jeweiligen Vor- und Nachteile 

besser aufeinander abzustimmen. 

Auf Schulen bezogen bieten LMS ebenfalls einige Potenziale, werden bislang aber noch kaum 

angenommen, wie etwa STOLPMANN ET AL. (2003, S. 27) darlegen: „Lehr- und Lernplattfor-

men können die Unterrichtsorganisation beim Einsatz von Medien unterstützen, indem sie 

Hilfsmittel für die Erstellung und Verteilung digitaler Unterrichtsmaterialien und Kommuni-

kationsmittel, wie Email, Chat und Foren bereitstellen. Ein Fünftel der Schulen setzt bisher 

entsprechende Systeme ein, wobei dies fast ausschließlich weiterführende Schulen sind.“ Dies 

hat sich in einer recht aktuellen Umfrage kürzlich erneut bestätigt, dass also nur recht wenige 

LMS im Unterricht eingesetzt werden (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 29; siehe auch Punkt 

5.2.2.3). Wenn es zum Einsatz kommt, so gelangen Lehrkräfte gemäß HRON UND NEUDERT 

(2006a, S. 84) zu folgendem Urteil: 

„Als wichtigste pädagogische Nutzungszwecke von lo-net [AF: Das ist ein LMS, welches auf 

lehrer-online.de bereitgestellt wird] werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien für 

SchülerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben und Aufgabenlösungen außerhalb der 

Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und SchülerInnen […] Der Mehrwert von lo-net wird vor 

allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommuni-

kation sowie in der Integration verschiedener Funktionalitäten in einer Plattform.“ 

Nichtsdestoweniger spielen LMS an Schulen noch eine untergeordnet Rolle, obschon durch-

aus vielsprechende Plattformen wie „Lehrer-Online“ für Lehrkräfte im Internet verfügbar 

sind. Sie sind jedoch eher als Informationsangebote anzusehen. Das Institut für Wissensme-

dien hat eine Studie hierzu durchgeführt, woraus ich abschließend noch einige ausgewählte 

Ergebnisse zusammenfassen möchte. Bei einem Vergleich mit 15 nationalen und internationa-

len Schul- sowie Bildungsportalen hat „Lehrer-Online“ eine Spitzenposition erreicht (vgl. 
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HRON & NEUDERT, 2006b). Dies wird auch von einem Experten-Review gestützt, worin insbe-

sondere die Inhaltsqualität von „Lehrer-Online“ positiv hervorgehoben wird, wenngleich Op-

timierungspotenzial dahingehend besteht, alle Fächer gleichmäßig abzudecken sowie stärker 

curriculare Bezüge herzustellen (HRON & NEUDERT, 2006c, S. 1). Daneben wird von den Exper-

ten gefordert, dass im Unterportal „Medienkompetenz“ stärker für den Mehrwehrt digitaler 

Medien sensibilisiert sowie auf Besonderheiten hingewiesen werden könnte, um letztlich das 

Interesse, die Motivation und die Fähigkeit zum Umgang sowie Einsatz digitaler Medien zu 

steigern (ebd., S. 9). Eine Option könnten hierbei die für den schulischen Einsatz bereitges-

tellten LMS sein, heißt es doch bei den Autoren (ebd., S. 3): „Das Angebot der Werkzeuge 

‚Primolo„ und ‚lo-net„ wird begrüßt und als extrem hilfreich eingeschätzt. Sie hätten eine 

wichtige Funktion für den Einsatz digitaler Medien in der Schule, weil sie dazu praktische 

Anreize und Ansätze bieten würden.“
49

 Wie wird „Lehrer-Online“ von Lehrkräften selbst ein-

geschätzt? Zunächst wird auch hier die Qualität der Inhalte sowie deren Anregungsgehalt und 

Praxisbezug positiv bewertet. Daneben ist der häufigste Zweck der vorwiegend schulformspe-

zifischen Nutzung die Unterrichtsvorbereitung, wobei die Materialien häufig für den eigenen 

Unterricht modifiziert werden müssen (HRON, MANNHART & NEUDERT, 2006, S. 5ff und HRON & 

NEUDERT, 2006a, S. 2ff). Es gilt dabei mit LEHMPFUHL UND PETZEL (2000, S. 194) zu bedenken, 

dass die Menge an verfügbarem Material ein wichtiges Kriterium für die Bewertung einer 

Online-Plattform darstellt. Daneben werden die Werkzeuge „Primolo“ und „LO-Net“ von 

Lehrkräften überwiegend positiv beurteilt (HRON ET AL., 2006, S. 15). 

5.2.4 Zwischenresümee: Lehrerfortbildung und digitale Medien 

Aus der Relevanz, die digitale Medien für die Schule besitzen, ergibt sich auch deren Bedeu-

tung für die LFB – insbesondere in Bezug auf die Medienkompetenz der Lehrkräfte, welche 

eine wichtige Voraussetzung ist, damit es überhaupt zum Medieneinsatz im Unterricht 

kommt. Ich habe dabei zwischen medienbezogener und mediengestützter LFB unterschieden, 

wenngleich dies eher eine analytische Trennung darstellt, da beide Formen häufig miteinander 

verbunden sind. 

Vor dem Hintergrund der Ausstattungsinitiativen zur Jahrtausendwende ist medienbezogene 

LFB jedenfalls notwendig, wobei die LFB-Angebote möglichst spezifisch auf diverse Ziel-

gruppen abgestimmt sein sollten. Insgesamt ist ein medienbezogener LFB-Bedarf in zwei 

Richtungen zu konstatieren, einmal geht es eher um die Handhabung digitaler Medien und ein 

andermal steht eher deren mediendidaktische Verwendung im Unterricht im Fokus. Als hilf-

reich hat es sich erwiesen, wenn Lehrkräfte möglichst konkrete Beispiele in der medienbezo-

genen LFB kennenlernen. Außerdem wird betont, dass schilf diesbezüglich als eine adäquate 

Umsetzungsoption erscheint. Darüber hinaus sind noch Unterstützungssysteme auszubauen, 

etwa durch bessere Beratungsmöglichkeiten zum Medieneinsatz. Daneben wird hervorgeho-

ben, dass medienbezogene LFB eine weitergehende Perspektive einnehmen sollte und so etwa 

mit zur Unterrichtsentwicklung beitragen und diese anstoßen sollte. 

Als eine Konsequenz zu den Überlegungen der medienbezogenen LFB ergibt sich, dass diese 

Aktivitäten möglichst mit praktischer Medientätigkeit und -erfahrung verknüpft werden soll-

ten. So bieten E-Learning, rein virtuelle Angebote oder auch Blended Learning-Szenarien 

etliches Potenzial, um LFB zu bereichern, indem beispielsweise individuelles, bedarfsgerech-

tes und kooperatives Lernen erleichtert werden. Dieser Ansatz selbst ist nicht unbedingt neu, 

wie die schon etwas länger zurückliegende Diskussion um die Verzahnung von Medienver-

                                                 
49

 Im Internet: www.lo-net.de und www.primolo.de 

http://www.lo-net.de/
http://www.primolo.de/


5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 

 

210 

bundsystemen mit einem Fernstudium belegt (siehe Punkt 5.2.2.1). Da zudem ein gewisser 

Trend zu onlinegestützter LFB zumindest teilweise beobachtet wird, wird es bedeutsam, sich 

mit einzelnen Aspekten mediengestützter LFB auseinanderzusetzen. Zur Gestaltung medien-

bezogener LFB ist allerdings vorwegzuschicken, dass hierbei weiterhin die Prinzipien der 

allgemeinen LFB-Didaktik (siehe Punkt 2.4.2) gelten, sie aber spezifisch zu adaptieren sind, 

wenngleich etwa die Lage zu Standards bei E-Learning in der LFB etwas unklar ist. Es gilt 

aber, mediengestützte LFB möglichst kohärent zu gestalten, indem beispielsweise theoreti-

sche und praktische Anteile aufeinander abgestimmt sind, wozu als Orientierung gemäßigt 

konstruktivistische Vorstellungen empfohlen werden. Da dies auch Praxisnähe impliziert, 

wird unter anderem empfohlen, Medienprojekte in die LFB zu integrieren. Es ist offensicht-

lich, dass damit hohe Anforderungen an die Fortbildner einhergehen, welche eine gewisse 

Teletutoren-Kompetenz entwickeln müssen. Insbesondere die tutorielle Betreuung ist bei me-

dienbezogener LFB sehr wichtig, sowohl in technischer wie inhaltlicher und auch mediendi-

daktischer Hinsicht. Darüber hinaus sind die Fortbildner gerade bei virtueller LFB noch stär-

ker gefordert, die Teilnehmer zu aktivieren und Impulse zu setzen. Daneben ist auch die Be-

nutzerfreundlichkeit der Lernumgebung ein wesentlicher Aspekt sowohl bei mediengestützter 

LFB als auch bei der Akzeptanz von E-Learning generell, weshalb es angebracht sein könnte, 

im Vorfeld eines Kurs vorzuschalten, um die technischen Grundlagen sowie den Umgang mit 

der Lernumgebung zu vermitteln. Da vor allem bei der Entwicklung mediengestützter LFB 

hohe Kosten anfallen, könnte es eine Lösung sein, Kooperationen einzugehen und gemeinsam 

Angebote zu konzipieren sowie zu realisieren. 

Ein Blick auf die empirischen Befunde zeigt, dass an medienbezogener LFB recht viele Lehr-

kräfte teilgenommen haben, wobei es sich vorwiegend um Basisschulungen handelte, worin 

der Medien-Umgang erlernt wurde. Relativ gering verbreitet ist mediengestützte LFB, und 

auch Beratungsangebote zum Medieneinsatz stehen nicht immer bereit. Immerhin scheint 

LFB im Kontext von Medien dazu beizutragen, dass zunächst die Medienkompetenz der 

Lehrkräfte erhöht wird. Dadurch kann es infolge einer LFB-Teilnahme auch zu mehr Medien-

einsatz im Unterricht kommen, bisweilen werden dadurch gar Schulentwicklungsprozesse 

angestoßen. Als Probleme bei medienbezogener LFB bleiben allerdings nach wie vor beste-

hen, dass diese häufig einen hohen Zeitaufwand bedeutet und generell manche Anforderungen 

an die Lernenden damit verbunden sind, neben der Technik-Hürde beispielsweise die Fähig-

keit zum selbstgesteuerten Lernen. Es lässt sich festhalten, dass bei den Präferenzen bezüglich 

mediengestützter LFB klar der Blended Learning-Ansatz bevorzugt wird. Außerdem wird von 

Lehrkräften gefordert, dass mediengestützte LFB möglichst praxisnah stattfindet, was unter 

anderem durch kooperative und arbeitsbegleitende Gestaltung erreicht werden kann. Außer-

dem kommt der Inhaltsqualität hohe Bedeutung zu, vor allem insofern, dass verwertbares Ma-

terial bereitgestellt oder dass konkrete Unterrichtshilfen verfügbar sein sollten. Nicht zuletzt 

wird die Erwartung erkennbar, im Rahmen mediengestützter LFB eine individuelle Betreuung 

zu erhalten. 

Dies findet sich ähnlich in der Literatur zur E-Learning und zum Blended Learning wieder. 

Dort wird betont, dass es insbesondere beim virtuellen Lernen sehr wichtig ist, die Akzeptanz 

der Teilnehmer zu sichern, wozu etwa Implementationsmaßnahmen notwendig sind oder die 

Usability der Lernplattform und tutorielle Begleitung eine große Rolle spielen. Um Optimie-

rungsansätze zu erkunden, ist es geboten, maßgeschneiderte Evaluationen einzusetzen, um 

beispielsweise über einen Praxistest herauszufinden, ob das vorgesehene LMS die ange-

strebten Lernprozesse abbilden und unterstützen kann. In einem nächsten Schritt ist zu analy-

sieren, wie LMS oder E-Learning-Elemente in ein LFB-Vorhaben eingebettet werden könn-
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ten. Diesbezüglich ist Blended Learning ein hilfreiches Konzept, da hier in unterschiedlichen 

Szenarien diverse Methoden und Medien in Online- und Präsenzphasen miteinander zu einem 

kohärenten Arrangement verknüpft werden können. Schließlich ist zu überlegen, inwieweit 

LMS in die Schule integriert und welche Rolle dabei bereits existierende Angebote spielen 

könnten, sowohl für den Unterrichtseinsatz als auch für LFB-Aktivitäten im weitesten Sinne. 

5.3 Zusammenfassung: Kontext digitaler Medien 

Ausgangspunkt dieses Kapitels ist die Feststellung, dass Medien einen Bestandteil der Le-

benswelt ausmachen und somit für die Schule relevant sind, welche diese Medien sowohl 

integrieren muss als auch zu einem kompetenten Umgang damit verhelfen soll (siehe Punkt 

5.1.1). Dies scheint angesichts der Befundlage zur Mediennutzung (siehe Punkt 5.1.5.2) 

durchaus angebracht, geht daraus doch hervor, dass Computer und Internet eine wichtige Rol-

le bei Kindern und Jugendlichen spielen. Zugleich ist deutlich geworden, dass Lehrkräfte 

durchaus als medienaffin zu betrachten sind. Nichtsdestoweniger bleibt es ein Bildungsauftrag 

der Schule, Medienkompetenz zu vermitteln, da dies eine wichtige Querschnittskompetenz 

darstellt, welche verschiedene Dimensionen umfasst (siehe Punkt 5.1.5.1). 

Damit Medien in der Schule eingesetzt werden, sind allerdings einige Voraussetzungen zu 

erfüllen. Beispielsweise muss eine entsprechende Ausstattung verfügbar sein und es sind be-

gleitende Implementationsmaßnahmen sowie ein schulisches Medienkonzept hilfreich; letzt-

lich entscheidend sind allerdings die Lehrkräfte selbst, wobei dies für sie bedeutend kann, 

eine neue Rolle, etwa in Richtung Coach oder Tutor, einzunehmen, denn der Schwerpunkt 

beim Medieneinsatz sollte pädagogisch ausgerichtet sein (siehe Punkt 5.1.2). Diese Anforde-

rungen an die Organisation Schule und an die Lehrkräfte hängen nicht zuletzt damit zusam-

men, dass vielfältige Formen denkbar sind, wie Medien verwendet werden, sei es als Unter-

richtsgegenstand oder als Arbeitsmittel, wenngleich die Hauptprobleme vor allem zeitlicher, 

technischer und teilweise auch mediendidaktischer Art sind (siehe Punkt 5.1.3). Deshalb be-

steht auch nach wie vor noch Steigerungspotenzial, obwohl der Medieneinsatz in letzter Zeit 

zugenommen hat. Es ist insbesondere wichtig, dass neben einer quantitativen Betrachtung vor 

allem qualitative Aspekte in den Blickpunkt rücken, also Medien adäquat verwendet werden. 

Dann können digitale Medien ihre vielfältigen Potenziale entfalten, also nicht nur die Me-

dienkompetenz erhöhen, sondern sich auch auf andere Bereiche auswirken, etwa Motivation 

oder Lehr- und Lernkultur, wo insgesamt die positiven Effekte, trotz einer gewissen Messbar-

keitsproblematik, zu überwiegen scheinen (siehe Punkt 5.1.4).  

Als Konsequenz sowohl aus der Relevanz als auch dem Potenzial, welche Medien für die 

Schule besitzen, ergibt sich, dass Lehrkräfte befähigt sein sollten, damit umzugehen und sie 

lernförderlich im Unterricht einzusetzen. Deshalb ist es notwendig, dass Lehrer entsprechende 

LFB-Angebote erhalten und wahrnehmen, wobei ich diesbezüglich zwischen medienbezoge-

nen und mediengestützten Veranstaltungen unterscheide (siehe Punkt 5.2). Es zeigt sich, dass 

durchaus ein Bedarf nach medienbezogener LFB besteht, welche neben der Handhabung den 

Einsatz digitaler Medien im Unterricht thematisieren sollte. Insbesondere sind dazu konkrete, 

bestenfalls schulform- und fachspezifische Beispiele sowie Materialien hilfreich (siehe Punkt 

5.2.1). Darüber hinaus sollten generell Unterstützungssysteme ausgebaut werden, beispiels-

weise durch mediendidaktische Beratungsmöglichkeiten, um somit die Unterrichtsentwick-

lung, welche stets ein Ziel medienbezogener LFB sein sollte, anzustoßen. 

Einen Schritt weiter geht mediengestützte LFB, worunter E-Learning, Online-Angebote sowie 

Blended Learning-Szenarien fallen. Deren Potenzial liegt darin, individuelles, bedarfsgerech-

tes und kooperatives Lernen zu ermöglichen (siehe Punkt 5.2.2). Indes bedeutet dies, dass 
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Teilnehmer wie Fortbildner spezifische Anforderungen zu bewältigen haben, was in ersterem 

Fall etwa die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen umfasst, während es für Kursleiter not-

wendig ist, Teletutoren-Kompetenz zu erlangen, denn insbesondere die tutorielle Betreuung 

ist ein wichtiger Faktor bei mediengestützter LFB (siehe Punkt 5.2.2.1). Doch ähnlich wie E-

Learning und Blended Learning relativ unscharfe Begriff sind, so gilt auch für mediengestütz-

te LFB, dass hier eher unklar ist, inwiefern bisherige Didaktik-Standards zu adaptieren sind. 

Dementsprechend wird zur Gestaltung von medienbezogener LFB empfohlen, in einem mög-

lichst kohärenten Setting auf verschiedene Aspekte wie Usability der Lernumgebung, Qualität 

der Inhalte, Praxisbezug und vor allem auf Betreuung in technischer, inhaltlich und pädagogi-

scher Hinsicht, was auch eine aktivierende Steuerung seitens des Fortbildners einschließt, zu 

achten (siehe Punkt 5.2.2.2). All diese Maßnahmen können mit dazu beitragen, dass die E-

Learning-Anteile in mediengestützter LFB eine größere Akzeptanz erfahren (siehe Punkt 

5.2.3.1). Zusätzlich kommt dem sozialen Aspekt eine große Bedeutung zu, weshalb es sich 

empfiehlt, die Veranstaltung als Blended Learning-Szenario zu gestalten, da somit in ver-

schiedene Online- und Präsenzphasen-Kombinationen unterschiedliche Methoden und Me-

dien integriert werden können (siehe Punkt 5.2.3.1). Für die Online-Komponenten scheinen 

LMS geeignet, allerdings sollte ausreichend evaluiert werden, ob diese Applikationen auch 

tatsächlich die gewünschten Lehr- und Lernprozesse unterstützen sowie verwalten können 

(siehe Punkt 5.2.3.2). 

Es bleibt abschließend festzuhalten, dass insbesondere an medienbezogener LFB, und hier vor 

allem an Basisschulungen, ein Großteil der Lehrerschaft bereits teilgenommen hat, an me-

diengestützter LFB hingegen weniger, ebenso wie kaum mediendidaktische Beratungsangebo-

te vorhanden sind oder wahrgenommen werden (siehe Punkt 5.2.2.3). Dabei zeigt sich durch-

aus, dass medienbezogene LFB diverse positive Effekte hervorrufen kann, indem etwa die 

Medienkompetenz der Lehrkräfte gesteigert oder der Medieneinsatz im Unterricht erhöht 

wird. Gleichzeitig ist aber auch deutlich geworden, dass weiterhin manche Hürden wie der 

Zeitaufwand oder die Technik existieren, zumal weitere Anforderungen mit mediengestützter 

LFB verbunden sind. Deshalb empfiehlt es sich, die Präferenzen der Adressaten zu berück-

sichtigen, die sich vor allem Praxisbezug sowie team- und arbeitsbegleitendes Lernen wün-

schen und konkrete Unterrichtsmaterialien wie -hilfen fordern (siehe Punkt 5.2.2.3). Dem-

entsprechend dominiert bei den bevorzugten Formen mediengestützter LFB klar das Blended 

Learning-Konzept, wobei zusätzlich auf eine möglichst individuelle Betreuung Wert gelegt 

wird. Da die Entwicklung solcher Maßnahmen oftmals sehr kostenintensiv ist, wird von man-

chen Autoren empfohlen, entsprechende Angebote möglichst in Kooperation mit verschiede-

nen Partnern zu realisieren (siehe Punkt 5.2.2.2). 
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Evaluationsstudie: Blended Learning in der LFB (Kap. 6) 

Untersuchungsgegenstand: Aufbaukurs (Kap. 6.1) 

 Eckdaten zum Aufbaukurs 

 Lernformen beim Aufbaukurs 

 Qualitätskonzept des Aufbaukurses 

Untersuchungsdesign: Anlage der Evaluationsstudie (Kap. 6.2) 

 Untersuchungsdesign 

 Auswertungsmethoden 

6 Evaluationsstudie: Blended Learning in der Lehrerfortbildung 

Dieses Kapitel bildet den Übergang vom ersten Teil dieser Arbeit, in dem ich mich mit dem 

theoretischen Hintergrund von LFB beschäftigt habe, zum empirischen Teil dieser Dissertati-

on, in dem ich die Ergebnisse meiner Studie über den „Intel® Lehren – Aufbaukurs Online“
50

 

vorstelle
51

 (siehe Abbildung 11). 

 

 

 

 

                                                 
50

 Zu Beginn der Evaluationsstudie im Januar 2005 war die Bezeichnung noch „Intel® Lehren für die Zukunft – 

online trainieren und gemeinsam lernen“. Dies wurde Mitte 2006 ersetzt durch den Titel „Intel® Lehren - Auf-

baukurs Online“. Ich werde im Folgenden vom Aufbaukurs sprechen und dementsprechend die Fortbildungsini-

tiative „Intel® Lehren für die Zukunft“ (ab dem Jahr 2000), welche den Vorläufer zum Aufbaukurs darstellte, als 

Grundkurs bezeichnen. Lediglich in Überschriften auf Gliederungsebene verwende ich die originäre, aktuelle 

Bezeichnung. 
51

 Im Zuge meiner Evaluationstudie habe ich gemeinsam mit Gabi Reinmann, die zugleich meine Doktorarbeit 

betreut hat, diverse Teilergebnisse publiziert. Im Internet finden Sie eine Übersicht mit einen Link zur Projekt-

seite, wo sich einzelne Veröffentlichungen einsehen lassen: http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel. 

Ich werde im Folgenden immer wieder einzelne Passagen aus diesen Publikationen übernehmen, ohne dies je-

weils einzeln zu referenzieren (vgl. REINMANN, 2005b sowie GANZ & REINMANN, 2005, 2006, 2007; Ganz ist 

mein Geburtsname). Dies ist in meinen Augen legitim, da ich in den bereits veröffentlichen Texten als Hauptau-

tor stets einen Großteil selbst verfasst habe, zudem ist diese Vorgehensweise mit Frau Reinmann abgesprochen 

worden. 

Abbildung 11: Evaluationsstudie: Blended Learning in der LFB 

http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel
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6.1 Untersuchungsgegenstand: „Intel® Lehren - Aufbaukurs Online“ 

Eckdaten zum Aufbaukurs
52

 

Wie ich unter Punkt 5.2 erläutert habe, wurden im Bereich digitaler Medien in den letzten 

Jahren etliche Ausstattungs- und Fortbildungsinitativen an den Schulen unternommen. In die-

se Reihe lässt sich auch „Intel® Lehren für die Zukunft“ (Grundkurs) einordnen, da hier der 

Aufbau von Medienkompetenz im Vordergrund stand. Dieses weltweite Projekt verlief in 

Deutschland recht erfolgreich mit über 250 000 Teilnehmern (BÖKENKAMP, HENDRICKS & 

SCHNETTER, 2005, S. 70ff) – auch deshalb, da es speziell für Deutschland adaptiert wurde (z. B. 

WOLF, 2002, S. 12f oder ROTH, 2002, S. 10f). Daraufhin wurde unter Federführung der Akademie 

für Lehrerfortbildung und Personalführung Dillingen ein Folgekurs entwickelt, der ebenso 

wie der Grundkurs als Public Private Partnership zwischen den Bundesländern und der Intel 

Education Group angelegt ist. Nachdem dessen Pilotphase abgeschlossen und evaluiert war 

(vgl. AUFENANGER, 2004), läuft seit Sommer 2004 das Fortbildungsprogramm „Intel® Lehren 

– Aufbaukurs online“ (Aufbaukurs) im deutschsprachigen Raum. Bei diesem Aufbaukurs 

liegt der Fokus stärker auf methodisch-didaktischen Fragestellungen innerhalb des Fachunter-

richts. Dies ist ein vielversprechender Ansatz, da sich gezeigt hat, dass die Arbeit mit digita-

len Medien im Unterricht einhergeht mit Veränderungen der Lehrerrolle (siehe Punkt 5.1.2). 

Der Aufbaukurs ist ein Blended Learning-Angebot, das E-Learning und Präsenzlernen mit-

einander verbindet (siehe hierzu Punkt 5.2.3.1). Die Fortbildung richtet sich an alle Lehrer im 

deutschsprachigen Raum und bietet Lehrkräften, die bereits Kenntnisse im Umgang mit PC 

und Internet haben, Bildungsinhalte rund um den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht 

an (REINMANN, 2005a, S. 241f; INTEL, 2004, S. 3ff; AUFENANGER, 2004, S. 3f). Der inhaltliche 

Kern des Konzepts sind praxiserprobte Unterrichtsbeispiele. Diese werden von Lehrkräften 

im Sinne kollegialer Praxishilfe zur Verfügung gestellt und von geschultem Personal zu 

„Lernpfaden“ für die Fortbildung redaktionell aufbereitet. Diese Lernpfade machen die Teil-

nehmer systematisch anhand konkreter Inhalte mit Möglichkeiten des Medieneinsatzes im 

Fachunterricht vertraut. Die Lernpfade und viele weitere Inhalte, etwa Anleitungen oder In-

formations- und Unterrichtsmaterialien, sind online auf einer Trainingsplattform zugänglich 

(siehe Abbildung 12). Schrittweise werden die Teilnehmer im Team durch die Lernpfade, 

einen Leitfaden und mit Hilfe der Schul-Mentoren
53

 angeleitet, die vorgestellten Beispiele 

und andere Inhalte den eigenen Erfordernissen im Fachunterricht und schulspezifischen Vor-

aussetzungen anzupassen und selbst zu erproben. Der Kursverlauf lässt sich folgendermaßen 

skizzieren: Zunächst wird eine interessierte Lehrkraft zum Schulmentor ausgebildet. Sodann 

stellt der Schulmentor den Aufbaukurs an seiner Schule im Kollegium vor und diejenigen 

Lehrer, die nun teilnehmen möchten, schließen sich zu einer oder mehreren Lerngruppen zu-

sammen. Daraufhin wird, unterstützt durch den Schulmentor, gemeinsam ein Lernpfad absol-

viert und dabei ein mediengestützter Unterrichtsentwurf konzipiert, erprobt und evaluiert. 

Auch eine schulübergreifende Zusammenarbeit mit Lehrkräften anderer Schulen wird über 

die Online-Komponente möglich. Die Zertifizierung der Lehrkräfte erfolgt in Form einer 

Teilnahmebescheinigung durch das Bundesland und Intel. 

                                                 
52

 Im Evaluationszeitraum (Januar 2005 bis Mai 2007) haben sich einige Änderungen am Aufbaukurs ergeben. 

Ich konzentriere mich in meiner Darstellung deshalb auf weitgehend gleichgebliebene Kernelemente und biete 

im Anhang eine Übersicht zur Entwicklung des Aufbaukurses. Informationen zum Aufbaukurs finden sind on-

line unter: http://aufbaukurs.intel-lehren.de  
53

 Es gibt drei unterschiedliche Mentoren-Gruppen: Landes-, Regional- und Schul-Mentoren. Im Folgenden 

verwende ich „Mentor“ synonym für Schul-Mentor. 

http://aufbaukurs.intel-lehren.de/
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Abbildung 12: Beispielseite der Lernplattform des Aufbaukurses 

Lernformen beim Aufbaukurs 

Kennzeichnend für den Aufbaukurs sind aus meiner Perspektive – der Sicht der wissenschaft-

lichen Begleitung – drei besondere Lernformen: 

 Das arbeitsbegleitende Lernen ist eine Antwort auf Probleme der externen Fortbildung: 

Dazu gehören vor allem Schwierigkeiten, das Gelernte im Unterrichtsalltag auch anzu-

wenden (siehe etwa Punkt 4.2.3). Beim arbeitsbegleitenden Lernen sollen Lehrer ihren ak-

tuellen Handlungsbedarf im Blick haben und die Möglichkeit erhalten, neu erworbene 

Kenntnisse unmittelbar auszuprobieren. Arbeiten und Lernen sollen besser miteinander 

verzahnt sein. 

 Das Teamlernen ist der Gegenspieler zum üblichen „Lernen im Alleingang“. Beim 

Teamlernen können sich Lehrer gegenseitig motivieren, unterstützen und Erfahrungen 

austauschen; bei längerfristigen Kooperationen lässt sich sogar die Arbeitsbelastung ver-

ringern. Insgesamt wird eine stärker kooperative Komponente in der LFB immer wieder 

gefordert (siehe etwa die Punkte 2.4.2, 3.2.3 oder 4.2.3). 

 Das online-gestützte Lernen resultiert aus dem E-Learning-Anteil der Fortbildung: Über 

die bereits erwähnte Trainingsplattform sind alle Informationen schnell aktualisierbar, au-

ßerdem kann unabhängig von Ort und Zeit darauf zugegriffen werden, was erhebliche 

Vorteile für ein individualisiertes Lernen bietet (siehe auch Punkt 5.2.2 oder 5.2.3.1). Da-

neben eröffnen sich neue Möglichkeit der Kommunikation und Vernetzung mit Kollegen 

– auch an anderen Schulen. 
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Insgesamt ist die Kombination dieser drei Lernformen in einem LFB-Konzept meiner Mei-

nung nach als innovativer Ansatz aufzufassen. Alle drei Lernformen zusammen könnten eine 

neue Lernkultur in der Lehrerfortbildung einleiten, die Kompetenzen der Lehrenden verbes-

sern und auf diesem Wege zur Qualitätssteigerung des Unterrichts beitragen. Genau das ist 

auch das Ziel des Aufbaukurses, nämlich die Unterrichtsentwicklung zu fördern, ebenso wie 

es auch der Ausgangspunkt für das Qualitätskonzept ist (vgl. REINMANN, 2005b und siehe Ab-

bildung 13), auf dem wiederum mein Untersuchungsdesign basiert (siehe Punkt 6.2). 

Qualitätskonzept des Aufbaukurses 

Was hohe Unterrichtsqualität ist, dafür gibt es keinen standardisierten Kriterienkatalog, wohl 

aber einen Konsens darin, dass seitens der Schüler die Qualität des Lernens verbessert werden 

soll. Hierzu sind einige Zwischenschritte erforderlich, um dieses Ziel zu erreichen: Zunächst 

einmal müssen Lehrer auf die Fortbildung aufmerksam werden, sich durch diese Art der Fort-

bildung angesprochen fühlen und sich auf die genannten neuen Formen des mediengestützten 

Lernens einlassen. Es geht also in einem allerersten Schritt um die Akzeptanz in der Zielgrup-

pe. In einem weiteren Schritt dreht sich das Bemühen um den Aufbau von Kompetenzen sei-

tens der Lehrenden. Dabei stehen vier Kompetenzbereiche im Fokus: Medienkompetenz, Me-

thodenkompetenz, Evaluationskompetenz und Teamkompetenz. Kompetenzsteigerungen die-

ser Art sollten sich in der Gestaltung von Unterricht niederschlagen; das heißt: Digitale Me-

dien sollen im Unterricht zielführend und sinnvoll eingesetzt werden können, offene Lehr-

Lernkonzepte sollen häufiger und intensiver praktiziert werden, innovative Ideen für den Un-

terricht sollen neue Impulse und mehr Raum erhalten. Bessere Unterrichtsgestaltung schließ-

lich ist die Voraussetzung für mehr Qualität beim Lernen, was sich im Verhalten und den Fä-

higkeiten der Schüler zeigt. Im Mittelpunkt des Interesses stehen dabei: Medienkompetenz, 

Selbstständigkeit, Motivation und naturwissenschaftliches Interesse. Zwischen Unterrichts-

entwicklung und Schulentwicklung soll es schließlich zu fruchtbaren Wechselwirkungen 

kommen. In der Abschlussbefragung betrachte ich deshalb Aspekte wie organisatorische 

Rahmenbedingungen, die Rolle der Schulleitung und der Schulaufsicht, die Kooperation im 

Lehrerkollegium und das Schulklima (siehe Abbildung 13). 

 

 
Abbildung 13: Qualitätskonzept des Aufbaukurses 
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6.2 Untersuchungsdesign: Anlage der Evaluationsstudie 

Die wissenschaftliche Begleitung des Aufbaukurses erfolgte durch die Professur für Medien-

pädagogik der Universität Augsburg, wobei, wie schon angedeutet, insbesondere die drei 

Elemente arbeitsbegleitendes, teambasiertes und onlinegestütztes Lernen betrachtet und deren 

Akzeptanz analysiert wurde (vgl. REINMANN, 2005b sowie GANZ & REINMANN, 2005, 2006, 

2007). Das Erkenntnisinteresse geht aber über diese spezielle Fortbildung durchaus hinaus: 

Durch flankierende Studien und eine umfangreiche Literatur-Analyse sollten Informationen 

über Stellenwert und Chancen der digitalen Medien in der Lehrerfortbildung generell gesam-

melt werden (siehe Punkt 5.2.4). 

Untersuchungsdesign 

Ich werde nun kurz das Untersuchungsdesign in seiner Gesamtheit skizzieren (siehe Tabelle 

4), auf die konkreten Details zur Zielsetzung und zur Methodik der einzelnen Erhebungen 

gehe ich erst in den jeweiligen Kapiteln ein. 

 

Tabelle 4: Untersuchungsdesign der Aufbaukurs-Evaluation 

Untersuchungsgegenstand Erhebung Zeitraum Hinweis zur Methodik 

     

Absolventen des 

Aufbaukurses 
 

Abschlussevaluation 

(n=4633) 

01/2005-

05/2007 

Vollerhebung zertifizierter 

Absolventen 

     

 Mentoren 
Mentoren-Befragung 

(n=152 von 268) 

05/2005-

06/2005 

disproportional geschichtete 

Zufallsstichprobe 

     

Rahmenbedingungen 
Ansprechpartner der 

Länder
54

 (n=14 von 18) 

05/2006 qualitative Ausrichtung 

     

„Lehrerschaft“ 
Didacta-Umfrage 

(n=418 + 67 Studenten) 

02/2006 zwei Versionen 

(Lehrer, Studenten) 

     

 

Die Evaluation des Aufbaukurses stützt sich primär auf eine Abschlussevaluation im Zuge 

der Zertifizierung; diese hat sowohl formativen als auch summativen Charakter. Es gibt für 

Teilnehmer und Mentoren unterschiedliche Fragebogen-Versionen, die sich in einem spezifi-

schen Fragenblock unterscheiden, worin beispielsweise die Teilnehmer über die Mentoren 

urteilen können bzw. die Mentoren über ihre Schulung befragt werden. Es handelt sich um 

eine Vollerhebung aller Teilnehmer, die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen
55

. 

Der Online-Fragebogen wurde aufgrund der Ergebnisse von Zwischenauswertungen im Erhe-

bungszeitraum zwischen Januar 2005 bis Mai 2007 zweimal modifiziert, um bei manchen 

Befunden gezielter nachforschen zu können (siehe Punkt 7.1). 

                                                 
54

 Neben den 16 Bundesländern wurde zusätzlich je ein Vertreter aus Südtirol und aus Österreich angeschrieben. 
55

 Ich muss hinzufügen, dass die Anzahl der registrierten Benutzer auf der Trainingsplattform deutlich größer ist. 

Allerdings habe ich aus Datenschutzgründen keinen Zugriff auf diese Werte und habe lediglich aus informellen 

Gesprächen Kenntnis über die grobe Gesamtzahl der registrierten Benutzer. Sicherlich wäre es interessant, auch 

die nicht-zertifizierten Lehrkräfte, welche sich am Aufbaukurs zumindest angemeldet haben, zu befragen, doch 

auf diese Personen habe ich aus besagten Datenschutzgründen keinen Zugriff. 
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Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende Schnittstelle dar. Mento-

ren sind speziell ausgebildete Lehrkräfte, die an den Schulen die Teams unterstützen und be-

treuen. Von Mai bis Juni 2005 wurde aufgrund der großen Bedeutung dieser Mentoren zusätz-

lich zur Abschlussevaluation eine Mentoren-Befragung ebenfalls online durchgeführt. Ziel 

war es, die Mentorenperspektive genauer zu beleuchten, wozu auch vermehrt offene Fragen 

eingesetzt wurden. Als statistisches Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschich-

tete Zufallsstichprobe gewählt, um die einzelnen Länder und Schulformen zu erfassen (siehe 

Punkt 8.1). 

Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu können, wurde auf der 

Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Befragung unter Messebesuchern 

durchgeführt. Ziel der Didacta-Umfrage war es beispielsweise, Erkenntnisse darüber zu ge-

winnen, wie es um den Einsatz digitaler Medien im Unterricht bestellt ist und wie bekannt 

Grund- bzw. Aufbaukurs sind. Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine 

Variante für Lehrer und eine für Studierende. Nach dem Zufallsprinzip wurden die Fragebö-

gen auf der Didacta über vier Tage verteilt ausgefüllt (siehe Punkt 9.1). 

Seit Beginn der Evaluation des Aufbaukurses konnte beobachtet werden, dass die Rahmen-

bedingungen für die Umsetzung des Aufbaukurses in den Ländern unterschiedlich sind und 

waren. Um diese unterschiedlichen Rahmenbedingungen und deren Einfluss auf die Umset-

zung des Aufbaukurses besser zu verstehen, füllten im Mai 2006 die Entscheidungsträger der 

Länder einen Online-Fragebogen mit weitgehend offenen Fragen aus, etwa zu Schwerpunkten 

und Umsetzungskonzepten sowie zu Mentoren und organisatorischen Aspekten des Aufbau-

kurses (siehe Punkt 10.1). 

Auswertungsmethoden 

Bei den nachfolgenden Auswertungen wurde aufgrund des vorliegenden Skalenniveaus über-

wiegend mit nicht-parametrischen Tests gearbeitet, etwa Häufigkeitsverteilungen. Daneben 

wurden Subgruppenanalysen hauptsächlich mittels deskriptiver Statistiken wie Kreuztabellen 

vorgenommen, wobei dort zur Absicherung auf Chi-Quadrat zurückgegriffen wurde. Sofern 

im Folgenden auf Unterschiede eingegangen wird, so weisen diese in der Regel ein Signifi-

kanzniveau ≤ 0,01 auf, andernfalls werde ich den jeweiligen Befund entsprechend kennzeich-

nen. Als Zusammenhangsmaß wurde hauptsächlich Cramer-V verwendet, da es auch bei Ta-

bellen mit beliebigen Dimensionen berechnet werden kann. Darüber hinaus lagen an manchen 

Stellen höhere Datenniveaus vor, weshalb zuweilen „aussagekräftigere“ Verfahren wie Ken-

dall-Tau-b oder bei reinen 2x2-Tabellen der exakte Chi-Quadrat-Test nach Fischer anwendbar 

waren; zudem konnte dann auf Phi geachtet werden, das in einem solchen Fall denselben 

Wert wie der Korrelationskoeffizient nach Pearson annimmt. Gelegentlich wurde nicht in 

allen Zellen der Kreuztabelle ein erforderlicher Mindestwert von fünf Fällen erreicht. Bis zu 

einem gewissen „Ausfallgrad“ ist es nicht unüblich, hier etwas „nachsichtig“ zu sein – aller-

dings ist dann natürlich zu bedenken, dass die Aussagekraft des statistischen Verfahrens be-

einträchtigt ist. Deshalb wurden diese Variablen neu berechnet, indem Antwortkategorien 

zusammengefasst wurden, um ausreichende Fallzahlen für die einzelnen Kategorien zu erlan-

gen, so dass das Chi-Quadrat korrekt berechnet werden konnte. Der Nachteil ist, dass dadurch 

ein Informationsverlust in Kauf genommen wird – dies ist aber bei der statistischen Absiche-

rung einer Signifikanz allemal vertretbar. Für die offenen Fragen wurde vor allem auf diverse 

Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse wie Explikation oder Strukturierung anhand eines 

Kategoriesystems zurückgegriffen. 
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Erhebung I: Abschlussevaluation (Kap. 7) 

Abschlussevaluation: Ziele und Methodik (Kap. 7.1) 

Abschlussevaluation: Ergebnisse (Kap. 7.2) 

Charakterisierung der Befragten (Kap. 7.2.1) 

Bewertung des Aufbaukurses (Kap. 7.2.2) 

Effekte des Aufbaukurses (Kap. 7.2.3) 

Einflussfaktoren auf Teilnahme-Erfolg (Kap. 7.2.4) 

Abschlussevaluation: Fazit (Kap. 7.3) 

Allgemeine Angaben zur LFB (Kap. 7.2.5) 

7 Erhebung I: Abschlussevaluation 

Der Abschlussevaluation des Aufbaukurses (siehe Abbildung 14) kommt im Rahmen des Un-

tersuchungsdesigns meiner Studie eine besondere Bedeutung zu (siehe Punkt 6.2). In diesem 

Kapitel werde ich zunächst Intention und Realisierung dieser Abschlussbefragung von Absol-

venten des Aufbaukurses vorstellen (siehe Punkt 7.1). Sodann werde ich die Auswertungser-

gebnisse anhand von vier Leitfragen strukturieren
56

: Wer sind die Befragten (siehe Punkt 

7.2.1)? Wie wird der Aufbaukurs bewertet (siehe Punkt 7.2.2)? Welche Auswirkungen gibt es 

auf einzelne Kompetenzbereiche (siehe Punkt 7.2.3)? Welche Faktoren beeinflussen den Teil-

nahme-Erfolg (siehe Punkt 7.2.4)? Ergänzend werde ich Ergebnisse aus einem zusätzlichen, 

freiwilligen Fragebogen-Abschnitt zur LFB vorstellen (siehe Punkt 7.2.5). Dabei werde ich 

jeweils sowohl einen Überblick zum Antwortverhalten aller Befragten
57

 geben als auch auf 

Unterschiede zwischen einzelnen Subgruppen wie Geschlecht oder Alter eingehen
58

. Zuletzt 

werde ich noch in einem Fazit einige Schlussfolgerungen ziehen (siehe Punkt 7.3). 

 

 

                                                 
56

 Es würde die vorliegende Arbeit unangemessen ausweiten, alle Ergebnisse darzulegen, so dass ich mich auf 

eine zusammenfassende Darstellung begrenzen und nur an ausgewählten Stellen in die Tiefe gehen werde. Zu-

dem findet sich im digitalen Anhang eine ausführliche Zusammenstellung der Auswertungstabellen. 
57

 Befragte sind alle Personen, die den Fragebogen ausgefüllt haben, also Teilnehmer und Mentoren. 
58

 Streng genommen müssten getrennte Auswertungen u. a. für Teilnehmer und Mentoren sowie verschiedene 

Zeitpunkte erfolgen. Da dies aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, gehe ich nur bei besonders mar-

kanten Abweichungen zwischen einzelnen Subgruppen darauf ein. Dies ist auch dadurch gerechtfertigt, dass sich 

dadurch übergreifende Trends erkennen lassen. 

Abbildung 14: Erhebung I: Abschlussevaluation 
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7.1 Abschlussevaluation: Ziele und Methodik 

Die Online-Befragung hat sowohl formativen als auch summativen Charakter (generelle Aus-

führungen zu Evaluation siehe Punkt 4.1.2 und 5.2.3.2). Die Befragten werden zum Abschluss 

der Fortbildung um ein ausführliches Feedback gebeten, indem sie u. a. die Wirkungen des 

Aufbaukurses auf Zustimmungsskalen selbst einschätzen. Somit ist der summative Charakter 

aus der Sicht der Teilnehmer dominant, da diese am Ende der Fortbildung um Rückmeldung 

gebeten werden. Der formative Charakter entsteht vor allem in der Perspektive des Entwick-

lungsteams, da die Evaluationsergebnisse fortwährend in Verbesserungen vor allem der Trai-

ningsplattform, aber auch der Grundkonzeption sowie der Mentoren-Schulung einfließen
59

. 

Diese kontinuierliche Rückmeldung dient der internen Qualitätssicherung und damit auch der 

laufenden Verbesserung insbesondere des E-Learning-Anteils am Aufbaukurs. Anders als bei 

Qualitätsurteilen durch Experten kann mit der direkten Einbindung der Teilnehmenden in den 

formativen Evaluationsprozess dem Umstand Rechnung getragen werden, dass erst durch den 

Prozess des Lernens die Qualität eines medialen Angebots greifbar wird (siehe Punkt 5.2.3.2). 

Die Online-Befragung, der sich Teilnehmer und Mentoren am Ende ihrer Fortbildung als Be-

standteil des Zertifizierungsprozesses stellen müssen, arbeitet vorrangig mit geschlossenen 

Fragen. Hauptsächlich wird dabei eine Zustimmungsskala eingesetzt. Diese bietet die Mög-

lichkeit, einer gegebenen Aussage vollständig zuzustimmen, diese vollständig abzulehnen 

oder eine eingeschränkte Position einzunehmen, d. h. eher zuzustimmen oder eher abzuleh-

nen. Zudem besteht die Möglichkeit, als „Ausweich-Kategorie“ die Antwort „keine Meinung“ 

zu wählen. Daneben wird an manchen Stellen gefragt, in welchem zeitlichen Zusammenhang 

der Aufbaukurs etwa zum Medien- oder Methodeneinsatz steht. So kann der Befragte ange-

ben, was er schon vor und was er seit dem Aufbaukurs praktiziert und was er zukünftig oder 

gar nicht umsetzen wird. Außerdem werden zuweilen Bewertungen in Form von Schulnoten 

vorgenommen, wobei diese in einer Dreier-Skala zusammengefasst sind, also 1-2, 3-4 und 5-6 

je eine Kategorie bilden, da diese Aufteilung in etwa der Einschätzung gut, mittel oder 

schlecht entspricht und für die intendierten Auswertungszwecke ausreichend differenziert 

(siehe Abbildung 15). 

In der Abschlussevaluation wird neben soziodemografischen Daten sowie Angaben zur Schu-

le und zum Schulumfeld die Einschätzung der Befragten erfasst hinsichtlich:  

 Veränderungen in der eigenen Medien-, Methoden-, Team- und Evaluationskompetenz, 

 Verbesserungen bei der Gestaltung des Unterrichts einschließlich der Effekte auf die 

Schüler, 

 das Blended Learning-Konzept,  

 die Trainingsplattform; zudem werden 

 Verhaltensweisen und Einstellungen zur Nutzung digitaler Medien in der LFB erfasst 

 und mögliche Wechselwirkungen der Fortbildung mit ausgewählten Aspekten der SE. 

Letzteres soll dazu dienen, den Rahmenbedingungen des Lernens ausreichend Beachtung zu 

schenken, denn dies ist vermutlich sowohl für die Implementation der Fortbildung als auch 

für den Teilnahme-Erfolg bedeutsam. Es gibt für Teilnehmer und Mentoren unterschiedliche 

Fragebogen-Versionen, die sich in einem spezifischen Fragenblock unterscheiden, worin bei-

spielsweise die Teilnehmer über die Mentoren urteilen können bzw. die Mentoren über ihre 
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 Aufgrund einiger Befunde aus diversen Zwischenauswertungen wurde der Fragebogen leicht modifiziert, so 

dass in bestimmten Bereichen gezielter nachgefragt werden konnte (siehe Gesamt-Fragebogen mitsamt entspre-

chender Markierungen im digitalen Anhang). 
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Schulung befragt werden. Es handelt sich um eine Vollerhebung aller Teilnehmer und Mento-

ren, die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen. 

Da mit dem Aufbaukurs neue Wege beschritten werden, ist insbesondere zu untersuchen, ob 

sich die Zielgruppe auf diese Form des arbeitsbegleitenden, teambasierten und onlinegestütz-

ten Lernens einlässt (siehe Punkt 6.1). Eine zentrale Fragestellung ist also, wie es um die Ak-

zeptanz des Aufbaukurses bestellt ist
60

. An unterschiedlichen Stellen im Fragebogen wird 

versucht, zwei Ausprägungen von Akzeptanz zu erfassen: zum einen die Einstellungsakzep-

tanz, worunter beispielsweise Zufriedenheit fällt, und zum anderen die Verhaltensakzeptanz, 

also die tatsächliche Nutzung. 

 

 
Abbildung 15: Beispiel für Fragebogen der Abschlussevaluation61 

7.2 Abschlussevaluation: Ergebnisse 

Die Ergebnisse beruhen auf der Auswertung von 4633 ausgefüllten Online-Fragebögen im 

Zeitraum Januar 2005 bis Mai 2007. Die 4633 Befragten setzen sich zusammen aus 4178 

Teilnehmern und 328 Mentoren
62

. 

7.2.1 Charakterisierung der Befragten 

Wie schon eingangs erwähnt, werden die Ergebnisse der Abschlussevaluation anhand von 

Leitfragen strukturiert. Dementsprechend wird zunächst über soziodemographische Merkmale 
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 Zur Bedeutung und theoretischen Auseinandersetzung mit dem Aspekt der Akzeptanz siehe Punkt 5.2.3.1; 

Befunde zur Akzeptanz des Aufbaukurses finden sich in den Punkten 7.2.2.3 und 7.2.4. 
61

 Im Ursprungszustand ist keine der Antwortmöglichkeiten vorselektiert wie in diesem Beispiel 
62

 Die übrigen Befragten haben keine Angabe hierzu gemacht. 
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berichtet, um die Befragten zu charakterisieren
63

, wobei auch deren schulisches Umfeld be-

leuchtet wird (siehe Punkt 7.2.1.1). Hierzu wird auch ein Blick auf die Teilnahme-Motivation 

geworfen, außerdem wird analysiert, welche Vorerfahrungen die Befragten aufweisen: zum 

einen in Bezug auf E-Learning und zum anderen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien 

im Unterricht. In diesem Zusammenhang werde ich auch direkt prüfen, wie sich entsprechen-

de Vorerfahrungen auf den Aufbaukurs auswirken (siehe Punkt 7.2.1.2). 

7.2.1.1 Soziodemographische Merkmale 

Im Hinblick auf die Charakteristika der Befragten ist zunächst auffällig, dass sich seit Be-

ginn der Evaluation konstant ein Frauenanteil von über 60% hält. Wie zu erwarten variiert das 

Geschlechterverhältnis bei einer differenzierten Analyse, beispielsweise unterrichten Frauen 

häufiger an Grundschulen oder geben öfter an, in Teilzeit zu arbeiten als Männer. Die Alters-

struktur ist einigermaßen ausgewogen, die Befragten verteilen sich zu je etwa 30% auf die 

Kategorien 31-40 Jahre, 41-50 Jahre und über 50 Jahre. Hinsichtlich der Bundesländer domi-

niert unter den Befragten Bayern mit 31,7%, es folgen Rheinland-Pfalz (15,1%), Berlin 

(13,4%), Sachsen-Anhalt (10,9%) und Hessen (9,2%). Die übrigen Bundesländer liegen zum 

Teil deutlich unterhalb 4%. Um das Bild der Befragten abzurunden, ist noch anzumerken, an 

welcher Schulart die Lehrkräfte unterrichten. Ein Großteil der Befragten verteilt sich zu bei-

nah gleichen Anteilen auf vier Schularten in dieser, nach Häufigkeit geordneten Reihenfolge: 

Gymnasium, Grund-, Real- und Hauptschule; deutlich dahinter liegen Förder- und Berufs-

schulen. Mit der Fächerverteilung, die über eine Mehrfachantwort erhoben wurde, will ich das 

Befragten-Profil abrunden
64

: An erster Stelle stehen Deutsch und Mathematik für den Primar-

bereich (30% und 29%), es folgen Mathematik (21%), Sachkunde (18%), Sport (17%), 

Deutsch (17%), Sonstiges (17%) und Physik (14%). Der hohe Wert für Sport ist ein Artefakt 

der Mehrfachantworten und der recht hohe Anteil von Sonstiges kommt dadurch zustande, 

dass neben den 26 Vorgaben häufig zusätzliche Fächer wie etwa Werken mit angegeben wur-

den. Insgesamt haben von den Befragten 89% zwei Fächer und noch 52% drei Fächer ange-

kreuzt. Wird danach gefragt, in welchem Unterrichtsfach der Lernpfad umgesetzt wurde, so 

zeigt sich eine etwas andere Häufigkeitsverteilung: Deutsch für Grundschule liegt mit 20% 

vorne, gefolgt von Mathematik (11%), Sachkunde (10%) sowie Mathematik für Grundschule, 

Deutsch und Geografie mit jeweils 9% (siehe digitaler Anhang). 

Erstaunlich ist die hohe Männerquote bei den Mentoren, denn zwei Drittel der Mentoren sind 

Männer. Statistische Berechnungen legen allerdings den Verdacht nahe, dass die Variable 

„Mentor“ stärker das Antwortverhalten beeinflusst als die Variable „Geschlecht“, insofern ist 

das nahezu umgekehrte Geschlechtsverhältnis zu den Teilnehmern nicht weiter relevant. Ent-

scheidender für das Antwortverhalten der Mentoren könnte vielmehr sein, dass Mentoren ins-

gesamt erfahrener im Einsatz digitaler Medien sind, was sich auch daran zeigt, dass sie häufi-
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 Fragen der Repräsentativität bleiben ausgeblendet, da keine methodisch kontrollierte Zufallsstichprobe gebil-

det wurde, wenngleich z. B. Alters- und Geschlechtsverteilung vergleichbare Muster wie die Grundgesamtheit 

aufweisen (vgl. Angaben der zuständigen Statistik-Behörden). Infolgedessen beziehen sich alle nachfolgenden 

Ergebnisse nur auf die Angaben der Befragten, weitergehende Schlussfolgerungen sind statistisch gesehen nicht 

zulässig, obschon ein Abgleich der Befunde mit anderen Erhebungen darauf hindeutet, dass sich durchaus, bei 

aller gebotenen Vorsicht, generalisierbare Erkenntnisse ableiten lassen. 
64

 Diese Angaben beruhen auf dem Befragungszeitraum Januar 2005 bis Mai 2006 mit n=2989, danach wurde 

diese Frage geändert, da es sich gezeigt hatte, dass sie zu ungenau gestellt war. Denn es war nicht eindeutig zu 

klären, ob sich die Angaben auf die studierten Fächer, auf die tatsächlich unterrichteten Fächer oder auf die Fä-

cher, in denen der Lernpfad eingesetzt wurde, bezogen. Für den Zeitraum Juni 2006 bis Mai 2007 mit n=1613 

wurde danach gefragt, in welchem Unterrichtsfach der Lernpfad eingesetzt wurde (siehe digitaler Anhang). 
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ger andere Lernplattformen nutzen als die Teilnehmer. Eventuell liegt dies aber auch darin 

begründet, dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-technisches Fächerpro-

fil zeigt, beispielsweise liegt bei ihnen Informatik an vorderster Stelle. Die Schulform selbst 

ist hierbei übrigens nahezu unbedeutend, da die Verteilung der Mentoren über die Schularten 

kaum abweicht von den Teilnehmern. 

Die grobe Skizze, die gerade von den Befragten gezeichnet wurde, kann erweitert werden 

wenn man auf den Ort eingeht, an dem die Lehrkräfte arbeiten: die Schule. Bezogen auf die 

Schulgröße zeigt sich, dass sich ein Großteil der Befragten zu beinah gleichen Anteilen auf 

Schulen mit bis zu 30, 50 oder 100 Lehrkräften verteilt. Als Umfeld ihrer Schule geben von 

den Befragten 40% Kleinstadt an, 19% der Schulen liegen in dörflich/ländlichen Regionen 

und 30% in Großstädten. Daneben will ich drei Aspekte herausgreifen: das Schulklima, die 

Unterstützung durch die Schulleitung und die Ausstattung mit Ressourcen. Die Atmosphäre 

an der Schule ist bei den allermeisten Befragten gut. Dies gilt sowohl für den kollegialen Um-

gang als auch für das Verhältnis zu Schülern und Eltern. Hinzu kommt, dass Austausch und 

Kooperation bei der überwiegenden Mehrheit der Befragten etabliert zu sein scheint. Zudem 

ist weitgehend gegeben, dass eine Unterstützung durch die Schulleitung erfolgt. Etwas getrübt 

wird dieses positive Ergebnis durch die Arbeitsbedingungen. Während immerhin noch knapp 

die Hälfte der Befragten mit den technischen Rahmenbedingungen zufrieden ist, machen 

demgegenüber fast drei Viertel der Befragten deutlich, dass es um ihre zeitlichen Ressourcen 

weniger gut bestellt ist. 

Zwischen den Subgruppen existieren manche Unterschiede. So bewerten Frauen das Schul-

klima etwas besser und geben häufiger an, sich im Kollegium auszutauschen sowie zu koope-

rieren als Männer. Eventuell hängt dies auch mit der Schulformzugehörigkeit zusammen, 

denn von den Schulformen aus betrachtet zeigt sich in diesen Gebieten (Schulklima, Aus-

tausch und Kooperation), dass Grund- und Förderschulen überwiegend die höchsten Werte 

aufweisen, während Kooperation sowie Unterstützung durch die Schulleitung an Berufsschu-

len und Gymnasien verhältnismäßig weniger stark ausgeprägt sind. Das Alter betreffend las-

sen sich diesbezüglich nur minimale Abweichungen konstatieren
65

, lediglich in einem Punkt 

gibt es eine erstaunliche Differenz: Je älter die Befragten, desto mehr fühlen sie sich von der 

Schulleitung beim Aufbaukurs unterstützt. Schließlich ist noch festzuhalten, dass Mentoren 

die technischen Ressourcen etwas positiver beurteilen und sich geringfügig stärker durch die 

Schulleitung unterstützt fühlen als Teilnehmer. 

7.2.1.2 Teilnahme-Motivation und Vorerfahrung 

Teilnahme-Motivation 

Befragt nach der Motivation, am Aufbaukurs teilzunehmen, gaben die Teilnehmer und Men-

toren zwei mit Abstand führende Aspekte an: technisches und methodisch-didaktisches Inter-

esse, wobei der technische Gesichtspunkt etwas stärker betont wird. Etwas überraschend ist, 

dass Befragte mit einem Alter von über 40 Jahren häufiger als jüngere Lehrkräfte das Motiv 

äußern, aktuellen Bedarf an einer Unterrichtsverbesserung zu haben. Werden hingegen nur 

diejenigen zwei Drittel der Befragten berücksichtigt, die den Grundkurs absolviert haben, so 

fällt auf, dass bei ihnen die dort gemachten guten Erfahrungen mit ausschlaggebend für die 
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 Ich erwähne an dieser Stelle ausnahmsweise, dass für eine bestimmte Sub-Gruppe (hier: Alter) keine beson-

ders auffälligen Unterschiede vorzufinden sind. Im Weiteren werde ich entsprechende Hinweise in der Regel 

nicht mehr anbringen, was im Umkehrschluss bedeutet, dass dann, wenn ich bei der Detail-Analyse eine Sub-

Gruppe nicht nenne, die Unterschiede innerhalb dieser Sub-Gruppe somit vernachlässigbar gering sind. 
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Teilnahme am Aufbaukurs waren. Da die Konzeptionen dieser beiden Fortbildungsinitiativen 

kaum vergleichbar sind, habe ich die Annahme überprüft, ob die irreführende Erwartungshal-

tung, die aus den Grundkurs-Erfahrungen resultiert, die Aufbaukurs-Bewertung beeinflusst 

hat. Es zeigt sich aber, dass das Antwortverhalten bei der Bewertung des Fortbildungskon-

zepts kaum abweicht vom Antwortverhalten derjenigen Befragten, die den Grundkurs nicht 

absolviert haben. 

Vorerfahrung: E-Learning 

Da ich davon ausgegangen bin, dass Vorerfahrungen im Medienbereich den Teilnahme-

Erfolg
66

 am Aufbaukurs beeinflussen, habe ich bei zwei Gebieten nachgefragt: hinsichtlich E-

Learning und bezüglich des Unterrichtseinsatzes digitaler Medien. In der Abschlussevaluation 

gibt es zwei Fragen zum E-Learning, nämlich nach diesbezüglichen Erfahrungen in der Aus- 

und in der Weiterbildung. In beiden Fällen ist eine erstaunlich hohe Vorerfahrung festzustel-

len. So haben bereits in der Ausbildung mehr als die Hälfte der Befragten E-Learning-

Erfahrung gesammelt, wobei es unter den über 50-Jährigen erwartungskonform deutlich we-

niger sind, nämlich etwas mehr als ein Drittel. Überraschend ist allerdings, dass hierbei die 

Fachrichtung oder die Schulform kaum eine Rolle spielt
67

. Im Rahmen ihrer Weiterbildung 

haben schon über drei Viertel der Befragten bislang E-Learning kennen gelernt. In der Gruppe 

der Grundkurs-Absolventen sind es sogar über 80%, die eine entsprechende Angabe machen. 

Dies scheint sich aber vor allem auf offline-Elemente zu beziehen, da gleichzeitig weniger als 

ein Fünftel der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbaukurses nutzen. 

Abweichend davon greifen über 40% der Mentoren auf weitere Lernplattformen zu. 

Doch wie wirkt sich nun Vorerfahrung im E-Learning-Bereich auf die Bewertung des Auf-

baukurses aus? Dabei wird zunächst erkennbar, dass die Erfahrungen, die aus der Ausbil-

dungszeit stammen, relativ geringen Einfluss ausüben, die E-Learning-Kenntnisse, die durch 

Weiterbildung gewonnen wurden, hingegen schon. So bewerten Befragte, die aus der Weiter-

bildung bereits einen E-Learning-Hintergrund mitbringen, das Konzept insgesamt etwas bes-

ser und stufen auch die Praxisrelevanz etwas höher ein als diejenigen ohne Vorerfahrungen 

aus der Weiterbildung. Eine Ursache hierfür könnte sein, dass diese Gruppe unter den Befrag-

ten den persönlichen Nutzen, den sie aus den E-Learning-Elementen des Aufbaukurses gezo-

gen hat, etwas höher einordnet. Dies kann aber auch daran liegen, dass diese Gruppe generell 

den Einsatz von E-Learning in der Lehrerfortbildung stärker befürwortet. Auch diejenigen, 

die bereits weitere Lernplattformen nutzen, vertreten erwartungsgemäß diese befürwortende 

Meinung bezüglich E-Learning in der Lehrerfortbildung. Diese „Fraktion“ der Plattformnut-

zer ist wiederum interessant bei der Einschätzung der Online-Komponente des Aufbaukurses 

(zur ausführlichen Bewertung der Lernplattform siehe Punkt 7.2.2.4). Es zeigt sich, dass sie 

die Übersichtlichkeit der Oberfläche etwas zurückhaltender einschätzen als Befragte ohne den 

Vergleichsmaßstab anderer Lernplattformen. Andererseits betont diese Gruppe der Plattform-

nutzer die gute Qualität der Inhalte auf der Lernplattform des Aufbaukurses stärker als dieje-

nigen, die keine weiteren Lernplattformen nutzen. Zudem geben die Plattformnutzer öfter als 

                                                 
66

 Wie ich Teilnahme-Erfolg definiere und anhand welcher Kriterien ich dies festmache, erläutere ich ausführlich 

unter Punkt 7.2.4. 
67

 Es gibt jeweils zwei Ausnahmen. Bei den Fächern liegt im Bereich Informatik und Wirtschaft verhältnismäßig 

mehr E-Learning-Erfahrung vor. Außerdem gilt für Berufsschulen: Lehrer, die dort unterrichten, geben häufiger 

als Lehrkräfte anderer Schulformen an, dass sie bereits in der Ausbildung E-Learning-Erfahrung gesammelt 

haben. 
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die Nicht-Plattformnutzer an, die Lernpfad-Methodik für die Inhaltsvermittlung für geeignet 

zu halten. 

Nicht zuletzt ist denkbar, dass parallel zur Vorerfahrung auch die Einstellung zum E-Learning 

bedeutsam ist. So habe ich überprüft, in welchem Licht sich der Aufbaukurs zeigt, wenn E-

Learning in der LFB befürwortet wird. Die entsprechende Befragtengruppe wurde gebildet 

aus denjenigen, die folgender Aussage zustimmten: „Ich finde den Einsatz von E-Learning in 

der Lehrerfortbildung generell gut.“ Es wird deutlich, dass diese Befragtengruppe den Auf-

baukurs sowie die Trainingsplattform
68

 deutlich besser beurteilt als diejenigen, die dieser 

Gruppe nicht angehören. Dies kann aber auch dadurch begründet sein, dass diese Befragten-

gruppe den eigenen Kompetenzzuwachs stärker betont als diejenigen Befragten, die E-

Learning in der Lehrerfortbildung ablehnen. Weniger als Ursache kommt hierfür in Betracht, 

dass sich diese beiden Gruppen bezüglich den Vorerfahrungen zwar erkennbar unterscheiden, 

denn E-Learning-Befürworter sind etwas erfahrener bezüglich E-Learning, aber diese Diffe-

renz ist nicht so deutlich ausgeprägt wie bei den zuvor angesprochenen Punkten, z. B. Bewer-

tung des Aufbaukurses oder des Kompetenzzuwachses, und deshalb eher nachrangig ein-

zuordnen. Somit kann gefolgert werden, dass E-Learning-Befürworter vermutlich aufgrund 

dieser positiven E-Learning-Einstellung den Aufbaukurs besser bewerten als E-Learning-

Ablehner, was eher auf den deutlich höheren Teilnahme-Erfolg der E-Learning-Befürworter 

zurückgeführt werden kann als auf die leicht größere E-Learning-Vorerfahrung dieser Befrag-

ten-Gruppen. Daneben wird erkennbar, dass mit einer generellen Befürwortung von E-

Learning in der LFB die Bereitschaft zusammenhängt, im Unterricht mit digitalen Medien zu 

arbeiten. Auf diese Weise besteht über die E-Learning-Einstellung eine Verbindung zur zwei-

ten Form der Vorerfahrung, zu dem Medieneinsatz im Unterricht. 

Vorerfahrung: Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

Die Auswertung zeigt, dass ein Großteil der Befragten angibt, schon vor der Teilnahme am 

Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben, nämlich knapp zwei Drit-

tel. Nahezu unbedeutend ist hierbei der Umgang mit Notebook-Klassen – nur etwas mehr als 

10% berichten von diesbezüglichen Erfahrungen. Die Erfahrung beim Unterrichtseinsatz digi-

taler Medien zeigt in der Subgruppen-Analyse einige Abweichungen. So haben Mentoren 

deutlich mehr Übung hierin als die Teilnehmer und Männer sind etwas geübter als Frauen. 

Daneben setzen an Gymnasien und Berufsschulen etwas mehr Lehrkräfte schon länger digita-

le Medien im Unterricht ein als Lehrer anderer Schulformen. Tendenziell wird auch erkenn-

bar, dass Befragte unter 40 Jahren digitale Medien vor dem Aufbaukurs häufiger zur Unter-

richtsvorbereitung verwendet haben als ihre Kollegen über 40 Jahre. Diese Unterschiede in 

der Vorerfahrung wirken sich komplementär auf die Effekte des Aufbaukurses aus. Dies be-

deutet etwa im gerade angeführten Beispiel mit den Altersgruppen, dass in der Gruppe der 

über 40-Jähren ein größerer Prozentsatz als bei den unter 40-Jährigen mitteilte, digitale Me-

dien zur Unterrichtsvorbereitung seit der Teilnahme am Aufbaukurs einzusetzen (siehe Punkt 

7.2.3). Ein auffälliges Ergebnis zeigt das Fragebogen-Item „Ich nutze digitale Medien, um mit 

meinen Schülern/innen außerhalb des Unterrichts in Verbindung zu bleiben.“ Hier wird näm-

lich eine der größten Differenzen zwischen Mentoren und Teilnehmern deutlich. Während 

fast die Hälfte aller Mentoren angibt, dies schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs praktiziert 

zu haben, so ist es unter den Teilnehmern nur ein Viertel. Hingegen kreuzten 44% der Teil-

nehmer an, dies „gar nicht“ zu tun, also auch nicht die Absicht zu haben, dies künftig anzu-
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 Im Aufbaukurs wird die verwendete Lernplattform als „Trainingsplattform“ bezeichnet. 
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streben. Demgegenüber ordnet sich nur etwas mehr als ein Fünftel der Mentoren der Ant-

wortvorgabe „gar nicht“ zu. Ähnlich, wenn auch nicht so stark ausgeprägt, zeigt sich dieses 

Antwortmuster bei Männern, die deutlich seltener „gar nicht“ angeben als Frauen. 

Inwieweit wird die Bewertung des Aufbaukurses durch diese Vorerfahrung beeinflusst
69

? Die 

errechneten Zusammenhänge sind relativ komplex, es lassen sich aber einige Tendenzen ab-

leiten. So wird der Aufbaukurs von denjenigen Befragten besser bewertet, die tatsächlich im 

Unterricht mit digitalen Medien arbeiten – unabhängig davon, ob sie dies bereits seit länge-

rem oder erst seit kurzem praktizieren. Demgegenüber urteilen vor allem diejenigen Befrag-

ten, die digitale Medien, sowohl vor als auch nach dem Aufbaukurs, nicht im Unterricht be-

nutzen, deutlich ablehnender bei den Fragen, ob sie den Aufbaukurs gut finden, ihn weite-

rempfehlen würden oder ihn gut in die alltägliche Unterrichtspraxis integrieren können. Bei 

der Bewertung des Aufbaukurses spielt es übrigens kaum eine Rolle, ob die Befragten Note-

book-Klassen-Erfahrung haben oder zusätzliche Lernplattformen nutzen, lediglich den Pra-

xisnutzen stufen Befragte, die sich mit Notebook-Klassen auskennen, deutlich höher ein. 

Wie ich unter Punkt 5.1.2 dargelegt habe, ist eine wichtige Voraussetzung zum Medieneinsatz 

das Vorhandensein eines Medienkonzepts an der Schule. Deshalb will ich zuletzt noch dar-

auf eingehen, wie es darum bestellt ist. Es zeigt sich, dass bei knapp einem Fünftel der Be-

fragten kein Konzept zum Medieneinsatz an deren Schule vorhanden ist. Bei knapp 40% der 

Befragten besteht immerhin ein minimaler Grundkonsens über den Medieneinsatz. Ein weite-

res Drittel der Befragten äußert, an ihrer Schule gebe es darüberhinausgehend ein einheitli-

ches Verständnis zur Verwendung digitaler Medien im Unterricht. Lediglich 8% der Befrag-

ten geben an, an ihrer Schule sei ein für verschiedene Jahrgänge ausdifferenziertes Konzept 

vorhanden. Wie zu erwarten, liegt tendenziell desto mehr Erfahrung mit dem Unterrichtsein-

satz digitaler Medien vor, je ausdifferenzierter das Medienkonzept an der Schule ist. Überra-

schend deutlich ist hingegen der Zusammenhang zwischen dem Elaborationsgrad des Me-

dienkonzepts und der Bewertung des Aufbaukurses. Der Aufbaukurs wird umso positiver 

eingeschätzt und dessen Praxisrelevanz umso höher eingestuft, je detaillierter das Medienkon-

zept ausgearbeitet ist. Allerdings ist der Elaborationsgrad des Medienkonzepts auch mit wei-

teren relevanten Einflussfaktoren wie der Schulleiter-Unterstützung oder der technischen In-

frastruktur verknüpft, weshalb dies, wie ich in Punkt 7.2.4 noch ausführlicher erläutern werde, 

als ein Aspekt unter mehreren anzusehen ist. 

7.2.2 Bewertung des Aufbaukurses 

Ein zentraler Indikator für die Bewertung des Aufbaukurses stellt die Akzeptanz dieser Fort-

bildung durch die Befragten dar, wobei ich zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz 

unterscheide (siehe Punkt 7.1). Dementsprechend gilt hinsichtlich der Einstellungsakzeptanz, 

dass klassische Zufriedenheitsmessungen in Fortbildungen für sich genommen wenig aussa-

gekräftig sind, auch wenn sich viele Evaluationen vor allem darauf stützen. Übergangen wer-

den kann die allgemeine Zufriedenheit trotzdem nicht, denn ein nicht akzeptiertes Fortbil-

dungsangebot dürfte auch die anderen Ziele nicht erreichen. Welche Faktoren dabei die Auf-

baukurs-Bewertung beeinflussen, werde ich an anderer Stelle ausführen (siehe Punkt 7.2.4). 

Deshalb will ich zunächst folgenden Fragen nachgehen: Wie hoch ist die Akzeptanz von Leh-

rern, sich auf das Blended Learning-Szenario einzulassen? Auf welche Akzeptanz stößt spezi-

ell das Konzept des Aufbaukurses (siehe Punkt 7.2.2.3) und wie kommen die Befragten mit 
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 In welcher Weise sich diese Vorerfahrungen auf die Bewertung der Trainingsplattform auswirken oder mit 

dem Teilnahme-Erfolg generell zusammenhängen, werde ich in Punkt 7.2.4 behandeln. 
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dessen E-Learning-Komponente zurecht (siehe Punkt 7.2.2.4)? Zuvor werde ich jedoch ein-

gangs beleuchten, wie der Aufbaukurs umgesetzt wird (siehe Punkt 7.2.2.1), wozu ich auch 

auf die Mentoren eingehen werde (siehe Punkt 7.2.2.2). 

7.2.2.1 Umsetzung des Aufbaukurses 

Im Konzept des Aufbaukurses ist Teamarbeit vorgesehen und so zeigt sich bezüglich der 

Teamgröße, dass knapp 60% der Befragten mindestens zu Dritt in dieser Fortbildung agier-

ten. Hierbei gilt, dass an kleineren Schulen die Anzahl der Team-Mitglieder höher ist, was 

eventuell auch daran liegt, dass Befragte aus kleineren Schulen häufiger als Befragte größerer 

Schulen darüber berichten, sich generell mit den Kollegen auszutauschen und zu kooperieren. 

Die Teamgröße beeinflusst allerdings nicht, wie der Aufbaukurs bewertet oder der Lernerfolg 

eingeschätzt wird. 

Um sich ein Bild davon zu machen, wie das Fortbildungskonzept des Aufbaukurses tatsäch-

lich realisiert wird, ist es hilfreich, sich die Angaben der Befragten über den Zeitaufwand vor 

Augen zu führen. Die Einführungsveranstaltung für die Teilnehmer, welche in der Regel vom 

Schulmentor durchgeführt wird, nimmt im Schnitt über neun Stunden in Anspruch (siehe Ta-

belle 5), wobei dieser Wert zwischen den Schulformen um bis zu vier Stunden schwanken 

kann, beispielsweise beträgt er knapp acht Stunden an Gymnasien und über zwölf Stunden an 

Grundschulen. Die Mentoren selbst werden gesondert auf ihre Aufgaben vorbereitet, hier be-

trägt die durchschnittliche Summe der Schulungsstunden sogar 19,5 (siehe Tabelle 5), aller-

dings variiert die Mentoren-Schulung zwischen den Bundesländern (siehe Punkt 10.2.2). 

 

Tabelle 5: Stundenzahlen für Einführungsveranstaltung 

 Dauer der Teilnehmer-Einführung Dauer der Mentoren-Schulung 

n 4091 258 

Mittelwert 9,33 19,55 

Standardabweichung 8,66 15,90 

Median 8 14 

Modus 8 40 

Maximum 125 80 

fehlend 188 96 

 

Nach der Einführung erfolgen weitere Aktivitäten im Rahmen der Fortbildung. Hierbei wird 

angegeben, dass die Befragten durchschnittlich über 16 Stunden für die Selbstlernphase, fast 

zwölf Stunden für die Präsenzphasen im Team und beinahe zehn Stunden für die Erprobung 

im Unterricht aufwenden (siehe Tabelle 6). 

 

Tabelle 6: Stundenzahlen für Selbstlernphase, Teamarbeit und Unterrichtserprobung 

 Selbstlernphase Teamarbeit Unterrichtserprobung 

n 4396 4239 4297 

Mittelwert 16,20 11,75 9,81 

Standardabweichung 13,02 11,86 9,27 

Median 15 10 8 

Modus 20 10 10 

Maximum 250 500 150 

fehlend 237 394 336 
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Generell haben die Mentoren gegenüber den Teilnehmern in allen drei Bereichen höhere 

Stundenzahlen. Sonstige Subgruppen-Abweichungen lassen sich dahingehend ermitteln, dass 

über 40-Jährige gut drei Stunden mehr für die Selbstlernphase aufwenden als jüngere Befrag-

te. Bemerkenswert bei den Schulformen ist, dass Befragte von Förder- und Berufsschulen 

durchweg eine höhere Stundenzahl angeben als Lehrkräfte anderer Schularten, beispielsweise 

arbeiten Berufsschullehrer während des Aufbaukurses durchschnittlich über 16 Stunden im 

Team. 

Um einen noch besseren Eindruck davon zu bekommen, was für einen Zeitraum der Aufbau-

kurs umfasst, habe ich die Abschlussevaluation um eine entsprechende Frage ergänzt, als der 

Fragebogen modifiziert wurde (siehe Punkt 7.1 und siehe digitaler Anhang). So haben Befrag-

te, die zwischen Juni 2006 bis Mai 2007 den Fragebogen ausgefüllt haben, angegeben, wann 

sie mit dem Aufbaukurs begonnen haben. Da ich im Online-Fragebogen zudem dessen Bear-

beitungszeitpunkt gespeichert habe (weitere Informationen waren aufgrund des Datenschutzes 

nicht zu erfassen), konnte ich die ungefähre Dauer des Aufbaukurses errechnen, da mit dem 

Ausfüllen des Fragebogens der Zertifizierungsprozess abgeschlossen wurde. Dabei haben von 

1631 Befragten 1485 mitgeteilt, wann sie mit dem Aufbaukurs begonnen haben. Es zeigt sich, 

dass von diesem Zeitpunkt bis zum Ausfüllen des Fragebogens im Schnitt 254 Tage vergehen, 

wobei über die Standardabweichung von 164 eine recht große Streuung vorliegt, weshalb zur 

Einordnung dieses Mittelwerts zusätzlich der Median von 209 Tagen und der Modus von 167 

Tagen hinzuzuziehen ist. Insgesamt ist jedenfalls zu konstatieren, dass es sich um eine relativ 

langfristige Fortbildungsaktivität handelt, die sich meistens über mehr als ein halbes Jahr er-

streckt. 

Angesichts dieser Werte stellt sich natürlich die Frage, inwiefern der Zeitaufwand die Auf-

baukurs-Bewertung und den Teilnahme-Erfolg beeinflusst hat
70

 (wie sich Teilnahme-Erfolg 

definiert, erläutere ich unter Punkt 7.2.4). Während sich die Anzahl der Tage, also die Auf-

baukurs-Dauer nicht auf die Aufbaukurs-Bewertung und den Teilnahme-Erfolg auswirkt, so 

lassen sich beim Zeitaufwand durchaus Effekte auf diese beiden Aspekte feststellen. Denn je 

mehr Stunden die Befragten für den Aufbaukurs aufgewendet haben, desto zufriedener sind 

sie mit dem Aufbaukurs und desto mehr haben sie auch gelernt. Daraus kann gefolgert wer-

den, dass sich die Anzahl der Tage nicht als relevante Variable herausstellt, wohingegen die 

Stundenzahl ein wichtiger Indikator für die Aufbaukurs-Bewertung sowie den Teilnahme-

Erfolg ist, da die Stundenzahl vermutlich stärker die Intensität der Fortbildungsaktivität wie-

derspiegelt, obschon diese beiden Variablen wie erwartet zusammenhängen. Jedenfalls wird 

deutlich, dass für den Aufbaukurs ein beträchtlicher Zeitaufwand erforderlich ist, weshalb ich 

diesbezüglich einige Fragen ergänzt habe. Aus den Antworten geht hervor, dass jeweils drei 

Viertel der Befragten den Zeitaufwand als angemessen einschätzten und infolgedessen der 

Meinung waren, dass dies in einem akzeptablen Verhältnis zum Fortbildungsnutzen stand. Es 

ist wenig überraschend, dass Befragte, die den Zeitaufwand positiv einschätzten, auch den 

Aufbaukurs sowie den Lernerfolg positiv bewerteten. 
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 Dazu habe ich für beide Zeitdimensionen, nämlich Anzahl der Tage und Gesamtaufwand in Stunden jeweils 

drei Gruppen gebildet: Eine Gruppe mit unterdurchschnittlichem, eine mit durchschnittlichem und eine mit 

überdurchschnittlichem Zeitaufwand. Um den Wertebereich zu errechnen, habe ich dabei auf den Mittelwert 

sowie die Standardabweichung zurückgegriffen, beispielsweise sind in der Gruppe mit unterdurchschnittlichem 

Zeitaufwand alle diejenigen Befragten, deren Angabe unterhalb des Mittelwertes minus einer Standardabwei-

chung liegen. 
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7.2.2.2 Rolle der Mentoren 

Die Mentoren sind eine zentrale Nahtstelle im Konzept des Aufbaukurses (siehe Punkt 6.1). 

Deshalb werde ich diesen Aspekt aus zwei Perspektiven betrachten: Wie schätzen Teilnehmer 

die Rolle der Mentoren ein und was wird von den Mentoren selbst geäußert? Denn wie schon 

unter Punkt 6.2 erwähnt, gibt es im Fragebogen der Abschlussevaluation spezielle Fragenblö-

cke, die nur für die jeweiligen Gruppen sichtbar sind; d. h. beispielsweise, dass nur Teilneh-

mer die Fragen zur Bewertung der Mentoren angezeigt bekommen. 

Sicht der Teilnehmer 

Die Meinung der Teilnehmer ist eindeutig. Jeweils über zwei Drittel der Teilnehmer stimmen 

uneingeschränkt zu bei den Aussagen: „Die Unterstützung durch den Mentor ist wichtig“ und 

„Die Aufgaben des Mentors sind wichtig“. Erfreulich ist, dass die Mentoren ihre wichtige 

Funktion zufriedenstellend ausfüllten, denn beinahe alle Teilnehmer urteilen positiv über ih-

ren Mentor. Die Bedeutung des Mentors wird auch dadurch unterstrichen, dass diejenigen 

Teilnehmer, die mit ihrem Mentor nicht zufrieden sind, sowohl über deutlich geringeren Zu-

wachs an Medienkompetenz berichten als auch den Aufbaukurs insgesamt negativ bewerten; 

allerdings ist dies eine sehr kleine Gruppe, die mit ihrem Mentor unzufrieden ist. Eine andere 

Ursache könnte aber auch sein, dass diese Befragtengruppe generell eine weitaus geringere 

Kooperationsneigung angibt und auch weniger erfolgreich im Team zusammengearbeitet hat 

als diejenigen Befragten, die mit ihrem Mentor zufrieden sind. Bedeutsam ist dabei auch, wie 

viele Stunden die Teilnehmer vom Mentor in das Konzept des Aufbaukurses eingeführt wur-

den (zur Dauer siehe Punkt 7.2.2.1). Denn je kürzer diese Einführungsphase gedauert hat, 

desto weniger zufrieden sind die Teilnehmer mit ihrem Mentor, beurteilen zugleich aber auch 

den Aufbaukurs und den Teilnahme-Erfolg zurückhaltender als diejenigen Teilnehmer, die 

eine längere Einführung erhalten haben. 

Einschätzung der Mentoren 

Neben dieser Außenperspektive ist natürlich interessant, wie die Mentoren selbst ihre Wir-

kungsweise sehen
71

. Es zeigt sich, dass über drei Viertel der befragten Mentoren ihre Aufga-

ben als sinnvoll erachten. Gut auf diese Aufgaben vorbereitet fühlen sich hingegen etwas we-

niger, aber immer noch nahezu 60% von ihnen. Immerhin fühlen sich fast zwei Drittel der 

Mentoren ausreichend von ihrer Schulleitung unterstützt, wobei mehr als ein Fünftel keine 

Angaben hierzu macht. Dabei ist etwas überraschend, dass sich die Dauer der Vorbereitungs-

schulung zur Mentoren-Tätigkeit nicht auf diese Einschätzung auswirkt (zur Dauer siehe 

Punkt 7.2.2.1). Darüber hinaus ist in diesem Zusammenhang interessant, dass der Aufbaukurs, 

der Lernerfolg, die Teamarbeit und auch die Trainingsplattform positiver von Mentoren be-

wertet wird, die sich gut vorbereitet fühlen, als von denjenigen Mentoren, die sich als nicht 

ausreichend geschult einstufen, wohingegen die Dauer der Vorbereitungsschulung keine sta-

tistisch nachweisbaren Effekte auf diese Angaben, etwa zum Teilnahme-Erfolg oder zur Auf-

baukurs-Bewertung, ausübt. Hier scheint also das subjektive Gefühl, gut vorbereitet zu sein, 

ausschlaggebender zu sein als die dafür aufgewendeten Schulungsstunden. Zuletzt ist noch zu 

konstatieren, dass rückblickend zwei Drittel der befragten Mentoren das Gefühl haben, an 

ihrer Schule etwas bewirkt zu haben, dabei wird von drei Viertel der Mentoren positiv her-

vorgehoben, dass sie den Aufbaukurs flexibel umsetzen konnten. Bei einer detaillierten Ana-

lyse hinsichtlich der Schulformen wird erkennbar, dass Mentoren aus Gymnasien, Förder- 
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 Außerdem habe ich noch eine gesonderte Befragung unter Mentoren durchgeführt, die Ergebnisse hierzu stelle 

ich in Kapitel 8 vor. 
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und Berufsschulen sich schlechter vorbereitet sowie weniger durch die Schulleitung unter-

stützt fühlen als Mentoren anderer Schulformen, weshalb es wenig überraschend ist, dass bei 

diese Mentoren das Gefühl, an ihrer Schule etwas bewirkt zu haben, weniger ausgeprägt ist. 

7.2.2.3 Beurteilung des Fortbildungskonzepts 

Die Auswertung zeigt eine hohe Zufriedenheit mit dem Aufbaukurs: Jeweils über drei Viertel 

der Befragten geben an, dass er ihnen gut gefallen hat und dass sie ihn weiterempfehlen wür-

den (siehe Abbildung 16). Auch der Ansatz des arbeitsbegleitenden Lernens scheint sich zu 

bewähren, wenngleich dies etwas weniger deutlich bestätigt wird. Deshalb habe ich hierzu im 

Fragebogens zur Abschlussevaluation neue Fragen ergänzt, aus denen hervorgeht, dass dieser 

Ansatz zwar für drei Viertel der Befragten neu ist, sie zugleich aber bekunden, ein Bedürfnis 

nach einer solchen LFB-Form zu haben. Allerdings vertreten rund zwei Drittel der Befragten 

die Ansicht, dass dieses Konzept des arbeitsbegleitenden Lernens noch zu wenig in der Schu-

le unterstützt wird, weshalb etwas weniger, nämlich 60% der Befragten der Meinung sind, 

dass diese LFB-Form gut in den Schulalltag zu integrieren ist. Insofern ist es auch nicht er-

staunlich, dass dieser Aspekt des Aufbaukurses von den Befragten verhältnismäßig weniger 

positiv bewertet wird als Teamlernen oder onlinegestütztes Lernen, die beiden anderen Kom-

ponenten des Aufbaukurses (siehe Abbildung 16; zum Konzept des Aufbaukurses siehe Punkt 

6.1). Hingegen kann die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes als klar bestätigtes Er-

folgskriterium gewertet werden. Dasselbe gilt für die Teamarbeit; immerhin wird ihr im Leh-

rerberuf generell eine wichtige Rolle zuerkannt und, konkret auf den Aufbaukurs bezogen, 

wird klar erkennbar von gelungener Kooperation berichtet – Frauen zeichnen sogar ein noch 

positiveres Bild von Teamarbeit. 

 

 
Abbildung 16: Bewertung des Aufbaukurses72 
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 Die Labels sind im Fragebogen vollständig ausformulierte Aussagen, z. B. „Ich würde den Intel®-Aufbaukurs 

an meine Kollegen/innen weiterempfehlen.“ Wenn der Wert keine 100% ergibt, so wurde bei einigen Fragebö-

gen keine Angabe hierzu gemacht. 
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Es ist nahezu selbstverständlich, dass diejenigen Befragten, die den Aufbaukurs weiteremp-

fehlen würden, auch weitere Aspekte positiver beurteilen als diejenigen Befragten, die nicht 

so zufrieden sind mit dem Aufbaukurs, bei denen beispielsweise das arbeitsbegleitende Ler-

nen, die E-Learning-Komponente sowie die Trainingsplattform oder auch der Bereich der 

Kompetenzen (siehe Punkt 7.2.3) schlechter abschneiden, wobei hinsichtlich der Vorerfah-

rung kein Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen feststellbar ist (zur Vorerfahrung sie-

he Punkt 7.2.1.2). Geschlechtsunterschiede lassen sich dahingehend feststellen, dass Frauen 

mit dem Blended Learning-Ansatz des Aufbaukurses zufriedener sind, E-Learning in der LFB 

stärker befürworten und die Usability der Lernplattform besser bewerten als Männer (zur On-

line-Plattform siehe Punkt 7.2.2.4). Hinsichtlich des Alters wird erkennbar, dass Befragte über 

40 Jahre mit dem Konzept des Aufbaukurses zufriedener sind und die Trainingsplattform bes-

ser bewerten als jüngere Befragte, was aber auch daran liegen kann, dass die älteren Befragten 

mehr gelernt haben und sich stärker durch die Schulleitung unterstützt fühlen als Befragte 

unter 40 Jahren (zu den Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg siehe Punkt 7.2.4). 

7.2.2.4 Bewertung der Online-Plattform 

Der Aufbaukurs ist als Blended Learning-Angebot konzipiert und deshalb kommt der Trai-

ningsplattform eine nicht zu unterschätzende Funktion zu. Sie stellt die Infrastruktur zur Ver-

fügung, auf der die Fortbildung basiert. Es soll deshalb drei Fragestellungen nachgegangen 

werden. Wie wird die Lernplattform generell bewertet (Usability)? Wie werden spezielle As-

pekte der Lernplattform beurteilt (Besonderheiten)? Wie wirkt sich eine negative Einschät-

zung dieser beiden Punkte auf die Zufriedenheit mit dem Aufbaukurs aus? 

Usability 

Die erste Frage ist recht schnell beantwortet. Zwei Items des Online-Fragebogens geben Auf-

schluss darüber, wie es um die generelle Usability (Anmerkung AF: Benutzerfreundlichkeit) 

der Lernplattform, gemessen in einer verkürzten Schulnoten-Skala, bestellt ist. Das Ergebnis 

lautet: Die Benutzerfreundlichkeit ist weitgehend gegeben. So ist die Oberfläche übersichtlich 

und auch die Navigation ist handhabbar. Allerdings sind hiermit weniger als die Hälfte aller 

Befragten in hohem Maß zufrieden und jeweils knapp 10% bewerten diese beiden Aspekte 

negativ. Eine Detailanalyse zeigt, dass Männer und Befragte unter 40 Jahre die Trainingsplatt-

form-Usability weniger positiv beurteilen und etwas mehr Kenntnisse über weitere Lernplatt-

formen
73

 haben als Frauen oder ältere Befragte. Bezüglich der Schulformen zeigt sich, dass 

Befragte von Förder- und Berufsschulen die Benutzerfreundlichkeit der Lernplattform des 

Aufbaukurses etwas schlechter benoten als Befragte anderer Schularten. 

Besonderheiten 

Demgegenüber rufen spezifische Aspekte der Lernplattform höhere Zustimmung hervor. So 

kann die Gliederung der einzelnen Trainingsplattform-Bereiche mittels einer Schulgebäude-

Metapher als gelungen bezeichnet werden. Außerdem wird die Qualität der Inhalte von mehr 

als drei Vierteln der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodischen Ansätze „Lern-

pfad“ sowie „Lernidee“
 74

 werden ebenfalls von mehr als drei Vierteln der Befragten begrüßt, 

zudem bieten diese beiden Formen einen Unterrichtsnutzen für vier Fünftel der Befragten. 

                                                 
73

 In der offenen Frage zu den bekannten Lernplattformen werden vor allem lehrer-online und gelegentlich ein-

zelne Landesbildungsserver genannt. 
74

 Lernideen sind ähnlich wie Lernpfade, allerdings stark verkürzt, quasi eine Art vorgefertigtes Unterrichtskon-

zept mitsamt der zugehörigen Materialien. 
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Insbesondere die letzten beiden Aspekte, also die Lernpfad-Methodik und die Inhaltsqualität, 

erhalten übrigens von Befragten, die auch andere Lernplattformen nutzen, noch stärkere Zu-

stimmung. Die Trainingsplattform des Aufbaukurses wird also abhängig vom Vergleichs-

maßstab unterschiedlich beurteilt und es spricht für die Qualität der Inhalte, dass diese gerade 

von denjenigen, die einen Vergleich zu anderen Lernplattformen ziehen können, positiv her-

vorgehoben werden. Darüber hinaus wird sowohl die Usability als auch die Qualität der Inhal-

te der Trainingsplattform von denjenigen Befragten, die keine digitalen Medien im Unterricht 

einsetzen, deutlich schlechter bewertet als von den übrigen Befragten. Unter diesen übrigen 

Befragten, die deutlich in der Mehrzahl sind, wird die Trainingsplattform am Besten von der 

Gruppe benotet, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einset-

zen. Somit kann gefolgert werden, dass diejenigen Befragten, die infolge ihrer Teilnahme am 

Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht erproben, am positivsten über die Trainingsplatt-

form abstimmen – vermutlich auch deshalb, da sie am aktivsten damit gearbeitet haben oder 

deshalb, da für sie die Teilnahme am Aufbaukurs und die Arbeit mit der Trainingsplattform 

direkte Konsequenzen für ihr Unterrichtshandeln hervorgerufen hat. 

Bedeutung der Trainingsplattform 

Die ersten beiden Fragestellungen wurden nun bearbeitet, aber wozu führt es, wenn die Trai-

ningsplattform für gut oder schlecht befunden wird? Die Vermutung liegt nahe, dass eine 

Verbindung besteht zwischen der Benotung der Trainingsplattform und der Bewertung des 

Aufbaukurses. Und tatsächlich zeigt sich dieser Zusammenhang in zweifacher Hinsicht: bei 

der Usability und bei den speziellen Elementen der Trainingsplattform. So spiegelt sich die 

Dreiteilung bei der Trainingsplattform-Beurteilung in gut – mittel – schlecht auch bei der Ein-

schätzung des Aufbaukurses wieder. Oder anders gesagt: Je besser die Trainingsplattform-

Usability bewertet wird, umso besser schneidet der Aufbaukurs ab und umgekehrt. Dieser 

Trend setzt sich fort bei den spezifischen Elementen des Aufbaukurses. Wird also die Inhalts-

qualität oder die Lernpfad-Methodik positiv gesehen, wird diese positive Sichtweise auch auf 

den Aufbaukurs übertragen. Unabhängig davon habe ich zusätzlich beleuchtet, inwieweit die 

Menge an Inhalten entscheidend ist. Als Indikator dient hierzu die Frage „Für meine Fächer 

waren ausreichend Inhalte vorhanden“. Es zeigt sich, dass diejenigen Befragten, die diese 

Aussage ablehnen, auch das Gesamtkonzept des Aufbaukurses schlechter bewerten und die 

Trainingsplattform deutlich negativer beurteilen als diejenigen Befragten, die dieser Aussage 

zustimmen. Dementsprechend hat die Befragten-Gruppe, die das Inhaltsangebot als ausrei-

chend empfindet, auch mehr vom Aufbaukurs profitiert hinsichtlich ihres subjektiven Lern-

gewinns als die Gruppe der übrigen Befragten, wobei sich diese beiden Gruppen bezüglich 

ihrer Vorerfahrungen nur geringfügig unterscheiden. Es ist jedoch zu betonen, dass die Trai-

ningsplattform alleine wohl kaum den Aufbaukurs tragen könnte. Dies wird auch von den 

Befragten so gesehen, von denen mehr als vier Fünftel unterstreichen, dass es wichtig ist, die 

Trainingsplattform in ein Fortbildungskonzept einzubinden. Dies zeigt sich auch daran, dass 

diejenigen Befragten, die mit Ihrem Mentor unzufrieden sind, sowohl hinsichtlich der Usabili-

ty als auch hinsichtlich der Besonderheiten der Plattform (Inhaltsqualität und Lernpfad-

Methodik) deutlich ablehnender urteilen als die große Mehrzahl der Befragten, die mit ihrem 

Mentor zufrieden ist. Ein weiteres Indiz hierfür ist, dass diejenigen Mentoren, welche sich 

nicht gut auf Ihre Aufgaben vorbereitet fühlen, ebenfalls die Trainingsplattform bei den oben 

genannten Kritierien schlechter bewerten als die Gruppe der Mentoren, die ihre Vorberei-

tungsschulung als ausreichend ansieht. 
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7.2.3 Effekte des Aufbaukurses 

In diesem Abschnitt werden einige Resultate zu den Effekten des Aufbaukurses vorgestellt, 

jedoch kompakter als in den Kapiteln zuvor. Dabei werde ich mich mit Angaben der Befrag-

ten zu ihren Kompetenzen, zu ihrem Unterricht und schließlich zu ihren Schülern befassen 

(siehe hierzu auch Punkt 6.2 sowie Abbildung 13). Außerdem werde ich kurz darauf einge-

hen, inwiefern einzelne Subgruppen im Antwortverhalten voneinander abweichen. 

Kompetenzen 

Der Aufbaukurs hat zum Ziel, die Medien- und Methodenkompetenz der Teilnehmer zu stei-

gern. Es hat den Anschein, dass dieses Ziel erreicht wird. Beispielsweise geben vier Fünftel 

der Befragten an, nach dem Aufbaukurs mehr Ideen zu haben für den Einsatz digitaler Medien 

im Unterricht, fast drei Viertel fühlen sich sicherer dabei und können nun deutlicher einen 

Mehrwehrt von offenen Unterrichtsmethoden in Verbindung mit digitalen Medien erkennen 

(siehe Abbildung 17). Als weiteren Effekt des Aufbaukurses wird angestrebt, Kooperations- 

und Evaluationsfähigkeiten auszubauen. Auch dieses zusätzliche Vorhaben gelingt weitge-

hend, wenngleich die Befragten hier etwas zurückhaltender urteilen über die Wirkung des 

Aufbaukurses (siehe Abbildung 17).  

 

 
Abbildung 17: Effekte des Aufbaukurses (Kompetenzen)75 

Dies kann aber auch daran liegen, dass die Bedeutung dieser beiden Kompetenzen unter den 

Befragten ohnehin nahezu unbestritten ist. Hinsichtlich der Kooperation kommt hinzu, dass 

eine kooperative Arbeitsweise unter den Befragten üblich zu sein scheint und deshalb hier 

kaum Verbesserungen zu erwarten sind. In Bezug auf Evaluationskompetenz wird immerhin 

erkennbar, dass durch die Selbstevaluationskomponente
76

 im Rahmen des Aufbaukurses über 

                                                 
75

 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). Die Sum-

me der Prozentwerte ergibt deshalb nicht 100, da manche der Befragten keine Angaben gemacht haben. 
76

 Da mein Evaluationsauftrag auch Qualitätsentwicklung beinhaltete, habe ich gemeinsam mit Gabi Reinmann 

einen konzeptionellen Beitrag zur Trainingsplattform erarbeitet und ein Selbstlern-Modul zum Thema „Selbst-

evaluation und Schülerfeedback“ erstellt (siehe hierzu GANZ & REINMANN, 2005, S. 41f). 
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zwei Drittel der Befragten verstärkt dazu angeregt wurden, über den eigenen Unterricht nach-

zudenken, wie sich anhand einer neu hinzugefügten Frage nachweisen lässt. 

Unterricht 

Durch die oben genannte Kompetenzsteigerung soll der Aufbaukurs dazu führen, dass digitale 

Medien im Unterricht eingesetzt werden. Die Auswirkungen des Aufbaukurses auf den Unter-

richt der Teilnehmer sind zwar eher gering, aber durchaus bemerkbar. Möglicherweise ist 

dieser Eindruck dadurch etwas verfälscht, dass die Befragten vielfach angeben, schon vor der 

Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Denn un-

ter den übrigen Befragten, also denjenigen, die noch keine solchen Erfahrungen besitzen, ge-

ben rund zwei Drittel an, dass bei ihnen der Aufbaukurs einen initiierenden Einfluss ausgeübt 

hat. Ein ähnliches Bild zeigt sich auch bei anderen Subgruppen unter den Befragten, worauf 

ich später noch genauer eingehen werde, so dass damit die Annahme gestützt wird, dass der 

Aufbaukurs Unterrichtsveränderungen hervorrufen kann. Beispielsweise haben Befragte, die 

über 40 Jahre alt sind, im Verhältnis zu den Befragten unter 40 Jahren vor der Teilnahme am 

Aufbaukurs seltener digitale Medien im Unterricht eingesetzt. Vermutlich aus diesem Grund 

wird von dieser Gruppe der über 40-Jährigen häufiger angegeben als von jüngeren Befragten, 

dass sie dies nun seit der Teilnahme am Aufbaukurs tun. 

Schüler 

Interessant ist nun natürlich, wie die Schüler reagieren, wenn im Unterricht Methoden und 

Medien aus dem Aufbaukurs erprobt werden. Am deutlichsten spürbar ist für die Befragten 

eine erhöhte Motivation ihrer Schüler, wenn sie digitale Medien im Unterricht verwenden: 

drei Viertel der Befragten geben an, dass ihre Schüler im Unterricht interessierter seien und 

mehr mitarbeiteten, wenn sie digitale Medien im Unterricht einsetzen. Ansonsten äußern sich 

die Befragten nur sehr verhalten über die Kompetenzsteigerungen ihrer Schüler, wenngleich 

diese durchaus konstatiert werden. Diese zurückhaltende Einschätzung wird aber hauptsäch-

lich daran liegen, dass sich solche Veränderungen erst langfristig bemerkbar machen und dass 

punktuelle Maßnahmen wie der Aufbaukurs hier lediglich Entwicklungsimpulse setzen kön-

nen, selbst wenn es sich um eine LFB-Form handelt, die über einen etwas längeren Zeitraum 

läuft (siehe Punkt 7.2.2.1). 

Unterschiede bei Subgruppen 

Frauen schätzen ihren Kompetenzzuwachs insgesamt noch etwas höher ein als Männer. Von 

den gegenseitigen Bewertungen im Team profitieren sie stärker, sowohl für ihren Unterricht 

als auch für die Teamentwicklung – dementsprechend ist ihre Bereitschaft zum kooperativen 

Arbeiten auch mehr gestiegen. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befragten aufgeschlos-

sener für Evaluation und vor allem für Kooperation als es die Männer unter den Befragten 

sind. Daneben sind oftmals diejenigen Effekte bei einzelnen Subgruppen zu beobachten, die 

ich unter Punkt 7.2.1.2 als komplementäre Wirkung beschrieben habe. So lässt sich in Bezug 

auf den Unterricht feststellen, dass Frauen, Teilnehmer, Befragte über 40 Jahren und Grund-

kurs-Absolventen häufiger angeben, digitale Medien im Unterricht seit der Beteiligung am 

Aufbaukurs einzusetzen als der jeweilige Gegenpart, also als Männer, Mentoren, Befragte 

unter 40 Jahren und diejenigen, die den Grundkurs nicht besucht haben. Denn diese Subgrup-

pen wiederum bekunden öfter, schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien 

im Unterricht gearbeitet zu haben, als ihre jeweiligen „Antagonisten“. 

Insgesamt fällt auf, dass diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale 

Medien im Unterricht einsetzen, ihren Kompetenzzuwachs am stärksten betonen. Wie zu er-
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warten wird parallel dazu von der Befragtengruppe, die nicht mit digitalen Medien im Unter-

richt arbeiteten und arbeiten, die eigene Kompetenzsteigerung deutlich schwächer einge-

schätzt. Ein vergleichbares Antwortmuster zeigt sich auch bei der Einschätzung, wie sich die 

Medienkompetenz der Schüler geändert hat. Und erneut belegen die Ergebnisse die nahe lie-

gende Vermutung, dass vor allem diejenigen Befragten, die tatsächlich digitale Medien im 

Unterricht verwenden, auch eine erhöhte Medienkompetenz ihrer Schüler konstatieren. 

7.2.4 Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg 

Die bislang vorliegenden Ergebnisse zum Aufbaukurs weisen darauf hin, dass es vielfältige 

Faktoren gibt, die sich entweder hemmend oder fördernd auf den Erfolg des Blended Lear-

ning-Angebots auswirken. Da manche Zusammenhänge bereits in den vorherigen Unterkapi-

teln dargestellt wurden, werde ich mich hier weitgehend auf darüber hinausgehende Variablen 

konzentrieren, z. B. die Bedeutung von Schülermotivation, Teamarbeit oder Schulleitung. 

Definition des Teilnahme-Erfolgs 

Um ermitteln zu können, welche Faktoren den Teilnahme-Erfolg am Aufbaukurs mitbestim-

men, ist es zunächst notwendig, festzulegen, welche Kriterien hierbei herangezogen werden. 

Diese „Erfolgsdefinition“ ist konsequenterweise von der Art und dem Inhalt meiner Befra-

gungen abhängig zu machen, so dass folgende „Erfolgsindikatoren“ gewählt wurden: 

 Es muss bei den Befragten zu einem Kompetenzzuwachs gekommen sein; allerdings 

muss ich mich hier auf Selbsteinschätzungen beschränken. 

 Die Befragten müssen digitale Medien infolge des Aufbaukurses tatsächlich im Unter-

richt einsetzen. Hier ist zu berücksichtigen, dass viele Befragte schon vorher mit digi-

talen Medien im Unterricht gearbeitet haben.  

 Die Befragten müssen mit dem Aufbaukurs insgesamt zufrieden sein. Trotz der Gren-

zen der klassischen Zufriedenheitsmessung ist dieser Aspekt in Kombination mit den 

anderen beiden Erfolgskriterien wichtig. 

Quantitative Erfolgskriterien wie Teilnahme- und Zertifizierungsquote sind in meiner Evalua-

tion problematisch, da ich aus Datenschutzgründen keinen Zugriff auf die Aufbaukurs-

Teilnehmer ohne Zertifizierung habe. Die Zertifizierungsquote selbst hängt wiederum von 

vielen Faktoren ab (siehe Erhebung IV in Kapitel 10). Wenn im Folgenden von Erfolg ge-

sprochen wird, werden (wo es möglich ist) alle drei gewählten Kriterien berücksichtigt; diese 

stehen untereinander in Verbindung: Eine Steigerung der Medienkompetenz etwa berichten 

wie gesehen vor allem diejenigen, die digitale Medien im Unterricht tatsächlich einsetzen, 

und diese Befragten bilden wiederum eine Gruppe, die den Aufbaukurs besonders positiv be-

werteten. 

Schülermotivation 

Eine erste wichtige Erfolgsbedingung ist, dass Befragte eine Motivationssteigerung bei ihren 

Schülern feststellen: Ist das der Fall, berichten die Befragten im Vergleich zu denjenigen, die 

diesen Motivationsschub bei den Schülern nicht spüren, dass sie mehr Medienkompetenz er-

worben haben, die digitalen Medien häufiger im Unterricht nutzen und mit dem Aufbaukurs 

zufriedener sind. Wird der Nutzen bei den Schülern erfahrbar, ist also auch der Teilnahme-

Erfolg größer. 
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Ressourcen 

Die Rahmenbedingungen wurden bereits angesprochen und sollen nun als nächstes ins Blick-

feld rücken. Wie wirkt es sich aus, wenn Befragte die technischen Rahmenbedingungen an 

ihrer Schule mit „sehr gut bis gut“ benoten? Diese Gruppe stuft auch alle anderen Felder et-

was besser ein als diejenigen Befragten, deren technische Infrastruktur an der Schule schlech-

ter ist: von der Unterstützung durch die Schulleitung über das Schulklima bis hin zur Zusam-

menarbeit. Insofern ist es nachvollziehbar, dass die Gruppe mit der besseren Infrastruktur 

auch den Aufbaukurs besser beurteilt und mehr gelernt hat. Als weiterer Aspekt kommt hinzu, 

dass Befragte mit zufriedenstellenden technischen Ressourcen auch erfahrener sind, was die 

Verwendung digitaler Medien im Unterricht anbelangt. 

Analog verhält es sich im Übrigen mit dem Faktor Zeit. Lehrkräfte, die über ausreichend zeit-

liche Ressourcen verfügen, bewerten ebenfalls die bereits angeführten Gesichtspunkte besser 

als diejenigen Befragten, die sich negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. So geht mit größe-

ren Zeitressourcen einher, dass Kooperation an der Schule erprobter ist und auch die Teamar-

beit im Aufbaukurs etwas besser funktioniert sowie der Kompetenz-Zuwachs höher ausfällt. 

Daneben werden häufiger digitale Medien im Unterricht eingesetzt, eventuell auch deshalb, 

da bessere zeitliche auch mit besseren technischen Ressourcen zusammenhängen. Und des-

halb ist letztlich nicht mehr eindeutig zu erkennen, ob die bessere Beurteilung des Aufbaukur-

ses durch diese Befragten-Gruppe lediglich daraus resultiert, dass sie mit größeren Zeitres-

sourcen ausgestattet ist. 

Teamarbeit 

Das Team scheint eine wichtige Stütze für die Befragten zu sein: Wie zu erwarten, führt ge-

lungene Teamarbeit dazu, dass der Aufbaukurs deutlich besser beurteilt wird (siehe Abbil-

dung 18). Eventuell auch deshalb, da bei gelungener Teamarbeit häufiger von mehr Lerner-

folg berichtet wird. Außerdem ist es keine Überraschung, dass Teamarbeit bei denjenigen 

Befragten besser funktioniert, an deren Schule eine kooperative Arbeitsweise etablierter ist. 

Darüber hinaus gilt: Befragte, die von funktionierender Teamarbeit berichten, haben tenden-

ziell mehr Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien, stufen ihr Schulklima etwas besser 

ein, verfügen über bessere technische sowie zeitliche Ressourcen und erhalten mehr Unter-

stützung durch ihre Schulleitung. 

 

 
Abbildung 18: Zusammenhang Teamarbeit und Lernerfolg77 

                                                 
77

 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). Die beiden 

Gruppen wurden gebildet anhand der Frage „Die Teamarbeit in meiner Lerngruppe im Intel®-Aufbaukurs hat 

gut funktioniert (z. B. Koordination, Aufgabenteilung, etc.)“, wobei „stimme voll zu“ und „stimme eher zu“ zu 
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Schulleitung 

Die Unterstützung durch die Schulleitung ist als Moderatorvariable zu den bislang besproche-

nen Faktoren in Betracht zu ziehen, zumal die unterstützende Rolle der Schulleitung überein-

stimmend als wichtig eingestuft wird. Denn eines zeigt sich sehr deutlich, wenn ich mich die-

sem Faktor zuwende: Ist die Unterstützung durch die Schulleitung nicht gegeben, werden alle 

übrigen Aspekte davon in Mitleidenschaft gezogen. Dies bedeutet nicht, dass eine kausale 

Beziehung vorliegt. Fakt aber ist, dass zusammen mit einer fehlenden oder mangelnden Un-

terstützung durch die Schulleitung folgende Befunde ebenfalls auftreten: technische und zeit-

liche Ressourcen sind schlechter, Schulklima und Kooperation sind ungünstiger, die Unter-

richtserfahrung mit digitalen Medien ist etwas geringer. Es kann also mehrere Gründe dafür 

geben, weshalb Befragte, die mangelnde Unterstützung durch die Schulleitung beklagen, den 

Aufbaukurs weniger gut beurteilen und weniger gelernt haben als Befragte, die Unterstützung 

durch die Schulleitung erhalten haben (siehe Abbildung 19). 

 

 
Abbildung 19: Zusammenhang Schulleitungsunterstützung und Aufbaukurs-Bewertung78 

Schulgröße 

Im Fragebogen wird die Schulgröße über die Größe des Kollegiums erfasst. Die Auswertung 

bestätigt weitgehend die vorab aufgestellten Plausibilitätsannahmen. So funktioniert Koopera-

tion an kleineren Schulen etwas besser und ist dort auch stärker verbreitet, dementsprechend 

sind die Teams an kleineren Schulen eher größer. Darüber hinaus ist an kleineren Schulen 

eine etwas bessere Unterstützung durch die Schulleitung gegeben und es besteht ein engerer 

Kontakt zu Schülern und deren Eltern. Demgegenüber sind die technischen Rahmenbedin-

gungen an größeren Schulen etwas besser und vermutlich deshalb haben Befragte von größe-

ren Schulen etwas mehr Erfahrung, was den Einsatz digitaler Medien im Unterricht anbelangt. 

Dennoch wird der Aufbaukurs von Befragten großer oder kleiner Schulen nur minimal unter-

schiedlich beurteilt. Dies lässt sich in meinen Augen dergestalt interpretieren, dass sich wohl 

hemmende (z.B. schlechtere technische Rahmenbedingungen an kleineren Schulen) und för-

dernde (z.B. bessere Unterstützung an kleineren Schulen) Faktoren gegenseitig aufheben. 

                                                                                                                                                         
„Teamarbeit hat funktioniert“ zusammengefasst wurde. Analog gilt dasselbe für „Teamarbeit hat nicht funktio-

niert“. Die Werte entsprechen der summierten Zustimmung zu den jeweiligen Fragen, d. h. es wird „stimme voll 

zu“ mit „stimme eher zu“ addiert. 
78

 Die beiden Gruppen wurden gebildet anhand der Frage „Mein Engagement im Rahmen des Intel®-

Aufbaukurses wird von der Schulleitung aktiv unterstützt“, wobei „stimme voll zu“ und „stimme eher zu“ zu 

„Unterstützung durch die Schulleitung“ zusammengefasst wurde. Analog gilt dasselbe für „keine Unterstützung 

durch die Schulleitung“. 
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Teilnahme-Zeitraum 

Der Aufbaukurs wurde während des Evaluationszeitraums kontinuierlich weiterentwickelt – 

nicht zuletzt aufgrund meiner Evaluationsergebnisse. Daraus ergibt sich die Frage, ob sich die 

Änderungen am Aufbaukurs auf den Teilnahme-Erfolg auswirken. Deshalb habe ich die Be-

fragten in drei Gruppen nach dem Kriterium des Teilnahme-Zeitpunkts unterteilt. Da das 

Hauptaugenmerk darauf liegt, wie sich Veränderungen am Aufbaukurs auswirken, habe ich 

beim Vergleich nur die Befragtengruppen berücksichtigt, die zu Beginn der Evaluation das 

Aufbaukurs-Zertifikat erworben haben sowie als Vergleich diejenigen Befragten, welche ge-

gen Ende der Evaluation den Abschlussfragebogen ausgefüllt haben
79

. Die Befragten aus der 

„späten“ Absolventen-Gruppe, das sind diejenigen, die zum Ende des Evaluationszeitraums 

den Abschlussfragebogen bearbeitet haben, geben stärker als die „frühen“ Absolventen an, 

dass ihnen der Mehrwert innovativer Unterrichtsmethoden infolge des Aufbaukurses klarer 

geworden ist, zudem haben die „späteren“ Absolventen deutlicher von der Selbstevaluation 

im Rahmen des Aufbaukurses profitiert als die „frühen“ Absolventen. Dies sind zwei Kompe-

tenzbereiche des Aufbaukurses, die aufgrund meiner Zwischenergebnisse während des Eva-

luationszeitraums gezielt und anscheinend erfolgreich überarbeitet wurden. Daneben existie-

ren auf den Zeitraum bezogene Auswertungsergebnisse, die zunächst etwas überraschend er-

scheinen, sich aber gut mit den bisherigen Erklärungsmustern vereinbaren und deuten lassen. 

So ist bei den „späteren“ Absolventen die kooperative Bereitschaft weniger gestiegen als bei 

den „früheren“ Absolventen, was darauf zurückzuführen sein kann, dass die „späteren“ Ab-

solventen ohnehin höhere Kooperationserfahrung besitzen und auch die Teamarbeit besser 

beim Aufbaukurs funktioniert hat als bei den „früheren“ Absolventen, so dass kaum noch 

Verbesserungen zu erreichen sind. Der Zeitraum der Aufbaukurs-Zertifizierung hat darüber 

hinaus keinen Einfluss auf Medienkompetenz oder Medieneinsatz, hier kann bei den „späte-

ren“ Absolventen also keine Steigerung erreicht werden. Dies ist dennoch positiv zu werten, 

denn die „späteren“ Absolventen sind zugleich erfahrener beim Medieneinsatz als die „frühe-

ren“ Absolventen, so dass sich bei den „späteren“ Absolventen die Gruppe derjenigen, die 

infolge des Aufbaukurses digitale Medien im Unterricht einsetzen, noch stärker aus dem ver-

bleibenden Teil der Befragten rekrutiert, die zuvor noch nicht mit Medien gearbeitet haben, 

weshalb bei den „früheren“ Absolventen ein höherer Prozentsatz von Befragten nach wie vor 

keine Medien verwenden. Abschließend ist festzuhalten, dass der Aufbaukurs von den „späte-

ren“ Absolventen besser bewertet wird als von den „früheren“ Absolventen, was sicherlich 

auch damit zusammenhängt, dass erstere die Usability der Trainingsplattform positiver beur-

teilen und sich zufriedener über die Quantität der vorhandenen Inhalte äußern (neben den 

schon erwähnten Befunden, dass etwa die Teamarbeit besser funktioniert hat oder Methoden- 

und Evaluationskompetenz erhöht werden konnte). 

Folgerungen 

Insgesamt zeigt sich, dass mehrere Faktoren das Antwortverhalten bezüglich des Teilnahme-

Erfolgs beeinflussen; zum Teil ist von interdependenten Zusammenhängen auszugehen. Ich 

will dies an zwei Beispielen verdeutlichen. Erstens hat die vorangegangene Analyse gezeigt, 

dass Befragte, die die Trainingsplattform gut bewerten, über ihre Teamarbeit besser urteilen 

als diejenigen Befragten, die mit der Trainingsplattform nicht zufrieden sind. Zweitens spie-

len, wie schon gesehen, die technischen und zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule 

eine Rolle für den Teilnahme-Erfolg: Befragte, die die technischen Rahmenbedingungen mit 

                                                 
79

 Um ausreichend hohe Fallzahlen zu erreichen und um mögliche Verzerrungen aufgrund kurzfristiger Effekte 

zu vermeiden, habe ich den Anfangs- und den Endzeitraum auf eine Dauer von jeweils neun Monaten festgelegt. 
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sehr gut bis gut bewerten, stufen auch die Unterstützung durch die Schulleitung, das Schul-

klima und die Zusammenarbeit etwas besser ein als diejenigen, deren technische Infrastruktur 

schlechter ist. In der Folge fällt auch die Bewertung des Aufbaukurses besser aus. Ähnlich 

verhält es sich mit dem Faktor Zeit: Befragte, die über ausreichend zeitliche Ressourcen ver-

fügen, bewerten die eben genannten Gesichtspunkte ebenfalls besser als diejenigen, die sich 

negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. Wer Zeit hat, setzt häufiger digitale Medien im Unter-

richt ein, wobei wiederum bessere zeitliche mit besseren technischen Ressourcen zusammen-

hängen. Hier zeigt sich also erneut ein vielfältiges Interkorrelationsmuster, aus dem sich nicht 

ohne weiteres erkennen lässt, welcher Faktor stärkeres Gewicht hat und in welche Richtung 

die Wirkungen gehen. Zwar ergeben sich bei entsprechenden Statistikanalysen Resultate, die 

durchaus etwas darüber verraten, welche Faktoren im Vergleich miteinander bedeutsamer 

sind. Diese Ergebnisse sind jedoch entweder weitgehend banal oder sie hängen wiederum mit 

anderen Variablen zusammen. Anhand einiger Beispiele lässt sich dies illustrieren. So zeigt 

sich, dass die Unterstützung durch die Schulleitung im Verhältnis zu funktionierender Team-

arbeit bei Fragen, die das schulische Umfeld wie die technische Infrastruktur betreffen, wich-

tiger ist, wohingegen funktionierende Teamarbeit erwartungsgemäß auf die kooperative Be-

reitschaft stärkeren Einfluss hat als die Unterstützung durch die Schulleitung. Und die Tatsa-

che, dass sich der Faktor „erhöhte Medienkompetenz“ deutlicher auf eine positive Kursbewer-

tung als Unterstützung durch die Schulleitung auswirkt, ist vermutlich darauf zurückzuführen, 

dass mit der „erhöhten Medienkompetenz“ ein häufigerer Medieneinsatz seit der Aufbaukurs-

Teilnahme zusammenhängt. Allerdings droht hier ein Zirkelschluss, denn das Ziel des Auf-

baukurses ist u. a. ein verbesserter Umgang mit Medien, so dass der Faktor „erhöhte Medien-

kompetenz“ nahezu zwangsläufig wichtiger für den Teilnahme-Erfolg sein muss als eben die 

Unterstützung durch die Schulleitung oder die ebenfalls damit verglichene Variable „gestei-

gerte Schülermotivation“. Zumindest lässt sich als relevant für die Aufbaukurs-

Verantwortlichen konstatieren, dass der Faktor „hohe Inhaltsqualität“ wichtiger für den Teil-

nahme-Erfolg ist als die Faktoren „gelungene Teamarbeit“ und „ausreichende Inhaltsquanti-

tät“. Hierzu lässt sich ergänzen, dass der Faktor „gelungene Teamarbeit“ größeren Einfluss 

auf den Teilnahme-Erfolg hat als „ausreichende Inhaltsquantität“, was aber auch damit zu-

sammenhängen kann, dass dieser Faktor der „gelungen Teamarbeit“ mit anderen Variablen 

wie etwa einer positiven Usability-Einschätzung der Trainingsplattform oder einer generellen 

Befürwortung von E-Learning in der LFB verbunden ist. 

Eindeutige Einflussfaktoren auf die Bewertung und auf Effekte des Aufbaukurses lassen sich 

also kaum ermitteln. Vielmehr ist von einem multifaktoriellen Bedingungsgefüge auszugehen, 

das zudem von dynamischen, sich teilweise gegenseitig verstärkenden Wechselwirkungen 

geprägt ist. Die Befunde legen allerdings den Schluss nahe, dass der Unterstützung, sei es 

durch die Schulleitung, das Team oder den Mentor, große Bedeutung zukommt. Gleichzeitig 

hängen diese Faktoren wiederum mit anderen bedeutsamen Rahmenbedingungen zusammen 

wie beispielsweise den technischen Ressourcen oder dem Schulklima. Häufig ist es so, dass 

diese Faktoren gebündelt auftreten. Dies bedeutet, dass Befragte, die mit ihrem Mentor, der 

Teamarbeit und der Unterstützung durch die Schulleitung zufrieden sind, häufig auch die 

technischen Rahmenbedingungen und die Arbeitsatmosphäre besser einstufen und schließlich 

auch erfahrener sind beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Es kommen also in vielen 

Fällen mehrere fördernde Faktoren zusammen, während umgekehrt oftmals mehrere Hemm-



7 Erhebung I: Abschlussevaluation 

 

240 

nisse parallel vorzufinden sind. Es würde aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen, noch wei-

ter auf Details oder Beispiele einzugehen
80

. 

7.2.5 Allgemeine Angaben zur Lehrerfortbildung 

Im Evaluationsprozess gab es im letzten Jahr des Evaluationszeitraums eine Überarbeitung 

des Abschlussfragebogens (siehe Punkt 7.1). Diese Gelegenheit konnte nach Absprache mit 

den Evaluationspartnern genutzt werden, um den modifizierten Fragebogen um einen optiona-

len Zusatzbereich mit allgemeinen Fragen zur LFB zu ergänzen. Für den Zeitraum Juni 2006 

bis Mai 2007 mit n=1613 haben rund 60% der Befragten freiwillige Zusatzangaben zur LFB 

allgemein gemacht
81

. Die Ergebnisse lassen sich grob in zwei Bereich aufteilen: Antworten 

zur Häufigkeit bestimmter LFB-Formen und Antworten zu LFB-Präferenzen. Hierzu gehe ich 

zudem auf Einflussfaktoren wie Geschlecht, Schulform oder den Zusammenhang mit dem 

Teilnahme-Erfolg ein. Einen Vergleich mit den empirischen Befunden zur LFB (siehe Kapitel 

3) werde ich hingegen erst in den abschließenden Betrachtungen der vorliegenden Dissertati-

on ziehen (siehe Punkt 11.2). 

LFB-Häufigkeit 

Die Befragten lassen sich als recht fortbildungsaktiv einordnen, da jeweils rund 40% von ih-

nen zumindest häufig zentrale, regionale oder lokale LFB aufsuchen. Deutlich darüber liegt 

die Beteiligung an schilf: mehr als drei Viertel der Befragten haben in den zurückliegenden 24 

Monaten (also in den zwei Jahren vor dem Befragungszeitpunkt) häufig und teilweise auch 

regelmäßig an schilf teilgenommen. 

Im Hinblick auf die LFB-Träger spielen neben staatlichen im Sinne von schulischen Verans-

taltern für zwei Drittel der Befragten private und für über die Hälfte der Befragten Universitä-

ten zumindest hin und wieder eine Rolle. Ebenfalls zumindest ab und zu wird von knapp 40% 

der Befragten an LFB von Gewerkschaften oder Verbänden teilgenommen, während dies für 

kirchliche Träger noch etwa ein Viertel der Befragten angibt. 

Zuletzt wurde von den Befragten noch Auskunft erteilt über die Häufigkeit bestimmter LFB-

Formen. Die LFB-Aktivitäten werden klar dominiert vom Selbststudium, da jeweils rund vier 

Fünftel der Befragten häufig oder regelmäßig Literatur und digitale Informationen für LFB-

Zwecke heranziehen. Daneben beteiligt sich knapp die Hälfte der Befragten zumindest häufig 

an Arbeitsgruppen oder besucht Vorträge. Außerdem zeigt sich, dass Blended Learning oder 

LFB-Formen, die auf individuelle Beratung oder Supervision ausgerichtet sind, zumindest 

bislang kaum relevant sind. Lediglich Exkursionen werden gelegentlich im Rahmen von LFB 

unternommen, denn knapp ein Viertel der Befragten praktiziert dies zumindest häufig. 

                                                 
80

 Hierbei will ich kurz auf eine potentielle Moderatorvariable hinweisen: die Schulform. Zwar hat es keine di-

rekte Auswirkung auf die Bewertung des Aufbaukurses, an welcher Schulart die Befragten tätig sind. Trotzdem 

ist es durchaus möglich, dass die Schulform im Interkorrelationsmuster bedeutsam ist, da beispielsweise an 

Grundschulen fast durchgehend alle Faktoren positiver bewertet werden und so auch der Teilnahme-Erfolg ins-

gesamt höher ausfällt als an anderen Schulformen. Alles in allem hat diese Variable (Schulform) aber überra-

schend wenig Einfluss auf den Teilnahme-Erfolg oder auf die übrigen der bereits untersuchten Elemente. 
81

 Bezogen auf die soziodemographischen Daten unterscheidet sich diese Befragtengruppen nicht von denjenigen 

Befragten, die sich nicht zu den allgemeinen LFB-Fragen geäußert haben; auch bei den übrigen, auf den Auf-

baukurs bezogenen Fragen sind die Abweichungen minimal bzw. zu vernachlässigen. Dennoch kann nicht aus-

geschlossen werden, dass es sich bei dieser per Selbstselektion gebildeten Befragtengruppe um tendenziell LFB-

affine Lehrkräfte handelt, was zu einer positiven Verzerrung der Ergebnisse in Richtung LFB-Nutzung und 

-Einschätzung führen kann. 
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LFB-Präferenz 

Werden die Befragten dazu aufgefordert, unterschiedlicher LFB-Modelle nach der Teilnah-

mepräferenz zu gewichten, so zeigt sich, dass LFB in Form von Präsenz-Veranstaltungen am 

meisten gewünscht wird, dahinter folgt LFB, welche im Rahmen von Arbeitsgruppen stattfin-

det und an dritter Stelle liegt die LFB-Variante, welche vorrangig auf Selbststudium ausge-

richtet ist. Damit bestätigt sich, dass LFB, welche Supervision oder individuelle Beratung 

beinhaltet, nicht nur kaum praktiziert wird, sondern auch kaum auf Interesse stößt, denn die-

ses LFB-Modell landet auf dem letzten Platz. 

Hinsichtlich der gewünschten Dauer von LFB bevorzugen zwei Drittel der Befragten einwö-

chige Veranstaltungen, halbtägige Kurse werden von weniger als der Hälfte der Befragten 

bevorzugt, wobei diesbezüglich eher Nachmittags- als Vormittagsschulungen genannt wer-

den. Knapp ein Drittel der Befragten präferiert mehrtägige oder regelmäßige Lehrgänge und 

lediglich ein Viertel der Befragten gibt an, ganztägige LFB als geeignet für die persönliche 

Situation anzusehen. Damit einher geht das Ergebnis, dass als Zeitraum für LFB der Arbeits-

tag von vier Fünftel der Befragten abgelehnt wird. Deutlich größere Zustimmung erhalten als 

mögliche LFB-Zeitpunkte das Wochenende oder die Ferien, da jeweils über 60% Befragten 

zu diesen Optionen tendieren. 

Zuletzt habe ich die Befragten noch gebeten, verschiedene Anreize dahingehend einzuschät-

zen, wie sie die LFB-Teilnahme erhöhen könnten. Zunächst ist festzustellen, dass nahezu alle 

der im Fragebogen aufgeführten Elemente als wirkungsvoll angesehen werden, um die Teil-

nahmebereitschaft an LFB zu erhöhen, da jeweils zwischen zwei Dritteln und drei Viertel der 

Befragten dies entsprechend äußern; lediglich der Punkt Kinderbetreuung ist „nur“ für etwas 

mehr als die Hälfte der Befragten relevant. Deshalb habe ich vor allem darauf geachtet, wel-

che Aspekte die stärkste uneingeschränkte Zustimmung erhalten. Hierbei liegt die Teilnahme-

Bescheinigung klar erkennbar vorne, dahinter rangieren recht eng beieinander liegend ver-

schiedene Aspekte, die sich unter den beiden Stichworten Freistellung und Anerkennung zu-

sammenfassen lassen. Verhältnismäßig weniger bedeutsam sind hingegen karriereorientierte 

oder finanzielle Motive, zumindest im Zustimmungsgrad, da hierfür doch insgesamt immer 

noch zwei Drittel als potentielle LFB-Anreize votieren. 

Einflussfaktoren auf allgemeine LFB-Angaben 

Ein Blick auf das Antwortverhalten verschiedener Subgruppen zeigt, dass jeweils spezifische 

Situationen und Bedürfnislagen erkennbar werden. Beispielsweise wird im Einklang mit den 

Erkenntnissen aus Punkt 3.4 beim Geschlecht deutlich, dass Frauen häufiger als Männer lo-

kale LFB, schilf und LFB in Form von Arbeitsgruppen praktizieren. Demgegenüber besuchen 

Männer öfters als Frauen universitäre LFB und haben etwas mehr Erfahrung mit Blended 

Learning. Etwas überraschend ist, dass es bezüglich Zeitpunkt und Dauer keinen Unterschied 

zwischen den Geschlechtern gibt. Bei den einzelnen Anreizen geben Frauen durchweg stärker 

als Männer an, dass diese wirkungsvoll wären, so dass etwa finanzielle Folgen, Teilnahme-

Bescheinigungen und insbesondere Kinderbetreuung die LFB-Beteiligung von Frauen erhö-

hen könnte. Das Alter der Befragten wirkt sich dahingehend aus, dass die Gruppe der unter 

40jährigen zwar seltener als Befragte über 40 Jahre an offizieller LFB auf den unterschiedli-

chen Ebenen teilnehmen, aber zumindest häufiger LFB in Form von Arbeitsgruppen oder als 

Selbststudium betreiben. Außerdem fühlen sich Befragte unter 40 Jahre stärker als ältere Be-

fragte von LFB-Anreizen wie Karriere, Geld und vor allem Kinderbetreuung angesprochen. 

Schließlich wird bei den Schulformen ein sehr differenziertes Bild sichtbar, da kein übergrei-

fender Trend, sondern oftmals je Frage spezifische Muster vorzufinden sind, weshalb ich hie-
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rauf nur ein kurzes Schlaglicht werfe. So nehmen etwa Befragte von Berufsschulen häufiger 

an zentraler LFB und zugleich seltener an schilf teil als Befragte anderer Schulen. Und es 

wird deutlich, dass Befragte aus Gymnasien häufiger universitäre LFB aufsuchen, während 

Befragte aus Förderschulen sich öfters an Arbeitsgruppen zu LFB-Zwecken beteiligen als 

Befragte anderer Schulformen. Zuletzt lässt sich noch festhalten, dass Befragte aus Berufs-

schulen stärker LFB während der Arbeitszeit wünschen und Befragte aus Grundschulen häu-

figer angeben, dass Kinderbetreuung die LFB-Beteiligung erhöhen würde als Befragte der 

anderer Schulformen. 

Welcher Zusammenhang lässt sich nun ermitteln zwischen Teilnahme-Erfolg beim Aufbau-

kurs und den allgemeinen Angaben zur LFB? Es wird zunächst offensichtlich, dass Teilnah-

me-Erfolg vor allem mit überdurchschnittlichen LFB-Aktivitäten auf lokaler Ebene sowie im 

Rahmen von schilf verknüpft ist. Außerdem führt Erfahrung mit Blended Learning tendenziell 

etwas häufiger zum Teilnahme-Erfolg als wenn keine entsprechende Erfahrung vorliegt. Da-

neben offenbart eine Detail-Analyse, dass der subjektive Lerngewinn in einzelnen Kompe-

tenzbereichen oftmals mit entsprechenden LFB-Aktivitäten verbunden ist, beispielsweise be-

teiligen sich diejenigen Befragten, bei denen die Teamarbeit während des Aufbaukurses gut 

funktioniert hat, häufiger an LFB-Arbeitsgruppen als Befragte, deren Aufbaukurs-Teamarbeit 

nicht gelungen ist. Jedenfalls werden erneut multifaktorielle Wirkmuster deutlich, denn es 

zeigt sich, dass vor allem diejenigen Befragten, die über Unterstützung durch ihre Schullei-

tung berichten, häufiger an schilf teilnehmen als Befragte, die sich nicht von ihrer Schullei-

tung unterstützt fühlen. Damit hängen abermals zwei Faktoren zusammen, die beide zum 

Teilnahme-Erfolg beitragen und somit lässt sich erneut konstatieren, dass mehrere Faktoren 

bedeutsam sind. Dies wird nicht zuletzt dadurch unterstrichen, dass diejenigen Befragten, 

welche den Praxisnutzen des Aufbaukurses positiv beurteilen, sämtliche der im Fragebogen 

aufgeführten LFB-Varianten und -Formen häufiger betreiben, also fortbildungsaktiver sind als 

Befragte, die die Arbeitsweise des Aufbaukurses nicht in ihr alltägliches Unterrichtshandeln 

integrieren konnten. 

7.3 Abschlussevaluation: Fazit 

Die Abschlussevaluation hat sowohl summativen als auch formativen Charakter und beinhal-

tet Fragen zu unterschiedlichen Bereichen, z. B. Auswirkungen auf Kompetenzen, Unter-

richtsveränderungen oder schulische Rahmenbedingungen sowie einzelne Elemente des Auf-

baukurses und insbesondere deren Akzeptanz (siehe Punkt 7.1). Insgesamt liegt eine Vielzahl 

an Befunden vor, die zum Teil eng miteinander verwoben sind. Deshalb fällt es nicht leicht, 

eindeutige Schlussfolgerungen zu ziehen. Dennoch sollen einige Tendenzen festgehalten und 

kurz interpretiert werden. 

Zunächst sind jedoch die Befragten selbst zu charakterisieren (siehe Punkt 7.2.1): Es zeigt 

sich, dass Frauen in der Mehrzahl sind, außerdem verteilen sich die Befragten recht gleichmä-

ßig auf drei Altersgruppen zwischen 30 bis über 50 Jahre sowie auf die vier Schulformen 

Grund-, Haupt- und Realschule sowie Gymnasium. Daneben ist anzumerken, dass die Befrag-

ten überwiegend aus fünf Bundesländern stammen. Bezüglich des schulischen Umfeldes ist 

zu erkennen, dass überwiegend gute Rahmenbedingungen vorzufinden sind, lediglich ein ge-

wisser Zeitmangel wird beklagt
82

. 
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 Zusätzlich habe ich unter Punkt 7.2.5 noch einige Angaben zur allgemeinen LFB erhoben, um das Bild der 

Befragten etwas abzurunden und den Aufbaukurs in den LFB-Kontext einordnen zu können. 
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Im Hinblick auf den Aufbaukurs wird deutlich, dass die Befragten vor allem didaktisches und 

technisches Interesse als Teilnahme-Motive angeben (siehe Punkt 7.2.1.2). Insgesamt laufen 

die Aktivitäten im Rahmen des Aufbaukurses über einen längeren Zeitraum und dabei wird 

zumeist im Team gearbeitet (siehe Punkt 7.2.2.1). Eine wichtige Rolle spielen dabei die Men-

toren, welche ihre Tätigkeiten selbst ebenfalls positiv einschätzen (siehe Punkt 7.2.2.2). Er-

kennbar ist, dass sich der Aufbaukurs bewährt. Diese neue Form der Fortbildung wird ange-

nommen, zumindest legen dies die Aussagen der Befragten hinsichtlich Einstellungs- und 

Verhaltensakzeptanz nahe (siehe Punkt 7.2.2.3). Konsistent zur Zufriedenheit geben die Be-

fragten mehrheitlich an, ihre Kompetenzen erweitert zu haben, insbesondere im Bereich Me-

dien. Da der Umgang mit digitalen Medien bereits vor der Teilnahme am Aufbaukurs weit 

verbreitet war, ist dieses Ergebnis erfreulich, weil man nun von einer zusätzlichen Niveau-

steigerung im Umgang mit digitalen Medien ausgehen kann. Da die technische Ausstattung 

an den Schulen weitgehend gut ist, erweitert dies die Möglichkeit, digitale Medien sinnvoll in 

didaktische Arrangements einzubinden. Es werden also Kompetenzerweiterungen berichtet 

und im Unterricht zeigt sich eine erhöhte Motivation der Schüler (siehe Punkt 7.2.3).  

Somit ist deutlich, dass eine große Gruppe unter den Befragten bereits eine Affinität zu E-

Learning und digitalen Medien besitzt. Diese Gruppe ist auch deutlich zufriedener und profi-

tiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, die eine geringere Vorerfahrung 

aufweisen (siehe Punkt 7.2.1.2). Gleichwohl bedeutet dies nicht, dass Vorerfahrung für den 

Lernerfolg entscheidend ist. Es scheint eher so zu sein, dass gerade diejenigen Befragten, die 

seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen, auch einen etwas 

höheren Zuwachs an Medienkompetenz konstatieren. Erwartungsgemäß spielt also die tat-

sächlich Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht eine erfolgsfördernde Rolle. 

Neben diesen personalen Erfolgsbedingungen muss man in einem Blended Learning-Konzept 

auch die Online-Komponente – also die Trainingsplattform – als Bedingung für eine erfolg-

reiche Kursteilnahme in Betracht ziehen (siehe Punkt 7.2.2.4): Dass die Plattform überwie-

gend positiv beurteilt wird, wurde bereits berichtet. Insgesamt zeigt sich: Je besser die Usabi-

lity der Trainingsplattform bewertet wird, umso besser schneidet auch der Aufbaukurs ab. 

Dasselbe gilt für spezifische Aspekte der Trainingsplattform, also für die Inhaltsqualität, die 

Lernpfad-Methodik und die Menge an Inhalten. Werden auch diese Merkmale positiv beur-

teilt, so werden die oben genannten Erfolgskriterien besser erfüllt. Allerdings erweist sich die 

Bewertung der Plattform als abhängig von den Vorerfahrungen der Kursteilnehmer: Die Qua-

lität der Inhalte und die Lernpfad-Methodik werden von denjenigen Befragten, die auch ande-

re Lernplattformen kennen und nutzen und/oder überdurchschnittlich viel Erfahrung im Um-

gang mit digitalen Medien haben, besonders positiv hervorgehoben. Gleichzeitig übt aber 

diese Gruppe am meisten Kritik in Sachen Usability. Sowohl Usability als auch Inhaltsquali-

tät schneiden bei denjenigen vergleichsweise schlecht ab, die keine digitalen Medien im Un-

terricht einsetzen. Die besten Noten in allen Aspekten erhält die Trainingsplattform von den-

jenigen, die weder den sehr Erfahrenen noch den Unerfahrenen zuzuordnen sind und seit der 

Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen. Diese Gruppe hat sich 

vermutlich am intensivsten mit der Plattform auseinandergesetzt und den persönlichen Nutzen 

für die Praxis am deutlichsten erfahren. Stützen lässt sich diese Annahme mit den Befragten, 

die das Online- und Teamlernen gut in ihr alltägliches Unterrichtshandeln integrieren können; 

diese Gruppe erlebte offenbar den Praxisnutzen unmittelbar und absolvierte den Aufbaukurs 

auch besonders erfolgreich. 

Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erfahrene Unterstützung der Teilnehmer (siehe Punkt 

7.2.4): Lehrer, die am Aufbaukurs teilnehmen, können auf dreifache Weise Unterstützung 
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erleben, nämlich durch den Mentor, durch das Team und durch die Schulleitung (was häufig 

untereinander zusammenhängt). Dass Unterstützung erlebt wird, auf welche Weise auch im-

mer, hat sich als besonders wichtig für eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne er-

wiesen. 

Alles in allem lassen sich eindeutige Einflussfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des 

Aufbaukurses nicht ermitteln (siehe Punkt 7.2.4). Oftmals sind sogar Faktorenbündel vorzu-

finden, in denen fördernde oder hemmende Einflüsse geballt auftreten. Anzumerken ist, dass 

diese Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren vor allem externe Faktoren sind, die nicht unmittelbar 

durch den Aufbaukurs beeinflusst werden können, sondern nach anderweitigen Maßnahmen 

verlangen – zumal es offenbar wenig Ansatzpunkte beim Gesamtkonzept, bei der Mentoren-

Schulung und bei der Qualität der Inhalte gibt; diese Faktoren des Aufbaukurses sind allesamt 

wichtig, werden aber auch alle positiv bewertet. Optimierungspotenzial liegt hauptsächlich in 

der Verbesserung der Trainingsplattform, da sie etwas weniger gut abschneidet und ebenfalls 

bedeutsam ist. Dies soll jedoch an dieser Stelle genügen, im Kapitel 11 werde  ich weiterfüh-

rende Erörterungen vornehmen. 

Abschließend ist noch zu überlegen, ob eventuell die Mentorenbetreuung intensiviert werden 

könnte (also nicht die Mentoren-Schulung, die nach Selbsteinschätzung der Mentoren gut ist). 

Denn unter denjenigen Befragten, die vom System als Mentor eingestuft werden (und dem-

entsprechend den Mentoren-Fragebogen erhalten), bezeichnen sich nur drei Viertel selbst als 

Mentor
83

. Möglicherweise liegt die Ursache für dieses Antwortverhalten derjenigen Mento-

ren, die sich selbst nicht als Mentoren sehen, auch darin begründet, dass sie ihre Schulung und 

ihre Unterstützung durch die Schulleitung deutlich negativer einschätzen als diejenigen Men-

toren, die sich selbst als Mentoren bezeichnen
84

. Jedenfalls habe ich zusätzlich zur Abschluss-

evaluation noch eine weitere Erhebung unter Mentoren durchgeführt, um manche dieser Fra-

gen zu klären, wie ich im nachfolgenden Kapitel 8 darstellen werde. 
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 In Zahlen bedeutet das: Auf 354 ausgefüllten Mentoren-Fragebögen geben 280 Befragte an, dass sie Mentoren 

seien (67 antworten, sie seien Teilnehmer, die restlichen Befragten machen keine Angabe hierzu). 
84

 Es sei hier aber noch angemerkt, dass ein Viertel bzw. die Hälfte derjenigen Mentoren, die sich selbst nicht als 

Mentoren einstufen, bei diesen Fragen zur Schulung und zur Unterstützung durch die Schulleitung die Aus-

weichkategorie „keine Meinung“ wählt. Es könnte also auch in Erwägung gezogen werden, dass sie entweder 

nicht geschult wurden oder an ihrer Schule keine Fortbildung zustande kam und sie deshalb auch nicht als Men-

toren gefordert wurden. 
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Erhebung II: Mentoren-Befragung (Kap. 8) 

Mentoren-Befragung: Ziele und Methodik (Kap. 8.1) 

Mentoren-Befragung: Ergebnisse (Kap. 8.2) 

Merkmale, Motivation und Schulung der Mentoren (Kap. 8.2.1) 

Aktivitäten der Mentoren (Kap. 8.2.2) 

Mentoren-Befragung: Fazit (Kap. 8.3) 

Einflussfaktoren auf die Mentoren-Aktivitäten (Kap. 8.2.3) 

8 Erhebung II: Mentoren-Befragung 

Die Mentoren-Befragung (siehe Abbildung 20) zielt im Rahmen des Untersuchungsdesigns 

meiner Studie darauf ab, einen besseren Einblick in die Situation der Mentoren zu erhalten 

(siehe Punkt 6.2). In diesem Kapitel werde ich zunächst Intention und Realisierung dieser 

Online-Befragung von Mentoren des Aufbaukurses vorstellen (siehe Punkt 8.1). Sodann wer-

de ich kompakt die Auswertungsergebnisse schildern: Dabei werde ich zunächst Befunde zur 

Ausgangslage der Mentoren betrachten (siehe Punkt 8.2.1) und im Anschluss auf deren Akti-

vitäten eingehen (siehe Punkt 8.2.2). Schließlich beleuchte ich noch Einflussfaktoren auf den 

Aktivitätsgrad der Mentoren (siehe Punkt 8.2.3). Zuletzt werde ich in einem Fazit einige 

Schlussfolgerungen ziehen (siehe Punkt 8.3). 

 

8.1 Mentoren-Befragung: Ziele und Methodik 

Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende Nahtstelle dar (siehe 

Punkt 6.1). Insofern ist deren Sichtweise ein wichtiges Element in der Evaluationsstudie, 

weshalb von Mai bis Juni 2005 eine Mentoren-Befragung durchgeführt wurde. Als statisti-

sches Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschichtete Zufallsstichprobe gewählt, 

um die einzelnen Länder und Schulformen möglichst aussagekräftig zu erfassen
85

. Durchge-

führt wurde die Befragung, indem 268 Mentoren per E-Mail einen Link zur Online-Befragung 

erhielten, die in einem geschützten Bereich der Professur-Website angelegt war (einen Ein-

druck des Online-Fragebogen vermittelt Abbildung 21). Beantwortet haben den Fragebogen 

152 Mentoren, womit die Rücklaufquote bei vergleichsweise guten 57% liegt. Der Fragebo-

gen, der auch eine Reihe offener Fragen beinhaltet, sollte klären, wie Mentoren bei ihrer Ar-

                                                 
85

 Hierzu wurde eine Aufstellung mit Auswahl-Kriterien angelegt und an die Evaluationspartner gegeben, die 

darauf basierend aus den Benutzer-Daten der Trainingsplattform (auf die ich aus Datenschutzgründen keinen 

Zugriff hatte) eine E-Mail-Liste generiert haben. 

Abbildung 20: Erhebung II: Mentoren-Befragung 
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beit unterstützt werden, wie sie den Aufbaukurs umsetzen, wie sie vorgehen, um Teilnehmer 

zu gewinnen, und welche weiteren Themenwünschen sie für die Trainingsplattform haben. 

 

 
Abbildung 21: Beispiel des Online-Fragebogens zur Mentoren-Befragung 

8.2 Mentoren-Befragung: Ergebnisse 

8.2.1 Merkmale, Motivation und Schulung der Mentoren 

Merkmale 

Bei den soziodemographischen Angaben zeigt sich, dass sich die Mentoren dieser Befragung 

nur wenig von den Mentoren aus der bereits dargestellten Abschlussevaluation unterscheiden 

(siehe Punkt 7.2.1.1). So ist der Männeranteil mit über 60% ähnlich hoch und auch die Alters-

struktur ist vergleichbar: zwei Drittel der befragten Mentoren sind über 40 Jahre alt. Lediglich 

die Zugehörigkeit zu einem Bundesland bzw. zu einer Nation stellt sich anders dar, denn die 

Österreicher
86

 bilden mit 17% die größte „Länder-Gruppe“. 

Je knapp ein Drittel der Mentoren arbeitet in Schulen mit einer Kollegiumsgröße bis zu 30, 50 

oder 100 Lehrkräften. Das Umfeld ihrer Schule ist annähernd gleich verteilt auf Großstadt, 

Kleinstadt sowie dörflich/ländliche Region. Etwas mehr als ein Drittel ist in Gymnasien be-

schäftigt, es folgen Grundschulen mit 28% sowie Haupt- und Realschulen mit 24% bzw. 

21%
87

. Über die Hälfte sind als Lehrkräfte tätig, ein weiteres Viertel als Fachlehrer und 14% 

als Schulleiter
88

. Insgesamt sind über vier Fünftel der Mentoren im Vollzeit-Verhältnis ange-

stellt. Bei den Fachbereichen, in denen diesmal nach dem Hauptfach gefragt war und deshalb 

nur eine Vorgabe angekreuzt werden konnte, liegen naturwissenschaftlich-technische Gebiete 

mit über der Hälfte der Angaben weit vorne. 

                                                 
86

 In dieser Kategorie sind alle Befragten aus den österreichischen Bundesländern zusammengefasst. 
87

 Bei der Mentoren-Befragung wurden nicht alle Schulformen berücksichtig, da ich mich zum Erhebungszeit-

punkt auf diejenigen Schulformen konzentrieren musste, an denen ausreichende Fallzahlen und Aufbaukurs-

Aktivitäten gegeben waren. 
88

 Dieser Wert weicht deutlich ab von den Mentoren aus der Abschlussevaluation, z. B. sind dort über zwei Drit-

tel als Lehrer tätig und lediglich 7% als Schulleiter. 



8 Erhebung II: Mentoren-Befragung 

 

247 

Motivation 

Wie sind die Befragten zu Mentoren geworden und wie wurden sie für diese Aufgaben ge-

schult? Wird nach Informationsquellen über den Aufbaukurs in einer Mehrfachantwort ge-

fragt und danach, wie die Mentoren davon erfahren haben, so liegt die Schulbehörde mit 39% 

vorne, gefolgt von der Schulleitung und den Kollegen mit je über 20%. Internet und Flyer 

werden von jeweils 10% genannt und liegen damit noch hinter Sonstiges, wo 18% der Befrag-

ten weitere Angaben gemacht haben und z. B. das Landesinstitut für Lehrerfortbildung, Leh-

rerweiterbildung und Unterrichtsforschung von Sachsen-Anhalt genannt haben
89

. 

Knapp zwei Drittel der Befragten haben sich freiwillig für die Mentoren-Tätigkeit gemeldet, 

15% wurden von ihrer Schulleitung angesprochen und 14% führen sonstige Gründe an, z. B. 

dass sie bereits als Master-Teacher im Grundkurs tätig waren
90

. Insgesamt geben drei Viertel 

der Befragten an, sie seien voll oder eher damit zufrieden, wie sie zum Mentor geworden sind, 

wobei erwartungskonform jene, die von sich aus die Mentoren-Tätigkeit angestrebt haben, 

zufriedener sind als diejenigen, die dazu aufgefordert wurden. Beinahe die Hälfte der Befrag-

ten erhält keine Honorierung ihrer Mentoren-Tätigkeit, immerhin fast ein Drittel bekommt 

eine finanzielle Vergütung, 11% eine zeitliche Entlastung und 9% beides zusammen. 

Bei der Erfassung der Motivation, als Mentor aktiv zu werden, werden beinahe gleichberech-

tigt zwei Antwortvorgaben gewählt: 49% wollen Interesse im Kollegium wecken und 41% 

ihre Kollegen unterstützen. Die übrigen Befragten führen sonstige Gründe an, etwa die per-

sönliche Zusatzqualifizierung. Die Frage „Sind Sie mit der Unterstützung für Ihre Aufgaben 

als Schulmentor zufrieden?“ bejahen vier Fünftel der Befragten, womit ein höheres Ergebnis 

wie in der Abschlussevaluation erreicht wird (siehe Punkt 7.2.2.2). Möglicherweise hängt dies 

mit der Unterstützung durch die Schulleitung zusammen, da diese knapp die Hälfte der Be-

fragten aktiv und ein weiteres Drittel passiv unterstützt, bei lediglich 16% ist keines von bei-

dem der Fall. Daneben fühlen sich drei Viertel gut auf ihre Aufgaben vorbereitet. Die Unzu-

friedenen monieren, dass sie entweder gar keine Schulung erhalten haben, die vermittelten 

Informationen nicht ausreichend waren oder konkrete Umsetzungsbeispiele gefehlt haben
91

. 

Allerdings lassen sich Unterschiede zwischen den Subgruppen erkennen. Beim Geschlecht ist 

zu konstatieren, dass sich Frauen schlechter auf die Mentoren-Tätigkeit vorbereitet fühlen und 

dementsprechend bei sämtlichen Schulungsinhalten seltener als Männer angeben, dass diese 

behandelt wurden. Dies gilt insbesondere für die Möglichkeiten, den Aufbaukurs im Kolle-

gium vorzustellen und könnte ausschlaggebend sein für das Gefühl, sich gut vorbereitet zu 

fühlen. Denn auch beim Alter zeigt sich derselbe Zusammenhang: Befragte unter 40 Jahre 

sind weniger zufrieden mit Ihrer Vorbereitung auf die Mentoren-Tätigkeit und geben zugleich 

seltener als ältere Mentoren an, dass in der Schulung darauf eingegangen wurde, wie der Auf-

baukurs im Kollegium vermitteln werden kann. Schließlich ist noch im Hinblick auf Schul-

formen festzuhalten, dass sich Mentoren aus Gymnasien und Gesamtschulen schlechter vor-

bereitet fühlen und darüber hinaus Befragte aus Hauptschulen und Gymnasien insgesamt et-

                                                 
89

 Hierbei sind Abweichungen zwischen Subgruppen vorzufinden. So geben Männer und Mentoren über 40 Jahre 

häufiger als Frauen und jüngere Befragte an, dass sie die Informationen zum Aufbaukurs über die Schulbehörde 

oder über das Internet erhalten haben, während Frauen und Mentoren unter 40 Jahre öfters als Männer und ältere 

Befragte von der Schulleitung davon erfahren haben, wobei jüngere Befragte noch zusätzlich ihre Kollegen 

öfters als Informationsquelle nennen als Mentoren über 40 Jahre. 
90

 Anmerkung AF: Die Master-Teacher aus dem Grundkurs sind vergleichbar mit den Mentoren im Aufbaukurs, 

also ebenfalls speziell geschulte Lehrkräfte, die im Rahmen des Grundkurses vorwiegend schulintern zum Ein-

satz kamen. 
91

 Wie sich dies auf die Mentoren-Aktivitäten auswirkt, beleuchte ich im nachfolgenden Punkt 8.2.3. 
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was weniger unterstützt fühlen bei der Mentoren-Tätigkeit als die jeweiligen Vertreter anderer 

Schularten. 

Schulung 

In der Schulung wurden bei weniger als der Hälfte der Befragten Möglichkeiten behandelt, 

den Aufbaukurs im Kollegium vorzustellen. Die behandelten Schulungsinhalte selbst werden 

in einer Mehrfachantwort erfasst: Es zeigt sich, dass vor allem das Konzept des Aufbaukurses 

mit 83% der Nennungen sowie Aufbau und Funktionen der Trainingsplattform bei 81% bzw. 

73% der Befragten Gegenstand der Schulung waren. Es folgen die Punkte Anmeldung der 

Teilnehmer mit 67% und Software aus dem Medienpakt mit 53%. Die Schulung selbst findet 

bei einer großen Mehrheit in Form von Präsenztagen statt. Bei einem Drittel der Befragten 

sind es mehrere Sitzungen, bei einem Viertel einmalige Veranstaltungen mit mindestens fünf 

Stunden und bei weiteren 16% immerhin noch halbtägige Einführungen. Knapp 20% nennen 

andere Konstellationen, wobei die meisten darunter angeben, gar nicht geschult geworden zu 

sein, während die zweitgrößte Gruppe unter ihnen anführt, sich im Selbststudium vorbereitet 

zu haben
92

. 

8.2.2 Aktivitäten der Mentoren 

Von den Befragten haben bislang über die Hälfte schon mindestens fünf Teilnehmer für den 

Aufbaukurs angemeldet, darunter 21%, die über zwölf Teilnehmer registriert haben. Daneben 

gibt ein Drittel der Mentoren an, noch keine Interessenten angemeldet zu haben. Von den 

Mentoren bekundet knapp die Hälfte, dass es schwierig war, Teilnehmer zu gewinnen (siehe 

Abbildung 22). In einer offenen Frage zu dieser Problematik wird vor allem genannt, dass 

viele Kollegen unter Zeitmangel sowie Überlastung leiden und deshalb zusätzlichen Zeitauf-

wand und Mehrarbeit meiden. Daneben wird wiederholt angeführt, dass Kollegen nicht über 

ausreichende Erfahrung mit digitalen Medien verfügen. Deshalb ist es interessant zu erfahren, 

wie es denjenigen Mentoren, die bereits Teilnehmer angemeldet haben, gelungen ist, diese für 

die Fortbildung zu gewinnen. Zu einer offenen Frage werden hier zwei Vorgehensweisen am 

häufigsten genannt, nämlich den Aufbaukurs in einer Konferenz zu präsentieren und persönli-

che Gespräche zu führen. Mit etwas Abstand folgend weitere Aspekte, z. B. wird mehrfach 

die positive Rolle des Grundkurses erwähnt oder auch der glückliche Umstand geschildert, 

dass die Kollegen bereits motiviert waren. In einer weiteren offenen Frage zu den Motiven 

ihrer Teilnehmer geben die Mentoren zwei dominierende Interessen an: sowohl das Kennen-

lernen digitaler Medien als auch die Beschäftigung mit neue Methoden liegen weit vorne. 

Von mehreren Befragten wird zudem darauf hingewiesen, dass der Aspekt der Teamarbeit 

eine nicht unbedeutende Rolle spielt. Schließlich fallen noch die mehrmaligen Nennungen des 

Medienpakets
93

 und die positiven Erfahrungen des Grundkurses als weitere Teilnahme-

Motive auf. Den Aufbaukurs tatsächlich umgesetzt hat erst ein Drittel der Mentoren (siehe 

Abbildung 22). Die Antworten auf eine offene Frage geben Auskunft, in welcher Form dies 

stattfand: Dabei wird deutlich, dass überwiegend Präsenz-Veranstaltungen durchgeführt wur-

den und parallel sehr häufig (Gruppen-)Betreuung geleistet sowie zusätzlich von mehreren 

Befragten Einzelberatung praktiziert wurde. 

Abschließend soll noch kurz auf drei Aspekte eingegangen werden, die ebenfalls im Online-

Fragebogen zur Mentoren-Befragung erhoben wurden: Verankerung des Aufbaukurses im 

                                                 
92

 Welche Rolle die Schulung für die Mentoren-Aktivitäten hat, betrachte ich im nachfolgenden Punkt 8.2.3. 
93

 Anmerkung AF: Im Zusammenhang mit dem Aufbaukurs ist es möglich, ein stark vergünstigtes Softwarepaket 

(„Medienpaket“) zu erwerben. 
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Schulprofil, Austausch mit anderen Mentoren und Themenwünsche für die Trainingsplatt-

form. Rund ein Drittel der Befragten gibt an, den Aufbaukurs im Schulprofil verankern zu 

wollen, und begründet dies vor allem damit, dass dieser gut in das Medienkonzept integriert 

werden kann – allerdings gibt es bei der Mehrheit der Mentoren noch keine Überlegungen 

hierzu. Hauptursache hierfür ist, dass diese Thematik noch nicht relevant ist, sowie an zweiter 

Stelle fehlende Teilnehmer, d. h. der Aufbaukurs wurde gar nicht umgesetzt. Bezüglich des 

Austausches unter Mentoren innerhalb ihres Bundeslandes kann festgestellt werden, dass über 

die Hälfte der Befragten in Kontakt zu anderen Mentoren steht (siehe Abbildung 22). Diejeni-

gen, die noch keine Austauschmöglichkeiten haben, wünschen sich diese mehrheitlich. 

 

 
Abbildung 22: Aktivitäten der Mentoren94 

Zusätzliche Themen für die Trainingsplattform werden von über zwei Drittel der befragten 

Mentoren gefordert: Diese Themenwünsche sind allerdings sehr heterogen und deshalb nicht 

in der Kürze wiederzugeben. Dennoch lassen sich grob drei Gruppen zusammenfassen: For-

derungen nach mehr Inhalten für den Grundschulbereich, Anregungen in Richtung Software-

Darstellung und schließlich der Wunsch nach mehr Beiträgen auf mathematischem sowie na-

turwissenschaftlichem Gebiet
95

. 

8.2.3 Einflussfaktoren auf Mentoren-Aktivität 

Wird untersucht, welche Faktoren die Mentoren-Aktivität beeinflussen, so zeigen sich wie 

schon beim Teilnahme-Erfolg im Rahmen der Abschlussevaluation etliche Zusammenhänge, 

welche untereinander verknüpft sind (siehe Punkt 7.2.4). So wird erwartungsgemäß offenkun-

dig, dass diejenigen Mentoren, welche den Aufbaukurs häufiger umgesetzt haben, dem-

entsprechend auch mehr Teilnehmer gewonnen haben, dies als weniger schwieriger empfin-

den und sich besser vorbereitet fühlen auf Ihre Mentoren-Tätigkeit als diejenigen Befragten, 

die den Aufbaukurs noch nicht realisiert haben. Dabei zeigt sich wiederum, dass Mentoren, 

die sich gut vorbereitet fühlen und, wie gesehen, den Kurs häufiger umgesetzt haben, zugleich 

über bessere Unterstützung durch die Schulleitung und häufigeren Austausch mit anderen 

                                                 
94

 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). 
95

 Interessant ist an dieser Stelle vielleicht noch, dass die häufigsten Einzelnennung ist, keine weiteren Themen-

wünsche zu haben: 20 von 152 Befragten geben dies an (weitere 15 machen hierzu keine Angabe und könnten 

eventuell ebenfalls hierunter subsumiert werden). Zusätzlich wird achtmal angeführt, dass bereits ausreichend 

Inhalte verfügbar sind und insofern implizit keine weiteren Themenwünsche existieren. 
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Mentoren berichten als diejenigen Befragten, die sich als weniger gut für die Mentoren-

Tätigkeit gewappnet fühlen. Es kommt allerdings hinzu, dass diese beiden Faktoren (Schullei-

tungs-Unterstützung und Mentoren-Austausch) ebenfalls mit zu einer erfolgreichen Mento-

ren-Tätigkeit beitragen. Denn Befragte, die angeben, von ihrer Schulleitung unterstützt zu 

werden und sich mit anderen Mentoren auszutauschen, haben tendenziell mehr Teilnehmer 

für den Aufbaukurs geworben und diesen häufiger umgesetzt als Mentoren, bei denen dies 

jeweils nicht der Fall ist. Eine Ursache hierfür könnte nicht zuletzt darin liegen, dass Befragte, 

welche sich häufiger mit anderen Mentoren austauschen, öfter an einer Präsenz-Schulung 

teilgenommen haben als diejenigen, die keinen Kontakt zu anderen Mentoren haben. Diese 

Tatsache, dass an Präsenz-Schulungen teilgenommen wurde, ist gleichsam als wichtige Be-

dingung für die Umsetzung des Aufbaukurses anzusehen, denn Befragte, die nicht in einer 

Präsenz-Sitzung mit ihrer Aufgabe als Mentor vertraut gemacht wurden, fühlen sich schlech-

ter vorbereitet und haben den Aufbaukurs seltener umgesetzt als Mentoren, die an solchen 

Treffen teilgenommen haben. Schließlich kommt noch als letzter Aspekt hinzu, dass erwar-

tungsgemäß umso mehr Inhalte in der Schulung behandelt wurden, je länger diese dauerte und 

die Anzahl der behandelten Inhalte zusammen mit der Umsetzungshäufigkeit zusammen-

hängt. Insgesamt wird also deutlich, dass es abermals ein Geflecht aus mehreren, miteinander 

verknüpften Einflussfaktoren ist, welche sich jeweils darauf auswirken, ob der Aufbaukurs 

umgesetzt wurde und wie viele Teilnehmer gewonnen wurden. 

Unabhängig davon ist ebenfalls von Bedeutung, inwiefern die Mentoren eine Honorierung für 

Ihre Aktivitäten erhalten. Erfolgt weder finanzielle Vergütung noch zeitliche Entlastung, so 

setzen diese Befragten den Aufbaukurs seltener um, wobei sie sich schlechter vorbereitet und 

weniger unterstützt fühlen sowie weniger mit anderen Mentoren austauschen als andere Be-

fragte. Es kommen also erneut noch weitere Faktoren hinzu. Gleichwohl lässt sich deutlich 

eine Abstufung zwischen den einzelnen Honorierungsformen konstatieren (siehe Abbildung 

23): Am häufigsten wird der Aufbaukurs realisiert von Befragten, die sowohl finanzielle Ver-

gütung als auch zeitliche Entlastung gewährt bekommen, dahinter liegt die Gruppe derjeni-

gen, die Geld erhalten. Es folgt die Gruppe derjenigen, welche Zeitressourcen eingeräumt 

bekommen und, wie schon erwähnt, wird der Aufbaukurs am seltensten von denjenigen Men-

toren umgesetzt, deren Aktivitäten nicht auf eine dieser beiden Weisen honoriert wird. 

 

 
Abbildung 23: Bedeutung der Mentoren-Honorierung96 

                                                 
96

 Die Formulierung der Fragen und Antwort-Items ist im Fragebogen ausführlicher (siehe digitaler Anhang). 
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Abschließend möchte ich noch zwei weitere Einflussfaktoren erwähnen, die sich jedoch kaum 

in die obigen Ergebnisse einordnen lassen. So wird erstens der Aufbaukurs an Realschulen 

etwas häufiger umgesetzt und es ist an Grund- sowie Hauptschulen schwieriger als in den 

jeweils anderen Schulformen, Teilnehmer für den Aufbaukurs zu gewinnen. Zudem wird 

zweitens erkennbar, dass Befragte, deren Motivation darin besteht, im Kollegium Interesse zu 

wecken für die Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien im Unterricht, sich besser auf ihre 

Mentoren-Tätigkeit vorbereitet fühlen als Befragte mit anderen Motiven. 

8.3 Mentoren-Befragung: Fazit 

Da die Mentoren im Konzept des Aufbaukurses eine wichtige Schnittstelle darstellen, habe 

ich unter Mentoren eine Online-Umfrage durchgeführt, wozu eine disproportional geschichte-

te Stichprobe gebildet wurde (siehe Punkt 8.1). 

Es zeigt sich, dass die Befragten sich überwiegend aus zwei Motiven für die Mentoren-

Tätigkeit entschieden haben: erstens das Interesse im Kollegium zu wecken für den Medien-

einsatz im Unterricht und um zweitens ihre Kollegen dabei zu unterstützen (siehe Punkt 

8.2.1). Die Befragten fühlen sich großteils gut unterstützt und vorbereitet auf ihre Mentoren-

Tätigkeit, wobei es zwischen den Subgruppen manche Abweichungen gibt. Jedenfalls haben 

die meisten Mentoren eine Schulung erhalten, welche zumindest partiell in Präsenz-

Veranstaltungen erfolgt ist. In den Mentoren-Schulungen werden vielfältige Inhalte behandelt, 

wobei vor allem das Konzept des Aufbaukurses und die Trainingsplattform im Mittelpunkt 

stehen. 

Insgesamt haben schon zwei Drittel der Befragten einige Teilnehmer für den Aufbaukurs an-

gemeldet, allerdings berichten zugleich knapp die Hälfte der Mentoren von Schwierigkeiten, 

ihre Kollegen für den Aufbaukurs zu gewinnen, etwa aufgrund von Zeitmangel (siehe Punkt 

8.2.2). Um Teilnehmer für den Aufbaukurs zu akquirieren, scheint es erfolgsversprechend, 

dessen Konzept sowohl in Konferenzen zu präsentieren als auch Informationsgespräche zu 

führen. Den Aufbaukurs tatsächlich umgesetzt hat jedoch erst ca. ein Drittel der Mentoren. 

Alles in allem lässt sich konstatierten, dass die Qualifizierung der Mentoren-Vorbereitung 

offenbar zufriedenstellend läuft. Den negativen Aussagen aber – beispielsweise zu den 

Schwierigkeiten, Teilnehmer zu gewinnen – sollte von den Anbietern und Trägern des Auf-

baukurses trotz positiver Grundstimmung nachgegangen werden, um Verbesserungspotenzial 

auszuloten. Hierzu könnten die Befunde zu den verschiedenen Einflüssen auf die Mentoren-

Aktivitäten relevant sein, wenngleich sich keine eindeutigen Faktoren herauskristallisiert ha-

ben, da diese oftmals untereinander zusammenhängen (siehe Punkt 8.2.3). Nichtsdestoweni-

ger lassen sich manche Empfehlungen ableiten. So ist es wichtig, dass sich die Mentoren gut 

vorbereitet fühlen, wozu vor allem Präsenz-Schulungen einen bedeutenden Beitrag zu leisten 

scheinen, damit es zur Umsetzung des Aufbaukurses kommt. Außerdem sollten Austausch-

möglichkeiten mit anderen Mentoren und eine Unterstützung durch die Schulleitung gegeben 

sein. Daneben ist es nicht zuletzt von besonderer Bedeutung, die Mentoren-Aktivitäten zu 

honorieren, da dies erkennbar das Engagement und die Realisierung des Aufbaukurses beför-

dert (siehe Abbildung 23). 
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Erhebung III: Didacta-Umfrage (Kap. 9) 

Didacta-Umfrage: Ziele und Methodik (Kap. 9.1) 

Didacta-Umfrage: Ergebnisse (Kap. 9.2) 

Merkmale der Befragten (Kap. 9.2.1) 

Aussagen zum Einsatz digitaler Medien (Kap. 9.2.2) 

Einschätzungen zur Lehrerfortbildung (Kap. 9.2.3) 

Angaben zum Grund- und Aufbaukurs (Kap. 9.2.4) 

Didacta-Umfrage: Fazit (Kap. 9.3) 

Studenten-Fragebogen: Zusammenfassung (Kap. 9.2.5) 

9 Erhebung III: Didacta-Umfrage 

Mit den ersten beiden Erhebungen habe ich im direkten Umfeld des Aufbaukurses Evaluati-

onsdaten gewonnen. Um diese Ergebnisse einordnen zu können, habe ich auf der Bildungs-

messe Didacta 2006 eine Umfrage unter Lehrern und Studenten durchgeführt, worin ich ver-

schiedene Aspekte im Kontext des Aufbaukurses untersucht habe (siehe Abbildung 24). Unter 

Punkt 9.1 werde ich Ziel und Methodik dieser Erhebung etwas ausführlicher erläutern. So-

dann gehe ich auf die Umfrageergebnisse ein. Dazu charakterisiere ich zunächst die befragten 

Lehrer (siehe Punkt 9.2.1). Anschließend widme ich mich deren Aussagen zum Medienein-

satz (siehe Punkt 9.2.2) sowie deren Einschätzungen zur LFB (siehe Punkt 9.2.3). Außerdem 

beleuchte ich noch deren Angaben zum Grund- und Aufbaukurs (siehe Punkt 9.2.4). Die 

Antworten der Studenten behandle ich gesondert unter Punkt 9.2.5. 

In der Ergebnisdarstellung zu den Lehrer-Antworten gehe ich wie folgt vor: Zunächst werden 

Häufigkeitsverteilungen beschrieben. Anschließend folgt eine detaillierte Datenanalyse, bei 

der Zusammenhänge vorgestellt und einige Befunde differenzierter bewertet werden. Hierbei 

wird sukzessiv vorgegangen und jede Variable in ihrem Zusammenhang mit jeder anderen 

Variablen beleuchtet. Abschließend soll unter Punkt 9.3 zusammenfassend festgehalten wer-

den, was sich in diesen Detailergebnissen zu jedem Fragebogen-Block erkennen lässt. 

 

9.1 Didacta-Umfrage: Ziele und Methodik 

Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu können, wurde auf der 

Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Umfrage unter Messebesuchern 

durchgeführt. Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine Variante für Leh-

rer und eine für Studierende. Den Fragebogen für Lehrer habe ich im Vorfeld an vier Schulen, 

Abbildung 24: Erhebung III: Didacta-Umfrage 
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nämlich einer Grund-, Haupt-, Real- und Förderschule, einem Pretest unterzogen, was dazu 

führte, dass manche Formulierungen angepasst sowie zwei weitere Fragen ergänzt wurden
97

. 

Nach dem Zufallsprinzip wurden auf der Didacta über vier Tage verteilt Messebesucher an-

gesprochen und von diesen knapp 500 Fragebögen ausgefüllt. 

Ziel der Befragung war es, Erkenntnisse über die folgenden drei Bereiche zu erlangen: Es 

sollte herausgefunden werden, wie es um den Einsatz digitaler Medien bestellt ist, welche 

Präferenzen hinsichtlich Lehrerfortbildung erkennbar sind und inwieweit die Fortbildungsini-

tiative von Intel bekannt ist. Daneben wurden, in einem vierten Block, Informationen zu den 

Merkmalen der Befragten gesammelt, wobei sich diese in soziodemographische und schuli-

sche Attribute untergliedern. Dementsprechend lässt sich der Fragebogen
98

 in vier Bereiche 

unterteilen (siehe Tabelle 7). 

 

Tabelle 7: Aufbau der Didacta-Umfrage 

 

Fragebogen-Block Fragen 

Merkmale der Befragten  

soziodemographisch Bitte geben Sie ihr Geschlecht an. 

 Wie alt sind Sie? 

 Aus welchem Land kommen Sie? 

  

schulisch Wie sind Sie im Schulumfeld tätig? 

 In welcher Schulart sind Sie tätig? 
Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an. 

  

Einsatz digitaler Medien Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule 

in Schulnoten? 

 Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet 

etc.) im Unterricht ein? 

 Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Inter-

net etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden? 

 Wünschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema „Einsatz 

digitaler Medien im Unterricht“? 

  

Lehrerfortbildung Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? 

 Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine 

oder im Team? 

 Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, auto-

didaktisch zu lernen oder werden Sie lieber professionell an-

geleitet? 

  

Fortbildungsinitiative Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? 

(Grundkurs) 

 Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – 

online trainieren und gemeinsam lernen“? 
  

9.2 Didacta-Umfrage: Ergebnisse 

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung beruht auf 418 Lehrer-Fragebögen. Insgesamt wurden 

430 Lehrer-Fragebögen ausgefüllt, es werden aber vorerst nur diejenigen Fragebögen berück-

sichtigt, die sowohl bei der ersten („Wie sind Sie im Schulumfeld tätig?“) als auch bei der 
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 An dieser Stelle möchte ich mich nochmals herzlich bei den beteiligten Schulen für die Anregungen bedanken. 
98

 Wenn im Folgenden von „Fragebogen“ die Rede ist, so ist damit immer der Lehrer-Fragebogen gemeint. 
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zweiten Frage („In welcher Schulart sind Sie tätig?“) eine gültige Antwort aufweisen
99

. Da-

mit ist sichergestellt, dass nur die Fragebögen derjenigen Befragten ausgewertet werden, die 

tatsächlich befragt werden sollten, also von im Schuldienst tätigen Lehrkräften. 

9.2.1 Merkmale der Befragten 

Die Befragten lassen sich anhand zweier Merkmale beschreiben: soziodemographische Eigen-

schaften (Alter, Geschlecht, Bundesland) und schulisches Umfeld (Schulart, Tätigkeits-

feld)
100

. 

Unter den Befragten ist das weibliche Geschlecht in der Überzahl: 60% aller Befragten sind 

Frauen. Die Verteilung auf verschiedene Altersgruppen ist weitgehend ausgewogen, wobei 

die beiden Antwortkategorien mit dem niedrigsten (bis 25 Jahre) bzw. höchsten Wert (über 60 

Jahre) stark nach unten abweichen, d. h. deutlich seltener „belegt“ sind. Zudem ist zu erken-

nen, dass über drei Viertel der Befragten unter 50 Jahren alt sind. Im Hinblick auf das Bun-

desland ist es keine Überraschung, dass beinahe die Hälfte, nämlich 46% aller Befragten, aus 

Niedersachsen stammt, da die Didacta in Hannover unter der Woche stattfand und somit 

schwer für berufstätige Lehrer aus weiter entfernteren Regionen zu erreichen war. Daneben 

sind in einer vergleichsweise hohen Fallzahl NRW mit 19% und Hessen mit 11% der Befrag-

ten vertreten, so dass über drei Viertel der Befragten diesen drei genannten Bundesländern 

zuzuordnen sind
101

. 

Bezüglich des Tätigkeitsfeldes wird erkennbar, dass zwei Drittel als Lehrer unterrichten. Ein 

weiteres Fünftel der Befragten sind Referendare; zusammen sind dies bereits über 90% aller 

Befragten. Die beiden übrigen Kategorien „Schulleiter/in“ und „Seminarleiter/in“ erreichten 

jeweils rund 4%. Bei den Schularten ist mehr oder weniger eine Zweiteilung erkennbar: 

Während Grundschulen und Gymnasien etwas häufiger vorzufinden sind, liegen Haupt-, 

Real-, Förder- und Gesamtschulen beinahe gleichauf, ein wenig zurück. Dazwischen liegen 

die Berufsschulen. Diese Frage wurde zwar als Mehrfachantwort gestellt, dennoch wurde sie, 

damit sie für einzelne Auswertungsverfahren verwendbar ist, als Einfachantwort umkodiert, 

indem alle Antworten, die mehr als eine Schule beinhalten, mit „Mehrfachnennung“ bezeich-

net wurden. Hierbei zeigt die Häufigkeitsverteilung ein ähnliches Bild, wobei es zu leichten 

Veränderungen kommt, da sich beispielsweise der prozentuale Anteil an Hauptschule verrin-

gert. Dies liegt daran, dass bei Mehrfachnennungen vor allem Grund-, Haupt- und Realschu-

len gekoppelt sind. 

Interne Zusammenhänge 

Hinsichtlich des Geschlechts gibt es bei den drei folgenden Variablen hochsignifikante
102

 

Unterschiede zwischen Männern und Frauen: Tätigkeit, Schulform und Alter. Bei der Tätig-

keit liegt diese Abweichung vor allem daran, dass unter den Referendaren der Frauenanteil 
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 Neben Lehrern haben den Lehrer-Fragebogen auch Referendare, Schul- und Seminarleiter ausgefüllt. 
100

 Im Anhang findet sich eine Auflistung, in der den Variablen diejenige Frage zugeordnet ist, die damit be-

zeichnet wird. 
101

 Insofern wird bei der weiteren Auswertung zunächst nicht näher auf die übrigen Bundesländer eingegangen, 

da diese überwiegend Werte deutlich unter 5% aufweisen und deshalb für stabile statistische Berechnungen nicht 

verwertbar sind. 
102

 Als Test lege ich Chi-Quadrat nach Pearson zugrunde, wobei je nach Anzahl der Zeilen und Spalten unter-

schiedliche Verfahren berechnet werden. Hochsignifikant sind die Ergebnisse dann, wenn wir die Nullhypothese 

mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1% und weniger zurückweisen können, während ich von signifikanten 

Befunden spreche, wenn dieser Wert 5% und weniger beträgt. 
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viel höher ist als bei den anderen Tätigkeitsgruppen, während bei den Funktionsstellen (Se-

minarleiter, Schulleiter) die Männer stärker als die Frauen vertreten sind. Die Divergenz an 

den Schulen ist wenig überraschend, da beispielsweise an Grundschulen klar die Frauen do-

minieren, während an Gymnasien oder Berufsschulen häufiger Männer als Frauen unterrich-

ten. Beim Alter gibt es eine Abweichung dergestalt, dass im Verhältnis zueinander die Frauen 

etwas jünger sind. Dies kann aber auch daran liegen, dass sich die Referendare wie zu erwar-

ten sehr stark auf die „jungen“ Alterskategorien verteilen und unter den Referendaren wiede-

rum deutlich mehr Frauen als Männer vorzufinden sind. Es kann zusätzlich als weiterer Fak-

tor die Schulform hinzukommen, da beispielsweise diejenigen, die sich der Grundschule zu-

ordnen, eher jünger sind, wohingegen die Befragten von Gymnasien und Berufsschulen eher 

älter sind als die jeweiligen Befragten anderer Schularten. 

Bei näherer Betrachtung der Bundesländer werden nur die drei Länder
103

 berücksichtigt, die 

genügend große Fallzahlen mitbringen: Hessen, Niedersachsen und NRW. Zunächst ist er-

kennbar, dass sich in allen drei Ländern ein ähnliches Tätigkeitsprofil präsentiert. Anders hin-

gegen sieht es bei den Schularten aus, hier gibt es hochsignifikante Divergenzen
104

. So ist die 

Reihenfolge der Nennung unterschiedlich, z. B. wird von Befragten aus Niedersachen die 

Grundschule an erster Stelle genannt, wohingegen Befragte aus Hessen am häufigsten an 

Gymnasien unterrichten oder aber Gesamtschulen in Niedersachsen kaum eine Rolle spielen, 

während sie unter den Befragten aus Hessen und NRW recht stark vertreten sind. Daneben ist 

die Frauenquote in den einzelnen Ländern hochsignifikant verschieden. Während sie in Hes-

sen bei knapp unter 50% liegt, beträgt ihr Wert für Niedersachsen fast 70% und in NRW be-

findet sie sich ungefähr dazwischen mit knapp 60%. Dies hängt vermutlich mit den verschie-

denen Häufigkeitsverteilungen der Schulformen unter den Befragten aus den unterschiedli-

chen Bundesländern zusammen. Ein weiterer Grund ist vermutlich, dass auch die Altersstruk-

tur in den Bundesländern signifikant voneinander abweicht. Während die Befragten aus Hes-

sen eher älter sind als die Befragten aus den beiden anderen Ländern, sind sie in NRW im 

Verhältnis eher jünger und die Befragten aus Niedersachsen liegen vom Altersschnitt zwi-

schen diesen beiden Bundesländern. 

9.2.2 Aussagen zum Einsatz digitaler Medien 

Die Befragten sollten die technische Ausstattung an ihrer Schule in Schulnoten bewerten. 

Als Mittelwert
105

 ergibt sich 3,12 mit einer Standardabweichung von 1,19. Dieser Mittelwert 

täuscht aber etwas über die Häufigkeitsverteilung hinweg, aus der hervorgeht, dass lediglich 

ein Drittel der Befragten mit schlechter als „ausreichend“ urteilt. Daraus folgt, dass die not-

wendige technische Ausstattung aus der Sicht der meisten Befragten gegeben ist (siehe hierzu 

auch Punkt 5.1.2). Die Antworten auf die Frage, wie häufig digitale Medien im Unterricht 

eingesetzt werden, zeigt, dass es kaum noch Lehrer gibt, die die digitalen Medien nie einset-

zen, dass aber auch nur in Ausnahmefällen digitale Medien regelmäßig im Unterricht Ver-

wendung finden. So geben nur etwas mehr als ein Vierteil der Befragten an, digitale Medien 
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 Ich verwende im Weiteren die beiden Begriffe Bundesland und Land synonym füreinander. 
104

 Allerdings ist hier der Chi-Quadrat-Test nur eingeschränkt aussagekräftig, da nicht in allen Zellen der erfor-

derliche Wert von mindestens 5 erreicht wird. 
105

 In den Ausführungen zur Erhebung III gebe ich an manchen Stellen einen Mittelwertvergleich an, wenngleich 

es streng genommen nicht zulässig ist, Mittelwerte für Daten unterhalb eines intervallskalierten Datenniveaus zu 

berechnen. Dennoch ist dies gängige Praxis und für eine anschauliche Orientierung durchaus zulässig. Zudem 

wurde bei den Mittelwerten bei denjenigen Fragen, die eine „keine Meinung“-Option beinhalten, diese Kategorie 

bei der Berechnung ausgeschlossen. 
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regelmäßig zu nutzen, wohingegen die größte Gruppe mitteilt, dies eher selten zu tun (siehe 

hierzu auch Punkt 5.1.3). Einigkeit herrscht bei der Frage, ob der Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht neue Methoden erfordert. Über 80% der Befragten stimmen einer entsprechenden 

Aussage zu, wobei knapp die Hälfte innerhalb dieser Gruppe dies uneingeschränkt tut (siehe 

hierzu auch Punkt 5.1.2). Weitgehend einig sind sich die Befragten in Bezug auf Fortbildung 

zum Medieneinsatz: Gut 80% wünschen sich mehr Fortbildung (siehe hierzu auch Punkt 

5.2.1). Es sei aber angemerkt, dass von einem Wunsch nicht direkt auf eine Handlungsabsicht 

und von dieser wiederum noch nicht auf ein entsprechendes Verhalten geschlossen werden 

kann. Auch das Phänomen der sozialen Erwünschtheit ist bei dieser Frage zu berücksichtigen. 

Interne Zusammenhänge 

Der Fortbildungswunsch wird von der jeweiligen technischen Ausstattung der Schulen, aus 

denen die Befragten kommen, kaum tangiert. Die Antworten liegen alle sehr nah beieinander; 

es ist keine klare Tendenz ersichtlich, vielmehr sind es einzelne, unsystematische „Ausrei-

ßer“, die beobachtet werden können. Beispielsweise ist unter denjenigen Befragten, die die 

technische Ausstattung an ihrer Schule mit „sehr gut“ benoten, die Ablehnung des Fortbil-

dungswunsches am höchsten. Insgesamt zeigt sich, dass der Fortbildungswunsch in der Grup-

pe am größten ist, die ihre technischen Rahmenbedingungen als mittelmäßig bewerten; bei 

denjenigen, deren Technik als schlecht beurteilt wird, ist der Fortbildungswunsch am gering-

sten, wobei diese Abweichungen eher schwach ausgeprägt sind. Der Fortbildungswunsch 

scheint – was aber nur eine leichte Tendenz ist – umso stärker zu sein, je häufiger mit digita-

len Medien im Unterricht gearbeitet wird. Die Gruppe derjenigen, die digitale Medien im Un-

terricht nicht verwenden, lässt sich hier allerdings nicht einordnen; bei einer Auswertung mit 

aggregierten Werten werden die Differenzen nivelliert. Demgegenüber lässt sich erwartungs-

konform ein klarer Zusammenhang nachweisen zwischen dem Wunsch nach Fortbildung und 

der Einschätzung, dass der Unterrichtseinsatz digitaler Medien auch neuer Methoden bedarf. 

So ist deutlich zu erkennen, dass diejenigen, die sich mehr Fortbildung wünschen, auch beto-

nen, dass digitale Medien im Unterricht mit neuen Methoden einhergehen sollten; bei einer 

Berechnung mit aggregierten Werten lässt sich hierfür ein hochsignifikanter Zusammenhang 

nachweisen. 

Nicht zuletzt ist darüber hinaus aber ein weiterer Einflussfaktor auf den Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht festzuhalten: die Bewertung der Technik. Es lässt sich (hochsignifi-

kant) nachweisen, dass es umso häufiger zum Medieneinsatz kommt, je besser die Technik an 

der Schule beurteilt wird – wobei dieser Zusammenhang auch in umgekehrter Richtung denk-

bar und insofern von einer Wechselwirkung auszugehen ist. 

Schließlich zeigt sich, dass die Einschätzung, der Einsatz digitaler Medien im Unterricht be-

dürfe neuer Methoden, auch durch den Medieneinsatz bestimmt ist. Denn hier wird eine 

hochsignifikante Tendenz sichtbar: Je erfahrener die Befragten beim Einsatz digitaler Medien 

im Unterricht sind, desto eher stimmen sie auch der Aussage zu, dass mit dem Unterrichtsein-

satz digitaler Medien neue Methoden einhergehen müssen. 

Zusammenhang: Merkmale der Befragten 

Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule in Schulnoten?
106

 Es gibt einen 

Zusammenhang zwischen der Bewertung der technischen Ausstattung und dem Tätigkeits-

feld: Von den Lehrern wird im Verhältnis zu den beiden anderen Subgruppen die Technik am 
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 Zur besseren Orientierung wird die jeweils betroffene Fragestellung dem Abschnitt vorangestellt. 
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besten bewertet, von den Funktionsträgern
107

 hingegen am schlechtesten; die Referendare 

liegen dazwischen. Als weiterer Faktor kommt die Schulart hinzu: Haupt-, Real- und Ge-

samtschulen werden in ihren technischen Ressourcen schlechter beurteilt als die übrigen 

Schulen, die relativ nah beieinander liegen. Daneben lässt sich bei den Mittelwerten der Bun-

desländer zur Technik-Bewertung (nach Schulnoten) folgende Reihenfolge feststellen: Hes-

sen liegt mit 2,75 vorne, es folgen NRW mit 3,05 und Niedersachsen mit 3,17. Schließlich 

haben Alter und Geschlecht Einfluss auf die Beurteilung der technischen Ausstattung: Wäh-

rend Männer tendenziell etwas schlechter bewerten als Frauen, beurteilen ältere Befragte eher 

etwas besser als jüngere Befragte – wobei beide Ergebnisse in der Häufigkeitsverteilung recht 

uneinheitlich sind. 

Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht ein? Bezüglich 

des Geschlechts wird erkennbar, dass Männer geringfügig häufiger digitale Medien als Frau-

en verwenden. Außerdem wird deutlich, dass ab einem Alter von 30 Jahren häufiger mit digi-

talen Medien im Unterricht gearbeitet wird als dies in jüngeren Jahren, also bei Befragten 

unter 30 Jahren, der Fall ist. Als Moderatorvariable könnte hier die angegebene Tätigkeit in 

Erwägung gezogen werden, da ermittelt werden kann, dass Referendare hochsignifikant selte-

ner digitale Medien einsetzen als Lehrer. Daneben spielt aber auch eine hochsignifikante Rol-

le, an welcher Schulart die Befragten beschäftigt sind, da beispielsweise Lehrer an Berufs-

schulen oder an Gesamtschulen häufiger digitale Medien verwenden als dies etwa bei Befrag-

ten von Grundschulen der Fall ist. Einige dieser genannten Faktoren könnten auch mit dafür 

verantwortlich sein, dass eine hochsignifikante „Reihenfolge“ bei den Bundesländern er-

rechnet werden kann, was den Einsatz digitaler Medien anbelangt. Geordnet nach der Häufig-

keit des Medieneinsatzes, ergibt sich als Abfolge Hessen, NRW und Niedersachsen. 

Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue Un-

terrichtsmethoden? Eine genauere Betrachtung offenbart, dass die Meinung zu dieser Frage 

davon abhängt, in welcher Funktion bzw. im welchem Tätigkeitsfeld die Befragten an ihrer 

Schule agieren: Lehrer stimmen am deutlichsten zu, und auch Schulleiter lassen sich eher den 

entschiedenen Befürwortern zuordnen. Referendare hingegen äußern ihre Zustimmung weni-

ger stark, und bei den Seminarleitern überwiegt sogar die Ablehnung. Allerdings sind diese 

Unterschiede nur im Grad der Zustimmung festzustellen; werden die Antwortkategorien zu-

sammengefasst, so nivellieren sich in den aggregierten Werten die Unterschiede. Ein ver-

gleichbares Ergebnis zeigt sich, wenn ein Blick auf die Schulform geworfen wird: Auch hier 

ist es vor allem die Stärke der Zustimmung, die unterschiedlich ausfällt. So stimmen bei-

spielsweise Befragte aus Berufs- und Realschulen deutlich stärker zu als die Befragten der 

übrigen Schulen; andererseits ist an Gymnasien die Ablehnung schwächer ausgeprägt. Von 

daher liegen bei einem Mittelwertvergleich diese drei Schularten vorn, was den Grad der Zu-

stimmung anbelangt. 

Als einzig hochsignifikanter Faktor bei den soziodemografischen Merkmalen stellt sich das 

Alter heraus; allerdings ist das Antwortmuster recht komplex, so dass sich keine klare Ten-

denz herauslesen lässt. Erkennbar aber ist, dass mit zunehmendem Alter die Zustimmung 

stärker ausfällt, wobei dieser Trend ab einem Alter von 50 Jahren wieder abnimmt. Weniger 

von Bedeutung für das Antwortverhalten ist das Geschlecht der Befragten. Bezüglich der 

Bundesländer lässt sich festhalten, dass hier vor allem die Zustimmungsentschiedenheit va-
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 In dieser Gruppe sind diejenigen Befragten zusammengefasst, die entweder Seminarleiter oder Schulleiter 

sind. 
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riiert: So wird die Aussage von Befragten aus Hessen deutlich stärker unterstrichen als dies 

bei Befragten aus NRW und noch weniger bei Niedersachsen der Fall ist. 

Wünschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema „Einsatz digitaler Medien im Unterricht“? 

Mit Blick auf das Tätigkeitsfeld ist zu konstatieren: Von Lehrern wird deutlich stärker der 

Wunsch nach Fortbildung geäußert als von Schulleitern und Referendaren; bei Seminarleitern 

geht das Antwortmuster eher in Richtung Ablehnung. Auch bei den Schulformen ist es vor 

allem die Entschiedenheit in der Zustimmung, die zwischen den Schularten differiert: So ist 

beispielsweise an Berufs- und Realschulen eine deutlichere Zustimmung erkennbar als etwa 

an Förderschulen. Wenn ich mich mit dem Einfluss der soziodemographischen Merkmale 

beschäftige, so fällt zunächst auf, dass das Geschlecht irrelevant ist. Die Variable Alter prä-

sentiert sich uneinheitlich, obschon es den Anschein hat, dass tendenziell mit zunehmendem 

Alter der Wunsch nach mehr Fortbildung stärker wird – allerdings fallen die über 60-Jährigen 

mit entschiedenster Ablehnung auf; außerdem scheint der Fortbildungswunsch bei der Gruppe 

der 26 bis 30-Jährigen stärker ausgeprägt zu sein als bei den übrigen Befragten. Insgesamt 

sind die Unterschiede, wenn sie mit umkodierten Variablen berechnet werden, eher gering, 

aber immerhin signifikant. Hinsichtlich der Bundesländer gibt es kaum Abweichungen; le-

diglich eine geringfügig schwächere Zustimmung aus NRW ist zu konstatieren. 

9.2.3 Einschätzungen zur Lehrerfortbildung 

Im Fragenkomplex zur Lehrerfortbildung habe ich mein Augenmerk darauf gerichtet, die Prä-

ferenzen der Befragten herauszufinden. Einmal, indem ich aus drei Fortbildungsszenarien 

eine favorisierte Form wählen ließ und zum anderen, indem nach dem bevorzugten Lernstil 

gefragt wurde, wobei sich dies auf zwei Dimensionen aufteilt: alleine vs. kooperativ und au-

todidaktisch vs. angeleitet. Bei der favorisierten Form der Fortbildung werden Präsenz-

Veranstaltung und Blended Learning – beinahe gleichauf – deutlich bevorzugt (siehe Abbil-

dung 25). Online-Kurse ziehen nur eine Minderheit der Befragten vor. Neben den klassischen 

Präsenz-Veranstaltungen scheint also durchaus ein Bedarf an Mischformen wie dem Blended 

Learning-Ansatz zu bestehen (siehe hierzu auch Punkt 5.2.2.3). 

Bezüglich der verschiedenen Formen des Lernens sind relativ klare Ergebnisse zu erken-

nen. Die Befragten wurden sowohl gefragt, ob sie lieber alleine oder lieber kooperativ lernen, 

als auch, ob sie es bevorzugen, autodidaktisch oder angeleitet zu lernen. Beide Male waren 

die Voten recht eindeutig: Die überwiegende Mehrheit zieht es vor, gemeinsam unter Anlei-

tung zu lernen. 

Interne Zusammenhänge 

Es ist nicht überraschend, dass diejenigen Befragten, die es vorziehen, alleine zu lernen, auch 

signifikant öfter die Online-Variante wählen, während es die eher kooperativ orientierten Ler-

ner favorisieren, Präsenz-Angebote wahrzunehmen oder, etwas weniger ausgeprägt, Blended 

Learning zu betreiben. Die Variable „autodidaktisch vs. angeleitet“ wirkt sich dahingehend 

aus, dass diejenigen Befragten, die es präferieren, angeleitet zu lernen, sich bei einer Wahl-

möglichkeit auch eher für eine Präsenzfortbildung entscheiden. Demgegenüber liegt bei Au-

todidakten eine hochsignifikante Bevorzugung der Wahlmöglichkeiten Blended Learning und 

Online-Kurs vor. Dies könnte aber auch darin begründet sein, dass Autodidakten in hochsig-

nifikanter Weise angeben, lieber alleine zu lernen. 
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Abbildung 25: Favorisierte Form der Lehrerfortbildung108 

Zusammenhang: Merkmale der Befragten 

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? Das Geschlecht ist bei der Fortbildungsprä-

ferenz nur dahingehend relevant, dass Frauen eher Präsenz-Veranstaltungen bevorzugen und 

Männer etwas häufiger den Online-Kurs wählen. Der Einfluss des Alters bleibt diffus: Ältere 

und Jüngere unterscheiden sich nur unsystematisch voneinander. Bleiben die jüngste und äl-

teste Gruppe, die sich im Antwortmuster sehr ähneln und von den übrigen Befragten bezüg-

lich Präsenz und Blended Learning etwas abheben, allerdings unberücksichtigt, zeigt sich 

erstaunlicherweise, dass die jüngsten unter den verbleibenden Befragten am häufigsten die 

Präsenz-Veranstaltung wählen. Die Umfragedaten offenbaren unter der „Bundesland-

Perspektive“ ein abweichendes Antwortverhalten, allerdings ist dies nicht statistisch signifi-

kant. Es ist aber erkennbar, dass in Hessen eher Präsenz-Veranstaltungen gewählt werden, 

während in Niedersachsen stärker Blended Learning sowie Online-Kurse bevorzugt werden 

und NRW ungefähr „dazwischen“ liegt. 

Bezogen auf die Schulform wird Präsenzfortbildung vor allem von Förder- und Grund- so-

wie, allerdings nicht mehr ganz so deutlich ausgeprägt, von Gesamtschullehrkräften favori-

siert. An den übrigen Schulformen wird im Verhältnis dazu etwas stärker Blended Learning 

bevorzugt. Den Online-Kurs wählen Befragte an Gymnasien, Haupt- und Realschulen am 

häufigsten, wobei mit geringem Abstand die Berufsschulen folgen. Vor dem Hintergrund des 

Tätigkeitsfelds weisen Lehrer und Referendare ein ähnliches Antwortverhalten auf und wäh-

len kaum den Online-Kurs. Die Schulleiter entscheiden sich im Verhältnis dazu zwar häufiger 

für den Online-Kurs, bei der Präsenz-Veranstaltung liegen sie aber gleichauf, während Semi-

narleiter die Optionen Blended Learning und Präsenz-Veranstaltung deutlich seltener ankreu-

zen und stattdessen hochsignifikant öfter für den Online-Kurs votieren als die übrigen Befrag-

ten. 

Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? Bei der Ent-

scheidung für das Lernen allein oder im Team scheinen soziodemographische Merkmale 

                                                 
108

 Die Summe der Prozentwerte ergibt nicht 100, da nicht alle Befragten hierzu eine Angabe gemacht haben. 
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Veranstaltung
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9 Erhebung III: Didacta-Umfrage 

 

261 

kaum von Belang zu sein. Beispielsweise spielt das Geschlecht bei dieser Entscheidung keine 

Rolle. Auch beim Alter sind die Unterschiede eher gering, zudem gibt es keine erkennbare 

Tendenz. Lediglich die über 60-Jährigen fallen heraus, da sie häufiger als die übrigen Befrag-

ten angeben, lieber alleine zu lernen; allerdings ist die Fallzahl dieser Altersgruppe äußerst 

gering. Die Herkunft des Bundeslandes spiegelt sich spürbar, jedoch nicht signifikant, in den 

Antworten wider: So geben Befragte aus Hessen etwas häufiger an, insbesondere im Ver-

gleich zu den befragten Niedersachsen, das Lernen im Team zu bevorzugen. 

Auch die Abweichungen, die durch die schulischen Merkmale bedingt sind, weisen keine 

statistische Signifikanz auf. Dennoch ist bei der Schulart zu beobachten, dass Vertreter von 

Realschulen öfters als Befragte anderer Schulformen angeben, das Teamlernen höher zu 

schätzen. Ebenfalls überdurchschnittliche Werte bei dieser Präferenz zum kooperativen Ler-

nen finden sich bei Gesamt- und Förderschulen, jedoch nicht so deutlich wie bei den Real-

schulen. Auch die Tätigkeit scheint mitzubestimmen, ob eher ein gemeinschaftlicher Lernstil 

gewählt wird: Während Lehrer und Referendare nahezu gleich in ihrem Antwortverhalten 

sind, geben Seminarleiter öfter an, das Teamlernen zu bevorzugen; übertroffen werden sie 

dabei noch von den Schulleitern, die dies am häufigsten von allen Tätigkeitsgruppen angeben. 

Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden 

Sie lieber professionell angeleitet? Ein signifikanter Abstand ist zwischen den Geschlechtern 

aus den Daten herauszulesen: Frauen ziehen es mehr vor, angeleitet zu lernen, als Männer. 

Die einzelnen Altersgruppen sind erneut sehr uneinheitlich, so dass hier kaum davon ausge-

gangen werden kann, dass diese Variable bedeutsam ist. Die Verschiedenheit der Bundeslän-

der ist zwar nicht statistisch signifikant, dennoch ist ein ungleiches Antwortverhalten zu ver-

merken, da Befragte aus Hessen häufiger das autodidaktische Lernen wählen als die befragten 

Niedersachsen; die Nordrhein-Westfahlen liegen „dazwischen“. 

Die schulischen Merkmale führen bei dieser Frage kaum zu Ungleichheiten. So ist bei der 

Schulform festzuhalten, dass die Antworten recht nah beieinander liegen; den größten Ab-

stand gibt es zwischen Befragten aus Gymnasien, die eher autodidaktisch-orientierte Lerner 

sind, und Befragten aus Hauptschulen, die mehr zum angeleiteten Lernen tendieren als die 

jeweiligen Befragten anderer Schularten. Auch die Tätigkeit gibt wenig Aufschluss darüber, 

wie bei dieser Frage entschieden wird. Einzig die Seminarleiter heben sich von den anderen 

Befragten dadurch ab, dass sie viel seltener für das autodidaktische Lernen votieren. 

Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien 

Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? Diejenigen Befragten, die die Technik an 

ihrer Schule schlecht bewerten, bevorzugen den Online-Kurs hochsignifikant häufiger als die 

übrigen Befragten. Ansonsten sind die Ergebnis relativ uneinheitlich, es wird aber beim Mit-

telwert erkennbar, dass sich drei Gruppen herausbilden: Befragte, die die Präsenz-Veran-

staltung wählen, beurteilen die technische Ausstattung an ihrer Schule eher mittelmäßig; die-

jenigen, die sich für Blended Learning entscheiden, benoten etwas besser; die schlechtesten 

Noten werden, wie schon erwähnt, von denjenigen Befragten vergeben, die den Online-Kurs 

favorisieren. 

Etwas überraschend ist das Ergebnis, dass der Online-Kurs von denjenigen Befragten hoch-

signifikant bevorzugt wird, die seltener mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten – vor 

allem im Vergleich zu denjenigen Befragten, die regelmäßig digitale Medien im Unterricht 

verwenden. Gleichzeitig, und das ist weniger überraschend, wählt diejenige Gruppe der Be-

fragten, die selten oder nie digitale Medien im Unterricht einsetzt, aber auch öfter die Prä-

senz-Veranstaltung und seltener Blended Learning-Angebote. Diejenigen Befragten, die beim 
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Medieneinsatz geübter sind, sind beim Blended Learning stärker vertreten, wobei sich an die-

ser Variablen noch am klarsten ein Trend erkennen lässt: Je häufiger die Befragten digitale 

Medien im Unterricht einsetzen, desto eher entscheiden sie sich für Blended Learning. 

Auch die Frage, ob der Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden bedingt, steht in einem 

etwas unklaren Verhältnis zur Frage nach der bevorzugten Form der Fortbildung: Je größer 

die Zustimmung zu der Aussage ist, dass der Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden erfor-

dert, umso weniger wird der Online-Kurs für die eigene Fortbildung gewählt (hochsignifikan-

ter Trend). Umgekehrt verhält es sich mit Blended Learning: Diese Fortbildungsform wird 

umso häufiger gewählt, je stärker der Aussage zugestimmt wird. Bei der Wahl der Präsenz-

Veranstaltung ist kein derartiges Muster erkennbar; vielmehr ähneln sich hier die Angaben bis 

auf die sehr kleine Gruppe der Befragten, die diese Aussage entschieden ablehnen und deut-

lich seltener Präsenzfortbildungen auswählen. 

Der Wunsch nach mehr Fortbildung wirkt sich auf die Präferenzen hinsichtlich der Form der 

Fortbildung nicht aus. Lediglich diejenigen Befragten, die in sehr kleiner Anzahl entschieden 

den Wunsch nach mehr Fortbildung ablehnen, fallen dadurch auf, dass sie seltener für Blen-

ded Learning und dafür häufiger für den Online-Kurs stimmen. 

Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? Die Wahrneh-

mung der technischen Ausstattung an der eigenen Schule ist kaum relevant für die Favori-

sierung des Lernens allein oder im Team. Es existiert eine sehr geringe Abweichung dahinge-

hend, dass diejenigen Befragten, die lieber alleine lernen, die Technik minimal besser bewer-

ten. Befragte, die das Lernen alleine bevorzugen, arbeiten seltener im Unterricht mit digita-

len Medien, wobei diese Divergenz nicht sehr stark ist. Die Meinung, dass beim Medienein-

satz auch neue Unterrichtsmethoden vonnöten seien, weist wiederum keine Verbindung zur 

Wahl einer Lern-Vorliebe auf. Anhand eines Mittelwertvergleichs lässt sich gut erkennen, 

dass Befragte, die lieber kooperativ lernen, eindeutiger dem Wunsch nach mehr Fortbildung 

zustimmen. Allerdings liegt dies, wie die Häufigkeitsverteilung zeigt, lediglich am Grad der 

Zustimmung. 

Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden 

Sie lieber professionell angeleitet? Mithilfe der Mittelwerte wird eine leicht bessere Bewer-

tung der technischen Ausstattung an der Schule durch diejenigen Befragten deutlich, die das 

autodidaktische Lernen bevorzugen. Möglicherweise ist dies auch der Grund dafür, dass die-

selben Befragten signifikant häufiger digitale Medien im Unterricht einsetzen, obschon die-

jenigen Befragten, die gar nicht mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, viel häufiger 

auch dem autodidaktischen Lernen zugeneigt sind – allerdings ist diese Befragtengruppe sehr 

klein. Im Hinblick auf die Frage, ob durch den Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden 

erforderlich sind, unterscheiden sich die beiden Lerngruppen kaum. Befragte, die das autodi-

daktische Lernen vorziehen, geben jedoch signifikanter seltener den Wunsch nach mehr 

Fortbildung an als diejenigen Befragten, welche sich für das angeleitete Lernen entscheiden. 

9.2.4 Angaben zum Grund- und Aufbaukurs 

Gegenstand dieses Abschnitts bilden zwei Fragen zur Fortbildungsinitiative von Intel, mit 

denen ermittelt werden soll, wie bekannt sowohl der Grund- als auch der Aufbaukurs sind und 

wie hoch die Teilnahmequote unter den zufällig ausgewählten Befragten der Didacta ist. Zum 

Bekanntheitsgrad ist festzustellen: Während zwei Drittel der Befragten den Grundkurs nicht 

kennen, sind es beim Aufbaukurs über 80% der Befragten, die bisher nicht damit in Berüh-

rung gekommen sind. Noch deutlicher ist das Ergebnis zur Teilnahmequote: Knapp ein 
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Fünftel aller Befragten hat am Grundkurs teilgenommen, wohingegen lediglich 6% der Be-

fragten dies in Bezug auf den Aufbaukurs angeben. 

Interne Zusammenhänge 

Es lässt sich nachweisen, dass die Kenntnis der beiden Fortbildungsangebote hochsignifikant 

miteinander verbunden ist: Diejenigen Befragten, die den Grundkurs nicht kennen, haben 

auch, von äußerst geringen Ausnahmefällen abgesehen, keine Kenntnis vom Aufbaukurs. Da-

neben stellen die Absolventen des Grundkurses auch die größte Gruppe an Teilnehmern des 

Aufbaukurses, allerdings nur im Verhältnis zu den übrigen Befragten. Denn auch innerhalb 

ihrer Gruppe, das sind alle Befragten, die am Grundkurs teilgenommen haben, überwiegen 

klar diejenigen, die den Aufbaukurs nicht kennen. 

Zusammenhang: Merkmale der Befragten 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Frauen kennen 

den Grundkurs hochsignifikant seltener als Männer, wobei die Geschlechtsdifferenz bei der 

Teilnahmequote etwas geringer ist. Das Alter übt kaum Einfluss auf diese Frage aus: Es gibt 

keine erkennbare Tendenz und die Abweichungen zwischen den Altersgruppen sind eher ge-

ring; lediglich unter den Jüngeren, vor allem den bis 25-Jährigen, ist der Grundkurs weniger 

bekannt als bei den älteren Befragten. Eindeutiger ist der Zusammenhang mit dem Bundes-

land der Befragten: Diejenigen, die aus Hessen stammen, kennen den Grundkurs hochsignifi-

kant häufiger und weisen deshalb auch eine höhere Teilnahmequote auf als die Befragten aus 

anderen Bundesländern. 

Im Hinblick auf die Tätigkeit lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: Lehrer und Schullei-

ter, die in allen drei Antwortkategorien sehr ähnlich antworten, sowie Referendare und Semi-

narleiter, die den Grundkurs seltener kennen. Befragte von Gymnasien, Gesamt- und Real-

schulen geben seltener als Befragte anderer Schulformen an, den Grundkurs nicht zu kennen; 

sie weisen auch eine etwas höhere Teilnahmequote auf. 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-

sam lernen“? Der Blick auf den Aufbaukurs offenbart etwas andere Zusammenhänge. Wäh-

rend es beim Bekanntheitsgrad aus der Geschlechtsperspektive ebenfalls die Männer sind, 

die hier hochsignifikant höhere Werte erreichen, so sind unter den Frauen geringfügig mehr 

Teilnehmer am Aufbaukurs zu finden. Erneut scheint das Alter für die Frage nach der Be-

kanntheit des Aufbaukurses nicht von Belang zu sein, wobei ihn die jüngsten unter den Be-

fragten abermals am seltensten kennen. Bei den Bundesländern bleibt der Abstand zwischen 

Hessen und den beiden übrigen Ländern bestehen: In Hessen ist der Aufbaukurs deutlich häu-

figer bekannt und auch bei der Teilnehmerquote liegt es klar vorne, während kein einziger 

Befragter aus NRW am Aufbaukurs teilnimmt. 

Der Aufbaukurs ist unter den Befragten der verschiedenen Tätigkeitsfelder weitgehend 

gleich (un-)bekannt. Als einziger Unterschied kristallisiert sich heraus, dass Seminar- und 

Schulleiter häufiger als die übrigen Befragten Teilnehmer am Aufbaukurs sind. Ähnlich wie 

zuvor beim Grundkurs sieht es beim Aufbaukurs bezüglich der Schulformen aus: Auch hier 

geben Befragte aus Gymnasien, Real- und Gesamtschulen häufiger als Befragte anderer 

Schularten an, ihn zu kennen und erreichen wohl deshalb auch eine etwas höhere Beteili-

gungsrate (allerdings auf niedrigem Niveau). 

Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Ein Zusammen-

hang zwischen dem Fragenkomplex zum Bereich Medien und der Frage zum Grundkurs er-
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gibt sich, wenn man die vergebenen Noten für die technische Ausstattung an der Schule be-

trachtet: Je schlechter die Bewertung ausfällt, desto weniger ist der Grundkurs bekannt bzw. 

desto seltener wird daran teilgenommen. Ähnlich verhält es sich bei der Häufigkeit des Me-

dieneinsatzes, wobei im Nachhinein aufgrund der gewählten Frageformulierung nicht er-

kennbar ist, ob hier eine ursächliche Relation vorliegt. Zumindest geben Befragte, die häufi-

ger mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, hochsignifikant öfter an, den Grundkurs zu 

kennen oder ihn besucht zu haben als diejenigen Befragten, welche Medien seltener in der 

Schule verwenden. Weit weniger deutlich, aber immer noch erkennbar, ist die Verknüpfung 

mit der Frage, ob der Medieneinsatz auch zur Anwendung neuer Unterrichtsmethoden füh-

ren müsse: Diejenigen Befragten, die diese Einschätzung teilen, kennen den Grundkurs ten-

denziell etwas öfter und haben ihn minimal häufiger absolviert als Befragte, die nicht der 

Meinung sind, dass neue Methoden aufgrund des Medieneinsatz erforderlich sind. Werden die 

Fragen nach dem Grundkurs und nach einem generellen Fortbildungsbedürfnis gekoppelt, 

so zeigt sich: Je stärker der Fortbildungswunsch ist, desto eher ist der Grundkurs bekannt. 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-

sam lernen“? Die Frage nach dem Aufbaukurs wird von der Bewertung der technischen 

Ausstattung offenbar nicht beeinflusst. Nur die beiden „äußeren“ Noten, d. h. die beste und 

die schlechteste Beurteilung, liegen nicht auf gleicher Linie mit den übrigen Gruppen; es ist 

aber darauf hinzuweisen, dass in diesen beiden Kategorien nur sehr geringe Fallzahlen das 

Ergebnis bestimmen. Ähnlich wie beim Grundkurs ist auch beim Aufbaukurs festzustellen, 

dass er signifikant bekannter ist, je häufiger die Befragten digitale Medien im Unterricht 

einsetzen. Keine Auswirkung scheint die Frage zu haben, ob der Medieneinsatz neue Metho-

den erfordert. Zumindest entsteht hier ein sehr unklares Bild, da sich die Positionen der un-

eingeschränkten und der eingeschränkten Zustimmung stärker voneinander unterscheiden als 

die beiden Gruppen, die entweder der „eher ja“ oder „eher nein“-Kategorie angehören. Auch 

der Wunsch nach Fortbildungsangeboten steht in keinem eindeutigen Verhältnis zur Frage 

nach dem Aufbaukurs. Es fällt lediglich auf, dass alle Befragten, die keinerlei Wunsch nach 

mehr Fortbildung verspüren, den Aufbaukurs nicht kennen, wobei diese Gruppe äußerst 

klein ist. 

Zusammenhang: Lehrerfortbildung 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Koppelt man die 

Fragen zum Grund- und Aufbaukurs mit dem Fragenkomplex zur Fortbildungspräferenz, 

fällt als erstes auf, dass diejenigen Befragten, die als Fortbildung einen Online-Kurs bevorzu-

gen, am wenigsten mit dem Grundkurs anfangen können. Die Gruppe, die sich für Blended 

Learning entscheidet, kennt ihn dagegen und hat auch öfter daran teilgenommen. In etwa 

„dazwischen“ liegen die Befragten, die die Präsenz-Veranstaltung gewählt haben. Keinen 

Ausschlag bei der Frage nach dem Grundkurs hat, ob die Befragten lieber alleine oder im 

Team lernen. Etwas klarer wird der Einfluss, den die Entscheidung ausübt, ob eher autodi-

daktisches oder angeleitetes Lernen bevorzugt wird: Die Gruppe der „Autodidakten“ gibt 

etwas seltener an, den Grundkurs nicht zu kennen und besitzt eine etwas höhere Teilnahme-

quote. 

Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-

sam lernen“? Hinsichtlich des Aufbaukurses spielt es eine eher untergeordnete Rolle, welche 

Form der Fortbildung die Befragten präferieren. Lediglich die Gruppe der Befragten, die 

Blended Learning wählen, sticht dadurch etwas heraus, dass sie etwas seltener den Aufbau-

kurs nicht kennt und auch etwas mehr Teilnehmer stellt als die übrigen Befragten. Abermals 
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ist es für die Frage zum Aufbaukurs nicht relevant, ob die Befragten eher alleine oder im 

Team lernen. Es macht ebenfalls kaum einen Unterschied für diese Frage, ob die Befragten 

lieber autodidaktisch oder angeleitet lernen; es ist lediglich eine schwache Abweichung 

dahingehend festzustellen, dass „Autodidakten“ etwas häufiger den Aufbaukurs kennen. 

9.2.5 Studenten-Fragebogen: Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt werde ich knapp die Ergebnisse der fast 70 Studenten-Fragebögen zu-

sammenfassen. Auffällig ist, dass die Frauenquote bei über 80% liegt. Dies liegt vermutlich 

daran, dass knapp 40% der Befragten das Grundschul-Lehramt anstreben. In diesem Zusam-

menhang ist anzumerken, dass beinah 50% der Befragten aus Niedersachsen stammen und 

weitere 20% aus NRW. 

Zwar wird bei etwas mehr als der Hälfte der Studenten bereits im Studium der Einsatz digita-

ler Medien behandelt – dennoch wünschen sich über 80% von Ihnen, noch mehr darüber zu 

erfahren (siehe hierzu auch Punkt 5.1.5.2); immerhin bejahen gut drei Viertel der Studenten, 

dass der Medieneinsatz entsprechende Unterrichtsmethoden erfordert. An der Technik-

Ausstattung der Universitäten sollte dies übrigens nicht scheitern, da diese im Schnitt mit der 

Schulnote drei bewertet wird. 

Ein Blick auf die Lernpräferenzen der Studenten offenbart, dass diese mit knapp 60% mehr-

heitlich das Blended Learning-Angebot bevorzugen, wohingegen der Online-Kurs fast gar 

nicht gewünscht ist. Über ein Drittel von ihnen lernt lieber alleine und noch etwas mehr, näm-

lich über 40%, favorisiert das autodidaktische Lernen. Hier zeigen sich also deutliche Abwei-

chungen zu den Antworten der Lehrkräfte (siehe Punkt 9.2.3). 

Da der Grundkurs auch Studenten des Lehramts zur Verfügung steht, sollte mit der letzten 

Frage noch dessen Bekanntheitsgrad ermittelt werden. Dabei wird deutlich, dass knapp 90% 

der Befragten den Grundkurs nicht kennen. 

9.3 Didacta-Umfrage: Fazit 

Schon bei der Konzeption dieser Umfrage war klar, dass es kaum möglich sein wird, eine 

repräsentative Stichprobe zu erhalten. Hierzu müsste ein anderes Verfahren eingesetzt wer-

den, indem etwa streng darauf geachtet würde, möglichst die realen Begebenheiten der Ge-

samtpopulation in der Stichprobe nachzubilden
109

. Diesen sehr aufwändigen und ressourcen-

intensiven Weg konnte ich nicht beschreiten, weshalb ich einige Einschränkungen hinsichtlich 

der Repräsentativität in Kauf genommen habe. Somit haben die Aussagen zunächst nur Gül-

tigkeit für die Befragten selbst (zur Charakteristik der Befragten siehe Punkt 9.2.1). Darüber 

hinaus kann vermutet werden, aufgrund der zufallsbedingten Stichprobenbildung und der rela-

tiv hohen Fallzahlen, dass die Befragungsergebnisse zumindest übertragbar sind auf Didacta-

Besucher aus dem Schulbereich. Zudem ist es möglich, dass sich einige der Ergebnisse von 

der Tendenz her in einer repräsentativen Stichprobe zeigen würden, wenngleich bei dieser 

Annahme eine gewisse Irrtumswahrscheinlichkeit nicht ausgeschlossen werden kann. 

Die Antworten zum Fragenkomplex des Medieneinsatzes lassen sich folgendermaßen 

komprimieren (siehe Punkt 9.2.2): Die technische Ausstattung scheint an den Schulen weit-

gehend gegeben zu sein. Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfolgt zwar unregelmä-

                                                 
109

 Um einige notwendige Voraussetzungen anzudeuten: beispielsweise müsste erfasst werden, welche Lehrkräf-

te in der Stadt und auf dem Land wohnen. Oder es müsste sich unter den Befragten wiederspiegeln, wie viele 

Lehrkräfte an großen und an kleinen Schulen unterrichten. Des Weiteren sollten auch diejenigen Lehrkräfte 

erfasst werden, die die Didacta nicht besuchen. 
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ßig und bei einem großen Teil der Befragten (knapp 40%) selten, dennoch wird von mehr als 

der Hälfte der Befragten mindestens häufig mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet. 

Daneben sind sich die Befragten in zwei Punkten einig: Der Medieneinsatz erfordert es, dass 

neue Methoden zum Zuge kommen und aufgrund dieser Einstellung wird auch von über drei 

Viertel der Befragten mehr Fortbildung hierzu gewünscht. In Bezug auf die internen Zusam-

menhänge wurde deutlich, dass nur an manchen Stellen Wechselwirkungen zu verzeichnen 

sind. So geht mit der Einschätzung, dass mit dem Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden 

erforderlich sind, auch der Wunsch nach mehr Fortbildung einher. Daneben ist erkennbar, 

dass vor allem Befragte, die öfter mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, diese Einstel-

lung bezüglich neuer Methoden teilen, wobei der Medieneinsatz umso häufiger stattfindet, je 

besser die technische Ausstattung an der Schule benotet wird. 

Darüber hinaus wurde überprüft, inwieweit sich die Merkmale der Befragten auf das Ant-

wortverhalten in diesem Fragebogenbereich auswirken. Hinsichtlich der Technik waren 

hauptsächlich kleinere und eher diffuse Abweichungen festzustellen, so dass hier insgesamt 

kaum von bedeutsamen Zusammenhängen auszugehen ist. Auch der Wunsch nach mehr Fort-

bildung sowie die Überzeugung, dass der Medieneinsatz mit neuen Unterrichtsmethoden ver-

bunden sein müsse, zeigen sich nur schwach von soziodemographischen oder schulischen 

Attributen beeinflusst. Lediglich am Grad der Zustimmung sind Unterschiede zu bemerken. 

Hierbei hat nur das Alter einen statistisch nachweisbaren Effekt auf die Frage, ob die Auffas-

sung geteilt wird, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht neue Methoden notwendig 

macht. Wird hingegen die Frage zum Medieneinsatz in Verbindung mit den Merkmalen der 

Befragten gesetzt, so treten klar erkennbare Abweichungen auf, etwa hinsichtlich Schulform 

und Tätigkeit. Vermutlich ist deshalb auch ein Länder-Unterschied bei dieser Frage nachzu-

weisen. 

Die Meinung der Befragten zur Art der Lehrerfortbildung ist recht eindeutig (siehe Punkt 

9.2.3): Online-Kurse werden nur von einer Minderheit gewünscht, für die Variante Blended 

Learning jedoch scheint ein großes Interesse vorhanden zu sein. Außerdem wird deutlich, 

dass das angeleitete, kooperative Lernen von zwei Dritteln der Befragten bevorzugt wird. Die 

internen Zusammenhänge sind wenig überraschend: "Autodidakten" bevorzugen stärker das 

Lernen alleine und diejenigen, die lieber alleine lernen, entscheiden sich häufiger für einen 

Online-Kurs. Die Merkmale der Befragten sind bei den Fragen zur Fortbildung kaum rele-

vant. Es lassen sich zwar immer wieder unterschiedliche Antworten vorfinden, jedoch ist dies 

oftmals nicht signifikant. Dementsprechend fällt auf, dass die Präferenzen bei der Form der 

Fortbildung sowohl vom Geschlecht als auch von der ausgeübten Tätigkeit abzuhängen 

scheinen. Darüber hinaus bleibt festzuhalten, dass die Wahl für einen eher autodidaktischen 

oder eher angeleiteten Lernstil in gewisser Weise mit dem Geschlecht der Befragten ver-

knüpft zu sein scheint, da Männer stärker dem autodidaktischen Lernen zugeneigt sind. 

Die Zusammenhänge mit dem Fragebogenblock zum Medieneinsatz sind deutlicher: Die be-

vorzugte Form der Fortbildung wird dadurch beeinflusst, wie die technische Ausstattung an 

der Schule beurteilt wird (bei besserer Bewertung wird etwas häufiger Blended Learning, und 

bei schlechterer Beurteilung etwas öfter Online-Kurs gewählt), wie häufig es tatsächlich zum 

Medieneinsatz kommt (geübtere Befragte wählen häufiger Blended Learning sowie ungeübte-

re Befragte öfter Präsenz-Veranstaltungen) und ob die Meinung vertreten wird, dass durch 

den Medieneinsatz neue Methoden angewendet werden müssen (bei Zustimmung wird häufi-

ger Blended Learning und bei Ablehnung öfters der Online-Kurs gewählt). Auch die Ent-

scheidung, eher dem autodidaktischen Lernen zugeneigt zu sein, hat statistische Relevanz für 

den Medieneinsatz („Autodidakten“ setzen häufiger digitale Medien ein) oder den Wunsch 
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nach Fortbildung („Autodidakten“ verspüren diesen Wunsch etwas schwächer). Demgegenü-

ber ist es weniger bzw. nur graduell bedeutsam, ob der Befragte lieber alleine oder lieber im 

Team lernt. 

Der Bekanntheitsgrad der Intel-Fortbildungsinitiative ist erstaunlich gering, dies gilt sowohl 

für den Grundkurs als auch für den Aufbaukurs, wobei letzterer kaum eine Rolle in der Fort-

bildungswahrnehmung der Befragten zu spielen scheint. Weniger überraschend ist, dass es 

eine deutliche Verbindung zwischen diesen beiden Fragen gibt (siehe Punkt 9.2.4). Als Ein-

flussfaktoren wurde von Seiten der Befragten-Merkmale erkennbar, dass für die Kenntnis 

vom Grundkurs oder dem Aufbaukurs das Geschlecht mit ausschlaggebend ist: Männer ken-

nen beide hochsignifikant häufiger. Für die Teilnahmequote ist für beide Fortbildungsinitiati-

ven darüber hinaus das Bundesland entscheidend: Befragte aus Hessen kennen beide viel häu-

figer und waren auch hochsignifikant öfter Teilnehmer. Die schulischen Aspekte kommen 

hingegen weniger zum Tragen, wenngleich ersichtlich ist, dass an manchen Schularten oder 

auch unter bestimmten Tätigkeitsgruppen die Kenntnis und Teilnahme etwas stärker verbrei-

tet ist: dies gilt für Befragte von Gymnasien, Real- und Gesamtschulen. 

Daneben spielt es für beide Kurse eine Rolle, wie häufig die Befragten digitale Medien im 

Unterricht einsetzen: Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, kennen beide Kurse öf-

ter und waren auch häufiger Teilnehmer (siehe hierzu auch Punkt 7.2.1.2). Darüber hinaus gilt 

für den Grundkurs, dass er zusätzlich hochsignifikant mit der Bewertung der technischen 

Ausstattung an der Schule zusammenhängt: je besser die Technik benotet wird, umso mehr 

wird daran teilgenommen. Schließlich ist noch festzuhalten, dass die Präferenzen hinsichtlich 

Fortbildung nur schwach bedeutsam für die beiden Kurse sind. Es besteht allerdings Anlass 

zur Vermutung, dass diejenigen Befragten, die Blended Learning bevorzugen oder lieber au-

todidaktisch lernen, etwas stärker an der Intel-Fortbildungsinitiative interessiert sind (siehe 

hierzu auch Punkt 7.2.5). 
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Erhebung IV: Rahmenbedingungen (Kap. 10) 

Rahmenbedingungen: Ziele und Methodik (Kap. 10.1) 

Rahmen-Bedingungen: Ergebnisse (Kap. 10.2) 

Organisatorische Aspekte (Kap. 10.2.1) 

Angaben zu den Mentoren (Kap. 10.2.2) 

Rahmenbedingungen: Fazit (Kap. 10.3) 

Sonstige Aussagen (Kap. 10.2.3) 

Vergleich zwischen den Bundesländern (Kap. 10.2.4) 

10 Erhebung IV: Rahmenbedingungen 

Der Aufbaukurs wird im deutschsprachigen Raum in Europa angeboten. Daraus ergibt sich, 

dass der Aufbaukurs unter jeweils unterschiedlichen Rahmenbedingungen praktiziert wird, 

weshalb ich dies in einer Erhebung systematisch erfasst habe (siehe Abbildung 26). Wie bei 

den übrigen Erhebungen werde ich zunächst die Intention und Vorgehensweise hierbei erläu-

tern (siehe Punkt 10.1). Sodann stelle ich die Ergebnisse zu den drei analysierten Bereichen 

vor, nämlich die Angaben zu organisatorischen Aspekten (siehe Punkt 10.2.1), zu den Mento-

ren (siehe Punkt 10.2.2) und sonstigen Gesichtspunkten (siehe Punkt 10.2.3). Daran anschlie-

ßend betrachte ich die Auswirkungen der unterschiedlichen Rahmenbedingungen auf den 

Aufbaukurs (siehe Punkt 10.2.4). Zuletzt leite ich daraus im Fazit einige Schlussfolgerungen 

ab (siehe Punkt 10.3). 

 

10.1 Rahmenbedingungen: Ziele und Methodik 

Ausgangslage dieser Erhebung war die Beobachtung, dass die Rahmenbedingungen für die 

Umsetzung des Aufbaukurses in den Ländern
110

 unterschiedlich sind. Deshalb sollte systema-

tisch erfasst werden, inwiefern die Rahmenbedingungen in den Ländern divergieren. So kann 

anhand der gesammelten Daten bei der länderspezifischen Analyse besser berücksichtigt wer-

den, welche Rahmenbedingungen den Aufbaukurs beeinflussen und dadurch vermutlich diffe-

renzierter beurteilt werden, inwieweit Länder-Unterschiede bei der Abschlussevaluation zu 

erklären sind. Befragt wurden dabei ausschließlich die Entscheidungsträger in den Ländern, 

wobei die Umfrage in drei Bereiche untergliedert war: allgemeine Daten, Mentoren und orga-

                                                 
110

 Ich möchte erneut darauf hinweisen, dass hier mit „Länder“ sowohl die Bundesländer der BRD als auch Süd-

tirol (Italien) und Tirol (Österreich) gemeint sind. Um die Teilnahmequote zu erhöhen, habe ich den Ländern 

Anonymität zugesichert. Deshalb werden in dem vorliegenden Dokument auch keine Länder benannt. 

Abbildung 26: Erhebung IV: Rahmenbedingungen 
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nisatorische Aspekte. Insgesamt wurden 18 Fragebögen online freigeschaltet, jeweils einer 

pro Bundesland sowie zusätzlich je ein Fragebogen für Tirol (Österreich) und Südtirol (Ita-

lien). Die Links zu den Online-Fragebögen, die viele offene Fragen beinhalteten und insge-

samt eher qualitativ ausgerichtet waren, wurden im Mai 2006 per E-Mail an die 18 Ansprech-

partner in den beteiligten Ländern versandt
111

. Ausgefüllt und zurückgeschickt wurden 14 

Fragebögen. 

10.2 Rahmenbedingungen: Ergebnisse 

Im Folgenden werden zunächst die Rahmenbedingungen in einem allgemeinen Überblick 

zusammengefasst
112

. Danach erfolgt eine gesonderte Analyse derjenigen Länder, die in der 

Abschlussevaluation (siehe Kapitel 7) eine für statistische Operationen ausreichend hohe 

Fallzahl erreichen. Dieser Abschnitt wird untergliedert in zwei Bereiche: einmal werden die 

fünf „erfolgreichen“ Länder (im Sinne von überdurchschnittlich hoher Beteiligung am Zertifi-

zierungsprozess) gemeinsam betrachtet und anschließend zwei von ihnen kontrastierend ge-

genübergestellt. 

10.2.1 Organisatorische Aspekte 

Zunächst zeigt sich, dass der Beginn erster Vorarbeiten
113

 bezüglich des Aufbaukurses in den 

verschiedenen Ländern in einer Zeitspanne von über zwei Jahren fällt, nämlich von August 

2002 bis Oktober 2004. Bis zur tatsächlichen Umsetzung des Aufbaukurses dauerte es dann 

im Durchschnitt etwas über fünf Monate, wobei dieser Wert zwischen null bis 13 Monaten 

schwankt und in den Zeitraum zwischen Mai 2003 bei Februar 2005 fällt. Die Umsetzung 

selbst verläuft in mannigfacher Ausprägung. In den Ländern bestehen hierbei unterschiedlich 

ausdifferenzierte Ansätze, wenngleich es letztlich häufig auf eine Art „Pyramiden-Modell“ 

hinausläuft. Dies bedeutet, es werden oftmals zentral durch einen Landesmentor einige Re-

gionalmentoren geschult, koordiniert sowie betreut. Die Regionalmentoren wiederum schulen 

dann zumeist lokal die Schulmentoren und diese sorgen für die Umsetzung in den Kollegien. 

Zuweilen besteht aber auch kein derartiges System, sondern stattdessen lediglich eine Anlauf-

stelle, so dass gelegentlich eine etwas größere „Hol-Schuld“ von Seiten der Interessenten be-

steht. 

Bei den Maßnahmen zur Bekanntmachung des Aufbaukurses rangieren die Punkte „Amtli-

ches Anschreiben“ und „Information im Internet“ bei den Häufigkeiten der Nennungen vorne, 

nämlich bei drei Vierteln der Befragten. Knapp die Hälfte der Befragten geben noch an, dass 

sie per E-Mail die Schulen auf den Aufbaukurs aufmerksam gemacht haben. Demgegenüber 

stellen große Auftaktveranstaltungen eine Ausnahme dar, die nur zweimal vorkommen. Ins-

gesamt werden im Schnitt zwei unterschiedliche Maßnahmen pro Land ergriffen, die Spanne 

liegt hierbei zwischen einer bis fünf Aktivitäten (siehe digitaler Anhang). 

In fast allen Ländern werden Finanzmittel für den Aufbaukurs eingesetzt. Mit Abstand am 

häufigsten werden Gelder für Regionalmentoren verwendet, ansonsten ist der Mitteleinsatz 

                                                 
111

 Es wurde zusätzlich die Möglichkeit offeriert, per Telefoninterview die Angaben zu machen. Diese Option 

wurde jedoch nicht in Anspruch genommen. 
112

 Im digitalen Anhang findet sich eine anonymisierte Aufstellung aller Fragen und Antworten. 
113

 Im Fragebogen sind zum Begriff „Vorarbeiten“ als Beispiele angeführt: „Bitte geben Sie denjenigen Zeit-

punkt an, als es eine Einigung mit Intel bezüglich des Intel®-Aufbaukurses gab. Dies muss nicht unbedingt eine 

schriftlich fixierte Vereinbarung in Form eine „Memory of Understanding„ sein, es kann auch die mündliche 

Absprache sein, die Übereinkunft bezüglich des Intel®-Grundkurses für den Intel®-Aufbaukurs zu verlängern.“ 
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eher uneinheitlich gestreut, etwa für das Medienpaket. In der Regel werden zwei Maßnahmen 

parallel finanziert, wobei die Spanne von Null bis Drei reicht (siehe digitaler Anhang). 

Uneinheitlich ist auch die Lage bei der Schwerpunktsetzung
114

. Während zwei Länder keiner-

lei spezifische Ausrichtung im Rahmen des Aufbaukurses angeben, so gibt es vier Länder, die 

sogar drei Schwerpunkte parallel verfolgen. Insgesamt ist die Konzentration auf zwei 

Schwerpunkte üblich. Am häufigsten, nämlich bei der Hälfte der Befragten, ist dies die Ein-

bindung des Aufbaukurses in die Lehrerausbildung. Demgegenüber wird die verbindliche 

Integration von Referendaren nur in zwei Ländern praktiziert. 

Dies ist übrigens unabhängig davon, ob die Lehrkräfte im Land verpflichtet sind, einen Fort-

bildungsnachweis zu erbringen. Diese Verpflichtung besteht in sieben der 14 befragten Län-

der, allerdings ist dies mehr oder weniger verbindlich aufzufassen und hat keine Bedeutung 

für die abgeschlossenen Zertifizierungen. 

10.2.2 Angaben zu den Mentoren 

Im Konzept des Aufbaukurses nehmen die Mentoren
115

 eine bedeutsame Rolle ein (siehe 

Punkt 6.1). Sie sind eine wichtige Schnittstelle und deshalb gab es einen speziellen Frage-

block zu den Mentoren (siehe hierzu auch Kapitel 8). Zunächst wurde untersucht, welche 

Maßnahmen ergriffen wurden, um Mentoren „anzuwerben“. Dabei werden zwei unterschied-

liche Ansätze deutlich, die zum Teil parallel verfolgt werden: Neben der gezielten Ansprache 

von Master-Teachern wird auf die Beteiligung von interessierten Lehrkräften spekuliert. Ins-

gesamt ist eine große Bandbreite, nämlich von einer bis vier Maßnahmen vorzufinden, wobei 

im Schnitt knapp zwei „Strategien“ simultan verfolgt werden. 

Die Mentorenausbildung erfolgt in unterschiedlichen Ausprägungen, dabei überwiegt mit 

großem Abstand die (klassische) Präsenz-Veranstaltung (mit unterschiedlicher Dauer: halb-

tags, ganztags oder mehrtägig; siehe hierzu auch Punkt 8.2.1). Daneben wird zweimal auf 

reines Selbststudium gesetzt und zweimal ein Blended Learning-Konzept verfolgt, wobei 

auch bei den Präsenzschulungen oftmals eine nachgelagerte Betreuung stattfindet, da über-

wiegend zentrale Ansprechpartner verfügbar sind sowie ein Support per E-Mail und Telefon 

angeboten wird. Hinsichtlich der Mindestdauer bei der Mentorenausbildung lässt sich aller-

dings keine einheitliche Regelung feststellen. Häufig existiert nicht einmal eine entsprechende 

Regelung, ansonsten reicht diese Vorgabe von vier Stunden bis zu zehn Tagen. 

Hinsichtlich der Mentoren bleibt abschließend festzuhalten, dass großteils eine Vergütung für 

ihre Arbeit geleistet wird, entweder auf finanzielle Art (bei acht von 14 Befragten; wobei die 

Höhe in einem Land sogar individuell an der Schule ausgehandelt wird) oder durch zeitliche 

Entlastung (in vier von 14 Ländern). Daneben wird in einem Land beides gewährt und in den 

übrigen zwei Ländern keinerlei Vergütung geboten (über die Bedeutung einer Honorierung 

der Mentoren-Tätigkeit siehe Punkt 8.2.3). 

10.2.3 Sonstige Aussagen 

Abschließend wurde noch gefragt, inwiefern eine Teilnahme am Aufbaukurs in der Schul-

verwaltung dokumentiert wird, etwa indem ein Stundenwert oder eine Punktezahl im Rahmen 

einer Fortbildungsverpflichtung „verrechnet“ wird. Während in vier Ländern keine derartige 

                                                 
114

 Im Fragenbogen sind fünf Kategorien in einer Mehrfachantwort vorgegeben: „Einführung im Seminar als 

verpflichtender Baustein; Einführung im Seminar als optionaler Baustein; Schwerpunktprogramm in der Lehrer-

fortbildung; Einbindung in die Lehrerausbildung; Sonstiges“. 
115

 Hiermit sind Schulmentoren gemeint. 
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Verrechnung vorgenommen wird, da es dort keine Fortbildungspflicht gibt, so wird dies in 

den anderen Ländern zumindest festgehalten, selbst wenn keine Fortbildungsverpflichtung 

besteht, wobei der „verrechnete“ Stundenwert zwischen 20 bis 40 Stunden liegt. 

Daneben wurde noch um eine Einschätzung zu einer Beobachtung aus der Abschlussevaluati-

on des Aufbaukurses gebeten. In der formativen Evaluation des Aufbaukurses zeigt sich näm-

lich, dass viele Lehrkräfte und Mentoren angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Res-

sourcen zu verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert (siehe 

Punkt 7.2.1.1). Hierbei bestätigt sich zunächst, dass diese Zeitproblematik durchaus gegeben 

zu sein scheint. Dennoch ist die Einschätzung dieser Zeitproblematik und deren Auswirkung 

auf die Aufbaukurs-Bewertung unterschiedlich. Manche Befragte weisen darauf hin, dass es 

weniger am „Zeitfaktor“ als vielmehr am für Lehrkräfte ungewohnten Ansatz des Aufbaukur-

ses liegt, der ein weitgehend selbstorganisiertes Engagement im Team vorsieht, dass mitunter 

in eher seltenen Fällen der Aufbaukurs weniger positiv beurteilt wird (siehe hierzu Punkt 

7.2.2.3). Andere wiederum führen gerade diese Offenheit als Vorteil des Konzepts an und 

weisen darauf hin, dass letztlich die dadurch mögliche Zeitentlastung für den Unterricht ent-

scheidend ist und auch dementsprechend kommuniziert werden sollte. Daneben werden aber 

auch weitere Hindernisse angeführt, etwa mangelnde technische Ausstattung oder fehlende 

Unterstützung durch die Schulleitung (siehe hierzu Punkt 7.2.4). 

10.2.4 Vergleich zwischen den Bundesländern 

Im Folgenden soll nun auf ausgewählte Länder eingegangen werden, wobei nur Länder be-

rücksichtigt wurden, die bei der Abschlussevaluation auf mindestens 200 ausgefüllte Frage-

bögen gekommen waren, also eine ausreichende Fallzahl aufweisen konnten. Insgesamt erfül-

len fünf Länder aus der BRD diese Bedingung; es handelt sich um drei „alte“ Bundesländer, 

einen Stadtstaat und ein „neues“ Bundesland. Bevor auf die einzelnen Länder eingegangen 

wird, sollen zuvor die Rahmenbedingungen in diesen Ländern beschrieben werden, da dies 

eventuell Anhaltspunkte liefern könnte, weshalb dort öfters eine Beteiligung am Zertifizie-

rungsprozess und somit auch an der Abschlussevaluation vorzufinden ist. An dieser Stelle ist 

jedoch anzumerken, dass dies nicht zusammenhängt mit der Anzahl registrierter Benutzer. 

Wie schon erläutert, sind diese Informationen aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht zu-

gänglich, aus internen Unterlagen mit aggregierten Werten geht indessen hervor, dass es Län-

der gibt, die viele Teilnehmer am Aufbaukurs stellen, obgleich diese kaum Zertifikate erwer-

ben bzw. sich kaum an der Abschlussevaluation beteiligen (selbst wenn eine Verpflichtung in 

diesem Land besteht, Fortbildungen nachzuweisen). 

Betrachtung von fünf Ländern 

In vier Ländern wurden die Vorarbeiten am Aufbaukurs im Frühjahr 2004 gestartet (im fünf-

ten Land im Oktober 2004) und innerhalb kurzer Zeit, nämlich zwei bis vier Monate später, 

kam es schon zur konkreten Umsetzung, also spätestens im Sommer 2004 (im fünften Land 

im Februar 2005). Hierzu werden viermal recht ausdifferenzierte Konzepte zur Umsetzung 

des Aufbaukurses im Fragebogen genannt, ein Land fügt sogar als Zusatzinformation einen 

diesbezüglichen Runderlass des zuständigen Ministeriums an. Zudem wird der Aufbaukurs in 

drei Ländern als Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung implementiert. Parallel wird 

er in drei Ländern als optionaler Baustein im Seminar verankert und in zwei Ländern wird er 

darüber hinaus in die Lehrerausbildung integriert. So wird auch von drei Ländern angegeben, 

Gelder für die Integration des Aufbaukurses in das Fortbildungsangebot des Landes aufzu-

wenden. Generell werden in den fünf Ländern die Mittel für verschiedene Maßnahmen ver-
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wendet, wobei vier Länder ihre Ausgaben auf drei Aktivitäten verteilen und ein Land die Ge-

lder für zwei Bereiche einsetzt. So werden im Rahmen des Aufbaukurses in vier Ländern die 

Schulung von Regionalmentoren sowie in je drei Ländern die Ausbildung von Schulmentoren 

und sonstige Ausgaben wie beispielsweise die Medienpakete finanziert. 

In vier Ländern wurde der Aufbaukurs mittels amtlicher Schreiben bekannt gemacht, zusätz-

lich werden viermal im Internet Informationen darüber verbreitet – einmal wird ausschließlich 

dieser Weg gewählt. Hingegen werden in keinem dieser Länder E-Mails an Schulen ver-

schickt oder Auftaktveranstaltungen durchgeführt. Hinsichtlich der „Anwerbung“ von Mento-

ren werden in den fünf Ländern verschiedene Strategien verfolgt, in der Regel zwei parallel, 

wobei in zwei Ländern gar drei Methoden simultan angewendet wurden. So wurden jeweils in 

vier von fünf Ländern Master-Teacher angesprochen und/oder die Dienstvorgesetzten wurden 

gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen. Daneben stand aber auch in zwei Ländern Inter-

essenten explizit die Möglichkeit offen, sich zur Mentoren-Ausbildung anzumelden. 

Diese Ausbildung der Mentoren selbst erfolgt in allen fünf Ländern per Präsenzschulung, wo-

bei dies zweimal in Form eintägiger, zweimal mittels mehrtägiger Veranstaltungen geschieht 

und einmal über ein Blended Learning-Konzept. Hierbei wird in zwei Ländern eine festgeleg-

te Mindestdauer von sieben bzw. acht Stunden genannt. Für die Unterstützung der Mentoren 

sind in jedem der fünf Länder Ansprechpartner verfügbar sowie ein Support über E-Mail und 

Telefon. Darüber hinaus erhalten in allen fünf Ländern die Mentoren eine finanzielle Vergü-

tung, in einem Land ist dies sogar gekoppelt mit zeitlicher Entlastung, wobei die Honorierung 

in einem Land an die erfolgreiche Zertifizierung der Teilnehmer geknüpft ist
116

. 

Abschließend ist noch festzuhalten, dass in drei der fünf Länder eine Fortbildungsverpflich-

tung für Lehrkräfte besteht. Nichtsdestoweniger wird in allen fünf Ländern die Teilnahme am 

Aufbaukurs dokumentiert, wobei dies in drei Ländern mit einem Wert von 40 Stunden ge-

schieht. Daneben wird von den Befragten aus allen fünf Ländern bestätigt, dass die geringen 

zeitlichen Ressourcen durchaus als Hindernis anzusehen sind, wenngleich betont wird, dass es 

deshalb umso wichtiger ist, auf den langfristig zeitsparenden Mehrwert der Fortbildung hin-

zuweisen
117

. 

Als erstes Fazit lässt sich nach dieser Darstellung festhalten, dass es zwar bei den Rahmenbe-

dingungen einige Unterschiede zwischen diesen fünf Ländern gibt, etwa hinsichtlich der Fort-

bildungspflicht, der Schwerpunktsetzung oder der Einbindung von Referendaren, gleichwohl 

daneben manche, möglicherweise entscheidende, Gemeinsamkeiten bestehen, beispielsweise 

die finanzielle Honorierung der Mentoren, die Mentorenqualifizierung mittels Präsenz-Veran-

staltung oder die Bekanntmachung des Aufbaukurses per amtlichen Schreibens. Es gibt je-

doch in den beiden letztgenannten Punkten jeweils eine Ausnahme: So wird in einem Land 

explizit ein Blended Learning-Szenario zur Schulung der Mentoren umgesetzt und die Be-

kanntmachung des Aufbaukurses geschieht in diesem Land lediglich über die Information auf 

einer Webseite – also nicht mittels amtlichen Schreibens. Wie die Mentoren-Befragung ge-

                                                 
116

 Dies könnte zur verhältnismäßig hohen Zertifizierungsquote beitragen. Denn aus der Mentoren-Befragung 

wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche Entlastung erhalten, sowohl zufriedener 

als auch aktiver sind (siehe Punkt 8.2.3). 
117

 Am Ende des Online-Fragebogens hatten die Ansprechpartner der Länder die Gelegenheit, zu folgender Frage 

Stellung zu beziehen: „In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte 

und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu verfügen, die eine solch 

anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert. Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen 

Sie diesbezüglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie eingelei-

tet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkräfte entgegen kommen?“ 
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zeigt hat, sind gerade die ersten beiden Aspekte (Präsenz-Schulung und Honorierung) sehr 

bedeutsam für die Mentoren-Aktivität (siehe Punkt 8.2.3). 

Vergleich zweier Länder 

Da der Vergleich zwischen den Rahmenbedingungen der fünf ausgewählten Länder nur be-

dingt ergiebig war, wurde als nächster Schritt untersucht, welches Bild sich ergibt, wenn die 

Ergebnisse der Abschlussevaluation nach diesen Ländern differenziert werden. Dabei wurde 

zunächst deutlich, dass es sehr große Abweichungen gibt. Indessen sind die Unterschiede aber 

nicht durchgängig kohärent, sondern je nach Frage zeigt sich eine andere Antwortverteilung 

bei den Befragten aus den Ländern. So kann es sein, dass in einem Land höhere Kompetenz-

zuwächse im Bereich Kooperation angegeben werden, während in einem anderen Land ein 

höherer Lerngewinn bezüglich Medienkompetenz konstatiert wird. An anderer Stelle wiede-

rum, etwa bei der Bewertung der Lernplattform, wird das positivste Urteil von Befragten ei-

nes dritten Landes gefällt. Es ist also kein durchgängiger Trend erkennbar. 

Im Rahmen dieser Arbeit würde eine detaillierte Beschreibung dieser Befunde zu weit führen. 

Deshalb werden zwei aus diesen fünf Ländern für eine Analyse ausgewählt. Als Kriterium 

dient die Bewertung des Aufbaukurses. So wird das Land, in dem der Aufbaukurs am posi-

tivsten unter den fünf Ländern beurteilt wird, mit dem Land, in dem der Aufbaukurs am 

schlechtesten abschneidet, kontrastiert. Ersteres ist fortan Land A, letzteres Land B. Zunächst 

wird überprüft, inwieweit sich die Rahmenbedingungen in diesen Ländern darstellen, bevor 

dann die Ergebnisse der Abschlussevaluation beleuchtet werden. 

Beide Länder haben nach einer kurzen Vorbereitungsphase den Aufbaukurs im Sommer 2004 

gestartet. Alles in allem überwiegen bezüglich der Rahmenbedingungen die Gemeinsamkei-

ten, beispielsweise besteht in beiden Ländern keine Fortbildungsverpflichtung für Lehrkräfte. 

Aus diesem Grund soll lediglich kurz auf die Unterschiede eingegangen werden. Während in 

Land B drei Schwerpunkte bei der Umsetzung des Aufbaukurs verfolgt werden, u. a. die Ein-

bindung ins Seminar und in die Lehrerausbildung, so konzentriert sich Land A auf einen spe-

zifischen Aspekt
118

. Außerdem wurden in Land B gezielt Master-Teacher angesprochen, in 

Land A nicht. Zudem existiert in Land A keine festgelegte Mindestdauer für die Mentoren-

Ausbildung
119

. 

Die Vermutung ist nun, dass dies kaum die ausschlaggebenden Attribute darstellt, sondern 

stattdessen vielmehr Aspekte des schulischen Umfelds und sonstige Merkmale aus der Ab-

schlussevaluation als bedeutsamere Faktoren für eine positive Bewertung des Aufbaukurses in 

Frage kommen. Denn es zeigt sich, dass schon die Frauenquote zwischen diesen beiden Län-

dern stark voneinander abweicht. Während in Land A über 80% der Befragten dem weibli-

chen Geschlecht angehören, so sind es in Land B nur knapp 60%. Zudem ist der Altersdurch-

schnitt der Befragten aus Land A höher als in Land B. Dies könnte auch der Grund sein, dass 

Befragte aus Land A einen höheren Zuwachs an Medien- und Methodenkompetenz angeben – 

wohl auch, weil Befragte aus Land B deutlich erfahrener im Umgang mit digitalen Medien 

sind und deshalb viel seltener als Befragte aus Land A angeben, seit der Teilnahme am Auf-

baukurs mit digitalen Medien und offenen Lehr-/Lernformen im Unterricht zu arbeiten, also 

weniger über einen direkten Lerngewinn berichten. In gewisser Weise ist die geringere Vorer-

fahrung beim Unterrichtseinsatz digitaler Medien von Befragten aus Land A etwas überra-
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 Um die Anonymität zu wahren, kann ich dies sowie Details an anderen Stellen nicht weiter konkretisieren. 
119

 Da für die beiden gewählten Länder A und B in der Mentoren-Befragung nicht ausreichende Fallzahlen vor-

handen sind, ist es nicht möglich, die Ergebnisse der Mentoren-Befragung für diese beiden Länder auszuwerten. 
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schend, da bei ihnen gleichzeitig die Medienkonzepte zur Verwendung digitaler Medien im 

Unterricht an ihren Schulen etwas ausdifferenzierter sind als dies bei Befragten aus Land B 

der Fall ist. Darüber hinaus haben Befragte aus Land A viel stärker ihre kooperative Kompe-

tenz gestärkt – vermutlich deshalb, da bei ihnen die Teamarbeit während des Aufbaukurses 

etwas besser funktioniert hat
120

.  

Ebenso könnte die schlechtere Bewertung des Aufbaukurses durch Befragte aus Land B da-

rauf zurückzuführen sein, das sie die Trainingsplattform negativer bewerten, sowohl in Bezug 

auf deren Usability als auch deren Besonderheiten (siehe Punkt 7.2.2.4), als Befragte aus 

Land A
121

. Des Weiteren könnte das bessere Abschneiden des Aufbaukurses bei Befragten 

aus Land A auch darauf zurückzuführen sein, dass von diesen Befragten E-Learning in der 

Lehrerfortbildung stärker befürwortet wird als von Befragten aus Land B. Außerdem sind 

Befragte aus Land A zufriedener mit ihrem Mentor, haben das arbeitsbegleitende Lernen im 

Rahmen des Aufbaukurses besser in ihr Unterrichtshandeln integrieren können und haben 

insgesamt mehr Zeit für ihre Fortbildungsaktivität aufgewendet als Befragte aus Land B. All 

dies sind bereits bekannte Faktoren, die das Urteil bezüglich des Aufbaukurses sowie den 

Teilnahme-Erfolg beeinflussen (siehe u. a. Punkt 7.2.4).  

Nichtsdestoweniger zeigen sich zumindest einige unerwartete Befunde, die nicht in dieses 

Erklärungsmuster einzufügen sind. So beurteilen beispielsweise Befragte aus Land A ihre 

zeitlichen Ressourcen schlechter als Befragte aus Land B – es könnte also sein, dass diese 

Variable, nämlich der Zeitfaktor, für die Bewertung des Aufbaukurses weniger bedeutsam ist 

als andere Variablen, etwa der tatsächliche Lernerfolg. 

Zuletzt sind jedoch zwei weitere Einflussgrößen in Betracht zu ziehen. Insbesondere die 

Schulform könnte als Moderatorvariable eine Rolle spielen. Während z. B. 54% der Befragten 

aus Land A an Grund- und 21% an Realschulen unterrichten, so sind 37% der Befragten aus 

Land B an Realschulen und 26% an Gymnasien beschäftigt. Als zweiter Faktor kommt 

schließlich noch hinzu, dass auch die Motivlage in den beiden Ländern voneinander abweicht, 

da Befragte aus Land A viel häufiger angeben, aufgrund aktuellen Bedarfs sowie bildungspo-

litischer Vorgaben am Aufbaukurs teilzunehmen. 

10.3 Rahmenbedingungen: Fazit 

Es lässt sich abschließend resümieren, dass die unterschiedliche Bewertung des Aufbaukurses 

in den beiden analysierten Ländern aufgrund vielfältiger Differenzen zustande zu kommen 

scheint. Zwar sind bei den Rahmenbedingungen einige Abweichung festzustellen, vermutlich 

fallen die festgestellten Unterschiede bei der Abschlussevaluation aber stärker ins Gewicht, 

vor allem die darin zutage tretenden Merkmale der Befragten. So ist beispielsweise davon 

auszugehen, dass die ungleiche Verteilung über die Schulformen bedeutsam ist. 

Zusätzlich lassen sich Anhaltspunkte darüber ableiten, welches Gewicht einzelnen Einfluss-

faktoren zukommt. Denn scheinbar ist ein gewisser zeitlicher Spielraum weniger wichtig für 

die Beurteilung des Aufbaukurses als etwa eine funktionierende Teamarbeit oder ein höher 

eingestufter Lerngewinn. Diese Anhaltspunkte sind also hilfreich bei der Analyse des Bedin-

gungsgefüges, das die Bewertung des Aufbaukurses beeinflusst. 

                                                 
120

 Dies könnte auch mit entsprechender Vorerfahrung zusammenhängen, da das Ausmaß bereits praktizierter 

Kooperation an den Schulen von Befragten aus Land A größer ist als bei Befragten aus Land B. 
121

 Gleichzeitig haben Befragte aus Land B mehr Erfahrung beim Umgang mit anderen Lernplattformen. 
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Es muss dabei aber auch betont werden, dass die Ergebnisse zur Erhebung der Rahmenbedin-

gungen ohnehin eher heuristischen Wert besitzen. Immerhin ist zu bedenken, dass es sich um 

insgesamt lediglich 14 Fragebögen handelt bzw. pro Land nur ein Ansprechpartner als „Da-

tenquelle“ herangezogen wurde. Sinn und Zweck dieser Erhebung war vor allem, zusätzliche 

Hintergrundinformationen zu erlangen und systematisch zu sammeln sowie auf dieser Grund-

lage die Daten der Abschlussevaluation gezielter untersuchen zu können. Insofern sind auch 

die von mir angeführten Überlegungen und Interpretationen mit gewissem Vorbehalt zu be-

handeln, selbst wenn sie weitgehend die Befunde der vorherigen Erhebungen stützen. 
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11 Zusammenfassung und Ausblick 

In diesem Abschlusskapitel meiner Dissertation werde ich in zwei Schritten die Erkenntnisse 

aus den vorangegangenen Ausführungen bündeln, um somit die beiden eingangs erläuterten 

Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit aufzugreifen (siehe Punkt 1.2). Dazu werde ich zu-

nächst unter Punkt 11.1 einen zusammenfassenden Überblick über die Befunde der vier Erhe-

bungen aus meiner Evaluationsstudie zum Aufbaukurs geben (zum Untersuchungsgegenstand 

und -design siehe Kapitel 6). Da ich im Theorie-Teil meiner Arbeit bereits ausführlich Zwi-

schenresümees zu den jeweiligen Teilkapiteln gezogen habe, werde ich an dieser Stelle aus 

zwei Gründen keine Zusammenfassung des Theorie-Teils ergänzen: Erstens wäre eine wie-

derholte Zusammenstellung angesichts der erwähnten Zwischenresümees weitgehend redun-

dant und zweitens integriere ich ohnehin die wesentlichen Erkenntnisse des Theorie-Teils in 

den zweiten Schritt dieses Abschlusskapitels. Denn im Anschluss an den Überblick zu den 

Ergebnissen meiner Evaluationsstudie werde ich unter Punkt 11.2 weiterführende Überlegun-

gen anstellen im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit, welchen Beitrag Blended Lear-

ning zur LFB leisten kann. Zuletzt schließe ich meine Dissertation mit einem generellen Aus-

blick unter Punkt 11.3 ab. 

11.1 Überblick zu den Ergebnissen der Evaluationsstudie 

Im empirischen Teil meiner Arbeit habe ich meine Ergebnisse zur Evaluation des Aufbaukur-

ses vorgestellt (zum Untersuchungsgegenstand siehe Punkt 6.1). Dazu habe ich vier verschie-

dene Erhebungen durchgeführt, um den Aufbaukurs aus verschiedenen Perspektiven betrach-

ten zu können (zum Untersuchungsdesign siehe Punkt 6.2). Den nachfolgenden Überblick zu 

den Ergebnissen aus den vier Erhebungen habe ich ähnlich strukturiert wie die Darstellung 

der Abschlussevaluation, da diese die zentrale Erhebung darstellt (siehe hierzu Kapitel 7). So 

resümiere ich nochmals über die Charakteristik der Aufbaukurs-Absolventen, die Bewertung 

und die Auswirkungen des Aufbaukurses sowie die Einflussfaktoren auf den Teilnahme-

Erfolg, wobei ich, wie schon erwähnt, dabei die Erkenntnisse aus allen Erhebungen integriere. 

Charakterisierung der Aufbaukurs-Absolventen 

Bezüglich der soziodemographischen Daten zeigt sich: Unter den Befragten des Aufbaukur-

ses sind die Frauen in der Mehrheit, wenngleich der Frauenanteil in manchen Subgruppen, 

etwa bezüglich der Schulform, stark schwanken kann. Die Altersstruktur ist unter den Befrag-

ten recht gleichmäßig verteilt, wobei die über 40-jährigen die Mehrheit bilden. Daneben ist 

noch festzustellen, dass aus allen Schulformen Befragte vertreten sind und diese überwiegend 

aus fünf Bundesländern stammen (siehe Punkt 7.2.1.1). 

Als Teilnahmemotive werden hauptsächlich technisches und methodisch-didaktisches Inter-

esse genannt. Für diejenigen zwei Drittel der Befragten, die zuvor den Grundkurs absolviert 

haben, spielt auch die gute Erfahrung damit eine wichtige Rolle (siehe Punkt 7.2.1.2). Aus der 

Didacta-Umfrage wissen wir, dass eine Präferenz für Blended Learning und für autodidakti-

sches Lernen mit einem höheren Interesse am Aufbaukurs verbunden ist, jedoch ist diese 

Tendenz eher schwach (siehe Punkt 9.2.3). 

Zusätzlich zeigt sich, dass etliche der Befragten bereits Vorerfahrung im Medienbereich 

mitbringen (siehe Punkt 7.2.1.2). So sind bereits über drei Viertel der Befragten im Rahmen 

von Fortbildungsaktivitäten mit E-Learning in Berührung gekommen. Dennoch kennt oder 

nutzt weniger als ein Fünftel der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbau-

kurses. Es ist also davon auszugehen, dass sich die relativ hohe E-Learning-Erfahrung der 

Befragten vor allem auf die Nutzung von Offline-Elementen stützt. Daneben gibt mit zwei 
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Dritteln ein Großteil der Befragten an, schon vor der Aufbaukurs-Teilnahme mit digitalen 

Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Auch in der Didacta-Befragung zeigt sich, dass 

Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, beide Kurse öfter kennen und auch häufiger 

Teilnehmer waren. Wer öfter mit digitalen Medien im Unterricht arbeitet, der ist nach den 

Ergebnissen der Didacta-Befragung tendenziell auch mehr der Meinung, dass beim Medien-

einsatz spezielle Methoden erforderlich sind. Mit dieser Einschätzung wiederum geht auch 

der Wunsch nach mehr Fortbildung einher – hier schließt sich der Kreis der Wechselwirkun-

gen (siehe Punkt 9.2.2). 

Eine besondere Gruppe der Befragten sind die Mentoren. Sie unterscheiden sich in mehreren 

Punkten von den Teilnehmern: Hoch ist z. B. die Männerquote bei den Mentoren; sie beträgt 

beinahe 70% (siehe Punkt 7.2.1.1). Die Mentoren-Befragung offenbart, dass 49% der dort 

Befragten Mentor wurden, weil sie im Kollegium Interesse für diese Fortbildung wecken 

wollten; 41% wollten ihre Kollegen unterstützen; die übrigen Befragten führen sonstige 

Gründe an, etwa die persönliche Zusatzqualifizierung (siehe Punkt 8.2.1). Anders als die 

„normalen“ Teilnehmer kennen und nutzen über ein Drittel der Mentoren weitere Lernplatt-

formen; ihre E-Learning-Erfahrung dürfte also breiter sein. Allerdings kann hier ein Zusam-

menhang damit bestehen, dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-

technisches Fächerprofil zeigt und Informatik an vorderster Stelle liegt (siehe Punkt 7.2.1.1). 

Bewertung des Aufbaukurses 

Wie hoch ist die Akzeptanz bei Lehrern, sich auf eine Blended Learning-Fortbildung wie den 

Aufbaukurs einzulassen (zum Kriterium der Akzeptanz siehe u. a. Punkt 7.1)? Der Aufbau-

kurs hat über drei Vierteln der Befragten gut gefallen und sie würden ihn weiterempfehlen. 

Außerdem erhalten die Komponenten Online-Lernen und Teamlernen gute Noten (siehe Ab-

bildung 16). Vor allem die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes wird sehr gut bewertet. 

Auch der Aspekt des arbeitsbegleitenden Lernens bewährt sich; hier sind die positiven Urteile 

allerdings etwas zurückhaltender (siehe Punkt 7.2.2.3). Kooperation wird nicht nur gelobt, 

sondern auch praktiziert: Beinahe 60% der Befragten haben mit mindestens drei oder mehr 

Kollegen während der Fortbildung zusammengearbeitet und dabei im Durchschnitt fast zwölf 

Stunden für die Teamarbeit aufgewendet. Im Vergleich dazu liegt die durchschnittliche Stun-

denzahl für die Selbstlernphase bei über 16 und für die Unterrichtserprobung bei fast zehn 

Stunden (siehe Punkt 7.2.2.1). 

Einen wichtigen Beitrag zu diesem positiven Gesamtbild leisten zum einen die Trainingsplatt-

form und zum anderen die Mentoren. Die Usability der Trainingsplattform ist weitgehend 

gegeben, auch wenn die Gesamteinschätzung etwas gedämpft ist (siehe Punkt 7.2.2.4). Sehr 

positiv dagegen sehen die Einschätzungen aus, wenn man spezifische Aspekte der Plattform 

in den Blick nimmt: Die Oberflächengestaltung trifft auf hohe Zustimmung. Die Qualität der 

Inhalte wird von drei Vierteln der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodischen An-

sätze „Lernpfad“ und „Lernidee“ werden sogar von mehr als drei Vierteln der Befragten be-

grüßt. Dennoch könnte die Trainingsplattform alleine kaum den Aufbaukurs tragen. So beto-

nen mehr als vier Fünftel der Befragten, dass es wichtig ist, die Trainingsplattform in ein 

Fortbildungskonzept einzubinden. Es zeigt sich: Je mehr Teilnehmer andere Plattformen ken-

nen und nutzen, umso schlechter fällt das Gesamturteil speziell über die Usability aus. Aller-

dings schneiden in dieser Gruppe der Plattform-Nutzer spezifische Aspekte wie die Inhalts-

qualität oder die Lernpfad-Methodik besser ab als bei den weniger erfahrenen Befragten (sie-

he Punkt 7.2.2.4). Die Mentoren erhalten von den Befragten ebenfalls gute Noten: Über zwei 

Drittel der Befragten finden sowohl die Unterstützung durch die Mentoren als auch deren 
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Aufgaben grundsätzlich wichtig. Erfreulich ist, dass die Mentoren ihre Funktion aus Sicht der 

Befragten auch zufriedenstellend ausfüllen. Die Mentoren selbst runden dieses positive Bild 

ab: Knapp zwei Drittel der befragten Mentoren haben das Gefühl, an ihrer Schule etwas be-

wirkt zu haben (siehe Punkt 7.2.2.2). 

Auswirkungen des Aufbaukurses 

Mit dem Aufbaukurs sollen u. a. die Medien- und Methodenkompetenz der Teilnehmer 

gesteigert werden. Dieses Ziel wird laut Selbsteinschätzung offensichtlich gut erreicht, z. B. 

bekunden vier Fünftel der Befragten, nach dem Aufbaukurs mehr Ideen für den Einsatz digi-

taler Medien im Unterricht zu haben (siehe Punkt 7.2.3). Des Weiteren soll der Aufbaukurs 

dabei helfen, Kooperations- und Evaluationsfähigkeiten auszubauen, was ebenfalls weitge-

hend gelingt (siehe Abbildung 17). Gleichwohl sollte dies mit einer gewissen Vorsicht inter-

pretiert werden, denn: Es ist unter den Befragten nicht nur unbestritten, dass diese beiden 

Kompetenzen für den Lehrerberuf sehr wichtig sind, sie werden auch praktiziert. Das kann 

zur Folge haben, dass hier dem Aufbaukurs weniger Effekte zugesprochen werden bzw. dass 

weniger Spielraum für Verbesserungen besteht. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befrag-

ten tendenziell aufgeschlossener für Evaluation und Kooperation als die Männer. 

Kompetenzen der genannten Art sind allerdings kein Selbstzweck. Letztlich geht es darum, 

mittels Kompetenzaufbau die Unterrichtsqualität (im weiteren Sinn, also über den Medien-

einsatz hinaus) zu steigern und positive Wirkungen bei den Schülern zu erzielen (siehe Abbil-

dung 13). Inwieweit diese beiden Zielrichtungen des Aufbaukurses erreicht werden, ist aller-

dings schwer zu ermitteln: Zum einen darf nicht vergessen werden, dass ich nur Selbstein-

schätzungen der Befragten erheben kann. Zum anderen muss bedacht werden, dass Änderun-

gen im Unterricht und bei den Schülern langfristiger Natur sind, was der Abschlussevaluation 

nicht zugänglich ist. Unter Berücksichtigung dieser Einschränkungen können folgende Er-

kenntnisse aus der Abschlussbefragung abgeleitet werden: Die Ergebnisse sprechen für eine 

leichte Steigerung der Unterrichtsqualität infolge des Aufbaukurses (siehe Punkt 7.2.3). Dass 

diese Steigerung nur leicht ausfällt, kann damit zusammenhängen, dass viele Befragte, näm-

lich 63%, angeben, schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unter-

richt gearbeitet zu haben. Unter den Befragten, die solche Erfahrung noch nicht besitzen, sieht 

das Bild anders aus: Die weniger Erfahrenen geben zu über 50% an, dass bei ihnen der Auf-

baukurs einen initiierenden Einfluss auf Unterrichtsverbesserungen ausgeübt hat. Es ist also 

eine Art „komplementäre“ Wirkung zu konstatieren, die ähnlich bei einzelnen Subgruppen 

wie etwa der Einteilung nach Alter zu finden ist. 

Und wie reagieren die Schüler, wenn im Unterricht Methoden und Medien aus dem Aufbau-

kurs erprobt werden? Spürbar ist für die Befragten insbesondere eine erhöhte Motivation ihrer 

Schüler. Ansonsten äußern sich die Befragten nur verhalten über mögliche Kompetenzsteige-

rungen auf Schülerseite (siehe Punkt 7.2.3). 

Die genannten Effekte – das zeigen genauere Auswertungen – hängen zusammen und beein-

flussen sich wechselseitig. Das heißt: Diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Auf-

baukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen, schätzen ihren Kompetenzzuwachs am größ-

ten ein. Wie zu erwarten, berichten dagegen diejenigen, die auch nach dem Aufbaukurs nicht 

mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, von deutlich schwächeren Kompetenzsteigerun-

gen. Ähnlich verhält es sich bei der beobachteten Motivationssteigerung seitens der Schüler: 

Vor allem diejenigen Befragten erleben ihre Schüler als motivierter, die digitale Medien im 

Unterricht auch tatsächlich verwenden (siehe Punkt 7.2.3). 
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Das Arbeitsumfeld der Teilnehmer weist bei alldem Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf 

(siehe Punkt 7.2.1.1): So ist etwa die Atmosphäre an der Schule bei den meisten Befragten 

gut, sowohl hinsichtlich des kollegialen Umgangs als auch im Verhältnis zu Schülern und 

Eltern. Auch die Zusammenarbeit zwischen den befragten Lehrern und die Unterstützung 

durch die Schulleitung sind nach eigenen Angaben mehrheitlich gut. Weniger positiv fällt das 

Urteil über die technischen und zeitlichen Ressourcen aus: Zwar ist immerhin fast die Hälfte 

der Befragten mit der technischen Infrastruktur an ihrer Schule zufrieden, aber über die Hälfte 

der Befragten äußern auch, dass ihre zeitlichen Ressourcen knapp bemessen sind. Dabei 

scheint eine gute technische Ausstattung bedeutsam für den Teilnahme-Erfolg zu sein. Auch 

die Didacta-Umfrage hat gezeigt, dass digitale Medien umso häufiger im Unterricht eingesetzt 

werden, je besser die technische Ausstattung der Schule bewertet wird, wobei dies nicht un-

bedingt ein kausaler Zusammenhang sein muss (siehe Punkt 9.2.2). 

Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg 

Auf den Teilnahme-Erfolg am Aufbaukurs wirken sich vielfältige Faktoren aus, entweder 

hemmend oder fördernd (wie ich Teilnahme-Erfolg definiere, habe ich unter Punkt 7.2.4 er-

läutert). 

Eine personale Erfolgsbedingung liegt in den Vorerfahrungen und in der persönlichen Einstel-

lung der Befragten vor allem im Hinblick auf E-Learning: So zeigt sich, dass E-Learning-

Befürworter stärker vom Aufbaukurs profitieren als Befragte, die diesem Thema eher reser-

viert gegenüberstehen. Befragte, die bereits über Erfahrung mit E-Learning verfügen, sind 

von der Tendenz her ebenfalls erfolgreicher beim Aufbaukurs (siehe Punkt 7.2.1.2). Erwar-

tungsgemäß spielt auch die tatsächlich Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht eine erfolgs-

fördernde Rolle. Es kommt hinzu, dass der Teilnahme-Erfolg tendenziell höher ausfällt, wenn 

mehr Stunden in den Aufbaukurs investiert werden (siehe Punkt 7.2.2.1). 

Positiv auf den Teilnahme-Erfolg wirkt sich zunächst auch die spürbar erhöhte Motivation der 

Schüler aus. Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erlebte Unterstützung der Befragten, was 

auf dreifache Art geschehen kann: durch den Mentor, durch das Team (siehe Abbildung 18) 

und durch die Schulleitung (siehe Abbildung 19), wobei diese Aspekte häufig untereinander 

zusammenhängen. Dass Unterstützung erlebt wird, auf welche Weise auch immer, hat sich als 

besonders wichtig für eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne erwiesen. Ebenfalls 

relevant für den Teilnahme-Erfolg ist, dass sowohl Usability als auch Besonderheiten der 

Trainingsplattform positiv eingeschätzt werden (siehe Punkt 7.2.2.4). Dies wiederum ist auch 

davon abhängig, zu welchem Zeitraum die Befragten den Aufbaukurs absolviert haben: ten-

denziell fällt die Beurteilung des Aufbaukurses und der Plattform etwas besser aus, je später 

daran teilgenommen wurde, womit die Weiterentwicklung am Konzept und an der Online-

Komponente zumindest partiell zum Tragen kommen. Nicht zuletzt sind die technischen und 

zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule für den Teilnahme-Erfolg bedeutsam, da er bei 

ausreichend vorhandenen zeitlichen Ressourcen sowie einer guten Infrastruktur höher ausfällt 

(siehe Punkt 7.2.4). 

An dieser Stelle lassen sich die Erkenntnisse aus der Evaluation mit einigen Daten aus der 

Erhebung der Rahmenbedingungen in den Ländern ergänzen (zur Intention und Methodik 

dieser Erhebung siehe Punkt 10.1). Wie zu erwarten, weichen die Rahmenbedingungen in den 

Ländern stark voneinander ab, etwa im Hinblick auf organisatorische Aspekte (siehe Punkt 

10.2.1) oder bezüglich der Mentoren-Qualifizierung (siehe Punkt 10.2.2). Deshalb habe ich 

zunächst nur diejenigen fünf Länder genauer untersucht, die im Sinne hoher Zertifizierungs-

zahlen vergleichsweise erfolgreich sind (siehe Punkt 10.2.4). Diese Länder haben mehrere 
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Gemeinsamkeiten, z. B. haben vier von fünf Ländern früh zu Projektbeginn der Intel-

Fortbildungsinitiative nach einer kurzen Vorlaufphase die Umsetzung des Aufbaukurses ge-

startet. Zudem wird in allen fünf Ländern die Mentoren-Tätigkeit finanziell honoriert. Dies 

könnte zur verhältnismäßig hohen Zertifizierungsquote beitragen, denn aus der Mentoren-

Befragung wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche Entlas-

tung erhalten, sowohl zufriedener als auch aktiver sind (siehe Abbildung 23). Weniger be-

deutsam für die Zertifizierungsquote scheint eine Fortbildungsverpflichtung zu sein, denn: 

Unter den fünf zertifizierungsstarken Ländern gibt es dreimal eine solche Verpflichtung und 

zweimal nicht. Daneben ist zu einem Vergleich von zwei aus diesen fünf Ländern u. a. zu 

konstatieren, dass im „erfolgreichsten“ Land (gemessen an den Kriterien Zufriedenheit, Kom-

petenzsteigerung und Medieneinsatz) die Teamarbeit erwartungskonform besser funktioniert 

und der Lerngewinn höher eingestuft wird als im Vergleichsland mit geringerer Zufriedenheit. 

Dagegen werden die zeitlichen Ressourcen im erfolgreichsten Land negativer beurteilt als im 

gegenübergestellten Land. Dies kann aber auch indirekt mit den ungleichen Profilen der Be-

fragten in den beiden Ländern, etwa bezüglich des Geschlechts oder der Schulformzugehörig-

keit, zusammenhängen. Oder es liegt daran, dass die Motivlage in den beiden Ländern von-

einander abweicht, denn: Befragte aus dem erstplatzierten Land geben häufiger an, auch auf-

grund eines aktuellen Bedarfs und wegen bildungspolitischer Vorgaben am Aufbaukurs teil-

zunehmen als die Befragten des letztplatzierten Landes unter den fünf „zertifizierungsstarken“ 

Ländern. 

Alles in allem untermauern solche Ergebnisse die Erkenntnis, dass wir es hier mit komplexen 

Bedingungsgefügen zu tun haben, die klare Ursachenzuschreibungen ebenso verbieten wie die 

Zuordnung des Teilnahme-Erfolgs auf einzelne Faktoren. Es lassen sich also keine eindeuti-

gen Einflüsse ermitteln, zumal häufig mehrere fördernde oder hemmende Faktoren parallel 

vorzufinden sind (siehe Punkt 7.3). Dennoch lassen sich einige Schlussfolgerungen und Emp-

fehlungen ableiten, worauf ich abschließend unter Punkt 11.2 eingehen möchte. 

11.2 Diskussion der Folgerungen 

Folgerungen für den Aufbaukurs 

Der Aufbaukurs in seiner Konzeption als Blended Learning-Angebot hat sich bis dato be-

währt. Diese neue Form der Fortbildung stößt bei der Zielgruppe auf Akzeptanz und führt 

zum Lernerfolg: Die Befragten äußern sich mehrheitlich zufrieden, berichten von Erweiterun-

gen ihrer Kompetenzen und erhöhter Motivation der Schüler im Unterricht (siehe Punkt 

7.2.3). Auch wenn noch nicht alle Ziele erreicht sind, die innerhalb der LFB angestrebt wer-

den (wobei zu beachten ist, dass die vorliegende Evaluation nicht alle Wirkungen überprüfen 

kann
122

), lässt sich zusammenfassen: An der Kombination von Online-Lernen, Teamlernen 

und arbeitsbegleitendem Lernen kann festgehalten werden (zum Konzept siehe Punkt 7.2.2.3). 

Ein Grund hierfür ist auch die breite Akzeptanz des Aufbaukurses unter den Absolventen, 

denn dies ist aufgrund der Messbarkeitsproblematik zumindest ansatzweise ein Prädikator für 

die LFB-Wirksamkeit (siehe Punkte 4.2.2 und 5.2.3.1). Dieses Konzept auszubauen und fort-

zuführen würde sich lohnen: Es erweist sich als praktikabel und ist aus theoretischer Sicht 

sowie vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse der letzten Jahre empfehlenswert, 

worauf ich weiter unten noch genauer eingehen werde. 
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 Dies liegt an einer generellen LFB-Messbarkeitsproblematik, welche ich unter Punkt 4.2.1 erläutert habe. 
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Keinen nennenswerten Veränderungsbedarf gibt es darüber hinaus bei der Qualität (und damit 

wohl auch beim Zustandekommen) der Inhalte. Verbesserungspotenzial zeigt sich dagegen 

bei der Usability der Plattform, zumal die Benutzerfreundlichkeit ein wichtiges Element me-

diengestützter LFB ist (siehe Punkte 5.2.2.2 und 7.2.2.4). Darüber hinaus ließe sich die Kom-

ponente des arbeitsbegleitenden Lernens stärken, da dies auch von Lehrkräften gewünscht 

wird (siehe Punkte 5.2.2.3 und 7.2.2.3). Zudem habe ich mehrfach auf die Bedeutung der 

Mentoren verwiesen (siehe z. B. Punkte 7.2.2.2, 7.3 und 11.1), insbesondere vor dem Hinter-

grund, dass Unterstützung bei mediengestützter LFB von zentraler Bedeutung ist (siehe Punkt 

5.2.2.2). 

Bei meinen Erhebungen wird allerdings auch deutlich, dass eine große Gruppe unter den Be-

fragten bereits eine Affinität zu E-Learning und digitalen Medien aufweist. Und diese Gruppe 

ist deutlich zufriedener und profitiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, 

die geringere Vorerfahrung besitzen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Vorerfahrungen für den 

Lernerfolg Voraussetzung sind. Vielmehr ist es so, dass gerade diejenigen Befragten, die seit 

der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, über einen ver-

gleichsweise größeren Zuwachs an Medienkompetenz berichten (siehe Punkt 7.2.1.2). Daraus 

folgt für mich, dass es mehr Anstrengung bedarf, auch diejenigen Lehrer für den Aufbaukurs 

zu gewinnen, deren Erfahrungen mit dem Lernen und Lehren mit digitalen Medien noch ge-

ring sind. Dies ist umso wichtiger, als auch die Didacta-Umfrage gezeigt hat, dass der Auf-

baukurs noch weitgehend unbekannt ist (siehe Punkt 9.2.4). Wenn er bekannt ist, dann wiede-

rum bei denen, die E-Learning-Erfahrung haben. Ob dies allein eine Frage des Marketings ist 

und welche Rolle dabei länderspezifische Besonderheiten spielen, ist allerdings nicht ab-

schließend zu klären. Zumindest rate ich den Aufbaukurs-Verantwortlichen, durch besseres 

Marketing mehr Lehrer sowohl zur Teilnahme als auch zur Zertifizierung zu motivieren. Da-

bei sollten vor allem die bisher ermittelten Wirkungen und Potenziale seriös kommuniziert 

werden. Zudem wäre es wünschenswert, die Attraktivität der Zertifizierung zu erhöhen. In der 

qualitativ orientierten Nachfolgeuntersuchung zu meiner Evaluationsstudie lassen sich hierzu 

Faktoren zur Gestaltung von Aufbaukurs-Informationsveranstaltungen finden (REINMANN, 

HÄUPTLE & SCHIPFEL, 2007, S. 12f). 

Die von mir ermittelten Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des 

Aufbaukurses sind vor allem externe Faktoren, und diese lassen sich nicht unmittelbar durch 

den Aufbaukurs selbst beeinflussen (siehe Punkt 7.2.4). Dies engt die Möglichkeiten ein, den 

Erfolg des Aufbaukurses durch Änderungen direkt am Fortbildungsangebot zu erhöhen. 

Vielmehr bedarf es Überlegungen, wie sich das Ressourcenmanagement an den Schulen im 

Zusammenhang mit dem Aufbaukurs verbessern lässt. Personelle, soziale, technische und 

zeitliche Ressourcen haben großen Einfluss auf eine erfolgreiche Implementation des Auf-

baukurses, wie auch REINMANN ET AL. (ebd., S. 17f) bestätigen. Deshalb erscheint es mir sinn-

voll, diesen Aspekt stärker als bisher in das Gesamtkonzept des Aufbaukurses mit aufzuneh-

men. Mir ist bewusst, dass dies die Anforderungen an die „Macher“ eines Fortbildungsange-

bots möglicherweise übersteigt, denn mit der Implementationsfrage begibt man sich gerade-

wegs in schulpolitische Entscheidungsbereiche. Da laut REINMANN ET AL. (ebd., S. 9f) erkenn-

bar ist, dass schulpolitische Entwicklungen den Aufbaukurs beeinflussen, halte ich es infolge-

dessen für empfehlenswert, diese Herausforderungen aktiv anzugehen. Ein wichtiger Baustein 

könnte dabei eine spezifische LFB für die Schulleitungen sein, wird doch immer wieder die 

Bedeutung der Schulleitung in der LFB-Diskussion betont (siehe Punkte 2.5 und 4.2.3). 
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Folgerungen bezüglich Blended Learning in der LFB 

Selbstverständlich kann man nicht von der Evaluation eines einzigen Blended Learning-

Angebots auf die gesamte Palette derzeit verfügbarer LFB-Angebote unter Einsatz digitaler 

Medien schließen. Die vergleichsweise hohe Fallzahl von fast 5000 befragten Lehrern in 

Kombination mit den theoretischen Erörterungen im Theorie-Teil und mit Erkenntnissen aus 

den weiteren (kleineren) Umfragen sowie anderen Studien lassen aber zumindest Annahmen 

über Chancen und Grenzen des Blended Learning in der LFB zu. 

Der Blended Learning-Ansatz erleichtert es durch seine Flexibilität, einen mitunter geforder-

ten LFB-Verbund zu realisieren, womit es auch gelingen könnte, neben den unterschiedlichen 

LFB-Ebenen auch die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung besser miteinander zu verzah-

nen (siehe Punkte 2.3.3.4, 2.5 und 5.2.3.1). Darüber hinaus ermöglicht mediengestützte LFB 

im Rahmen von Blended Learning u. a. individuelles und bedarfsgerechtes Lernen, wodurch 

manche der für die LFB-Didaktik proklamierten Gestaltungsprinzipien berücksichtigt werden 

können (siehe Punkte 2.4.2 und 5.2.2.1). Hierzu zählen auch Aspekte wie Praxis- und Erfah-

rungsbezug, welche wiederholt von Lehrkräften als LFB-Präferenzen geäußert werden (siehe 

Punkte 3.2). Speziell beim Aufbaukurs kommt hinzu, dass durch Praxisnähe und Unterrichts-

materialien wichtige Bedingungen für eine LFB-Wirksamkeit erfüllt werden, wobei diese 

beiden Kriterien auch im Zusammenhang mit Gestaltungsempfehlungen für mediengestützte 

LFB genannt werden (siehe Punkte 4.2.3 und 5.2.2.3). 

Die Mischung aus online-gestütztem Lernen einerseits und Präsenz-Elementen andererseits ist 

somit ein gangbarer und sinnvoller Weg auch in der LFB. Dabei erweisen sich solche Prä-

senz-Elemente als besonders erfolgreich, die einen unmittelbaren Bezug zum Unterrichtsall-

tag und zum Bedarf der Lehrenden herstellen und diesen auch in das Fortbildungskonzept 

explizit einbetten. Darüber hinaus ist Teamarbeit von Fortbildungsteilnehmern nicht nur er-

wünscht, sie wird auch tatsächlich praktiziert, zumal damit an die historischen Wurzeln von 

LFB, der kollegialen Selbsthilfe, angeknüpft wird (siehe Punkte 2.3.1 und 7.2.2.1). Zusätzlich 

kann über den gegenseitigen Erfahrungsaustausch, welcher von Lehrkräften oftmals ge-

wünscht wird, besser der Herausforderung bezüglich nachhaltiger LFB begegnet werden (sie-

he Punkte 2.5 und 3.2.3). Hierbei kommen vermutlich auch die Potenziale von schilf zum 

Tragen; zudem kann schilf die Kooperation im Kollegium verbessern, wie Wirksamkeitsstu-

dien nahelegen (siehe Punkte 2.3.3.2 und 4.2.2)
123

. 

Diese Kombination aus Teamlernen, arbeitsbegleitendem Lernen und online-gestütztem Ler-

nen ist also über die Schularten hinweg eine empfehlenswerte Vorgehensweise, wobei es sich 

bewährt hat, das Unterrichtsfach wie im Aufbaukurs geschehen als Ausgangspunkt heranzu-

ziehen (siehe Punkte 3.7 und 5.2.4). Die bei der Didacta-Umfrage erhobenen Präferenzen le-

gen nahe, dass dies auch für diejenigen Lehrer tendenziell gilt, die sich noch nicht aktiv an 

einem Blended Learning-Angebot beteiligen (siehe Punkt 9.2.3). Zudem stößt LFB in einem 

Blended Learning-Szenario auf ein generelles Interesse von Seiten der Lehrkräfte (siehe 

Punkt 5.2.2.3 und Abbildung 25). Außerdem kann mittels Blended Learning manchen der 

veranstaltungsbedingten Hinderungsgründe entgegengewirkt werden (siehe Punkt 3.6.5). 

Wichtig aber ist, die Potenziale der Nutzung digitaler Medien in der Lehrerfortbildung besser 

zu kommunizieren: Der durchgehende Befund, dass Initiativen wie der Aufbaukurs vor allem 

Lehrende ansprechen, die sich ohnehin schon Gedanken zum Einsatz digitaler Medien in der 

Bildung (in welcher Form auch immer) machen oder diesbezüglich aktiv sind, weist deutlich 
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 Zur schulinternen Umsetzung des Aufbaukurses lassen sich bei REINMANN ET AL. (ebd., S. 26f) Empfehlung-

en finden. 
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darauf hin, dass von einer Breitenwirkung sowohl medienbezogener als auch -gestützer LFB 

noch lange nicht die Rede sein kann. Denn es ist unbestritten, dass Medien relevant für die 

Schule sind und etliche Potenziale für die Schul- sowie Unterrichtsentwicklung in sich ber-

gen, dies jedoch noch nicht hinreichend ausgeschöpft wird (siehe Punkte 5.1.1 und 5.1.4). So 

ist es aber zumindest notwendig, dass Lehrkräfte Medienkompetenz vermitteln können, und 

hierzu ist medienbezogene LFB erforderlich, selbst wenn Lehrer als durchaus medienerfahren 

anzusehen sind (siehe Punkte 5.1.5 und 5.2.1). Hier sind also Aufklärungsbedarf und mehr 

Chancen gefragt, um die eigenen Medienerfahrungen zu vertiefen. Gerade die kohärente Ver-

bindung von Ziel und Methode in einer LFB-Veranstaltung gilt als erfolgsfördernd für den 

LFB-Transfer (siehe Punkte 2.4.2 und 5.2.2.2). Dies ist letztlich die einzige Möglichkeit, den 

Stellenwert der digitalen Medien sowohl im Unterricht als auch in der Fortbildung auf ein 

realistisches Fundament zu stellen, damit die ohnehin schon positiven Effekte von medienbe-

zogener wie -gestützer LFB, etwa hinsichtlich der Medienkompetenz der Teilnehmer, noch 

besser ausfallen (siehe Punkte 5.2.1 und 5.2.2.3). Gleichwohl ist zu beachten, dass damit 

manche Anforderungen an Teilnehmer und Fortbildner einhergehen. Unabhängig davon ist 

zusätzlich zu betonen, dass digitale Medien keinen Selbstzweck darstellen, sondern als ein 

Impuls aufzufassen sind, sowohl LFB als auch die Vorstellung von Unterrichtsqualität (als ein 

wesentliches Ziel von LFB) zu reflektieren. Nicht unbedeutend ist dabei, dass der LFB-

Prozess möglichst evaluativ begleitet wird, da so über die Optimierungsfunktion der LFB-

Evaluation sukzessive die einzelne Maßnahme verbessert werden kann, was nicht zuletzt im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit deutlich geworden ist, denn der Aufbaukurs ist im Evaluati-

onszeitraum u. a. aufgrund der Evaluationsergebnisse erfolgreich weiterentwickelt worden 

(siehe Punkte 4.1.2 und 7.2.4). Daneben ist zugleich der Erkenntnisgewinn infolge zukünfti-

ger LFB-Untersuchungen und LFB-Evaluationen ein zentrales Element für die weitere LFB-

Erforschung. 

11.3 Ausblick 

Zu Beginn meiner Dissertation bin ich eingestiegen mit den Herausforderungen, vor denen 

das Schulsystem und somit auch Lehrkräfte als dessen zentrale Schlüsselfiguren angesichts 

gesellschaftlicher Wandlungsprozesse stehen, woraus sich eine Bedeutungszunahme der LFB 

ergibt. Nachdem ich mich im ersten Teil der vorliegenden Arbeit ausführlich mit LFB von 

den theoretischen Zusammenhängen her auseinandergesetzt und im zweiten Teil eine Evalua-

tionsstudie zu einer mediengestützten LFB durchgeführt habe, möchte ich zum Ende meiner 

Arbeit einige Überlegungen als Ausblick anschließen. 

Es ist erkennbar geworden, dass LFB auf eine lange Geschichte zurückblicken kann und es 

hat sich gezeigt, dass viele Fragestellungen der LFB-Diskussion nichts von ihrer Aktualität 

eingebüßt haben. So ist nach wie vor bedeutsam, dass in der LFB eine Balance hergestellt 

wird zwischen subjektivem Bedürfnis und „objektiven“ Bedarf, um einer einseitigen Fixie-

rung der LFB-Intention auf ausschließlich funktionale Aspekte vorzubeugen. Insgesamt sollte 

das Unterrichtsgeschehen den Ausgangs- und Zielpunkt von LFB bilden. Über die kollegiale 

Auseinandersetzung hierüber kann mittels eines angeleiteten Erfahrungsaustausches eine hö-

here Lehrer-Professionalität erreicht werden. Letztlich entscheidend ist es in meinen Augen, 

die Berufszufriedenheit sowie die Motivation der Lehrkräfte über LFB zu steigern. Dadurch 

kann erreicht werden, dass die Unterrichtsqualität verbessert und infolgedessen die Lern-

leistung der Schüler optimiert wird, also Letzteres als finales Ziel schulischer Aktivitäten in-

direkt über LFB anvisiert wird. Auf diesem Weg kann meiner Meinung nach auch der Anfor-

derung nach LFB-Nachhaltigkeit begegnet werden, wobei dies zusätzlich durch begleitende 
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Transfermaßnahmen flankiert werden sollte. Denn jenseits aller Messbarkeitsproblematik zur 

LFB-Wirksamkeit erscheint es naheliegend, über die gesteigerte Berufszufriedenheit der Leh-

rer positiven Einfluss auf den Unterricht und damit auf die Schüler nehmen zu können. In 

diesem Zusammenhang ist es zusätzlich denkbar, über verschiedene Gratifikationsmöglich-

keiten die LFB-Aktivität weiter anzuregen. 

Ein weiterer Nebeneffekt der gesteigerten Berufszufriedenheit könnte sein, dass dadurch das 

Lehrerbild in der Öffentlichkeit verbessert wird, was wiederum der Atmosphäre im Umfeld 

der Schule zuträglich sein dürfte. Damit könnte eine weitere elementare Voraussetzung für 

eine hohe Unterrichtsqualität erfüllt werden, dass nämlich die schulischen Rahmenbedin-

gungen förderlich für die Lernprozesse aller Beteiligten auszurichten sind. Eine nicht zu un-

terschätzende Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Schulleitung, weshalb hierzu spezifi-

sche LFB-Angebote konzipiert werden sollten. Darüber hinaus bildet das Konzept der Schul-

entwicklung einen weiteren Baustein, um u. a. kollegiale Kooperation anzustoßen, die Isola-

tion der Lehrkräfte aufzubrechen sowie eine Öffnung der Schule voranzutreiben, wozu es 

nicht zuletzt einer größeren Eigeninitiative und Autonomie der einzelnen Schule bedarf. 

Durch die Öffnung der Schule wird es auch möglich, einen produktiven Umgang mit den 

Entwicklungen der oftmals beschworenen Mediengesellschaft zu finden. Denn es ist unbe-

stritten, dass Schüler vielfältigen Medieneinflüssen ausgesetzt sind und daher zu einem kom-

petenten Umgang u. a. mit digitalen Medien befähigt werden sollten. Auch wenn dabei Eltern 

die erste Instanz darstellen, so kann sich die Schule diesem gesellschaftlichen Auftrag nicht 

verwehren, um diese „neue“ Kulturtechnik zu vermitteln. Zudem sind Lehrer keineswegs 

unerfahren im Medienumgang, wie es ihnen häufig unterstellt wird. Allerdings besteht großer 

Bedarf an medienbezogener wie auch an mediengestützter LFB, da mediendidaktische Kennt-

nisse erforderlich sind, um die Potenziale digitaler Medien im Unterricht nutzen zu können, 

zumal gerade eigene Lernerfahrung über und mit Medien für deren pädagogische Einsatzmög-

lichkeiten sensibilisieren. Der in meiner Arbeit untersuchte Aufbaukurs kann hierbei als ein 

erfolgreiches Beispiel dienen, denn der innovative Ansatz, über eine onlinegestützte, team-

basierte und arbeitsbegleitende LFB Reflexionsprozesse anzuregen, hat sich weitgehend be-

währt; ferner kann über die dabei praktizierte Public Private Partnership der zunehmenden 

Mittelknappheit öffentlicher Haushalte begegnet werden. Es ist zugleich deutlich geworden, 

dass die Unterstützung der Teilnehmer, etwa durch Kollegen oder die Schulleitung, ein we-

sentlicher Erfolgsfaktor bei mediengestützter LFB ist. 

Gleichwohl kann eine LFB wie der Aufbaukurs lediglich als ein erster Impuls angesehen wer-

den, der sensibilisiert für die veränderte Lehrer-Rolle infolge jener schulischen Lernsettings, 

welche zukünftig verstärkt auf Individualisierung und Differenzierung abzielen sollten. Hierin 

ist der Lehrer eher als Begleiter und Moderator des Lernprozesses seiner Schüler gefordert. 

Außerdem geht damit einher, dass Assessmentverfahren zur Lern-Diagnose und Leistungs-

bewertung anzupassen sind. Ein solches Verständnis von Schule und Unterricht ist übrigens 

unabhängig von digitalen Medien, diese können aber zumindest als Ausgangspunkt für künf-

tige Entwicklungen fungieren. 
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Anhang 

Überblick 

Je nach Form der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich der Anhang etwas. Während in der 

digitalen Version dieser Dissertation ein Teil des Anhangs als zusätzliche Datei dem Doku-

ment angefügt ist, so findet sich in der ausgedruckten Variante oftmals nur ein Verweis auf 

die digitale Version. Dies bezieht sich vor allem auf die Fragebögen zu den vier Erhebungen. 

Auf den nachfolgenden Seiten findet sich zunächst eine Übersicht zu den LFB-Studien, die 

ich im Kapitel zu den empirischen Befunden der LFB herangezogen habe. 

Danach schließt sich eine knappe Darstellung des zeitlichen Verlaufs der Aufbaukurs-

Entwicklung während meiner Evaluationsstudie an. 

Es folgen vier Abschnitte zu den vier Erhebungen, wobei in der digitalen Version dieser Ar-

beit jeweils die Fragebögen sowie eine Häufigkeitsverteilung als Datei-Anhänge verfügbar 

sind. 

Schließlich habe ich noch der digitalen Version der vorliegenden Dissertation die von mir 

erstellte Datenbank mit Exzerpten zu etlichen der verwendeten Quellen eingefügt. Diese Datei 

kann mithilfe einer kostenlos verfügbaren Literaturverwaltungssoftware als eine Art „LFB-

Bibliographie“ verwendet werden. 

Zuletzt habe ich noch eine eidesstattliche Erklärung angefügt. 

 

 

Bei Fragen oder bei Problemen mit Zugriff auf die digitalen Daten stehe ich gerne zur Verfü-

gung. Ich bin per Email erreichbar unter: alexander.florian@phil.uni-augsburg.de  

 

Weitere Informationen über mich sowie sonstige Kontaktdaten findet sich in meinem Online-

Profil unter: http://imb-uni-augsburg.de/alexander-florian 

 

 

  

mailto:alexander.florian@phil.uni-augsburg.de
http://imb-uni-augsburg.de/alexander-florian
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Übersicht zu LFB-Studien 

Anmerkung: Es fehlen die Studien, die sich mit dem Kontext Medien beschäftigen und einige 

der Studien, die LFB-Wirksamkeit untersuchen. Da diese Studien nicht Kernelement eines 

kompletten Kapitels sind, halte ich es nicht für notwendig, diese ebenfalls in dieser Liste zu 

ergänzen (es sind nochmals rund 20 weitere Studien), zumal sie im Literaturverzeichnis do-

kumentiert sind. 

Autoren Methodik n, in Klammer: 

Rücklaufquote 

Erhebungs-

zeitraum 

Bemerkungen 

Balster & 

Schreiber (1990) 

Fragebogen: alle Sportleh-

rer in zwei Großstädten 

481 (40,1%)   

Baumert & Hopf 

(1980) 

Evaluation eines Modell-

versuchs (Mittelstufenzent-

ren in Berlin) 

87 (80%) und 74 

(67,3%) 

1973 Zwei Erhebungszeit-

punkte 

Bax & Thiele 

(1998) 

Interviews mit Schulleitern 

(Frühjahr 1991), Fragebö-

gen an Teilnehmer, Inter-

views mit Dozenten und 

Teilnehmern (1993) 

156 beim Fragebo-

gen 

1991-1993 Schwerpunkt auf uni-

versitärer LFB 

Beck et al. (1995 

und 1997) 

Fragebögen in Rheinland-

Pfalz, zwei Gruppen: staat-

liche und katholische Schu-

len 

1389 (30,9%); 

katholisch: 412 

(28,4%); staatlich: 

977 (32,1%) 

1994 Repräsentativität über 

Merkmalsvergleich mit 

Grundgesamtheit ge-

prüft (sowie entspre-

chende zufallsbedingte 

Stichprobenbereinigung) 

Bickel & Chris-

ten (1979) 

Fragebogen: Volksschul-

lehrern in Zürich 

131 1975 Vergleichserhebung zu 

älterer Umfrage 

Bienengräber & 

Vorndran (2002) 

Fragebogen: zwölf "Netz-

werk Medienschulen" 

461 (53%) 2000  

Blobner & Hä-

ring (1981) 

Fragebogen: Evaluation der 

Akademie-Kurse  

5500 und ca. 9000 1974-1976 

und 1978-

1980 

Schwerpunkt auf LFB-

Wünsche 

Blobner & Hä-

ring, (1990) 

Fragebogen: Evaluation der 

Akademie-Kurse 

62756 1981-1988 1981 (September) bis 

1988 (Juli) 

Bloch et al. 

(1981) 

Fragebogen: naturwissen-

schaftlichen Fortbildner 

162 (53,1%) 1978  

Bong & Günther 

(1980) 

Fragebogen: Mathematik-

Lehrer in Freiburg 

707 (54%) 1978  

Bosse & Kranz 

(2003) 

qualitative Studie zur 

Schulleiter-LFB in Nieder-

sachsen 

40 (erste Erhebung) 1999-2000 diverse Methoden: von 

49 Teilnehmern wurden 

29 durchgehend befragt 

Daus et al. 

(2004) 

Fragebögen und Interviews 

mit Chemielehrern in fünf 

Bundesländern 

852 (43%) Frage-

bögen + 96 Inter-

views 

2002  

Eder & Seyr 

(1984) 

Fragebogen: Lehrer in 

Oberösterreich 

211 (53,8%) 1982  

Eigler & Nenni-

ger (1982 und 

1983) 

Studienprojekt und Inter-

views: Lehrer aus Freiburg 

90 Interviews 

(1200 kontaktiert) 

1982 vor Interviews LFB-

Material bearbeitet 

Faßmann (1994) Fragebogen: Berufsschul-

Lehrer in Ober-Österreich 

2800 (35%) 1993  

Fried (1996 und 

1997) 

Fragebogen (Lehrer), Inter-

views (Mitarbeiter pädago-

gischer Service-

Einrichtungen), Gruppen-

diskussion (Vertreter von 

Schul-Behörden) 

Fragebogen: 1123 

(47%); Interviews: 

83 (79%); Grup-

pendisskusion: 72 

o. J. [1994] Lehrer repräsentativ 

ausgewählt 

Goger (1980 und 

1984) 

Evaluation mit verschiede-

nen Methoden 

 

149 (78%) Frage-

bögen 

1979-1980 Pilotprojekt zu schulna-

her LFB 
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Gövert & Mühl-

hausen (o. J. 

[1987]) 

Delphi-Studie: Regionale 

Schulberatungsstellen und 

Schulpsychologischen 

Dienste in NRW 

21 (38%) 1987 Schwerpunkt auf Schul-

probleme 

Gräsel et al. 

(2004) 

Evaluation: LFB-Konzept 

erprobt, diverse Methoden 

76 Teilnehmer, 

davon 48 interviewt 

2002-2003 zusätzlich Schüler be-

fragt und Leistungstests 

Graudenz et al. 

(1995) 

Fragebogen: Lehrer an 

Grundschulen in Hessen 

303 (ca. 50%) 1989  

Haenisch (1987) Delphi-Studie: Schulauf-

sicht für Grund-, Förder- 

und Hauptschule in NRW 

63 (ca. 40%) 1987  

Haenisch (1992) Fragebogen: Lehrer in 

NRW 

2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-

tive Stichprobe 

Hahn (2003) je drei Fragebogen-

Erhebungen, Dokumenten-

analysen und Interviews 

ca. 700 Fragebögen 1997-2001 Projekt „Fortbildungs-

budget“ in Thüringen 

Hartmann (1972) Fragebogen: Evaluation der 

Institutskurse 

1326 (79,6%) 1971  

Hartmann (1975) Fragebogen: Lehrer in 

Rheinland-Pfalz, Hessen 

und NRW 

3197 (47,6%)  1975 Rheinland-Pfalz 2090 

(68,8%), Hessen 322 

(50,5%) und in NRW 

785 (25,9%) 

Heller & Ro-

senmund (2002) 

Dokumentenanalyse: LFB-

Teilnehmerdaten 

30000 Datensätze 1997-1999 Anbieter aus dem Kan-

ton Zürich 

Hochwald et al. 

(1974) 

Fragebogen: LFB-

Institutionen 

173 (36,2%) 1972  

Holzapfel (1975) Interviews: Lehrer im 

Raum Heidelberg 

20 1972  

Jäger & Boden-

sohn (2007) 

Online-Fragebogen: Ma-

thematik-Lehrer 

1715  2006 1223 haben Fragebogen 

vollständig ausgefüllt 

Kaiser (1970) Fragebogen: Schweizer 

Volksschullehrer (Luzern) 

und Bezirksinspektoren 

749 (58,5%) Lehrer 

und 41 (95,3%) 

Bezirksinspektoren 

1968  

Kanwischer et al. 

(2004) 

Fragebogen: Geographie-

Lehrer in Thüringen 

477 ( 35,4%) 2003 zusätzlich 6 Leitfaden-

Interviews 

Keppelmüller et 

al. (2004) 

Fragebogen: Pflichtschul-

lehrern in Oberösterreich 

1427 angeschrieben 

(keine Angaben zu 

Rücklauf) 

2001 zufallsgesteuerte Stich-

probenbildung 

Knaut (2003) Dokumentenanalyse: LFB-

Statistik für NRW 

2002   

Koroschetz 

(1981) 

Fragebogen: Lehrer an 

Berufsschulen in der 

Steiermark 

1069 (48,46%) 1980  

Kratzsch et al. 

(1967) 

Fragebogen: Volksschul-

lehrer in Niedersachsen und 

Nordbaden 

ca. 5950 (54%) 1961 für Auswertung pro 

Bundesland je Stichpro-

be mit 500 Fragebögen 

Kuntz (1973) Interviews: Fort-

/Weiterbildungsverhalten 

von Akademikern 

3248 Interviews 

darunter 610 Lehrer 

(92%) 

1968 Quota-Stichprobe, 

männliche Akademiker 

im Alter 30-49 in 15 

Berufsgruppen 

Landert (1999) Fragebogen: Schweizer 

Lehrer 

3789 (29,2%) 1995-1996 zusätzlich Fallstudien 

und Interviews 

Mühlhausen & 

Schellhase 

(1993) 

Fragebogen: Lehrer in 

NRW 

2353 (23%) 1988-1989 Schwerpunkt auf schilf 

Mühlhausen 

(1990) 

Interview: Lehrer aus NRW 40 1987-1988  

Mühlhausen 

(1991) 

Fragebogen: Lehrer in 

NRW 

2353 (23%) 1988-1989 Schwerpunkt auf Hospi-

tationszirkel 

Müller et al. 

(1991) 

Fragebogen: Lehrkräfte mit 

Funktion in Kärntnen 

357 (29,75%) 1991  



Anhang 

 

326 

Neu & Melle 

(1998) 

Fragebogen: Chemie-

Lehrer in Frankfurt und 

Chemie-LFB-Teilnehmer 

75 (44%) Frankfur-

ter Lehrer und 98 

(87,5%) LFB-

Teilnehmer 

1996 insgesamt 7 Chemie-

LFB-Kurse berücksich-

tigt 

Pädagogische 

Hochschule 

Heidelberg 

(1978) 

Zwei Fragebögen und teil-

weise Interviews mit Leh-

rern für Deutsch und Ma-

thematik 

336 (1. Erhebung) 

und 68 (2. Erhe-

bung) 

1976-1977 zusätzlich Interviews 

mit Schulräten 

Pastille (1978) Fragebogen: Chemie-

Lehrer in West-Berlin 

187 (69%)   

Pätzold (1988) Fragebogen: Berufschul-

Lehrer in NRW 

470 (47%) 1986-1987 Lehrer stammen vor-

wiegend aus Dortmund 

Payrhuber 

(1975) 

Fragebogen: Lehrer in 

Rheinland-Pfalz, Hessen 

und NRW 

3197 (47,6%)  1975 Schwerpunkt auf LWB 

Pennig (2005) Evaluation eines LFB-

Projekts (Chemie) mit di-

versen Methoden (z. B. 

Interviews, Fragebögen, 

Teilnehmer-Statistik) 

119 (81%) 2003-2004 Fragebögen direkt im 

Anschluss an die LFB 

Platte (1974) Fragebogen: Lehrer an 

Grund-, Haupt- und Ge-

samtschulen (NRW) 

1220 Befragte; 

Gesamtschule: 610, 

Hauptschule: 469, 

Grundschule: 141 

 Stichprobenbildung über 

regionale Klumpung; 

LWB zu Wirtschafts-

fach 

Prenzel (1995) Fragebogen: Lehrer an 

Grundschulen in Branden-

burg und Ost-Berlin 

136 (51,9%) 1990-1991 95% sind Frauen 

Preuß-

Kippenberg 

(1980) 

Fragebogen: Lehrer in 

Bremen 

2143 (27,4%) 1978  

Reckmann & 

Haenisch (1987) 

Delphi-Studie: Schulauf-

sicht für Gymnasien, Real- 

und Berufsschulen 

70 (45%) 1987  

Reckmann 

(1992) 

Fragebogen: Lehrer in 

NRW 

2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-

tive Stichprobe 

Rüegg (1994) Dokumenten-Analyse: 

LFB-Programmhefte im 

Kanton Aargau 

1051 Kurse 

(Programm-

Evaluation) 

1991-1993 Schuljahre 1991/92 und 

1992/93 

Schurig (1977).  Modellversuch zu regiona-

ler LFB in Hessen: vielfäl-

tige Methoden 

  Lehrer wurden u. a. zu 

LFB-Interessen befragt 

Schwetlik (1998) Fragebogen: Lehrer an 

Grundschulen in Nieder-

bayern und München 

1192 ( 51,8%): 

Niederbayern, 143 

(34%): München 

1994 Schwerpunkt auf LFB 

zu Heimat- und Sachun-

terricht 

Steinhauser & 

Wiedenbach 

(1986) 

Fragebogen: Lehrer an 

Grund- und Hauptschulen 

in Baden-Württemberg 

123 (48,4%) 1985-1986  

Sturm (1981) Fragebogen: Lehrer in 

Österreich 

1298 (86,8%) 1979-1980 Modellversuch zu 

schulnaher LFB; weit-

gehend repräsentativ 

Weiss (1975). Fragebogen: Lehrer in 

Oberösterreich 

5184 (69,2%) 1973  

Will (1987) Dokumentenanalyse: zent-

rale LFB-Institutionen in 

den Bundesländern 

   

Willi et al.(1997) Fragebogen: Lehrer in 

Hessen 

1718 (40%) 1994 „hinreichend repräsena-

tiv“ (S. 7) aufgrund von 

Merkmalsvergleich mit 

Grundgesamtheit 

Wißner (1982) Fragebogen: Kontaktstu-

dium in Augsburg 

ca. 310 (31%) 1981  
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Verlauf des Aufbaukurses vor und während der Evaluation 

 

Zeit-

punkt 

 Meilenstein  Kommentar  

Frühjahr 2002 Überlegungen: Grundkurs fortführen? Bedarf aufgrund von Rückmeldung: Wie können 

die nun vertrauten Medien im Fachunterricht einge-

setzt werden? Dies und Evaluationsergebnisse 

führten zu Wunsch (von Lehrern und Landesminis-

terien), nach Fortsetzung. 

Juni 2002 Auftrag: Nachfolge-Konzept entwerfen Zusage von Intel, das Projekt weiterzuentwickeln. 

Juli 2002 Vereinbarung: Aufbaukurs entwickeln Da Probleme mit der Aktualität des Printmaterials 

im Grundkurs aufgetreten sind, soll es eine Online-

Plattform geben. 

Dezember 

2002 

Erstes Grobkonzept Beinhaltet onlinebasierte Umsetzung eines Fortbil-

dungsangebots mit dem Schwerpunkt des Einsatzes 

digitaler Medien im Fachunterricht. 

Januar 2003 Präsentation: Konzept-Vorstellung Intel bewilligt Finanzierung eines Pilotprojekts. 

Februar 2003 3-wöchige Workshops für Feinplanung Zu den Gebieten Kurs-Didaktik, Technik und Con-

tent finden Workshops statt. Vertreter aus vielen 

Bereichen sind dabei: Bundesländer, Akademie, 

Intel, Schulen ans Netz, Universität Bayreuth. Er-

gebnis: Datenbank-Struktur, didaktische LFB-

Konzeption und Inhalte skizziert. 

Juli 2003 Prototyp Ergebnis: Zustimmung der Länder. 

Juli 2003 Auswahl der Pilotschulen Pro Land mind. eine, insgesamt ca. 25 Schulen. 

Evaluation durch Prof. Dr. Aufenanger. 

August 2003 Start der Evaluation in den Pilotschulen  

September 

2003 

Feintuning der Inhalte und Lernpfade Strukturänderung aufgrund von Schul-Feedback, 

vor allem bei der Lernpfad-Beschreibung,; zusätz-

lich Ausbau des Contents und technischer Kommu-

nikationsmöglichkeiten. 

September 

2003 

Redaktionssitzungen für Lernpfade  

Oktober 2003 Start des Aufbaukurses Event in Berlin mit hochrangigen Vertretern. 

November 

2003 

Handbuch: erste Version  

ab Dezember 

2003 

Mentoren-Schulung Dies wird in den Ländern unterschiedlich prakti-

ziert. 

seit Dezember 

2003 

regelmäßig Redaktionen für Content ca. 12 Redaktionen im Jahr (Dauer: 3 Tage) 

Mai 2004 Modifikation der Trainingsplattform Änderung der Navigationsstruktur und des Designs. 

Juni 2004 Lernideen implementiert Als ergänzendes Angebot zu den Lernpfaden. 

Juli 2004 100 Lernpfade-Marke erreicht  

Juli 2004 Trainingsplattform erweitert Neue technische Funktionen, z. B. Dokumentensys-

tem oder Webseitengenerator für Schüler. 

Dezember 

2004 

Marketing-Aktion Unter neu registrierten Teilnehmern werden 10 

Notebooks verlost. 

Januar 2005 Beginn der Aufbaukurs-Evaluation Durch die Professur für Medienpädagogik der Uni-

versität Augsburg. 

Mai 2005 Leitfaden „Lernweg“ bereitgestellt Dies dient den Teilnehmern zur Orientierung. 

Juli 2005 Handbuch: zweite Version  

ab Herbst 

2005 

Teletutoren-Projekt 8 Teilnehmer, 1 Jahr Ausbildung, Evaluation durch 

die Universität Augsburg 

ab Oktober 

2005 

Beginn der EU-Erweiterung Zunächst in Schweden, Frankreich und Großbritan-

nien. 

ab März 2006 Schwerpunktverschiebung Unterrichtsmethoden stehen nun stärker im Vorder-

grund, Medieneinsatz ist nicht mehr zentral. 

Juli 2006 220 Lernpfade-Marke erreicht  
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Zeit-

punkt 

 Meilenstein  Kommentar  

September 

2006 

Modifikation der Trainingsplattform Änderung des Designs. 

Oktober 2006 Fachkongress zu LFB Der Aufbaukurs wird von einem Team der Univer-

sität Augsburg in einem Workshop präsentiert. 

Oktober 2006 Neue Materialien für Mentoren Beispielsweise Ideen für Projektvorstellung oder 

zur Implementierung. 

Dezember 

2006 

Marketing-Aktion Unter neu registrierten Teilnehmern werden 10 

Notebooks verlost, außerdem 25 Datensticks unter 

denjenigen, die die Zertifizierung abschließen. 

Dezember 

2006 

Ende der Aufbaukurs-Evaluation Ergebnisse hierzu finden sich u. a. im Empirie-Teil 

der vorliegenden Dissertation. 

Januar 2007 Beginn der Folgestudie zur Aufbaukurs-

Evaluation 

Schwerpunkt auf qualitative Forschung mit Blick 

auf Implementierung und Nachhaltigkeit. 

Ausblick 2007 Überarbeitung des Konzepts geplant  

 

Daneben ist noch zu erwähnen, dass der Aufbaukurs regelmäßig auf Messen vorgestellt wird, 

etwa auf der Didacta oder der Systems. 

Außerdem findet jährlich ein Symposium statt, wo etwa Evaluations-Ergebnisse vorgestellt 

werden oder eine Weiterentwicklung des Konzepts und der Inhalte betrieben wird. 

Zudem gibt es zu Werbe-Zwecken einen Flyer, der ungefähr jedes halbe Jahr neu gestaltet 

wird. 
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Anhang zur Erhebung I: Abschlussevaluation 

In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf das untenstehende Icon 

die angehängte Datei öffnen. 

Darin finden Sie den Fragebogen zur Erhebung I mitsamt einer Auflistung der Häufigkeits-

verteilungen sowie eine Aufstellung der Antworten zu den offenen Fragen. 

 

Fragebogen 

 

Um diese Datei lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie können 

es im Internet downloaden unter 

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  

 

Weiterführendes Statistik-Material (z. B. Kreuztabellen) zur Erhebung I findet Sie auf der 

beigelegten CD-ROM. 

 

  

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL
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Fragebogen der Abschlussevaluation 


 


Vorbemerkungen 
 


Im Folgenden finden Sie den Fragebogen zur Abschlussevaluation.  
 


Der Vollständigkeit wegen wird im Folgenden der komplette Fragebogen 
dargestellt mitsamt einiger Modifikation. 


Damit das Dokument dennoch übersichtlich bleibt, werden Fragen, die ab 
Juni 2006 eingefügt wurden, blau markiert, während Fragen, die ab 


diesem Zeitpunkt herausgefallen sind, rot markiert (zuzüglich eines 


kursiven Kommentars, der nur zu Erläuterungszwecken eingefügt wird). 
 


Neben den Antwortmöglichkeiten habe ich als Wert die Häufigkeit 
genannt, mit der diese Option gewählt wurde. 
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Einleitungstext 


 
Herzlichen Glückwunsch, 


Sie haben den Intel®-Aufbaukurs erfolgreich absolviert. 


Bitte nehmen Sie sich 15 bis 20 Minuten Zeit, um die Fortbildung 
abschließend über einen Fragebogen zu bewerten. 


Ihre Erfahrungen und Einschätzungen sind wichtig, um den Intel®-
Aufbaukurs kontinuierlich zu verbessern und den Anforderungen der 


teilnehmenden Lehrer/innen möglichst gut anzupassen.  
 


Die Daten werden nur zum Zwecke der Evaluation der Fortbildung 
verwendet, nicht an Dritte weitergegeben und zur weiteren Verarbeitung 


anonymisiert. Die Evaluation wird von der Professur für Medienpädagogik 
an der Universität Augsburg (Web: http://professur.mediapedagogy.com) 


wissenschaftlich begleitet. 
Anmerkung Alexander Florian (AF): Die neue Homepage der Professur für 


Medienpädagogik lautet: 
http://imb-uni-augsburg.de/medienp-dagogik/aktuelles  


 


Wir danken Ihnen für Ihre Mitarbeit. Für Rückfragen steht Ihnen die 
wissenschaftliche Leitung jederzeit zur Verfügung (E-Mail: 


Alexander.Ganz@Phil.Uni-Augsburg.de). 
Anmerkung AF: Ganz ist mein Geburtsname, seit Sommer 2007 trage ich 


den Namen meiner Frau. 
Dementsprechend lautet die E-Mail-Adresse nun: 


Alexander.Florian@phil.uni-augsburg.de  
 



http://professur.mediapedagogy.com/

http://imb-uni-augsburg.de/medienp-dagogik/aktuelles

mailto:Alexander.Ganz@Phil.Uni-Augsburg.de

mailto:Alexander.Florian@phil.uni-augsburg.de
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Seite 1 


 
I. Allgemeine Angaben 


 


1. Ihr Geschlecht 2913  weiblich 1670  männlich 


 


 


2. Ihr Alter 576  20-30 1306  31-40 


 1475  41-50 1264  über 50 


 


 


3. Ihre Dienstjahre 706  bis 5 Jahre 376  5-10 


 719  10-20 1178  über 20 Jahre 


Diese Variable ist zwar wichtig, andererseits haben wir das Alter und das halte ich für 


wichtiger. Es ist aber zu bedenken, dass Alter nicht mit Dienstjahren zusammenhängt 


(zumindest bei bisherigen Befragungen, da insbesondere Frauen häufig längere 


Unterbrechungen durch Familienphasen haben). 


 


4. Ihre Schulart 1211  Grundschule 1099  Realschule 


(Mehrfachantwort möglich) 1000  Hauptschule  1269  Gymnasium 


 396  Förderschule 430  Berufliche Schule 


 


 


5. Ihre Position 2945  Lehrer/in 917  Fachlehrer/in 


 453  Referendar/in, LAA 69  Seminarlehrer/in, 


    Seminarleiter/in 


 210  Schulleiter/in  


 


 


6. Ihr Stundenkontingent 1212  Teilzeit 3289  Vollzeit 


 


 


7. Ihre Fächer  


Stattdessen fragen wir nun, in welchem Fach der Lernpfad eingesetzt wurde (siehe 


nächste Seite). 


Anmerkung AF: Im Anhang dieses Dokuments findet sich Auflistung der Häufigkeitsverteilung 


der Fächer. 
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8. In welchem Fach haben Sie den Lernpfad umgesetzt? (Mehrfachantwort möglich) 


Grundschule 


327  Deutsch (GS) 


151  Mathematik (GS) 


163  Sachkunde 


59  Englisch (GS) 


46  Musik (GS) 


Gesellschaftswissenschaften 


24  Ethik 


103  Geschichte 


59  Sozialkunde 


33  Religion 


55  Wirtschaft und Recht 


142  Geografie 


Naturwissenschaften/Mathematik/Informatik 


116  Biologie 


186  Mathematik 


47  Chemie 


94  Physik 


Sprachen 


151  Deutsch 


35  Französisch 


4  Spanisch 


112  Englisch 


10  Latein 


Künstlerischer Bereich 


121  Kunst 


43  Musik 


35  Sport 


Informationstechnischer Bereich 


62  Arbeitslehre 


42  Kommunikationstechnischer Bereich 


51  Gewerblich-technischer Bereich 


93  Informatik 


53  Kaufmännischer Bereich 


Beruflicher Bereich 


9  Sprachen 


 


Hier wird die Liste übernommen, die auch für die Auswahl der Lernpfade auf der 


Trainingsplattform zu finden ist. Bei Änderungen dieser Auswahl-Liste müsste 


dementsprechend auch die Fragebogen-Liste angepasst werden. 


 


 


9. Ihr Bundesland  


Anmerkung AF: Im Anhang dieses Dokuments findet sich Auflistung der Häufigkeitsverteilung 


zu den Bundesländern. 


 


10. Ich habe in der Ausbildung selbst mit digitalen Medien (z. B. Multimedia-CDs, Online-


Kurse) gelernt und damit E–Learning-Erfahrungen gesammelt. 


1654  ja, öfter 745  ja, einmal 2178  nein, nie 
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11. Ich habe in der Fort-/Weiterbildung bereits vor dem Intel-Aufbaukurs selbst mit 


digitalen Medien (z. B. Multimedia-CDs, Online-Kurse) gelernt und damit E–Learning-


Erfahrungen gesammelt. 


2428  ja, öfter 1145  ja, einmal 1014  nein, nie 


 


 


12. Ihre Motivation zur Teilnahme am Intel-Aufbaukurs sind: (Mehrfachantwort möglich) 


2117  gute Erfahrungen mit dem Intel-Grundkurs 


3333  Interesse an den technischen Möglichkeiten der digitalen Medien 


3036  Interesse am Potential der digitalen Medien zur Verbesserung der 


    Unterrichtsqualität 


1815  aktueller Bedarf an einer Verbesserung der Unterrichtsqualität 


1050  Erfüllung bildungspolitischer Vorgaben 


152 Sonstiges  


Anmerkung AF: Die Angaben hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 


 


 


13. Ich habe den Intel-Grundkurs absolviert. 3009  ja 1593  nein 


 


 


14. Ich bin (Regional-, Landes- oder Schul-) 


Mentor/in im Intel-Aufbaukurs. 328  ja 4178  nein 
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Im Folgenden finden Sie vier allgemeine Fragenkomplexe, die nicht auf den Intel®-


Aufbaukurs bezogen sind. Diese Fragen sind für die externe Evaluation (Universität 


Augsburg) von hohem wissenschaftlichem Interesse, da im Rahmen dieser Befragung 


eine äußerst seltene Gelegenheit besteht, an Daten zur Lehrerfortbildung zu gelangen, 


die Länder-/Nationen- und Schulformübergreifend erhoben werden können und somit 


können Ihre Angaben zum wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn beitragen. An dieser 


Stelle möchten wir deshalb nochmals betonen, dass Ihre Antworten selbstverständlich 


anonymisiert ausgewertet werden und den Datenschutzbestimmungen unterliegen (also 


z. B. nicht an die Schuladministration weitergegeben werden). 


Die Beantwortung dieser Fragen ist freiwillig. 


Anmerkung AF: Datenbasis ist Juni 2006 bis Mai 2007 mit n=1613 


15. Bitte geben Sie an, in welcher Häufigkeit Sie folgende Fort-


/Weiterbildungsmöglichkeiten in den letzten 24 Monaten 


wahrgenommen haben. s
e
h
r 


h
ä
u
fi
g
/r


e
g
e
lm


ä
ß
ig


 


h
ä
u
fi
g
 


s
e
lt
e
n
 


g
a
r 


n
ic


h
t 


Staatliche Veranstaltung     


a. zentrale Veranstaltungen (Landesinstitute oder Akademien) 124 268 350 278 


b. regionale Veranstaltungen (Regierungsbezirk) 74 306 363 256 


c. lokale Veranstaltungen (Schulamt) 123 314 295 280 


d. schulinterne Veranstaltungen 333 489 208 46 


Veranstaltungen sonstiger Träger     


e. Veranstaltungen von Kirchen 38 73 146 735 


f. Veranstaltungen von Gewerkschaften oder Verbänden 31 78 284 611 


g. Veranstaltungen von Hochschulen 46 127 344 486 


h. Veranstaltungen privater Träger, z. B. Schulbuchverlage 60 192 458 319 


Fort-/Weiterbildungsformen     


i. Präsenz-Veranstaltungen, z. B. Vorträge 146 356 421 109 


j. Blended-Learning-Veranstaltungen (ähnlich Intel®-Aufbaukurs: 


Kombination von Präsenz- und Online-Phasen) 


25 102 398 485 


k. Selbststudium mittels Fachliteratur 391 498 120 43 


l. Selbststudium mit digitalen Medien (Internet, DVD, CD-Rom, 


Lehrvideo) 


338 478 172 60 


m. (informelle) Arbeitsgruppen 123 380 364 158 


n. Exkursion, Betriebsbesichtigung 72 231 515 220 


o. individuelle Beratung, z. B. Supervision 47 128 322 522 


p. sonstige Fort-/Weiterbildungsform oder –veranstaltungen 103 287 388 220 
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16. Welche Art von Fort-/Weiterbildung favorisieren Sie? Bitte bilden Sie eine Rangfolge 


aus folgender „Typologie“. Diese Typologie könnte auch mit den Stichworten 


„außerhalb des Unterrichts“, „gemeinsam“, „alleine“, „im Unterricht“ beschrieben 


werden. Es geht dabei nicht um konkrete Methoden (z. B. Vortrag) oder Medien (z. B. 


Computereinsatz) – diese Aspekte sind bei allen vier Typen mehr oder weniger 


denkbar. 


 Reine Präsenzfortbildung in Form von Lehrgängen und Veranstaltungen 


 (informelle) Arbeitsgruppen 


 Selbststudium (z. B. Fachliteratur oder Online-Medien) 


 „Supervisions-Modell“: den eigenen Unterricht beobachten und reflektieren 


(lassen) 


Anmerkung AF: Bei der technischen Umsetzung (durch die Evaluationspartner) wurde 


kein „Sicherungsmechanismus“ eingebaut, d. h. es ist möglich, dass die Befragten eine 


Platzierung mehrfach vergeben haben. Insofern könnten die Antworten auch eher als 


eine Präferenz im Sinne einer Priorität gewertet werden. 


Die Antworten finden sich im Anhang. 


 


17. Wie bewerten Sie folgende zeitlichen Aspekte der Fort-


/Weiterbildung? k
o
m


m
t 


m
ir


 s
e
h
r 


e
n
tg


e
g
e
n
 


k
o
m


m
t 


m
ir


 e
n
tg


e
g
e
n
 


le
h
n
e
 i
c
h
 e


h
e
r 


a
b
 


le
h
n
e
 i
c
h
 a


b
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


Dauer       


a. halbtags vormittags 209 132 177 326  707 


b. halbtags nachmittags 192 196 255 203  705 


c. ganztags 122 118 279 372  660 


d. 2-3 Tage 180 165 245 264  697 


e. Woche 340 192 110 176  733 


f. regelmäßig über einen längeren Zeitraum 169 160 286 262  674 


Wann       


g. Arbeitstag 126 66 146 612  601 


h. Wochenende 393 190 175 114  679 


i. Ferienzeit 384 154 195 147  671 
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Anmerkung AF: Aufgrund einer Panne während der Umsetzung (die nicht von mir, 


sondern von den Evaluationspartner auf der Trainingsplattform realisiert wurde) weichen 


die Antwortvorgaben im tatsächlichen Online-Fragebogen ab. Dort gibt es als Vorgaben: 


trifft nicht zu 


teils/teils 


trifft meist zu 


trifft zu 


keine Meinung 


18. Welche "Anerkennung" würden Sie für wirkungsvoll 


halten in Bezug auf die Teilnahme an 


Lehrerfortbildung? s
e
h
r 


w
ir


k
u
n
g
s
v
o
ll
 


e
h
e
r 


w
ir


k
u
n
g
s
v
o
ll
 


e
h
e
r 


n
ic


h
t 


w
ir


k
u
n
g
s
v
o
ll
 


g
a
r 


n
ic


h
t 


w
ir


k
u
n
g
s
v
o
ll
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


a. Verbesserung der Aufstiegschancen in der Laufbahn 121 148 240 366  676 


b. Erweiterung des Verantwortungsbereichs 86 153 342 310  660 


c. finanzielle Anreize 129 165 227 349  681 


d. Freistellung vom Unterricht 140 146 234 410  621 


e. Stundenanrechnung 124 118 233 438  638 


f. Anerkennung durch den Schulleiter und Kollegen 100 136 261 417  637 


g. Bildungsurlaub 125 145 251 363  667 


h. Vermerk in Personalakte 123 132 227 411  658 


i. Teilnehmerbescheinigung 103 114 199 515  620 


j. Würdigung durch den Dienstvorgesetzten 124 148 249 354  676 


k. Kinderbetreuung 194 112 155 263  827 
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Seite 2 


 


II. Ihre Kompetenzen 


 


19. Medienkompetenz s
ti
m


m
e
 v


o
ll
 z


u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 g


a
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


a. Ich beherrsche nach dem Intel-Aufbaukurs mehr 


Software-Programme oder mehr Funktionen einer 


Software. 


1259 2230 593 143  336 


b. Ich habe nach dem Intel-Aufbaukurs bessere Ideen, 


zu welchen Unterrichtszwecken ich digitale Medien 


nutzen kann. 


1282 2455 436 57  331 


c. Ich fühle mich nach dem Intel-Aufbaukurs sicherer im 


Einsatz digitaler Medien im Unterricht. 


1082 2257 688 151  383 


 


 


 


20. Methodenkompetenz s
ti
m


m
e
 v


o
ll
 z


u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 g


a
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


a. Durch den Intel-Aufbaukurs ist mir der Mehrwert 


offener Lernformen in Verbindung mit digitalen 


Medien klarer geworden. 


1096 2349 573 105  438 


b. Meine Bereitschaft zum Einsatz offener Lernformen ist 


gestiegen. 


1163 2287 573 116  422 


c. Wie oft haben Sie seit der Teilnahme am Intel-Aufbaukurs offene Lernformen 


eingesetzt? 


2610 mehrfach 1068 einmal 733 noch nicht, aber zukünftig 83 gar nicht 
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21. Evaluationskompetenz s
ti
m


m
e
 v


o
ll
 z


u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 g


a
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


a. Evaluation finde ich generell ein wichtiges Thema für 


die Schule. 


1760 2016 341 71  373 


b. Mir persönlich nutzt Evaluation zur Verbesserung der 


Unterrichtsqualität. 


1473 2142 463 101  382 


c. Die Selbstevaluation im Intel-Aufbaukurs hat mir 


geholfen, meinen Unterricht zu verbessern. 


791 2161 923 158  528 


d. Die Einbindung der Schüler bei der Beurteilung der 


Unterrichtsmethoden hat mir geholfen. 


890 2130 746 166  629 


e. Ich konnte mehr Verständnis für die Lernprobleme 


der Schüler aufbringen. 


297 680 333 77  217 


f. Die gegenseitigen Bewertungen im Team während des 


Intel-Aufbaukurses waren für meinen Unterricht 


hilfreich. 


1238 1995 490 118  720 


g. Ich habe mehr über mein eigenes Verhalten im 


Unterricht nachgedacht. 


393 740 227 47  197 


h. Die gegenseitigen Bewertungen im Team während des 


Intel-Aufbaukurses waren für die Teamentwicklung 


hilfreich. 


829 1232 283 90  521 


Den Aspekt der Team-Entwicklung finde ich nicht so wichtig. Stattdessen ist für mich 


entscheidender, wie sich Teamfeedback auf den Unterricht auswirkt (wird in der Frage 


davor erfasst und das Antwortmuster ist nahezu gleich; Ende September waren hierbei 


die Korrelationswerte für nichtparametrische Verfahren r=0,777 [Kendall-Tau-b] und 


r=0,815 [Spearman-Rho]). Zudem gibt es später noch spezielle Fragen zum Team 


(Teamarbeit hat funktioniert etc.). 
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22. Kooperative Kompetenz s
ti
m


m
e
 v


o
ll
 z


u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 e


h
e
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


s
ti
m


m
e
 g


a
r 


n
ic


h
t 


z
u
 


 k
e
in


e
 M


e
in


u
n
g
 


a. Mir ist der Mehrwert von Kooperation mit 


Kollegen/innen durch den Intel-Aufbaukurs klarer 


geworden. 


802 1287 369 127  370 


b. Mir fehlte die fortgesetzte Diskussion über meine 


neuen Erfahrungen. 


98 382 641 217  266 


c. Meine Bereitschaft zum kooperativen Arbeiten/Lernen 


ist durch den Intel-Aufbaukurs gestiegen. 


989 1994 760 213  605 


d. Kooperative Unterrichtsvorbereitung betreibe ich 


3472  schon vor dem Intel-Aufbaukurs 427  seit dem Intel-Aufbaukurs 


532  noch nicht, aber zukünftig 105  gar nicht 


Auf Frage 22a könnte ich verzichten. Wichtiger finde ich, ob die Bereitschaft dazu 


gestiegen ist (wird in der nachfolgende Frage 22c erhoben und wird fast identisch 


beantwortet; r=0,732 und r=0,777). 
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Seite 3 


III. Ihr Unterricht 


23. Einsatz digitaler Medien im Unterricht. s
c
h
o
n
 v


o
r 


In
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


s
e
it
 I


n
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


n
o
c
h
 n


ic
h
t,


 a
b
e
r 


z
u
k
ü
n
ft


ig
 


g
a
r 


n
ic


h
t 


a. Ich nutze digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung (z. B. 


zur Recherche). 


3680 564 244 55 


b. Ich verwende digitale Medien bei der Erstellung von 


Unterrichtsmaterialien (z. B. für Folien oder Arbeitsblätter). 


3519 691 279 54 


c. Ich setze digitale Medien im Unterricht ein, um 


Arbeitsprozesse zu erleichtern. 


1835 661 374 73 


d. Ich setze digitale Medien ein, um die Unterrichtsqualität zu 


steigern. 


2915 1044 477 107 


e. Ich nutze digitale Medien, um mit meinen Schülern/innen 


außerhalb des Unterrichts in Kontakt in Verbindung zu 


bleiben. 


1226 497 913 1907 


Frage 23c könnte wegfallen. Wichtiger finde ich die Intention des Medien-Einsatzes und 


die wird in der nachfolgenden Frage erhoben (zur Steigerung der Unterrichtsqualität). 


Außerdem sind auch hier die Antwortmuster sehr ähnlich (r=0,763 und r=0,789). 


 


24. Verwendung von offenen Lehr-Lernkonzepten im Unterricht. s
c
h
o
n
 v


o
r 


In
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


s
e
it
 I


n
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


n
o
c
h
 n


ic
h
t,


 a
b
e
r 


z
u
k
ü
n
ft


ig
 


g
a
r 


n
ic


h
t 


a. Ich achte darauf, Methoden einzusetzen, die die 


Selbständigkeit meiner Schüler/innen fördern. 


3699 599 205 39 


b. Ich setze im Unterricht Methoden ein, die die 


Zusammenarbeit meiner Schüler/innen in Gruppen fördern. 


3614 635 250 43 


c. Ich gestalte die Lernumgebung so, dass meine Schüler/innen 


digitale Medien selbständig für ihre Lernprozesse nutzen. 


2260 1160 949 173 


d. Ich setze im Unterricht digitale Medien zu dem Zweck ein, 


dass meine Schüler/innen damit ein „Produkt“ gestalten (z. B. 


Arbeitsergebnisse als Präsentation dokumentieren, einen 


Flyer gestalten etc.). 


2151 1098 993 300 
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25. Umsetzung innovativer Unterrichtskonzepte. s
c
h
o
n
 v


o
r 


In
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


s
e
it
 I


n
te


l-
A
u
fb


a
u
k
u
rs


 


n
o
c
h
 n


ic
h
t,


 a
b
e
r 


z
u
k
ü
n
ft


ig
 


g
a
r 


n
ic


h
t 


a. Bei einem Teil meines Unterrichts arbeite ich auch mit 


anderen Klassen zusammen. 


1978 526 1072 966 


b. In meinem Unterricht kommt es zu jahrgangsübergreifenden 


Projekten. 


1452 457 1226 1407 


c. Ich unterrichte auch fächerübergreifend. 3132 526 482 402 


d. Ich habe Erfahrungen mit Notebook-Klassen. 346 209 359 3628 
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IV. Ihre Schüler 


 


26. Medienkompetenz ihrer Schüler/innen nach dem 


Durcharbeiten eines Lernpfades aus dem Intel-


Aufbaukurs s
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a. Meine Schüler/innen beherrschen mehr Software-


Programme oder mehr Funktionen einer Software. 


904 2086 772 186  578 


b. Meine Schüler/innen gehen mit digitalen Medien 


gezielter um. 


769 2233 772 159  593 


c. Digitale Medien werden von meinen Schüler/innen nun 


auch im Kontext selbstständigen Arbeitens zu Hause 


verwendet (z. B. zur Internet-Recherche oder als 


Kontaktmedium). 


835 1889 867 241  694 


 


 


 


27. Inwiefern haben Sie nach der Umsetzung der 


Methode(n) beobachtet, dass die Schüler 


selbständiger arbeiten? s
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a. Meine Schüler/innen stellen mehr Fragen im 


Unterricht. 


368 1609 1559 274  716 


b. Meine Schüler/innen bringen mehr eigene Ideen in 


den Unterricht ein. 


514 1793 1311 223  685 


c. In offenen Unterrichtsformen nutzen meine 


Schüler/innen produktiver die gegebenen Spielräume 


aus. 


661 2172 877 132  684 


d. Meine Schüler/innen arbeiten in Gruppenphasen 


selbstständiger zusammen. 


739 2165 824 139  659 


e. Meine Schüler/innen helfen sich untereinander mehr. 857 2052 800 148  669 
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28. Wie könnte Ihrer Meinung nach die Selbstständigkeit 


Ihrer Schüler/innen erhöht werden, d. h. weg von der 


passiv-rezeptiven, hin zur aktiven Mitarbeit? s
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a. Es müsste sich die Lehr-/Lernkultur ändern, 


beispielsweise sollte Lernen nicht nur als Vermittlung 


von (Fakten-/Fach-)Wissen verstanden werden, 


sondern als gemeinsames Erarbeiten von 


Handlungskompetenz – auch über den 45-Minuten-Takt 


hinaus 


755 598 74 7  162 


b. Sofern die Lehr-/Lernkultur geändert wird (im obigen 


Sinn), müsste auch eine neue Form der 


Leistungsbeurteilung etabliert werden, da neue 


Lerninhalte (Handlungskompetenz statt Faktenwissen) 


nicht in herkömmlichen „Wissens-Tests“ abgefragt 


werden können. 


653 580 145 25  194 


 


 


29. Motivation ihrer Schüler/innen beim Umsetzen eines 


Lernpfades aus dem Intel-Aufbaukurs s
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a. Das Interesse meiner Schüler/innen am 


Unterrichtsgegenstand ist größer. 


1207 2222 483 65  549 


b. Meine Schüler/innen arbeiten motivierter mit. 1278 2150 491 44  563 


c. Meine Schüler/innen zeigen mehr Interesse an 


digitalen Medien. 


1423 2055 414 64  570 
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30. Haben Sie ein naturwissenschaftliches Thema umgesetzt? 


888  Ja (weiter mit Frage 31) 


2036  Nein (weiter mit Frage 32) 


 


31. Wenn Sie ein naturwissenschaftliches Thema 


umgesetzt haben: s
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a. Die Umsetzung des Lernpfades aus dem Intel-


Aufbaukurs hat das naturwissenschaftliche Interesse 


meiner Schüler/innen erhöht. 


186 559 194 32  1957 


b. Die Umsetzung des Lernpfades aus dem Intel-


Aufbaukurs hat vor allem das naturwissenschaftliche 


Interesse der Mädchen erhöht. 


138 336 317 62  2075 


c. Die Umsetzung des Lernpfades aus dem Intel-


Aufbaukurs hat vor allem das naturwissenschaftliche 


Interesse der Jungen erhöht. 


132 347 295 61  2093 


Den Fragenkomplex zum naturwissenschaftlichen Thema können wir komplett wegfallen 


lassen. Zum einen finden wir nun über die Frage, in welchem Bereich ein Lernpfad 


eingesetzt wurde, heraus, ob ein naturwissenschaftliches Thema umgesetzt wurde. Und 


zum anderen haben die Folgefragen bislang nur eine Minderheit (weniger als 1/3 der 


Befragten) betroffen. 
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Seite 5 


 


V. Ihre Schule 


 


32. Wie groß ist Ihr Kollegium? 


249  bis 10 Lehrer/innen 


1285  bis 30 Lehrer/innen 


1118  bis 50 Lehrer/innen 


1140  bis 100 Lehrer/innen 


234  über 10 Lehrer/innen 


 


33. In welchem Umfeld liegt Ihre Schule? 


855  Dorf/ländliche Region 


1797  Kleinstadt 


1374  Großstadt 


 


 


34. Organisatorische Rahmenbedingungen bei der Umsetzung von 


Unterrichtskonzepten des Intel-Aufbaukurses. s
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a. Die verfügbaren technischen Ressourcen an meiner Schule sind … 2289 1892 337 


b. Der technische Support an meiner Schule ist … 2198 1947 373 


c. Meine zeitlichen Ressourcen für diese Unterrichtskonzepte sind … 716 2746 1056 


d. In welcher Form gibt es an ihrer Schule ein Konzept zum Medieneinsatz?  


835  kein Konzept zum Medieneinsatz vorhanden 


1724  minimaler Grundkonsens zum Medieneinsatz vorhanden 


1600  einheitliches Verständnis zum Medieneinsatz innerhalb der Schule vorhanden 


359  ausdifferenziertes Konzept für Jahrgänge vorhanden 
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35. Schulleitung/Schulaufsicht tr
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a. Mein Engagement im Rahmen des Intel-


Aufbaukurses wird von der Schulleitung akzeptiert. 


3032 835 96 44  511 


b. Mein Engagement im Rahmen des Intel-


Aufbaukurses wird von der Schulleitung aktiv 


unterstützt. 


2105 1043 479 214  677 


c. Mein Engagement im Rahmen des Intel-


Aufbaukurses wird von der Schulaufsicht akzeptiert. 


1187 559 83 40  1053 


d. Mein Engagement im Rahmen des Intel-


Aufbaukurses wird von der Schulaufsicht aktiv 


unterstützt. 


727 495 278 225  1197 


e. Mein Engagement bezüglich neuer 


Unterrichtsmethoden wird von der Schulaufsicht 


anerkannt. 


503 352 119 102  518 


Die beiden Frage 35c und 35d fassen wir nun zusammen in 35e. 


 


 


36. Kollegium tr
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a. Ich tausche mich mit meinen Kollegen/innen über 


Schüler/innen aus. 


3241 919 57 11  290 


b. Ich spreche mit meinen Kollegen/innen über den 


Unterricht oder meine Unterrichtsvorstellungen. 


2732 1351 133 13  289 


c. Ich erarbeite mit meinen Kollegen/innen gemeinsame 


Unterrichtsmaterialien. 


1773 1684 654 100  307 


d. Ich kooperiere mit meinen Kollegen/innen bei der 


Unterrichtsvorbereitung bezüglich der Erprobung 


neuer Methoden. 


1772 1793 532 100  321 


e. Ich kooperiere mit meinen Kollegen/innen bei der 


Unterrichtsdurchführung. 


1674 1654 681 157  352 
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37. Schulklima tr
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a. Ich habe zu meinen Kollegen/innen auch außerhalb 


der Schule Kontakt. 


1631 1768 678 115  326 


b. Das Engagement einiger Lehrkräfte bezüglich des 


Einsatzes digitaler Medien verschärft das 


Konkurrenzdenken. 


226 496 1340 1922  534 


c. In meiner Schule herrscht generell ein gutes Klima 


zwischen Lehrer/innen und Schüler/innen. 


1203 1353 122 10  234 


d. Meine Schüler/innen kommen bei Problemen oft zu 


mir. 


1444 2109 497 38  430 


e. In meiner Schule herrscht generell ein gutes Klima 


zwischen Lehrer/innen und Eltern. 


676 1674 190 27  355 


f. Ich stehe mit den Eltern meiner Schüler/innen in 


einem engen Kontakt. 


1067 1832 906 207  506 


Wichtiger ist es für mich, wie das konkrete Lehrer-Schüler-Verhältnis bzw. das Lehrer-


Eltern-Verhältnis des Befragten ist (wird in den nachfolgenden Fragen erhoben; r=0,516 


und r=0,550 sowie r=0,573 und r=0,625). 
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VI. Gesamtkonzept des Intel-Aufbaukurses 


 


38. Rolle des medial gestützten, arbeitsbegleitenden 


Lernens. s
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a. Mir hat diese neue Form der Lehrerfortbildung 


generell gut gefallen. 


1573 2040 474 100  318 


b. Ich würde den Intel-Aufbaukurs an meine 


Kollegen/innen weiterempfehlen. 


1617 1848 529 136  375 


c. Ich habe diese neue Lernweise gut in mein 


alltägliches Unterrichtshandeln integrieren können. 


958 2099 905 134  409 


d. Ich finde den Einsatz von E-Learning in der 


Lehrerfortbildung generell gut. 


1696 2082 315 53  359 


e. Ich habe von den E-Learning-Komponenten im Intel-


Aufbaukurs profitiert. 


1411 2040 480 106  468 


 


39. Rolle der Teamarbeit. s
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a. Ich finde Teamarbeit im Lehrerberuf generell wichtig. 3018 1061 80 12  334 


b. Die Teamarbeit in meiner Lerngruppe im Intel-


Aufbaukurs hat gut funktioniert (z. B. Koordination, 


Aufgabenteilung, etc.). 


2519 1198 188 53  547 


c. Die Atmosphäre in meiner Lerngruppe war gut. 2953 910 75 25  542 


d. Ich habe durch die Teamarbeit einen höheren 


Lerngewinn erzielt als dies durch individuelle Arbeit 


allein möglich gewesen wäre. 


1471 768 179 51  446 


Ist einerseits wichtig, andererseits ist diese hypothetische Frage streng genommen gar 


nicht so einfach zu beantworten (es wird ja zunächst einmal anders und Anderes gelernt, 


ob das mehr oder besser ist, ist dennoch schwer vergleichbar). 
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e. Mein Team bestand aus … Team-Mitgliedern. 


402  0 (ich habe alleine gearbeitet) 


355  1 


1046  2 


1345  3 


659  4 


656  mehr als 4 


 


 


40. Rolle der Schulleitung. s
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a. Es ist wichtig, dass die Schulleitung den Intel-


Aufbaukurs unterstützt. 


2781 972 161 59  532 


b. Die Aufgaben (z. B. Auswahl eines Mentors, 


Unterstützung schulinterner Fortbildungen) der 


Schulleitung im Rahmen des Intel-Aufbaukurses sind 


wichtig. 


2568 1043 210 74  610 


 


 


 


41. Rolle des Mentors. s
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a. Die Unterstützung durch den Mentor ist wichtig. 3064 703 99 14  326 


b. Die Aufgaben (z. B. Vorstellung der Lernplattform, 


Organisation der Präsenzphasen) des Mentors sind 


wichtig. 


3023 714 104 19  346 


c. Ich war mit dem Mentor zufrieden. 2984 701 104 47  370 
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Alternative Fragen zu Frage 33 für Mentoren/innen: (im Online-Fragebogen nur einen 


von beiden Blöcken anzeigen) 


40. Ihre Einschätzung als Mentor/in. s
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a. In meiner Schulung zum Mentor wurde ich gut 


vorbereitet. 


65 114 68 24  28 


b. Anzahl der Schulungsstunden insgesamt  


c. Die Aufgaben, die ich als Mentor zu übernehmen hatte 


(z. B. Vorstellung der Lernplattform, Organisation der 


Präsenzphasen) waren aus meiner Sicht sinnvoll. 


140 96 12 5  46 


d. Die Schulleitung hat mich ausreichend unterstützt. 105 89 29 12  64 


e. Die Schulaufsicht hat mich ausreichend unterstützt. 56 63 31 29  120 


f. Ich habe das Gefühl, als Mentor in meiner Schule etwas 


bewirkt zu haben. 


73 127 29 10  60 


g. Es war positiv, dass ich den Intel-Aufbaukurs flexibel 


umsetzen konnte. 


147 85 8 2  57 


h. Was Sie sonst noch loswerden wollen (Lob und/oder 


Kritik) 
      


       


Diese offene Frage wird an das Ende des Fragebogens verschoben. 


 


Anmerkung AF: Die Angaben hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 
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41. Ausgestaltung des Blended-Learning-Konzepts. 


Bitte geben Sie den Stundenwert als Zahl ein (10 statt „zehn“). Fügen Sie bitte 


außerdem keine Zusätze wie „ca.“ oder ähnliches an. Für die statistische Auswertung ist 


es notwendig, dass Sie nur einen Wert angeben (z. B. 17,5 statt 15-20). 


a. Die ungefähre Stundenzahl der Einführungsveranstaltung durch den Mentor 


betrug …  


 


b. Meine ungefähre Stundenzahl für die Selbstlernphasen mit der 


Trainingsplattform betrug … 


 


c. Meine ungefähre Stundenzahl für die Präsenzphasen im Team betrug …  


d. Meine ungefähre Stundenzahl für die Umsetzung des Lernpfades im Unterricht 


(inkl. Vor- und Nachbereitung) betrug (in Zeitstunden) … 


 


e. Mir hat die Möglichkeit, Präsenz- und E-Learning-Phasen flexibel zu variieren gut 


gefallen. 


2262  stimme voll zu 


1725  stimme eher zu 


105  stimme eher nicht zu 


24  stimme gar nicht zu 


345  keine Meinung 


Anmerkung AF: Im Anhang findet sich eine Auflistung der Stundenzahlen. 


 


42. Inwiefern spielte bei der Umsetzung des Intel®-


Aufbaukurses der Faktor „Zeit“ eine Rolle? s
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a. Der Fortbildungsaufwand des Intel®-Aufbaukurses ist 


angemessen. 


450 741 222 48  127 


b. Der Intel®-Aufbaukurs war zwar zeitaufwändig, aber 


der Einsatz hat sich für die Entwicklung meines 


Unterricht gelohnt. 


465 780 170 31  142 


c. Im Schulalltag ist zu wenig Zeit für die Erprobung 


neuer Unterrichtskonzepte. 


651 585 183 45  124 


d. Ihr Kommentar zum Faktor „Zeit“…       


 


Anmerkung AF: Die Angaben hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 
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43. Das Angebot des Intel®-Aufbaukurses nutze ich seit 


Monat: (Dropdown-Liste)  Jahr: (Dropdown-Liste) 


 


Anmerkung AF: Mit dieser Angabe konnte die Zeitdauer des Aufbaukurses errechnet 


werden. Die Werte hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 


 


 


44. Wie viele Lernpfade haben Sie bereits durchlaufen? 


1025  bislang einen, ich will aber weitere nutzen 


318  bislang einen, weitere will ich vorerst nicht nutzen 


191  zwei bis drei 


46  mehr als drei 


 


 


45. Bei dieser Intel®-Fortbildung werden Phasen des 


Lernens mit der Trainingsplattform (sich informieren, 


Lernpfade, Lernideen u. a. anschauen, einen selbst 


gewählten Lernpfad genauer studieren etc.) 


unmittelbar mit dem Unterrichtsalltag verknüpft 


(Lernpfad umsetzen und evaluieren). s
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a. Diese Form der Verbindung von Fortbildung und 


Unterrichtsalltag entspricht meinem 


Fortbildungsbedürfnis. 


413 818 164 25  169 


b. Diese Form der Verbindung von Fortbildung und 


Unterrichtsalltag habe ich das erste Mal erprobt. 


836 414 112 76  151 


c. Diese Form der Verbindung von Fortbildung und 


Unterrichtsalltag wird von der Schule noch zu wenig 


unterstützt (z.B. durch zeitliche Freiräume). 


468 582 243 80  216 


d. Im Schulalltag ist es möglich, Fortbildung und direkte 


Umsetzung im Unterricht zu verzahnen. 


279 656 368 86  200 
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Seite 7 


 


VII. Lernplattform des Intel-Aufbaukurses 


 


46. Bewertung der Benutzerfreundlichkeit der Lernplattform. s
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a. Die Übersichtlichkeit der Oberfläche ist … 2251 1811 428 


b. Die Handhabbarkeit der Navigation ist … 2060 2004 425 


c. Die Einteilung in „Räume“ (z.B. Aula, Bibliothek etc.) ist … 2528 1668 291 


 


 


47. Einschätzung der inhaltlichen Vielfalt der 


Lernplattform. s
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a. Für meine Fächer waren ausreichend Inhalte 


vorhanden. 


755 1873 1218 394  250 


b. Die Menge der Inhalte hat mich überfordert. 253 544 1723 1545  425 


c. Die Vielfalt der Inhalte hat mich überfordert. 131 330 1110 1054  280 


Frage 48c zeigt ein vergleichbares Antwortmuster zu Frage 48b (r=0,875 und r=0,893). 


 


 


48. Ich kenne weitere Lernplattformen für Lehrende. 642  ja 3840  nein 


 


wenn ja 


a. Welche?  


b. Ich nutze auch weitere Lernplattformen. 762  ja 3712  nein 


 


Anmerkung AF: Die Angaben hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 
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49. Besonderheiten der Lernplattform. s
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c. Die Qualität der Inhalte auf der Lernplattform ist gut. 1094 2568 263 39  526 


d. Lernpfade sind als methodischer Ansatz für die 


Vermittlung von Inhalten gut geeignet. 


1191 2398 336 44  521 


e. Die Lernideen geben hilfreiche Anregungen. 970 1476 131 19  309 


f. Die Lernideen stellen eine gute Ergänzung zu den 


Lernpfaden dar. 


899 1461 154 17  374 


g. Es ist wichtig, dass die Lernplattform in ein 


Fortbildungskonzept eingebunden ist. 


1563 1923 336 53  615 


Die Frage 49e und 49f werden nun in einer anderen Formulierung erhoben. 


 


 


50. Stufen Sie bitten den Nutzen folgender Elemente ein n
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a. Der Fortbildungsnutzen der Lernpfade ist … 470 827 98 14  177 


b. Der Unterrichtsnutzen der Lernideen ist … 505 828 70 10  173 


c. Der Unterrichtsnutzen der Lernergebnisse ist … 450 828 88 15  205 


 


 


 


51. Was Sie sonst noch loswerden wollen (Lob und/oder Kritik) 


 


Anmerkung AF: Die Angaben hierzu finden sich im Anhang dieses Dokuments. 
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Anhang 


 


Fach 
 


                                                             Pct of  Pct of 


Category label                            Code      Count  Responses  Cases 


 


Deutsch (GS)                                 1        896      9,1     30,0 


Sachkunde                                    2        530      5,4     17,7 


Musik (GS)                                   3        302      3,1     10,1 


Mathematik (GS)                              4        863      8,8     28,9 


Englisch (GS)                                5        286      2,9      9,6 


Ethik                                        6        133      1,4      4,4 


Sozialkunde                                  7        359      3,7     12,0 


Religion                                     8        326      3,3     10,9 


Geschichte                                   9        399      4,1     13,3 


Geografie                                   10        353      3,6     11,8 


Wirtschaft                                  11        253      2,6      8,5 


Biologie                                    12        360      3,7     12,0 


Chemie                                      13        297      3,0      9,9 


Informatik                                  14        328      3,3     11,0 


Mathematik                                  15        643      6,6     21,5 


Physik                                      16        435      4,4     14,6 


Deutsch                                     17        514      5,2     17,2 


Spanisch                                    18         19       ,2       ,6 


Latein                                      19         53       ,5      1,8 


Französisch                                 20        119      1,2      4,0 


Englisch                                    21        369      3,8     12,3 


Kunst                                       22        433      4,4     14,5 


Sport                                       23        564      5,8     18,9 


Musik                                       24        168      1,7      5,6 


Kommunikationstechnischer Bereich           25        168      1,7      5,6 


Gewerblich-technischer Bereich              26        125      1,3      4,2 


Sonstiges                                   27        513      5,2     17,2 


                                                  -------    -----    ----- 


                                 Total responses     9808    100,0    328,1 


 


13 missing cases;  2.989 valid cases 
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Bundesland 


 


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 


Prozente 
Kumulierte 
Prozente 


Gültig Baden-
Württemberg 


54 1,2 1,2 1,2 


Bayern 1467 31,7 31,7 32,9 


Berlin 620 13,4 13,4 46,3 


Brandenburg 118 2,5 2,6 48,9 


Bremen 26 ,6 ,6 49,4 


Hamburg 121 2,6 2,6 52,1 


Hessen 428 9,2 9,3 61,3 


Mecklenburg-
Vorpommern 171 3,7 3,7 65,0 


Niedersachsen 7 ,2 ,2 65,2 


Nordrhein-
Westfalen 


46 1,0 1,0 66,2 


Rheinland-Pfalz 701 15,1 15,2 81,3 


Saarland 70 1,5 1,5 82,8 


Sachsen 1 ,0 ,0 82,9 


Sachsen-Anhalt 505 10,9 10,9 93,8 


Schleswig-
Holstein 


16 ,3 ,3 94,1 


Thüringen 130 2,8 2,8 96,9 


Steiermark 
(Österreich) 


1 ,0 ,0 97,0 


Tirol (Österreich) 36 ,8 ,8 97,7 


Voralberg 
(Österreich) 


18 ,4 ,4 98,1 


Wien (Österreich) 36 ,8 ,8 98,9 


Südtirol (Italien) 50 1,1 1,1 100,0 


Gesamt 4622 99,8 100,0   


Fehlend System 11 ,2     


Gesamt 4633 100,0     
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LFB-Präferenzen 


 


53. Rangfolge LFB-Form - Präsenz 


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 


Prozente 
Kumulierte 
Prozente 


Gültig 1 317 19,4 32,1 32,1 


2 333 20,4 33,7 65,9 


3 219 13,4 22,2 88,0 


4 118 7,2 12,0 100,0 


Gesamt 987 60,5 100,0   


Fehlend System 644 39,5     


Gesamt 1631 100,0     


 
53. Rangfolge LFB-Form - Arbeitsgruppe 


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 


Prozente 
Kumulierte 
Prozente 


Gültig 1 261 16,0 26,5 26,5 


2 408 25,0 41,5 68,0 


3 243 14,9 24,7 92,7 


4 72 4,4 7,3 100,0 


Gesamt 984 60,3 100,0   


Fehlend System 647 39,7     


Gesamt 1631 100,0     


 
53. Rangfolge LFB-Form - Selbststudium 


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 


Prozente 
Kumulierte 
Prozente 


Gültig 1 289 17,7 29,5 29,5 


2 360 22,1 36,7 66,2 


3 233 14,3 23,8 89,9 


4 99 6,1 10,1 100,0 


Gesamt 981 60,1 100,0   


Fehlend System 650 39,9     


Gesamt 1631 100,0     


 
53. Rangfolge LFB-Form - Supervision 


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 


Prozente 
Kumulierte 
Prozente 


Gültig 1 148 9,1 15,3 15,3 


2 243 14,9 25,1 40,3 


3 247 15,1 25,5 65,8 


4 332 20,4 34,2 100,0 


Gesamt 970 59,5 100,0   


Fehlend System 661 40,5     


Gesamt 1631 100,0     
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Zeitdauer 


 


(Anzahl der Tage für den Aufbaukurs) 


N Gültig 1485 


Fehlend 146 


Mittelwert 253,61 


Standardfehler des Mittelwertes 
4,256 


Median 209,00 


Modus 167(a) 


Standardabweichung 164,001 


Varianz 26896,429 


Schiefe 1,261 


Standardfehler der Schiefe 
,064 


Kurtosis 1,616 


Standardfehler der Kurtosis 
,127 


Spannweite 1032 


Minimum 3 


Maximum 1035 


Summe 376615 


a  Mehrere Modi vorhanden. Der kleinste Wert wird angezeigt. 
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Stundenzahlen 


 


 


34. 
Ausgestaltung 


Blended-
Learning - 


Selbstlernen 


34. 
Ausgestaltung 


Blended-
Learning - 


Teamlernen 


34. 
Ausgestaltu
ng Blended-
Learning - 
Unterricht 


N Gültig 4396 4239 4297 


Fehlend 237 394 336 


Mittelwert 16,1958 11,7524 9,8126 


Median 15,0000 10,0000 8,0000 


Modus 20,00 10,00 10,00 


Standardabweichung 13,02164 11,85882 9,26905 


Minimum ,00 ,00 ,00 


Maximum 250,00 500,00 150,00 


 


 


 


34. 
Ausgestaltung 


Blended-
Learning - 
Schulung 


durch Mentor 


33. 
Einschätzun
g Mentor - 


Schullungsst
unden 


N Gültig 4091 258 


Fehlend 188 4021 


Mittelwert 9,3313 19,5543 


Median 8,0000 14,0000 


Modus 8,00 40,00 


Standardabweichung 8,66347 15,90478 


Maximum 125,00 80,00 
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Sonstige-Angaben bei Teilnahme-Motivation 


Ausbau von Erfahrungen mit Multimediaeinsatz 


Bemühen um den Titel "Multimediaschule" 


bereits gute Erfahrungen beim Einsatz dig. Medien 


Berufliche Weiterbildung und als plandende Mitarbeiterin am Päd. Institut kann ich solche 


Lernarten nur empfehlen, wenn ich sie selbst auspropiert habe. 


beruflicher Alltag der Auszubildenden 


Bessere Motivationsmöglichkeiten für die Schüler 


Bestandteil der Referendarsausbildung 


Bin immer offen für Neues 


Chancenerhöhung bei der Bewerbung 


Da der Kurs in der Regelschule stattfand, war es für uns als Team von Grundschullehrerinnen 


daran teilzunehmen, da an unserer Schule kein Mentor arbeitet. 


Damit der Aufbaukurs an unserer Schule zustande kam. 


Damit die Mindestanzahl der Fortbildungsgruppe erreicht wird 


Darstellung der eigenen Arbeit mittels digitaler Medien 


Den Kollegen den Einstieg in neue Medien schmackhaft zu machen 


der Intelkurs war (mehr oder weniger freiwillig) ins Referendariat integriert 


Der Spaß an der Arbeit mit dem PC 


Die Schüler an die Nutzung der neuen Medien heranführen 


Digitale Medien bieten eine wertvolle Ergänzung zum Unterricht - vor allem stellt es eine 


Möglichkeit für innere Differenzierung im Unterricht dar. Gleichzeitig ergibt sich das 


Problem, dass beim Schülerpotential einer Sonderschule für Geistigbehinderte nicht alle 


Schüler selbstständig mit den eingesetzten Programmen arbeiten können. 


EFFEKTIVER Einsatz digitaler Medien im Unterricht 


Eigeninteresse =) 


ein weiterer Baustein auf dem Karriereweg nach oben! 


Einsatzmöglichkeiten des Smartboards 


Empfehlung von Kollegen 


Empfehlung von Kollegen 


Empfehlung von Kollegen 


entlällt 


erhoffte mir Anregungen zur individuellen Förderung behinderter Kinder 


Erwartungsdruck im Kollegium 


Erweiterung der eigene Kenntnisse u. Fähigkeiten 


Erwerb von Kenntnissen über moderne Medien, um evtl. auch kritische Distanz zu ihnen 


entwickeln zu können 


es war gut 
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Fotbildungsverpflichtung 


Freizeitbereich 


Freude am Einsatz digitaler Medien (betrifft Schüler und mich) 


Freude an der Teamarbeit! 


Gemeinsamer Kurs im Studienseminar 


gemeinsames Ausprobieren 


Glaubwürdigkeit des Fortbildungsleiters (M. Erlenbach) 


günstiges Softwarepaket 


Gute Betreeung durch den Master teacher 


Gute Betreuung durch den Masterteacher, der viel Zeit auch im I.Kurs invsetiert hat. 


Gute Hinweise des Kursleiters (Thomas Kroll) erhalten, die im Unterricht zu verwenden 


waren. Kompetenter und hilfsbereiter Kursleiter 


Habe Kurs geleitet 


Heranführen der Schüler an den PC. Einführung - Bedienung- erste Schritte. Laden- 


herunterfahren. CD-ROM wechseln. 


Herranführen der Kollegen und Kinder an digitale Medien 


Ich bin Fachberaterin für neue Medien in der Grundschule und wollte 2 Schulen die 


Möglichkeit bieten, mit ineressierten Lehrern den Intel II Kurs durchzuführen. Deshalb 


meldete ich mich als Mentorin an. 


Ich denke es ist heute einfach notwendig und wichtig, die Kinder schon früh im Umgang mit 


den aktuellen Medien zu schulen, damit sie fähig werden diese kritisch und konstruktiv zu 


gebrauchen. 


Ich halte IT-Medienkompetenz für absolut notwendig und wollte ursprünglich 


Kolleginnen/Kollegen "mitziehen". Ich bin seit ca. 2a wieder Lehrer und war vorher 20a 


Systementwickler, techn. Consultant u. Business Consultant 


Ich wollte meiner eigenen, altbekannten Arbeitsweise eine neue Perspektive geben und mich 


flexibilisieren. 


Ich wollte mir Anregungen holen. 


Integration und Identifikation mit Qualitätsprogramm 


INTEL 1 ist im wesentlichen eine Veranstaltung für Microsoft-Pordukte gewesen. 


Interesse an den Lernpfaden, Unterrichtsskizzen - hier möchte ich mir auch weiter 


Anregungen holen! 


Interesse an der Teamarbeit bei innovativer Unterrichtsvorbereitung 


Interesse an Musik und franz. Chansons 


Interesse ein Unterrichtsprojekt im Team mit anderen Fachlehrkräften zu planan und 


durchzuführen 


ja 


Jahrelange QM und SAP R/3 Erfahrungen Vergleich gesucht 


Kennenlernen neuer Programme 
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Kennenlernen neuer Programme 


Kinder zum Umgang mit den Medien befähigen 


kollegialer Austausch beim fächerübergreifenden und fachspezifischen Lernen 


kompetente Leitung 


kostenlose Beispielsoftware 


Man hat von mir erwartet, dass ich, ebenso wie bei Intel - Grundkurs, an diesem Kurs 


teilnehme! 


mehr Spaß an meiner eigenen Arbeit, weil ich viel dazulerne und auch viel von Schülern lerne 


Methodenkompetenz der Schüler steigern und Motivation im Unterricht erhöhen 


Mich interessiert auch der Stand der Einbeziehung von Technologien in anderen Schulen. 


Dadurch wird deutlich wieviel Nachholebedarf allein an der Schulausstattung besteht, aber 


das dürfte ja bekannt sein. 


Möglichkeit, eigene Erfahrungen an KollegInnen weitergegeben zu können und auch von 


deren zu partizipieren. 


Möglichkeiten für den Unterricht 


Motivation der Schüler 


Motivation der Schüler 


Motivation der Schüler 


Motivation durch den Fortbildungsleiter Herr Erlenbach 


Motivation durch eine Kollegin 


Motivation durch unseren Anwenderbetreuer 


Neue Programme 


Neue Unterrichtsmethoden kennenlernen 


neues Smartboard an der Schule kennen und einsetzen lernen 


Notwendigkeit der stärkeren Einbindung digitaler Medien zur Überwindung von 


Lernschwierigkeiten bei Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 


Persönliches interesse /Anregungen/habe im Unterricht häufig digitale Medien eingesetzt 


Persönliches Interesse an den neuen Medien, auf dem neuesten Stand bleiben 


Perspektiven kennenlernen 


Pflicht 


Pflicht im Referendariat 


Physik Didaktik Seminar (Fr. Schedler) 


Prüfung von Praktikabilität im Unterricht 


Regionalmentor 


Rolle von Intel2 im Rahmen von Schulentwicklung 


schicker Kursleiter.. ;) 


schneller Zugriff zu digitalen Medien, großer Pool an Bildern etc., leider nicht vorhanden 
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schnellere und flexiblere Arbeitstechniken im Bereich Unterrichtsvorbereitung 


Schüler arbeiten selbst gerne mit digitalen Medien 


Schüler verwenden bereits im Alltag diditale Medien. Sie sollten den korrekten Umgang 


damit erlernen. Darüber hinaus sollen sie Möglichkeiten bekommen, ihr Wissen zu festigen 


bzw. zu erweitern. 


Schülermotivation beachten; Vereinfachung von Arbeitsprozessen 


schulische Systembetreuung 


Sehr gute Erfahrungen mit meinem Trainer 


seit 10 Jahren großes eigenes Interesse an der Computerarbeit 


Seminar mit Frau Schedler 


Sicherheit im Umgang mit digitalen Medien gewinnen und Potential der digitalen 


Möglichkeiten kennen lernen und einsetzen können 


Sind neue Medien eine Bereicherung des Unterrichts oder nehmen sie zuviel Zeit für die 


bloße Handhabung ein? 


Software 


Softwarepaket 


Softwarepaket 


Spass 


Spass am Arbeiten mit digitalen Medien 


Spass an Teamarbeit 


steigendes Interesse der Schüler an digitalen Medien 


Steigerung von Lerntempi und wachstum des Schülerinteresses 


steter Fortbildungsbedarf unabdingbar - bleibt so auf einem relativ aktuellen Stand - 


Teamarbeit, Austausch mit Kollegen 


Teilnahmeentschluss unserer Fachgruppe 


Trainer f. Systembetreuer 


Um den Schüler/Innen eine andere Möglichkeit im Umgang mit dem PC zu zeigen 


Umsetzung eines Projektes zum medienunterstützten Lernen; Projekt Papillon 


Unterricht in Wirtschaftsinformatik im G8 


Unterrichtserleichterung 


Unterstützung administrativer Tätigkeiten mithilfe digitaler Medien 


V.a. Arbeitsmaterialien 


Verbesserung der eigenen Sicherheit im Umgang mit digitalen Medien 


Verbesserung der PC Arbeit in der Direktion 


Verbesserung meiner Einstellungschancen 


Vermutung von Informationsgewinn 
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Verpflichtung durch bayerischen Lehrplan zum Einsatz einer dynamischen 


Geometriesoftware in Klasse 7 


Verstärkte Motivation der Schüler 


Vertiefung des selbst angeeigneten Wissen über moderne Medien 


Visualisierung und Simulation 


Vorbildfunktion und Sogwirkung als Schulleiterin 


weitere Erfahrungen und Ideen sammeln zum Einsatz der neuen Medien im Unterricht 


Weitere Erprobung von E-Learning in der Förderschule 


Weiterentwicklung von Notebook-Unterricht in unseren Notebook-Klassen 


Weitergabe an Auszubildende (Referendare) 


Wer nicht mit der Zeit geht, geht mit der Zeit! 


Werbung für den Kurs durch den stellvertretenden Schulleiter 


wie stehe ich im Vergleich zum aktuellen Wissensstand 


wollte Anregungen sammeln, anhand von bereits vorhanden Beispielen neue Möglichkeiten 


sehen 


Zertifikat 


Zertifikat 


Zertifikat Medienpädagogik 


Zertifizierung 


Ziel Multimedia-Schule 


Ziel: Multimediaschule 


zu Frage 12: Wurde f. mich als Informatiker als nicht nötig erachtet 


Zur Motivation von Mitarbeitern 


Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen 


Zusammenarbeit mit anderen Kollegen über Inetl Lehren und Internet 


Zusammenarbeit mit den Kollegen 


Zusammenarbeit mit den Kollegen, gemeinsamer Aufbau einer fachschaftsinternen 


Datenbank 


Zusammenarbeit mit meinen Kollegen 
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Angaben zum Zeit-Faktor 


... hat man nie gnug 


...wird einem bei diesem Projekt in erster Linie durch zeitaufwändige Evaluationen knapp 


Alles dauert so lange, wie man Zeit dafür hat. 


alles neue ist sehr sehr zeitaufwändig 


Alles Neue kostet sehr viel Zeit; Kosten-Nutzen Analyse ist wichtig 


Alles viel zu aufwändig; insbesondere dieser Fragekatalog 


Allg. Belastungen der Schulaufgaben zu hoch 


Als Lehrer hat man oft zu wenig Zeit, um neue Unterrichtskonzepte zu erproben. 


Als Teilzeitbeschäftigte habe ich heute weniger Zeit, da die Vorbereitung anspruchsvoller ist. 


Als Teilzeitkraft oft ein großes Problem, den Computer ausreichend einzusetzen 


Am Computer kann man viel Zeit sinnlos verbringen 


an ihr mangelt es immer 


anfänglich aufwendig 


Anfangs braucht man viel Zeit, dafür wird man mit der Zeit routinierter 


Anfangs braucht man viel Zeit, dafür wird man mit der Zeit routinierter 


Anfangs braucht man viel Zeit, dafür wird man mit der Zeit routinierter 


Anfangs braucht man viel Zeit, dafür wird mit der Zeit routinierter 


Anfangsschwierigkeiten 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessen 


angemessener Zeitaufwand 


Angemmessenes Verhätnis Aufwand zu Nutzen 


Angenhem: freie Zeiteinteilung möglich 


Anstrengend, aber lehrreich 


anstrengend, aber o.k. 


anstrengend, aber OK 


Arbeit am Projekt war sehr zeitintensiv 
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asdasd 


Aufgrund fehlender Doppelstunden im Unterricht (Englisch und Geschichte) wird es 


problematisch werden, Lernpfade zukünftig in meinem Unterricht einzusetzen 


aufwändig 


Aufwändig 


aufwändig 


aufwändig aber lohnend 


aufwendig 


Aufwendig 


aufwendig 


Aufwendig 


aufwendig 


aufwendig aber lohnend 


ausreichend 


ausreichend 


ausreichend 


ausreichend 


ausreichend 


ausreichend 


ausreichend 


äußerst zeitintensive Vorbereitung, die nur vereinzelt geleistet werden kann 


Bei 40 Minuten Unterricht stimmen Qualität und Quantität nicht überein. 


Bei der Arbeit mit dem Computer läuft die Zeit immer davon 


Bei der großen Belastung ist es schwierig, die nötige Zeit zu finden! 


bei guter Organisation - vertretbar 


Bei mehr Übersichtlichkeit der Lernplattform ließe sich Zeit sparen 


bei Vollzeitbeschäftigung ist verfügbare Zeit sehr knapp 


Belastung durch andere Sachen wie Arbeitspläne 


Belastung durch Korrekturen und Prüfungen 


Belastung hat generell stark zugenommen 


beschränkt 


bislang zu wenig Zeit 


braucht doch relativ viel Zeit 


Bürokratie und statistische Erhebungen nehmen einen immer größeren Zeitraum in Anspruch 


bürokratischer Aufwand ist zu hoch 
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Da der Kurs nicht die einzige Fortbildung in der Zeit war, war es schwierig, die Zeit neben 


den übrigen schulischen Verpflichtungen aufzubringen, dennoch lohnenswert. 


Da ich kein Lehrer bin sondern Informatiker bin ich die Schnittstelle zwischen Lehrern, 


Schülern, Verwaltung; Soft und Hardware 


Da in der Schule kein Internet vorhanden ist, musste ich zu Hause üben 


Da viele andere Dinge an der Schule zu bewältigen sind, ist der Zeitaufwand , besonders die 


Schreibarbeiten, hoch. 


Das e-learning kostet manchmal zu viel Zeit 


Das größte Problem war die Unübersichtlichkeit der Homepage Intel II selbst. 


Das Problem ist beherrschbar 


Das Verhältnis von Zeitaufwand und Effektivität muss stimmen. 


Das Verhältnis Zeitaufwand zu Lernerfolg muss kritisch hinterfragt werden 


Das Verhältnis Zeitaufwand zu Lernerfolg muss kritisch hinterfragt werden 


Das Verhältnis Zeitaufwand zu Lernerfolg muss kritisch hinterfragt werden. 


Das zurechtfinden in der Platform hat die meißte Zeit gekostet. Dokumentensystem ect. nicht 


klar verständlich . Problembehebung war zeitaufwendig. Mentor hat keinen Zugriff ,z.t. 


andere Fenster 


Davon hat man nie genug 


Davon hätte ich gerne mehr 


Davon hätte ich gerne mehr 


Davon hätte ich gerne mehr 


ddd 


Den Zeitaufwand fand ich gering! 


Der Aufwand war viel zu groß. 


Der Druck. pünktlich fertig werden zu müssen in einer auch sonst mit viel Arbeit 


vollgepackten Zeit sorgte für eine stressige Zeit und führte zu einigen Oberflächlichkeiten. 


Trotzdem entstanden ein präsentables Ergebnis und eine gelungene Zusammenarbeit 


Der eingeplante Zeitaufwand (2Wochen) konnte nicht eingehalten werden Gründe: 


ungenügende technische Voraussetzungen;kein eigenständiges Lernfach Information; 


unterschiedliche Lernvoraussetzungen (FörderschuleL),viele Schüler können nur in der 


Schule am PC arbeiten 


Der erste Druchgang des Lehrpfades war sehr Zeitaufwendig. 


Der erste Durchgang des Lehrpfades war sehr zeitaufwendig 


Der Faktor Zeit ist das größte Problem bei allen Arbeiten mit den neuen Medien 


Der geplante Zeitaufwand (2 Wochen) konnte aus folgenden Gründen nicht eingehalten 


werden: - technische Voraussetzungen ungenügend, - kein eigenständiges Lernfach 


Informatik, - sehr unterschiedliche Leistungsvoraussetzungen der Schüler (Förderschule L), - 


häusliche technische Voraussetzungen der Schüler ungenügend 


Der geplante Zeitaufwand (2Wochen) konnte nicht eingehalten werden. Gründe: - 


ungenügende technische Voraussetzungen, kein eigenständiges Lernfach "Informatik", - sehr 
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unterschiedliche Leistungsvoraussetzungen der Schüler (Förderschule L), - viele Schüler 


haben zu Hause keine Übungsmöglichkeiten 


Der Kurs müsste noch mehr Zeit umfassen, um auf einige Fragen detaillierter eingehen zu 


können 


Der Lehrerberuf ist sehr komplex. 


Der Rahmenplan, die verfügbare Unterrichtszeit und die wenig vorhandenen Computer 


machen den Einsatz relativ unmöglich. 


Der Rahmenplan,die verfügbare Unterrichtszeit und die nicht ausreichend vorhandenen 


Computer machen den Einsatz relativ unmöglich. 


Der Schulalltag ist zu vollgepackt. 


Der Stundenplan ist zu voll und andere Pflichtaktivitäten nehmen die Zeit und die Nerven, die 


ich für INTEL bräuchte. 


Der Tag hat leider nur 24 Stunden. 


der tag müsste 25 h haben 


Der vergebliche Versuch, die Struktur der aufgeblähten Online-Plattform zu durchschauen, 


hat wertvolle Zeit gekostet. Selbst der Mentor fand sich trotz größter Anstrengung nicht 


komplett zurecht, was aber nicht ihm anzulasten ist. Die Plattform verhindert geradezu, dass 


man mit Begeisterung die hochqualitativen Materialien sinnvoll nutzt. 


Der Verwaltungsaufwand ist sehr hoch somit bleibt zu wenig Zeit für Erprobungen 


der vorgegebene zeitrahmen wurde voll ausgeschöpft 


Der Zeitaufwand erhöht sich weiter, wenn wegen mangelnder technischer Möglichkeiten (zu 


wenig Computer) mit JCross in ausgefruckter Form gearbeitet wird. 


Der Zeitaufwand für den "normalen" Unterricht lässt nicht genügend Zeit für neue 


Unterrichtsformen mit Unterstützung von Internet u. Computer. Auch die Austattung fehlt fast 


völlig. 


Der Zeitaufwand für Dinge, die mit Unterricht nichts zu tun haben, wird immer größer 


der Zeitaufwand für mehrere Methoden in verschiedenen Klassen zu groß 


Der Zeitaufwand hat sich gelohnt. 


der Zeitaufwand ist zu hoch! 


Der Zeitaufwand steht mit der Erweiterung meiner Kompetenzen im richtigen Verhältnis 


Der Zeitaufwand war möglich. 


Der zeitliche Aufwand wird sich wahrscheinlich bei häufigeren Einsatz der Lernpfade 


verkleinern. 


Der zu hohe Zeitaufwand wirkt abschreckend 


die Anforderungen des Rahmenplans und unsere Stundenverteilung lassen keinen Raum für 


das Arbeiten am PC 


Die Arbeit online beansprucht höchste Konzentration und ein falscher Klick und das 


Arbeitsfenster war geschlossen und die Prozedur zur Anmeldung und in die Arbeitsfelder 


musste von vorne beginnen. 


Die Eigaben in den Computer waren sehr zeitaufwendig und haben nicht allzu großen Nutzen 


gehabt. 
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Die Eingabe in den Computer hat keinen zusätzlichen Lernerfolg gebracht, war aber sehr 


zeitaufwändig. 


Die Eingabe in den Computer hat zwar keinen Lernerfolg gebracht, war aber sehr 


zeitaufwändig. 


Die Erstellung eines Kurses ist relativ aufwendig. 


Die fehlt uns durch hohe Belastung 


Die Fortbildung war erheblich zeitaufwändiger als im Voraus abzusehen. Dies lag vor allem 


an der Umsetzung des Lernpfades im Unterricht, für die wir einen (im Nachhinein 


unrealistischen) Themenvorschlag des Lehrwerkes aufgegriffen haben. 


Die Information zum Aufbaukurs war reine Nachtarbeit über das eigentliche 


Unterrichtsgeschehen hinaus. 


Die Intel-Fortbildung war sehr zeitaufwendig 


Die Koordination mit den Kollegen ist das Hauptproblem. 


die Laptop-Klassen sind zeitintensiv, besonders weil die meisten Geräte nicht funktionieren 


Die laufende Arbeit als Vollzeitkraft mit mehreren Korrekturfächern , Klassenlehrerin und der 


Wunsch nach Fortbildung und Übung lassen sich nur schwer zeitlich vereinbaren. 


Die mir z.T. in diesem Zusammenhang fremden Begriffe (Mehrwert) haben mir den Zugang 


zu diesem Programm erschwert. 


Die Organisation mit Schülern unterer Klassen ist sehr zeitaufwendig 


Die Organisation mit Schülern unterer Klassen nimmt sehr viel Zeit in Anspruch 


Die Plattform ist erschreckend unübersichtlich gestaltet und braucht zu lange, um zum 


effektiven Arbeiten zukommen 


Die Plattform ist zu unübersichtlich gestaltet und man braucht zu lange, um schließlich zum 


effektiven Arbeiten zu kommen. Nicht immer ist klar, wozu etwas wichtig bzw. wozu nötig 


ist. 


Die Realität lässt zu wenig Zeit! 


Die Stunden mit meiner Klasse im Computerraum muss ich mir von anderen wichtigen 


Fächern abknapsen 


Die Vorbereitung dauert sehr lange, aber es ist dann gut. Das aknn aber nicht die Regel 


werden. 


Die VOrbereitung war sehr umfangreich, das geht normalerweise bei unseren Verpflichtungen 


nicht. 


Die Vorbereitungen für unser Unterrichtsthema waren sehr aufwändig 


Die Vorbereitungszeit ist im Verhältnis zur Anwendungszeit zu aufwendig. 


Die Vorbereitungszeit war angemessen. 


die war knapp!! 


Die Zeit ist der limitierende Faktor! 


die zeit war aufwendig 


Dieser Fragebogen kostet eindeutig zu viel Zeit!!! 


durch allg. Mehrbelastung ist die Zeit sehr knapp bemessen 
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durch die Phasen der Einzelarbeit war der Zeitaufwand gut zu organisieren 


Durch die unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilnehmer am Aufbaukurs ist eine 


effektive Nutzung des zeitlichen Aufwandes nicht immer möglich. 


durch unterrichtsfremde Tätigkeiten wird viel Zeit vergeudet 


effektive Zeitauslastung 


eher problematisch 


Eher zeitaufwändig 


eigene Zeitsouveränität wid als sehr positiv wahrgenommen 


Eigeneinteilung ist wichtig 


Eigener Kompetenzzuwachs braucht Zeit, aber der Aufwand rechtfertigt das Ergebnis. 


Ein Riesenaufwand, der sich auf Grund der örtlichen Gegebenheiten nur in geringem Umfang 


umsetzen lässt, 


eine Freistellung vom Unterricht wäre sinnvoll 


eingesetzte Zeit hat sich gelohnt 


Entscheide selbstständig über Schwerpunkte 


Erhöhtes Engagement in Zeitaufwand und Koordination 


Erschwerend in den Einstieg des Programms waren teilweise die Begriffe, die mir in diesen 


Zusammenhängen hier, nicht geläufig waren. 


Es bleibt zu wenig Zeit für solche Dinge 


Es dauert relativ lange die genaue Struktur des "virtuellen Schulhauses" zu erkennen und zu 


verstehen. Teilweise ist der Aufbau zu komplex. Man muss sich erst an den Aufbau 


gewöhnen. 


Es dauert zunächst, sich einzufinden - danach ist der Aufwand angemessen. 


es erfordert echte Engagement neben den anfallenden zusätzlichen Belatsungen für die neuen 


medien zrit aufzuwenden. 


Es erfordert echtes Engagement neben den anderen Belastungen. 


Es erfordert echtes Engagement neben den anfallenden zusätzlichen Belastungen für die 


neuen Medien Zeit aufzuwenden. 


Es erfordert echtes Engagement, den anfallenden zusätzlichen Belastungen für die neuen 


Medien Zeit aufzuwenden. 


Es fehlt oft an der Zeit für Geschpräche 


Es geht viel Zeit für "Aktenarbeit" verloren. 


Es geht zu viel Zeit für administrative Dinge verloren, für Unterrichtsplanung / neue 


Konzepte ist keine Zeit 


Es gibt immer genug Zeit für das was mir wichtig ist 


Es ist gerade 17.00 Uhr, draußen hat es 34 Grad, drinnen mindestens 30,5!! Noch Fragen? 


Es ist im Unterricht stets wenig Zeit. 


Es ist immer zu wenig Zeit. 


Es ist immer zu wenig Zeit. Man muss sie sich nehmen f´ür Dinge die wichtig sind 
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Es ist schon ein hoher Zeitaufwand, der manchmal nicht so einfach zu vertreten ist. 


Es ist wirklich schwer, Zeit zu finden, neue Rahmenpläne, Versammlungen,... 


Es ist zeitaufwändig, einen Lernpfad zu erstellen. 


Es kommt immer auf die Situation und die Umstände an 


Es müßte mehr Zeit gegeben werden. 


Es müsste mehr Zeit zur Verfügung stehen. 


Es steht grundsätzlich zu wenig Zeit zur Verfügung! 


Es war angenehm, dass man sich die Zeit weitgehend selbst einteilen konnte. 


Es war genügend Zeit. 


Es war gut, dass die Zeiteinteilung sehr flexibel war, 


Es war in der Tat sehr zeitaufwendig, für eine Unterrichtseinheit von 8 Stunden zu aufwendig. 


Ich könnte es nicht für alle vorzubereitenden Stunden investieren. 


Es wäre mehr Zeit nötig, ist aber technisch nicht zu erfüllen 


est 


etwas mehr Zeit gebraucht, hat sich jedoch gelohnt 


Fächerfülle und Stoffdruck 


Fachliche Weiterbildung 


fehlt immer 


Formale Zwänge werden immer mehr (z.B. Förderpläne), so dass keine Zeit mehr bleibt neue 


wichtige, schöne Dinge einfach auszuprobieren 


Frage der Prioritäten und der Flexibilität 


Für Fortbildungen sollte man sich Zeit nehmen, dies ist aber bedingt durch den Schulalltag 


nicht immer praktikabel. 


Für intensive Nutzung im Referendariat zu zeitaufwändig 


für Lehrer zu knapp, zu viel Unterrichtsstunden, zu hohe Erwartungen ein Einsatzbereitschaft 


von allen Seiten (Eltern, Schulleitung, Kollegen, Öffentlichkeit) 


Für mich war es rech zeitaufwändig, da ich den Lernpfad auf Grund von Komplikationen mit 


meinem Zugang zweimal machen musste... 


Für Referendare gilt dies im Besonderen 


Für solche Unterrichtsentwicklung sollte den Schulen Zeit und Geld zur Verfügung gestellt 


werden. Die Wochenarbeitszeit von Lehrern ist in der vergangenen Zeit so gestiegen, dass 


kaum ein Lehrer mit einer 40 Stunden Woche auskommt. 


Ganz schön heftig 


Generell ist zuwenig Zeit vorhanden, um pädagogische Konzepte umzustzen, da die 


Kammerprüfung das Maß aller Dinge ist. 


generell zu knapp bemessen 


genügend 


genügend Zeit 
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genügt nicht 


Gerade im 1. Schuljahr ist die Zeit sehr knapp bemessen. 


Gibt es immer zu wenig 


großer Aufwand 


großer Zeitaufwand 


Grundsätzlich sollte man sich Zeit für Neues nehmen. Allerdings zusätzlich zu allem, was 


ausser Unterricht ansteht muss man hier doch einen längeren Zeitraum der ruhe finden, um 


kontinuierlich an einer Sache arbeiten zu können. Das war bei mir nicht der Fall, so dass ich 


quasi erst jetzt nach Monaten meine Evaluation fertigstelle. 


Günstig ist die selbständige Zeiteinteilung 


gut 


gut 


gut 


gut 


gut 


Gut einteilbar durch E- Learning 


Gute Ideen machen große Lust auf noch mehr Umsetzungsmöglichkeiten, aber die 


organisatorischen Schwierigkeiten und chronischer Zeitmangel machen viele gute Vorsätze 


zunichte. 


Guter Unterrricht braucht eine gute Vorbereitungszeit. 


habe ich zuwenig 


Habe wenig Zeit 


haben wir immer zuwenig 


hat man nie genug 


hätte ich gerne mehr 


herkömmliche Schulaufgaben; Korrekturen 


hohe Korrekturbelastung, viel Vorbereitung für den Unterricht 


Hohe Stundenbelastung, viel Bürokratie, Korrekturen, Zeitfresser durch Strukturänderungen 


im Gefolge der Einführung von G 8 


hoher Zeitaufwand 


Hürden teilweise zu groß, um schnell bewältigt zu werden, z.B.: Flash-Animation 


i.o. 


Ich bin der Meinung, dass der Zeitaufwand kein Problem ist, wenn mir die Arbeit effektiv 


erscheint. Doch viele der Anwendungen erscheinen mir keinesfalls hilfreich für meine 


fortlaufende Arbeit 


Ich bin oft im Zeitdruck 


ich bin Referendar und eh ziehmlich belastet, aber für mein Projekt hat es gerreicht. 


Ich brauche mehr Zeit für die vorbereitung 
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Ich brauche mehr Zeit für vorbereitung 


Ich fühlte mich aber auch zugleich unter Druck gesetzt. 


Ich habe keine 


ich habe nie genug 


Ich habe nie genug Zeit 


ich habe nie Zeit, aber ich nehme sie mir 


ich habe realtiv viel zeit investiert 


Ich habe selten genug davon 


Ich hatte durch das Projekt zusätzliche Belastungen 


Ich hätte gerne mehr davon 


Ich hätte oft gerne mehr Zeit 


Ich hatte zwar kein eigenes Team als Gruppe meines Lernpfades, jedoch traf ich mich mit 


zwei anderen Teilnehmern, die ebenfalls an fremdsprachendidaktischen Lernpfaden 


teilnahmen zwecks Absprache, Vorstellung und Evaluation 


Ich kann mich mit neuen Unterrichtsformen besser außerhalb des Schulalltages auseinander 


setzen, also in den Ferien oder in Weiterbildungen, die einen ganzen Tag gehen. 


Ich versuche meine Zeit effektiv auszunutzen. 


Ich war davon ausgegangen, dass die Erprobung eben als "Hobby" ausgeübt werden muss... 


Ich wünschte mir mehr Zeit für den Umgang mit digitalen Medien, aber in der Realität nutze 


ich oft schon vorgefertigte Arbeitsbogen aus dem Internet (Hamsterkiste, Blinde Kuh, 


Grammatik-deutsch usw.) 


Ich wünschte mir mehr Zeit, um noch intensiver mit neuen Medien arbeiten zu können. 


IM ALLTAG HABE ICH NICHT DIESE ZEIT 


im Alltag viel zu wenig! 


im laufenden Schulalltag schwierig umzusetzen 


im laufenden Schulalltatg schwierig umzusetzen 


Im Rahmen des HH Arbeitszeitmodells gestaltet sich das Ausprobieren neuer 


Unterrichtsmethoden und -modelle zunehmnend problematisch. 


im Referendariat ist generell zu wenig Zeit für zusätzliche Projekte! 


Im Referendariat ohnehin spärlich vorhanden 


Im Schulalltag gibt es zu viele Nebenaufgaben (mit Termindruck), um neue 


Unterrichtskonzepte zu erarbeiten und zu erproben. 


Im Schulalltag ist zu wenig Zeit für die Erprobung neuer Unterrichtskonzepte 


Im Unterricht generell zu wenig Zeit 


Im Unterrichtsalltag bleibt leider nur wenig Zeit, solche zeitaufwendigen Vorbereitungen 


öters durchzuführen. 


Im Unterrichtsalltag ist die Vorbereitung mittels Lehrpfad zu zeitaufwändig 


Im Unterrichtsalltag ist oft zu wenig Zeit für eine solch intensive Vorbereitung. 
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immer ein Problem 


immer Mangelware 


immer zu knapp 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


Immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig 


immer zu wenig / Infrastruktur an Schule und Zeitfaktor hängen eng zusammen 


immer zu wenig da 


immer zu wenig vorhanden 


immer zu wenig! 


in Ordnung 


in Ordnung 


in Ordnung 


in Ordnung 


in Ordnung 


in Ordung 


in Schule müsste ein PC-Arbeitsplatz vorhanden sein 


Innovationen kosten ogt Zeit, die nicht vorhanden ist! 


Insgesamt sehr aufwendig, wenn man es gut machen will!! 


Insgesamt war die Fortbildungsveranstaltung zu zeitaufwändig. 


Insgesamt zeitaufwendig, insbesondere systemische Strukturen zu erkennen. Hat aber Spaß 


gemacht. 


intensiv 


Intensive und effektive Arbeit des Mentors macht vieles leichter. 


ist i. d. R. knapp 


ist immer ein Problem 


ist immer knapp 


Ist immer knapp. 
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ist immer zu wenig 


ist knapp 


ist nie genug 


ist ok 


Ja, aber oft macht sich der Merhaufwand bezahlt --> Zeitersparnis im Nachhinein. 


je kleiner der Zeitaufwand, umso besser 


Jede Unterrichtstunde kann nicht mit diesem Zeitaufwand vorbereitet werden. 


Jeder muss lernen, sich Zeitressourcen zu "erarbeiten" 


kack 


kann immer mehr sein 


Kann man gar nicht genug haben. Erarbeitung erfordert noch zu viel Zeit. Fertige Angebote 


sind sehr hilfreich- müssen aber variiert werden. 


kein 


kein 


kein 


kein 


kein 


kein 


kein 


kein 


kein Kommentar 


Kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein Kommentar 


kein kommentar 


kein Kommentar 


kein weiterer Kommentar 


keine 


keine 


keine Angaben 


Keine Angaben 


keine Kommentar 
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Keine Zeit 


keinen 


keinen 


keinen 


keinen 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


keiner 


knapp 


knapp 


knapp bemessen 


knapp bemessen, aber leider unbedingt erforderlich 


kommt Zeit, kommt Rat 


Können wir vieles tun 


könnte mehr sein 


Konzentration auf Wesentliches 


Korrekturbelastung, Vorführstunde 


Korrekturen fressen große Zeitfreiräume für Entwicklung neuer Unterrichtskonzepte auf. 


Korrekturüberlastung, Prüfungsaufwand 


Korrekturüberlastung; Mittlerer Schulabschluss 


Kurs war sehr zeitintensiv, es müssten Freiräume zur Fortbildung geschaffen werden, sonst ist 


eine intensive Auseinandersetzung mit/Erprobung der Materialien nicht möglich 


läuft immer davon 


Laut Rahmenplan , Unterrichtsverpflichtung und Nutzung des Computerraumes ist viel zu 


wenig Zeit vorhanden. 


Laut Rahmenplan, Unterrichtsverpflichtungen und Nutzung des Computerraumes ist viel zu 


wenig Zeit vorhanden. 


Lehrer haben niemals Zeit! 


Lehrer müssten mehr Stunden für diese Methode und ihre Vorbereitung im Schulalltag 


erhalten 


Lehrpläne lassen wenig Zeit zum Erproben von Neuem 
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Lehrplanstoff zu umfangreich um Lernpfade zu erproben 


Lehrplanvorgaben oft sehr eng 


Leider ist für die Arbeit mit den Medien nicht genug Zeit vorhanden,da auch noch vielê 


andere Arbeiten an der Förderschule viel Zeit erfordern. 


Leider wird der größte Teil der "frei einteilbaren" Arbeitszeit durch Verwaltungsaufgaben 


verbraucht, weshalh der Aufwand für z.B. solche Fortbildungsmaßnahmen sehr groß ist. 


Leider zu weite Entfernung Dienstort Schule und Wohnort, daher weniger Zeit und 


Möglichkeit für Teambildung. 


Leider zu wenig für Medien! 


Leider zu wenig Zeit parallel zu Unterrichtvorbereitung um das Angebot zu nutzen 


lohnt sich 


Man bräuchte immer noch mehr Zeit........ 


man bräuchte mehr Zeit zur Umsetzung eines neuen Projektes 


Man bräuchte mehr Zeit, allerdings in der Schule! 


Man hat hat viel Zeit gebraucht 


Man hat immer so viel Zeit, wie man sich selbst davon nimmt. 


Man hat nie genug davon 


Man hat zu wenig Zeit, um alles auszuprobieren! 


Man könnte immer mehr Zeit gebrauchen 


Man könnte immer mehr Zeit gebrauchen, Aber ich nutze meine so gut es geht. 


man muss einfach die Zeit nehmen und Bweginnen sonst läuft sie davon 


man muß zuviel Freizeit für neue Medien opfern 


Manchmal schon problematisch 


Mehr Zeit als sonst 


Mehr Zeit für Unterricht wäre schön, anstatt Administration. 


mehr Zeit müsste man haben 


mehr Zeit wäre besser 


mehr Zeit wäre wünschenswert 


Mehr Zeitaufwand bei der ersten Vorbereitung, aber enorme Zeiteinsparung für den künfigen 


Einsatz im Unterricht 


mehrere Lernpfade zu entwickeln ist zeitlich kaum machbar 


meist zu wenig vorhanden 


meist zu wenig vorhanden 


Mir ist die Zeit oft zu kurz 


muss jeder mit sich selbst ausmachen 


muss man sich nehmen 


nein 
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nicht bei jeder Stunde möglich 


nie genug vorhanden 


nie genug vorhanden 


nie genügent Zeit 


noch zu zeitaufwendig 


normale Belastung 


Nur wenn ein schlüssiges Konzept vorhanden und nachhaltig eingesetzt wird, lohnt sich der 


Aufwand. 


nutze die Zeit, denn sie ist wertvoll 


Nutze sie! 


o.k. 


o.K. 


o.k. 


o.k. 


oft zu knapp 


oft zu wenig 


Oftmals ist die Plattform zu unübersichtlich. Außerdem wird nicht immer deutlich, welchem 


Zweck einzelne Teile dienen (sollen). Dies zu ergründen kostet (zu) viel Zeit. 


ohne 


OK 


ok 


OK 


OK 


ok 


ok 


okay 


ökonomisches Zeitmanagement ist sinnvoll im Umgang mit neuen Medien (geeignete 


Auswahl treffen etc) 


parallel zum Arbeitsalltag ist für diese Arbeit zu wenig Zeit 


PC - Arbeitsplatz in der Schule 


Planung ist Alles! 


prima 


Prima 


Problem 


Problematisch ist, dass wir nur wenige Medienräume an der Schule haben, die meistens 


besetzt sind, was eine Planung enorm erschwert. 


Probleme,da Haupt - und Realschüler gemeinsam unterrichtet werden 
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Programm ist zu kompliziert aufgebaut. 


Rechtzeitige Absprache mit Kollegen ermöglicht Zeitfenster 


Relation Aufwand/Ergebnis zu hoch 


s.o. 


s.o. 


s.o. 


Schulalltag zu vollgepackt 


schwierig 


Schwierig im Alltag 


sehr aufwändig 


sehr aufwändig 


Sehr aufwändig 


sehr aufwändig 


Sehr aufwändig, aber meist lohnt es sich. Teilweise später Erleichterung in dem zeitlichen 


Aufwand 


sehr aufwendig 


sehr aufwendig 


Sehr lange. 


sehr sehr aufwändig 


Sehr unterschiedliches Zeitempfinden für diese Medien 


Sehr wichtig 


Sehr zeitaufwändig 


sehr zeitaufwändig 


Sehr zeitaufwändig 


sehr zeitaufwändig gemessen am Ergebnis 


Sehr Zeitaufwändig, nicht immer machbar 


sehr zeitaufwändig, wenn intensiv genutzt 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig 


sehr zeitaufwendig gemessen am Ergebnis 
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sehr zeitaufwendig, zu viel andere Dinge, wie soziale Probleme in den Klassen, 


versammlungen, Fortbildungen... 


sehr zeitintensiv 


siehe Entwurf 


Sonne anhalten und die Tage damit verlängern... 


Sparen 


spielt eine wichtige Rolle! 


Spielt mit die größte Rolle 


stand im Verhältnis zum Ertrag 


Ständige Reformen fressen Zeit 


Steht in Relation zum Ertrag 


Steht in Relation zum Ertrag 


Stundentafel und Rahmenplan lassen arbeit mit PC kaum zu 


Teamarbeit im Schulalltag sehr zeitaufwändig, bei vollem Stundendeputat kaum Raum für 


Absprachen 


Teamarbeit lässt sich schlecht zeitlich koordinieren 


Teilzeit führt zu Zeitmangel 


tempus fugit 


tempus fugit 


Trotz großen Zeitmangels im Alltag hat sich die Kurszeit sehr gelohnt 


überfrachte Lehrpläne, für komplexes Denken keine Zeit 


überfrachteter Lehrplan 


Überlastung durch Klausurkorrekturen und neue Curricula 


Überlastung durch Korrektur- und Prüfungsaufwand 


Übervoller Lehrplan lässt kaum Freiraum 


Um mit den Medien effektiv zu arbeiten, entsteht mir ein relativ hoher Zeitaufwand. 


Um noch mehr neue Unterrichtkonzepte mit den Schülern durchzuführen und damit die 


Schüler noch sicherer im Präsentieren bzw. im Umgang mit neuen Medien zu machen, wäre 


es dringend erforderlich einerseits die Lehrinhalte zu reduzieren und die Lehrkräfte von 


immensen Anzahl an Verwaltungsaufgaben zu entlasten. <in den letzten Jahren hat der 


Zeitaufwand für bürokratische Aufgaben im Verhältnis zu schüler- und unterrichtsbezogenen 


Aufgaben erheblich zugenommen. Da wir Lehrkräfte im beruflichen Schulwesen immer 


schon erheblich zeitlich gefordert waren, kommt verständlicherweise oftmals die noch 


intensivere Auseinandersetzung mit neunen Unterrichtsmehtoden zu kurz. Eine solide 


Vorbereitung kostet Zeit ! 


umfangreich 


unbezahlbar 


Unendlich 


Ungeübtes Schülerverhalten benötigt Zeit 
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Unterricht - also das eigentliche Kerngeschäft - tritt hinter organisatorischen Aufgaben und 


Besprechungen aller Art zunehmend in den Hintergrund. 


Unterrichtsbelastung sehr hoch 


Unterrichtsorg. lässt Arbeit am PC nicht zu 


Verwaltungsaufgaben 


viel Aufwand 


viel Aufwand , wenig Nutzen 


viel Aufwand, wenig Nutzen 


Viel Zeit notwendig zum Einarbeiten in die Plattform 


viel zu wenig 


viel zu wenig Zeit, um digitale Medien neben dem Lehrplan zu nutzen 


Vor- und Nachbereitung muss am Wochenende oder in den Ferien erfolgen 


Vorsicht Zeitfalle 


Wahnsinn 


während des Referendariats finde ich die Zeit zu knapp, um sich intensiv mit diesem Kurs zu 


beschäftigen. 


Wann hat man davon schon genügend..... 


war angebracht 


War angemessen 


war angemessen 


war ausreichend 


war ausreichend 


war ausreichend 


war ausreichend 


war ausreichend vorhanden 


war effektiv 


War fast zu zeitintensiv. 


War in Ordnung 


war ok 


war ok so 


Was Lehrer alles neben der Unterrichtsarbeit machen müssen, kann kein Außenstehender 


erahnen 


was soll man denn noch alles bewältigen!! 


wenig Zeit 


wenig Zeit 


wenig zeit für pc-arbeit 


wenig zeit zur verfügung 
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wenn man will geht alles 


Wenn mich etwas interessiert, rechne ich nicht die Zeit aus, die ich darauf verwende. 


Wer als Lehrkraft in der Schule tätig ist, weiß, wie wenig Zeit im Unterricht zu Verfügung 


steht ! 


Wer hat die schon 


wichtig 


wichtig 


Wie bekannt, immer zu wenig! 


wie immer zu wenig 


wie immer zu wenig! 


Wir haben immer zu wenig Zeit. 


Wir Lehrer haben insgesamt viel zu wenig Zeit. 


wird immer knapper 


Wollte man den Lehrplan genau befolgen, bliebe nie genug Zeit! D.h. man muss sich die Zeit 


nehmen. 


zeit 


zeit 


Zeit finden ist schwer 


Zeit hat Frau/Mann immer zu wenig, wenn sie an vielen Dingen interessiert ist. 


Zeit hat man im Unterricht nie genug 


Zeit hat nimand, aber für die wichtigen Dinge nimmt man sie sich. 


Zeit isch Geld, bloß net bei uns! 


Zeit ist ein Dauerproblem - ein Lehrer wird nie fertig 


Zeit ist ein knappes Gut, zu knapp! 


Zeit ist im Lehrberuf grundsätzlich knapp aufgrund des hohen Deputats 


Zeit ist immer knapp 


Zeit ist immer knapp! 


Zeit ist immer knapp. 


Zeit ist immer Mangelware 


Zeit ist jener Faktor, der zumindest derzeit die konstruktive Auseinandersetzung mit Neuem 


negativ beeinflusst. Die ständig wachsende bürokratische Belastung be- und verhindert viele 


kreative Ansätze, die LehrerInnen gerne verwirklichen möchten, um ihren SchülerInnen einen 


zeitgemäßen Unterricht zu bieten. 


Zeit ist kaum greifbar, daher ist sich Zeit nehmen schwer... und es wird zunehmend 


schwieriger. 


Zeit ist knapp 


Zeit ist knapp bemessen, um neben den zu vermittelten Inhalten neue Konzepte 


auszuprobieren. 
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Zeit ist kostbar 


Zeit ist kostbar 


Zeit ist kostbar 


Zeit ist Mangelware 


zeit ist meist viel zu knapp 


Zeit ist mit zwei kleinen Kindern immer knapp. 


Zeit ist relativ 


Zeit ist relativ zu sehen 


Zeit ist relativ, v.a. wenn es Spaß macht 


Zeit ist relativ, wer plant kann sie gewinnen. 


Zeit ist schon ein Problem 


zeit ist stets knapp bemessen 


Zeit ist zu knapp 


Zeit müsste man sich nehmen 


Zeit nimmt man sich 


Zeit reicht nicht 


Zeit reicht nicht 


Zeit setzt mich ständig unter Druck 


Zeit spielt keine Rolle 


Zeit und Nutzen stehen oft in keinem Verhältnis zueinander 


Zeit war angemessen 


Zeit war angemessen. Trotzdem ist es problematisch, so viel zusätzliche Zeit während des 


Schuljahres aufzuwenden. 


Zeit war knapp 


zeitarme Zeiten 


Zeitaufwand für mehrere Methoden in verschiedenen Klassen zu groß 


Zeitaufwand für mehrere Methoden zu groß 


Zeitaufwand neben Unterricvhtstätigkeit und schulischer Verwaltungstätigkeit zu hoch 


Zeitaufwand reduziert sich mit der Anzahl der durchgeführten Lernpfade 


Zeitaufwand sehr hoch 


Zeitaufwand und produktives Ergebnis müssen in Relation sein. 


Zeitaufwand war angemessen 


Zeitaufwand wäre für mehrere Methoden in mehreren Klassen zu hoch 


zeitaufwändig 


zeitaufwändig 


zeitaufwändig bei Vollzeit-Lehrern 







Fragebogen Abschlussevaluation (Erhebung I)   


©Alexander Florian  56 


zeitaufwändig in der Vorbereitung 


zeitaufwendig 


Zeitaufwendig. 


Zeitdruck 


Zeitdruck durch Abschlussdatum war störend 


Zeiten für Organisation und Umsetzung sind knapp bemessen 


Zeiten für organisation und Umsetzung sind knapp bemessen 


Zeiten für Organisation und Umsetzung sind knapp bemessen 


Zeiten für Organisation und Umsetzung sind knapp bemessen 


Zeitfaktor ist im Alltag großer Parameter 


zeitintensiv 


Zeitmanagement, Termin-Commitment, Team und Lehrer scheinen schwierig zu vereinen. 


Zeitmangel ist systembedingt und der Killer jeden Fortschritts 


Zeitmangel wegen Vollzeit 


zeitraubend 


ziemlich zeitaufwändig 


Zu aufwändig 


zu aufwendig 


zu hoch 


zu hohe anderweitige Arbeitsbelastung 


zu hohe Belastung durch hohe Stundenzahl und Bürokratie 


Zu hohe Unterrichtsbelastung und Belastung durch schulorganisatorische Tätigkeiten lassen 


nur wenig Spielraum für Neues 


zu hohe Wochenstundenzahl: 27+x 


zu hoher Zeitaufwand für bürokratische Dinge 


zu knapp 


zu knapp 


zu knapp 


zu knapp bemessen 


zu kurz 


zu lang 


zu lang 


zu langwierig 


zu viel 


zu viel andere Probleme, auf die man alleingestellt ist 


Zu viel Schüler und Pflichtstunden (Zeit =?) 
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zu viel Stress 


Zu viel Verwalrungsarbeit und Vertretungsstunden, zu wenig Zeit für pers. Fortbildungen 


zu viel Verwaltungsarbeit, zu wenig Zeit für sinnvolles Lernen mit neuen Medien 


Zu viel Zeit für außerunterrichtliche Dinge nötig (Statistiken, ständige Gesetzesänderungen 


...). 


Zu viel Zeit für das Verständnis der Plattform nötig 


zu viel Zeit notwendig! 


zu viel Zeitaufwendung für unterrichtsfremde Arbeiten 


zu viel Zeitaufwendung für unterrichtsfremde Tätigkeiten 


Zu viel. 


Zu viele "Verwaltungsarbeiten" blockieren. 


zu viele bürokrtische Zusatzarbeiten lassen die Pädagogik leiden 


ZU VIELES 


zu volle Stundenpläne 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


zu wenig 


Zu Wenig 


zu wenig 


zu wenig 
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zu wenig 


zu wenig 


Zu wenig davon 


zu wenig Freiräume in Stessphasen (Abitur) verzögern die Arbeit 


zu wenig vorhanden;) 


zu wenig Zeit 


Zu wenig Zeit 


zu wenig Zeit 


zu wenig Zeit 


zu wenig Zeit für alle Angebote 


Zu wenig Zeit für alle Angebote. 


zu wenig Zeit für den Einsatz digitaler Medien (Lehrplan, Unterrichtsausfall durch andere 


Aktivitäten, ...) 


zu wenig Zeit für zu viel Themen und Möglichkeiten 


zu wenig Zeit für zu viele Themen und Möglichkeiten 


zu wenig Zeit für zuviel Themenund Möglichkeiten 


zu wenig Zeit fürweitere interessante Methoden 


Zu wenig Zeit im Schulalltag 


zu wenig Zeit im Schulalltag 


zu wenig Zeit neben der sonstigen schulischen Arbeit 


zu wenig zeit vorhanden 


zu wenig Zeit vorhanden 


zu wenig Zeit zur Einarbeitung in das Virtuelle Schulhaus 


zu wenig, zu viel Papieraufgaben 


zu zeitaufwändig 


zu zeitaufwendig 


zu zeitaufwendig 


zu zeitaufwendig 


zu zeitaufwendig 


zu zeitintensiv 


zu zeitintensiv 


zuhause genug Zeit zur Vorbereitung, aber die Menge an Unterrichtsinhalten erlaubt kaum 


zusätzliche Inhalte 


zumutbar 


zunächst aufwändig, aber es zahlt sich im Nachhinein doppelt aus! 


Zunächst schwierig Zeit zu finden, aber dann ein Gewinn 
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Zusatz-Lernstunden sollten öfter angeboten werden 
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Angaben zur weiteren LMS 


4 teachers 


4Teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers 


4teachers / lo-net 


4Teachers, Deutschstunden, Hamsterkiste 


4teachers, Hamsterkiste 


4teachers, Lehrer-online 


4teachers, lehrer-online 


4teachers, lo-net 


4teachers, lo-net, leanet usw. 


4teachers, Schulmusiker 


4teachers.de 


4teachers.de, lehrerfreund.de, zum.de etc. 


4teachers.de, mathe-lehren.at, lo-net, viele Web-CT und Commsy- Räume, ... 


4teachers;tbu;zum;usw. 


ABIS 


ABIS 


abitur-online, SelGo, lo-net 


Abitur-online, SelGO, lo-net 


Aivet, Moodle, Welearn,schule.at 


AIVET, WELEARN, MOODLE, SCHULE.AT 


Baden-Württemberg 


Baden-Württemberg 


bbc.languages 


Bildundsserver 


bildung Online; Lehrer Online 


bildung-rp.de 


bildung-rp.de 


bildung-rp.de 
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Bildungsserver 


Bildungsserver 


Bildungsserver 


Bildungsserver 


Bildungsserver etc 


Bildungsserver Hessen 


Bildungsserver Hessen 


Bildungsserver Hessen, NRW etc. 


Bildungsserver u.a. 


Bildungsserver, Homepages von div. Schulen und Lehrern und Instituten 


Bildungsserver, Lehrer online 


biologie 


Blackboard, Moodle 


Blinde Kuh.de 


BLK-SINUS-Forum 


British Council 


BSCW 


bscw,bscl,lo-net 


BTI,VDMA 


cassy, Angebote von Schulbuchverlagen 


cassy, ihk, Angebote im Internet durch verschiedene Anbieter 


CD -Der Wald- 


Chemie 


Cisco 


CISCO-Network 


classlink, Lehrer-online 


Classlink, SINUS 


Cornelsen - Lernplattform für Englischlehrer z.B. 


Cornelsen Abitur - Online 


Cornelsen- Akademie 


Cornelsen, Klett 


cornelsen, klett 


Cornelsen, Schroedel, webteachers 


Cornelsen-Akademie 


Cornelsenteachweb 


cuH 
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dädalus 


den hessischen Bildungsserver 


Der persönliche Brief 


des Kultusministeriums, Benutze Classlink, lo-net 


deutsch 


Deutsch 


DigiO 


Dillingen 


Dillingen 


dillingen schulung systembetreuer 


div. Bildungsserver 


diverse 


diverse Bildungsserver, z.B. den Hessischen 


dslv 


e-campus 


ecampus.vcrp 


Eduvinet 


Einsatz von Werkzeugen am Beispiel der Medienbausteine "Wasser" 


eLearning 


E-learning Material für Bildbearbeitungssoftware (z.B. gimp) - Material u.ä. der 


Bildungsserver 


Elfchen 


Elfchen 


elisa 


Elisa 


e-lisa 


e-LISA academy 


Elisa, Moodle 


e-Lisa, Schule.at, diverse Bildungsserver 


Es fehlt der hauswirtschaftlich-soziale Bereich. 


Fahrende Klassenzimmer 


farbcurriculum 


for teachers 


For Teachers 


For Teachers 


Geogebrawiki 
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geogebrawiki.at 


Geo-Wissen 


Goldener Schnitt 


Hamsterkiste, Englisch-online 


Hessischer Bildungsserver 


Hessischer Bildungsserver; 


http://www.lern-staroffice.de/servlet/PB/menu/-1/index.html 


ihk, cassy 


ILIAS, efit 


im Moment unbekannt 


im weiteren Sinne Wikipedia 


Intel 1, Lehrer-online 


Intel Grundkurs 


Intel/Grundkurs 


Internet schlechthin mit vielen Java-Applets zu vielen narurwissenschaftlichen Fächern! 


Internet www.zum.de 


Internet, Sonderpädagogische Veröffentlichungen: "Hörnchenseite" von Thomas Mästle 


Internetkuh... 


ISB , Dillingen 


ISB , Dillingen 


ISB, Dillingen 


ISB, Dillingen 


ISB-Dillingen 


ISB-Dillingen 


Kinderarbeit, Einsatz von Werkzeugen am Beispiel der Medienbausteine Wasser 


Kinderbrauser, Lesen 


Kleine Raupe Nimmersatt 


Kleine Raupe Nimmersatt 


Kleine Raupe Nimmersatt 


Klett 


klett, cornelsen, langenscheidt-longman 


Klu 


Kontaktstudium Naturwissenschaft 


kunsterziehung.de 


Kunstschule digital 


l 
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Landesbildungsserver, LISA 


Landesbildungsserver, LISA 


Landesbildungsserver, LISA , Dialog-Reihe 


Learnline 


learn-line 


learnline, lehrer-online 


leheronline.de 


lehrer online 


lehrer online 


lehrer online 


lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer Online 


lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer Online 


Lehrer online 


Lehrer Online 


Lehrer Online 


Lehrer online 


lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


lehrer online 


lehrer online 


lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer online 


Lehrer Online etc. 


Lehrer Online, 4teachers.de 


Lehrer online, Bildungsserver, Schulen ans Netz 


lehrer.de 
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Lehrerausbildung Baden Württemberg 


Lehrerausbildung Baden Württemberg 


Lehrerfreund, lehrer-online, tauschbörse 


Lehrerfreund, Schulbuchverlage (z.B. Klett, Cornelsen) 


lehreronline 


lehrer-online 


Lehrer-Online 


lehrer-online 


lehrer-online 


Lehrer-online 


Lehrer-online 


lehrer-online 


lehrer-online 


lehrer-online 


Lehrer-Online 


Lehrer-Online 


lehrer-online 


lehrer-online 


Lehrer-online 


lehrer-online 


Lehrer-online 


lehrer-online 


lehrer-online 


Lehrer-online 


Lehrer-Online 


lehrer-online - zum 


lehrer-online (?) 


Lehrer-online + Links 


lehrer-online, 


Lehrer-Online, 4teachers 


lehrer-online, 4teachers, 


lehrer-online, 4teachers, lo-net 


lehrer-online, 4teachers, zum 


Lehrer-online, 4Teachers,Zum, Schulweb 


Lehrer-Online, Learnline, GS-Baukasten, Sachunterricht online.... 


Lehrer-Online, Zum, Deutsch-Digital, Realschulnetz, teachsam, qis, famos, ipl 
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lehreronline.de 


lehrer-online.de 


lehrer-online.de 


Lehrer-online.de 


lehrer-online.de 


lehrer-online.de 


lehrer-online.de , intel Grundkurs 


lehrer-online.de, lernportal.com , schule-im-netz.de 


lehrer-online.de, lo-net 


Lehreronline; learnline; Grundschulbaukasten Rhld.Pf., SU-Online; usw. 


Lehrnmodule 


Leifi; ZUM; Physik Interaktiv von P.Krahmer; Lehrer-Online; ... 


lerher-online.de 


lernen-online 


Lernpfade bezgl. Lesen 


Lernpfaderstellung für mathe-online 


Lernplattform des Wirtschaftsphilologenverbands Bayern 


Lernplattform für Geschichte 


Lernplattform nw 


Lernplattform Österreich , Baden-Württemberg 


Lernplattform von Intel 1 


LMZ, BSCW Server 


lo 


Lo -Net 


Lokando, regionial über ISB/ KM 


lonet 


lonet 


lonet 


Lonet 


Lonet 


lonet 


lonet 


LoNet 


Lonet 


lonet 


Lonet 







Fragebogen Abschlussevaluation (Erhebung I)   


©Alexander Florian  67 


LoNet 


lonet 


Lonet 


lonet 


lonet 


lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


Lo-net 


lo-net 


Lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 
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lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


Lo-net 


Lo-Net 


Lo-net 


lo-net 


Lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


LO-net 


Lo-net 


Lo-Net 


Lo-Net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


lo-net 


LoNet E-twining 


Lonet Etwinning 


Lonet Etwinning Moodle 


Lo-net(Lehrer online) 


lo-net, 4teachers, zum 


lo-net, Bildungsserver 
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lo-net, Bildungsserver ... 


Lonet, Echtzeitfortbildung 


lo-net, EL-3 


Lonet, Etwinning 


lo-net, forttbildung online 


lo-net, lehrer-onine 


lo-net, lehrer-online, learn-line, education-com 


LO-net, lehrer-online, mint 


lo-net, mut 


lo-net, school 21 


lo-net, schulhomepage, verschiedene Angebote von Universitäten 


lonet, virtuelle Schule 


lo-net,e-twinning 


lo-net,Lehrer-online 


lo-net,team-learn 


lo-net.de 


lo-net; teachers4you 


lo-netz 


Lotus Notes 


Lownet 


mathe-online 


mathe-online 


mathe-online 


mathe-online.at teamlearn schule-online lo-net 


microsoft 


Microsoft Class Server 


Microsoft, Innovative Ganztagsschule 


Mildenberger Verlag 


Moodle 


moodle 


moodle 


moodle 


Moodle 


moodle 


moodle 


moodle 
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Moodle 


Moodle 


moodle 


Moodle 


Moodle 


moodle 


Moodle 


moodle 


Moodle 


moodle 


Moodle 


moodle, class server, welearn, ilias, 


moodle, e-lisa 


moodle, welearn, Aivet, schule.at 


moodle, wlearn 


MUT 


mut - Plattform 


Name fällt im Moment nicht ein 


Name momentan nicht präsent 


Namen vergessen 


nein 


netspannung.org 


Netzspannung.org 


Netzspannung.org 


Netzspannung.org 


nrw.learn-line 


nrw-learnline, zum, lehrer-online 


Olga 


online- Seminar 


Online Seminare 


oracle 


Pädagogikportal 


Paetec, dwu 


Paetec, dwu 


Paetec, dwu 


Paetec,dwu 
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Plattform des hess. KM 


Plattformen zum Austausch von Unterrichtsmaterialien 


Pro learning 


pro learning 


Projekt des Landes Schleswig-Holstein zum Thema E-Learning 


prolearning 


qrwer 


quickplace 


qweqwe 


rpi-virtuell, lo-net 


rpi-virtuell, quickplace, lehrer-online, lokando 


RPZ 


sag ich nicht 


schola 21, lo-net 


schroedel aktuell, lo-net, san, microsoft, cisco, etc. 


Schroedel, 4teachers 


Schulbuchverlage, Internet 


Schule online 


schule.at, zum.de 


science across the world 


Scolion 


selbst eingerichtetes Lo-Net; selbst eingerichtetes Moodle; www.echtzeitfortbildung.de 


Selbstlernen bei Schulen ans Netz, Plattformen für Informatik 


selfma in NRW 


sesam 


Sesam, lehrer-online 


sinus 


Sinus 


sinus 


SINUS 


Sinus 


Sinus Transfer 


SINUS-Fortbildung in Bayern 


sinus-transfer 


Sozialkunde, Grüner Punkt 


Sportpäd.online.de 
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Sprachenbereich 


t4u 


Teachers for you , "4Teachers", 


teachers for you, 4teachers 


teachsam 


teachsam 


teachsam 


teachsam.de, schroedel.net 


un appartement à Paris 


Unterrichtsforen im Internet 


vergessen 


Verlage 


Verlage, ZUM, Lehrer online 


verschiedene Bildungsserver / Foren 


Verschiedene im Netz 


VHS 


VHS Bereich Rheinland-Pfalz/ KEB Mainz 


viele, z.B. 4teachers, lehrer online, Klou, ... 


virtuelle Schule; education online usw. 


Vom Pädagogischen Zentrum der Bistümer 


Von der Lehrerakademie Dillingen / Schulnetz 


von diversen Verlagen, teilweise gegen Entgelt 


wadde 


WebCT 


WebCT 


Web-ct , lo-net 


webct ecampus uni kaiserslautern 


WebCT, EduCommsy 


webct,ilias,hyperwave 


WIKIDENTAL 


wikipedia, mupad, 


wirtschaft und recht 


www.4teachers.de 


www.4teachers.de 


www.4teachers.de 


www.4teachers.de 
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www.4teachers.de 


www.4teachers.de 


www.4teachers.de , bildung-rp.de 


www.4teachers.de, www.blinde-kuh.de, www.lehrer-online.de 


www.aivet.at/bayern 


www.cuh-lfz.de 


www.google.de 


www.grundschulmaterial.de 


www.grundschulwerkstadt 


www.grundschulwerkstatt.de 


www.kunstunterricht.de 


www.lehreronline.de 


www.lehrer-online.de 


www.lehrer-online.de/www.schulscout.de 


www.lo-net.de 


www.lo-net.de 


www.mathe-online.at 


www.mathe-online.at ... 


www.pazev.de 


www.rechnungswesen-unterricht.de 


www.uma.de 


www.Virtuelle Schule.de 


www.wirtschaftrecht.de 


www.zum.de 


www.zum.de 


www.zum.de 


www.zum.de 


z.B. Bildungsserver Hessen 


z.B. lo-net 


z.B. ZUM 


Zentrale Unterrichtsmittel 


zu viele 


ZUM 


zum 


zum, lehrer-online 


zum.de 
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zum.de 


zum.de, Bildungsserver, viele aus dem Internet... 


zum.de; DLR 
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Angaben der Mentoren zur Schulung 


) Bsp.3: Das Hochladen der Dokumente könnte viel einfacher gestaltet werden: Button 


upload, statt verwirrender Symbole, deren Bedeutung die Teilnehmer erst 


nachschlagen/erfragen müssen... Kurzum: Alle TeilnehmerInnen fühlten sich durch die 


Einarbeitung in Programme und dazu Internetplattform eher demotiviert und empfanden das 


als zu hoch empfundene Verhältniss von Aufwand und Ertrag (ca. 25 Std. Aufwand für 45-90 


Minuten Unterricht) als wenig alltagstauglich. 


1. die Obermentoren innerhalb der Schulung es nicht schaffen den Teilnehmern begreifbar zu 


machen, worum es überhaupt geht; 


1. Durch die freie Zeiteinteilung waren viele Teilnehmer lange untätig und schlossen ihre 


Projekte auch nach mehrmaliger Aufforderung nicht ab. Für meine Teilnehmer wäre ein Kurs 


mit klaren Präsenzvorgaben eindeutig besser gewesen. 


2. Die Honorarzahlungen für die Regionalmentoren und Mentoren von der Zertifizierung der 


Teilnehmer abhängig zu machen, möchte ich als eine Gemeinheit bezeichnen. Für mich war 


der Aufwand und die Betreuung der Teilnehmer besonders aufwendig. Ohne ständige 


Erinnerungen (E-Mails etc., zusätzliche Präsenztage) hätte wahrscheinlich kein Teilnehmer 


abgeschlossen. 


2. die Technik hinten und vorne hakt, so dass die Arbeitsergebnisse nur in miserabler Qualität 


hochgeladen werden können; 


3. Das Medienpaket sollte zur Erhöhung der "Mitmach-Motivation" qualitativ aufgewertet 


werden (volle EDU-Versionen der Applikationen, Office 2003, Windows XP Developer etc.) 


3. der Schulleiter nur meint: "Des mach mer scho.", die Klassenzimmer aber über keinen 


einzigen Computer verfügen udn das Kollegium auch in keinster Weise mit Computern 


umgehen kann; 


4. Stundenpläne so gestaltet sind, dass eine vernünftige Zusammenarbeit zeitlich gar nicht 


möglich ist; 


a) wenig Sinn 


Als Systembetreuer, Mentor und Informatiklehrer kann ich nur sagen, dass ich die Arbeit, die 


ich mir freiwillig aus Interesse "aufgehalst" habe kaum mehr durchführbar sein wird, wenn sie 


nicht anerkannt und besser gefördert bzw. unterstützt wird. E-learning ist zunächst mit einem 


gewaltigen Mehraufwand verbunden, den man bei der momentan ständigen Arbeitsbelastung 


keum mehr ertragen kann. 


Arbeite an der Schule ist noch nicht abgeschlossen. 


Aufgrund der Belastung durch zu erarbeitende Arbeitspläne, ... sollte umbedingt eine flexible 


zeitliche Struktur erhalten bleiben, damit der Mentor individuell auf die Situation der Schule 


eingehen kann. 


Außerdem haben wir dadurch für unsere Schule neue Computer erhalten. 


b) keinen Spaß 


Bei uns Lehrern ist immer noch das Hauptproblem, Zeit für Teamarbeit zu finden. Es war sehr 


schwierig Termine für unsere Treffen zu finden, da jeder zu einem anderen Zeitpunkt 


Nachmittagsunterricht hat und dieser nicht zu oft ausfallen darf. Sinnvoller wäre es, wenn für 


diese Art von Fortbildung und für jedes Arbeiten im Team Zeit zur Verfügung stünde, die 


nicht auf Kosten der Schüler oder zu unserer eigenen unbezahlten Mehrarbeit führen würde, 


sondern wie in einer Firma zur Arbeitszeit gehören würde. Dann wären auch viel mehr 


Kollegen bereit sich miteinander und aufeinander abzustimmen. 
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c) 


Da ich erst nachträglich zum Mentor vorgesehen wurde ( Ich hatte mich als Einzelteilnehmer 


angemeldet, haben mir wichtige Vorbereitungstreffen gefehlt. Die Online-Materialien waren 


etwas unübersichtlich. 


Das Anspruchsniveau der Teilnehmer war sehr unterschiedlich, teilweise fehlten auch 


Grundlagen, so dass damit zusätzliche Zeit eingeplant werden musste. 


Das größte Problem ist das Zeitproblem und die Ausstattung in den Klassenzimmern. 


Das Intel-Portal ist insgesamt für viele Kolleginnen bzw. Kollegen zu unübersichtlich. 


Der Aufbau des Kurses war etwas undurhsichtig. Die Lernplattform ist unübersichtlich. 


Der organisatorische Aufwand lässt den eigentlichen Inhalt und das grundsätzliche Anliegen 


leider in den Hintergrund treten. 


Der zeitl. Aufwand ist zu hoch !!! 


Die "kastrierten" Versionen der Programme des Medienpaketes (insb. Mediator, 


Screencorder, Cubasis ohne Wavelab light)empfinde ich als eher demotivierend, da ein 


ernsthafter einsatz nur bedingt möglich ist. 


Die Anbindung größerer Kollegien an diesen Kurs ist schwierig, da nur der einzelne Lernpfad 


selbst in der Bearbeitung posite Weiterbildungseffekte bringt. 


Die Ausrichtung des Kurses ist bezogen auf die Erfordernisse von Sonderschulen noch nicht 


passend. 


Die Bereitschaft, sich wirklich eingehend mit Intel zu beschäftigen und nach der ersten 


Euphorie auch am Ball zu bleiben, wird begünstigt, wenn alle Kollegen von einer Schule 


kommen. Nur so kann man auf die Wünsche (ob zeitlich oder fachlich) individuell eingehen. 


Es hat mir gut gefallen, dass der Zeitrahmen weit gesteckt war, denn nur so konnte sich jeder 


Kollege ernstlich mit der Sache auseinandersetzen. Mittlerweile stelle nicht nur ich als Mentor 


neue Programme vor, sondern auch Kollegen, die sich in ein Thema eingearbeitet haben, 


halten eine Nachmittagsveranstaltung. 


Die ganze Intel-Seite wirkt überladen mit Informationen und gängelt so manch qualifizierten 


Kollegen zur "Unterrichtsskizze" oder zur Checkliste - das ist doch unser tägloches Brot als 


Lehrer oder? Dafür sind wir doch mit einer großen planerischen Kompetenz ausgebildet 


worden und arbeiten analytisch orientierten... manchmal ein wenig zu viel Trivialitäten für 


Fachkräfte im Lehrberuf. 


Die Gruppe war zu unterschiedlich in ihrem Anspruchsniveau; teilweise mussten Phasen aus 


dem INTEL-Eingangskurs wiederholt werden, um die Teilnehmer nicht gänzlich zu 


demotivieren - auch wenn das nicht die Aufgabe des Mentors sein sollte. 


Die Intel-Plattform empfanden einige KollegInnen als inzwischen zu unübersichtlich und zu 


anspruchsvoll, vor allem, wenn sie ungeübt waren. 


Die Konzeption des Lehrganges wurde mit vielen Begriffen umschrieben, die im Schulalltag 


keine Rolle spielen. Vieles geschieht auf direktem und persönlichen Weg besser, als wenn 


man den (nicht notwendigen) Wege über die Medien geht. Terminabsprachen sind persönlich 


besser möglich. 


Die Lernpfade sind zum Teil kompliziert aufgebaut. Einige Kollegen/innen konnten am 


Anfang kaum Lernpfade ausmachen, in denen sie ihr Thema unterbringen konnten. 


Die Mentoren sollten in einer Präsensveranstaltung eingeführt werden. 
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Die mitgelieferte Software muss in eigenen Kursen vermittelt werden. 


Die Plattform ist sehr kompliziert und schreckt dadurch viele, v.a. ältere, KollegInnen ab. 


Eine Reduktion auf das Wesentliche könnte die hohe Absprungquote (bei mir 25%) evtl. 


senken. Bsp.: Kollegen klicken auf den Leitfaden zur Lernpfadbearbeitung, können aber nicht 


bearbeiten, sondern müssen sich - mit Hilfe des Schulmentors - umständlich durch die 


Lernpfade klicken, um Aufgaben bearbeiten zu können. Bsp. 2: Eine Erstellung eigener 


Lernpfade auf einem leeren Pfad wäre viel sinnvoller als das Umarbeiten bereits existierender 


Lernpfade (Titel umbenennen, unnötigen Balast löschen, Vieles ist aber nicht zu löschen -> 


verwirrend 


Die Plattform ist sehr umfangreich und für einige Teilnehmer zu unübersichtlich. Die Fülle an 


Material ist enorm und sehr reichhaltig. Es macht auch Spaß darin zu "stöbern". 


Die Plattform und die Anmeldung bei Intel 1 war wesentlich leichter, besonders für die 


Kursteilnehmer. Hier muss einiges verbessert werden! 


Die Software ist tw. wenig einsetzbar. Als universelles Tool dient lediglich der Mindmanager! 


Die technischen Voraussetzung gehen leider manchmal an den Gegebenheiten der 


Grundschulen vorbei! 


Die Themeninhalte sind jetzt schon reichhaltiger als am Anfang. 


Die Weiterentwicklung und Veränderung der Plattform war sehr sinnvoll. Die Kollegen 


benötigten aber zwischendurch mehr Hilfestellung und Infomationen über die Änderungen 


Die Zeitplanung des Kurses (Zeit, in die Matura und Vorbereitung für alle 


Schulschlussaktivitäten sowie zahlreiche Feiertage fallen, Zeitspanne 7 Wochen) ist nicht 


genügend durchdacht und erschwerte das Arbeiten enorm. Die Einführung (Präsenztermin) 


war zu wenig klar, um eine von vornherein gut organisierte, strukturierte Arbeit mit der 


Plattform zu ermöglichen und hat in der Folge viel Zeitaufwand verursacht, der nicht nötig 


gewesen wäre. Der 2. Präsenztermin hinterließ bei mir den Eindruck, dass die Teilnehmer und 


die bei ihnen vorhandene Unzufriedenheit nicht wahrgenommen werden wollen und dass die 


Teilnehmer somit nicht ernst genommen werden. Auf Bedürfnisse wurde nur scheinbar 


eingegangen, der Tatsache, dass viel Unmut vorhanden war, hat man sich einfach nicht 


gestellt, was ich für sehr unprofessionell halte. 


Dies sind nur erste Eindrücke, die ganz am Anfang entstanden sind. 


Diese Lernplattform ist so kompliziert strukturiert, dass sie einem nicht gerade nur positive 


Gefühle abgewinnt. 


Durch die Arbeit und die Vorstellung derselben im Kollegium konnten weitere Kolleginnen 


und Kollengen zur Mitarbeit im kommenden Schuljahr gewonnen werden. 


Ein Einführungskurs! 


Eine größere Vielfalt von inhaltlichen Themen und ihrer medialen Umsetzung wäre 


wünschenswert gewesen. 


Einige Fragen treffen nicht ganz meine Situation, da ich den Intelkurs im Rahmen der 


SchulleiterInnenfortbildung eingesetzt und adaptiert habe. Die SchülerInnen waren in 


unserem Fall 21 LehrerkollegInnen. (Robert Mader) 


E-Learning ist bei Vollzeit und Familie - Nachtarbeit. Das war aber schon vor Intel so. 


Es ist alles inder gegenwärtigen Umbruchphase des Berliner Schulsystems zu viel. Die 


Kollegen sind zu recht frustriert. Mehr Infos auf weitere Anfragen. Finde die Lernplattform 


insgesamt eine tolle Sache. 
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Frage Nr. 21 ist völlig unsinnig. Allein die Tatsache, dass ich als Lehrer einen Lernpfad 


durchgearbeitet habe, bewirkt noch lange nicht, dass die Medienkompetenz meiner 


SchülerInnen sich verändert. Das setzt doch voraus, dass ich nicht nur den Lernpfad 


durchgearbeitet habe, sondern auch den Unterricht anschließend entsprechend medial 


verändert habe. 


Für mich war nicht viel Neues dabei, weil ich schon viel Vorerfahrung habe. Um etwas 


wirklich Neues auszuprobieren, hätten wir neben dem Schulalltag mehr Zeit gebraucht. Wir 


fühlten uns gestresst, in einer bestimmten Zeit etwas produzieren zu müssen und wussten 


nicht, wie viel Arbeit zum Schluss auf uns zukommt. Große Probleme hatten wir mit dem 


Einarbeiten in die Plattform. Es fehlte so etwas wie eine übersichtliche Zusammenfassung der 


Anleitung. Stattdessen waren wir immer wieder mit einer Fülle von Information, egal bei 


welchem Medium, konfrontiert, die wir niemals ganz bewältigt haben. Gleichzeitig erfuhren 


wir überall dasselbe, nur noch mal anders ausgedrückt. So standen wir jedes Mal auf`s Neue 


irritiert davor, wenn wir die Plattform wieder nutzen wollten, und kamen über das 


Anfangsstadion nicht hinaus. Vielleicht wäre es sinnvoll, das Nutzen der Plattform mit 


Präsenzphasen zu nutzen. Vor allem als Mentorin fehlte mir Zeit. Ich bin in meiner Rolle 


nicht dazu gekommen selbst etwas Neues zu lernen, weil ich hauptsächlich damit beschäftigt 


war, den Einarbeitungs- und Lesestoff zu bewältigen. Ich hoffe, einige von uns nutzen die 


Plattform nach der Zertifizierung mehr. 


Ich brauchte relativ lange, um mich in diesem Konzept zurecht zu finden. 


In Frage 27 wiederholen sich die Antworten. 


In Schleswig-Holstein sind keine Schulmentoren ausgebildet worden, so dass der Einstieg 


sehr schwierig war und Kollegen z.T. schnell frustriert waren. Die Fülle der Inhalte und der 


Möglichkeiten erschweren einerseits das Finden eines eigenen roten Fadens, aber gerade diese 


Fülle hat mich auch immer wieder neugierig gemacht. 


Interesse der Teilnehmer nahm sehr schnell ab. 


Leider kann man nicht "eigene Lernpfade" erstellen, d.h. Kollegen haben gute Ideen für den 


Einsatz von digitalen Medien in ihren Unterricht, müssen sich aber an einen Lernpfad halten, 


um zertifiziert werden. 


Leider sind die Foren völlig ungenützt, das muss wohl Gründe haben. Das Ganze (Plattform) 


ist viel zu "komplett" aufgebaut. "Überehrgeiz" scheint mir hier eher ein Fehler als eine 


Tugend, eine Vereinfachung wäre absolut angesagt. Und ein Weggehen von der starken 


Abstrahierung und eher Konzentration auf Fächer. 


Lob an den leiter der Veranstaltung, Herrn Thiel, der immer ein offenes Ohr für die Probleme 


hatte und ruhig und bedacht Probleme klären konnte 


Lob für unserer Regionalmentor! Herr König hat uns in jeder Situation voll unterstützt. 


macht es 


Manche Antworten treffen bezogen auf unsere Schulart einfach nicht zu. Tatsächlich habe ich 


einige Anworten nur angekreuzt, um auf die folgende Seite wechseln zu können. Diese offene 


Form der Beantwortung, wie dies im Augenblick möglich ist, wäre für mehrere Seiten zuvor 


notwendig gewesen. Eine Folge davon könnte sein, dass sich bisher nur eine Kollegin um die 


Zertifizierung bewirbt. 


Mehr Zeit für Schulung der Mentoren wäre wichtig gewesen. 


Meine Schulung als Mentorin war äußerst mager. Es wurde nur das Prinzip des Konzepts 


vorgestellt, alles Nähere musst ich mir selbst austüfteln, um die Kollegen einführen und 


betreuen zu können. 
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Mir gefällt die Idee des medial gestützten, arbeitsbegleitenden Lernens sehr. 


nichts 


nix 


Obwohl einige Kollegen zugleich (zeitgleich vom selben Schulrechner) sich um eine 


Registierung bemühten, gelang es im einen Fall- bei anderen gelang dies nicht! 


Rückmeldungen waren: "Der Benutzername stimmt nicht" usw. Der schwierige Zugang führte 


dazu, dass das anfängliche Interesse der Beteiligten rasch nachlies. Bei der Registrierung 


müsste es möglich sein, alle Eingaben nochmals (sehend) zu kontollieren. 


ok 


Rheinland-Pfalz sollte auch im Evaluationsbogen mit z geschrieben werden. 


S. "Word" "Exel" ... 


Sehr gut fand ich, dass ich auf das unterschiedlichen Ausgangsniviau der Teilnehmer 


eingehen konnte. Auch Lehrer, die bisher wenig mit digitalen Medien arbeiteten, konnten 


durch diesen Kurs hoffentlich Erfolge verbuchen und arbeiten vielleicht in Zukunft öfter 


damit. 


Speziell dieser Fragebogen weist Fragen auf, die nicht ohne Kommentar beantwortet werden 


können oder sollten. Schade 


Um den Einsatz digitaler Medien noch intensiver umsetzen zu können, sind bessere 


technische und räumliche Voraussetzungen dringend nötig. 


und bringt c) null und gar nix außer Ärger und Verdruss!!! 


Viele Lernpfade erfordern schon ein sehr spezialisiertes Wissen am Comp, eigentlich für 


Leute, die sich schen sehr gut damit auskennen. Für "Lernende" ist die Anforderung an die 


Comp.Fähigkeiten oft zu hoch gegriffen. 


Wenn 


wir haben für 20 Klassen drei Netzwerke (da auf drei Häuser verteilt) mit insgesamt ca. 60 


Computern, die leider schon sehr, sehr alt sind und nicht mehr leistungsfähig genug. Keine 


Gemeinde kann sich heutzutage leisten ca. 60 PCs auszutauschen! Somit ist auch die Arbeit 


an den PCs mit Schülern eine Zeitfrage, weil alles sehr, sehr langsam läuft! 


wqeqwe 


Zu wenig Feedback von anderen Mentoren/Regionalmentoren. 


Zur Einrichtung einer Lehrerliste bzw. Registrierung: 
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Angaben in der abschließenden offenen Frage zum Aufbaukurs 


- Editor für Lernpfadoberfläche vergeudet Zeit, 


- Manche Fragen in Bezug auf die Schulleitung trafen nicht zu, da wir den Kurs mit dem 


Studienseminar durchgeführt haben. 


(Diese Anmerkungen wurden gemeinsam mit dem Teammitglied Barbara Fleig verfasst!) 


_Da wir mit 3 Kolleginnen unserer Schule am Intel-Kurs teilgenommen haben, sollte uns ein 


zusätzliches Medienpaket (Software) zugesendet werden. Dies haben wir bisher leider nicht 


erhalten. Für die baldige Zusendung wären wir Ihnen sehr dankbar. 


25 € zahlen für Programme, die ich weitgehend kostenlos aus dem Internet laden kann! 


Abgesehen von obiger Formulierung bin ich aber recht zufrieden! 


Am Beginn war mir alles etwas verwirrend und unklar, man brauchte viel zeit zum 


Einarbeiten in die Plattform. 


Andererseits könnte die Antwort bezogen aufs Studienseminar anders aussehen, denn dort hat 


die Zusammenarbeit sehr sehr gut funktioniert, und die Gruppe ist durch das Projekt deutlich 


stärker zusammengewachsen! 


Ansprechende Gestltung nur mit überdimensionalem Zeitaufwand möglich. 


Auch war es schwierig, in den vielen Räumen herauszufinden, wie wir bei der Zertifizierung, 


der Eingabe unserer Unterrichtsergebnisse, genau vorzugehen hatten. 


Auch waren mir Begriffe aus der Ökonomie in dem Zusammenhang, in dem sie hier benutzt 


werden, nicht klar. 


Auf der anderen Seite ist es unseren Schülern (Schule für Praktisch Bildbare) nur vereinzelt 


möglich, selbständig zu arbeiten, ihre Arbeit sinnvoll zu planen und Unterricht und eigenen 


Lernzuwachs zu reflektieren, was verschiedene auf dieser Plattform angesprochene 


Zielsetzungen unerfüllbar macht. 


Auf diese Möglichkeit habe ich gewartet! 


Auf Grund meiner Schülerschaft - geistig- und körperbehinderte Erwachsene in der 


Werkstufe- war es schwierig die Lernpfade eine zu eins umzusetzen. 


Ausstattungsdefizite an den Schulen 


auszutauschen und effektiv zu planen! Die Belastung mit Verwaltungsaufgaben hindert uns 


daran, selber Lernpfade zu erstellen bzw. uns zu professionalisieren. 


Bei besserer Strukturierung hätte man vielleicht einen größeren Nutzen aus der Idee der 


Lernplattform ziehen können. 


Bei Speicherung der Ergebnisse zur Zertifizierung kam es wiederholt dazu, dass der 


Erfüllungsstand nicht angezeigt wurde. Dies führte zu Irritationen und Mehrarbeit. 


beim Eingeben der Termine verschwindet beim kleinsten Eingabefehler(z.B. anklicken der 


Gruppe) die gesamte geleistete Arbeit, dadurch wird unnötige Zeit verbraucht 


Beispielsweise ist es für uns seit Jahren selbstverständlich, im Team zu arbeiten, gemeinsam 


Unterricht zu planen und offene Unterrichtsformen zu praktizieren. 


Bereich sind nicht vorhanden. 


Beschreibungsbuch war wénig hilfreich. 


Bewertungskriterien könnten deutlicher sein 
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Bin trotzdem sehr zufrieden! 


Bisher noch nichts in Richtung Förderschule vorhanden - vieles in Lernpfaden und auch bei 


der Konzeption (auch hier im Evaluationsbogen) berücksichtigt nicht die Gegebenheiten an 


Förderschulen. 


Bitte weiterführen! 


Bitte, verschonen Sie uns mit Evaluationen. Ich habe in 3 Jahren Schulzeit dutzende 


Evaluationen (auch Selbstex´valuationen) hinter mir. Sorgen Sie erstmal für Medien in den 


Schulen, (ich weiß, nicht sie persönlich, sondern die entsprechenden politischen Institutionen) 


, dann kann ich auch Medien einsetzen. Und die Gruppengrößen MÜSSEN verkleinert 


werden. ICh würde zu gerne (ich brenne wirklcih drauf) neue MEdien einsetzten, sehe aber 


im Moment keine Möglichkeit dazu. 


bravo für diese Idee! 


da Erstellung und präsentierte Seite stark voneinander abweichen. 


Da wir 3 Kollegen von unserer Schule sind, die an dieem Kurs teilnehmen, wurde uns ein 


zusätzliches Medienpaket (Software) zugesichert. Dieses haben wir bisher nicht erhalten. Für 


eine Zusendung sind wir dankbar. 


Da wir 3 Kolleginnen von unserer Schule an diesemKurs teilgenommen haben,wurde uns ein 


zusätzliches Medienpaket(Software) zugesandt werden. Dies haben wir bis heute nicht 


erhalten. 


Dank an die beteiligten Kolleginnen und Kollegen für das Überlassen ihrer Ausarbeitungen 


Danke für das Angebot 


Danke für die Fortbildung! Sie hat mich große Schritte weiter gebracht. 


Danke Herr Preller !!! 


dankeschön 


Das Angebot ist gut und hat viel (unterrichtlich als auch technisch-medial)bei meinen 


TeilnehmerInnen und bei mir bewegt. Ich empfinde die Anzahl der Evaluationen - auch wenn 


sie nötig erscheinen - für absolut übertrieben. Leider hat dieser Überbau dazu geführt, dass 


meine Teilnehmer sich nicht lizensiert haben und ich somit als Mentor ohne Erfolgserlebnis 


(und ohne 300 €)aus diesem von meiner Seite mit sehr viel Engagement durchgeführten 


Projekt herausgehe. 


Das automatische Ausloggen aus dem Account erfolgt m.E. z.T. zu früh. 


Das größte Problem ist das Zeitproblem und die Ausstattung in den Klassenzimmern. 


Das hineingehen ins Lehrerzimmer und am anfang das Finden der richtigen Ikons. 


Das Konzept finde ich etwas unübersichtlich; es hat zu lange gedauert, bis ich verstanden 


habe, was von mir erwartet wird. 


Der "Nutzen" ist "nützlich"?? Der Nutzen ist groß oder geringfügig! 


Der Fragebogen ist teilweise sinnlos. 


Der Intelkurs hat mir sehr gut gefallen und ich kann ihn nur weiterempfehlen. Die 


Präsenzphasen waren immer lehrreich und interessant. 


Der Kurs hat mir viel gebracht! 


Der Kurs hat richtig gutgetan.Die Kursleiter waren bestens vorbereitet.Ich habe viel 


gelernt.Fortsetzung wünschenswert.Danke 
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Der Kurs war nicht nur durch die Einbindung der Lernplattform sehr informativ, mehr noch 


durch die Kompetenz der ReferentInnen. 


Der lernpfad war eine Anregung, ähnliche Themen so aufzubereiten. 


Der Nutzen für die unterrichtliche Umsetzung und die "Qualität" unterscheidet sich zwischen 


verschiedenen Lernpfaden stark. 


Der Nutzen kann groß oder klein sein, aber nicht "nützlich"! 


Der Weg der Zertifizierung anhand des Lernpfades, in unserem Fall ein Musikprojekt, das 


kaum etwas mit unseren Kartoffelprojekt zu tun hatte, war sehr irritierend. 


Der Zeitaufwand war zu hoch! 


Die Angebote sind gut! Wir haben infolge der Schulorganisation (Senatsvorgaben) keine Zeit 


mehr, um uns im Team 


die angebotonden Lernpfade sind gut aufbereitet, so dass man sie gut in seinen Unterricht 


übernehmen kann und viel Zeit bei der Planung und Eigenrecherche spart 


Die Arbeit am Computer war für alle sehr motivierend. 


Die Betreunung und die Arbeit im Team war qualitativ gut, interessant, lehrreich. 


Die Einarbeitung in die Plattform kostet zu viel Zeit. 


Die Erklärungen der Mentorin waren sehr hilfreich und kompetent. 


die Geschwindigkeit zum öffnen verschiedener Seiten ist träge 


Die größte Schwierigkeit war, das diese Abfolge unklar war. Knop in der Leiste und nicht 


beim Text. 


Die Idee der Lernpfadentwicklung ist gelungen. 


Die Idee fand ich toll. 


Die Inhalte der Lernpfade sind in Mathematik und Deutsch noch zu dürftig!! 


Die inhaltliche Qualität der Lernpfade ist teils zufriedenstellend, teils mäßig. Beispielsweise 


entstand bei einigen Lernpfaden der Eindruck, dass die Methode im Vordergrund steht, 


während fachliche Inhalt untergeordnet werden. 


Die Lernpfade für den hauswirtschaftlich-sozialen 


Die Lernpfade waren nicht immer meinen Vorstellungen entsprechend, es ist noch zu wenig 


Auswahl bereitgestellt, die Qualität der Unterlagen ist sehr unterschiedlich- nicht alles ist 


brauchbar! 


Die Mentorin war per Mail immer erreichbar und stets freundlich, hilfsbereit und kompetent 


allen Fragen gegenüber. 


Die Motivation der Schülerinnen und Schüler Vokabeln zu lernen stieg beachtlich und es 


wurden Wünsche laut, diese Form des Vokabeltrainings abhand der vorgegebenen Literatur 


selbst zu erstellen. 


Die Navigation war total unübersichtlich! 


Die Orientierung im vielfältigen Angebot der Lernplattform ist gewöhnungsbedürftig, da 


immer nur ein Schritt nach dem anderen gegangen werden kann. 


die Plattform ist anfangs recht unübersichtlich 
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Die Plattform ist nicht gerade übersichtlich. Die einzelnen Schritte sind klar aber die 


Umsetzung weist Tücken auf. Dokumentensystem mit database error anscheinend wegen 


Sonderzeichen hat mich sehr viel Mühe/Zeit gekostet. Mentor hat keinen Zugriff kann unsere 


Probleme somit auch nicht erkennen, zB. wennn es um schnelle Hilfe über das Internet geht. 


Fenster sind zum teil unterschiedlich, nicht immer die gleichen Menuepunkte vorhanden. 


die Schrift sollte der Druckschrift der Lernanfänger angepasst werden. 


Die Seite ist für Anfänger unüberschaubar. Informationen gibt es viele, aber das ganze zu 


finden ist ein Problem 


Die Startseite müsste für die Schüler viel bunter und kindgerechter gestaltet werden können. 


Die Stichwortsuche hat nicht unbedingt weitergeholfen, da manche Stichwörter wohl unter 


anderen Begriffen zu suchen waren z.B.Unterrichtsskizze. Ich würde es auch begrüßen, wenn 


man ein Blankoformular erstellen würde, auf dem nach gleichem Schema der 


Unterrichtsverlauf beschrieben werden würde. Ich fand es sehr umständlich immer wieder auf 


seinen ausgewählten Lernpfad zurückgehen zu müssen, zumal meine Gruppe diesen Lernpfad 


modifiziert hat. Dabei den Überblick zu behalten fand ich schwierig. 


Die von uns durchgeführte UE Buchstabenanlyse B/b sollte an einigen Stellen verbessert 


werden: 


Diese Mal hätte ich am liebsten zur Halbzeit das "Handtuch geschmissen" und habe es nur 


meinen Teilnehmern zuliebe nicht getan. 


Dieser Fragebogen ist sehr redundant, bestimmte Fragen wiederholen sich inhaltlich, die 


Beantwortung erfordert einen hohen Zeitaufwand ohne Nutzen für den Lehrer 


Dieser Fragebogen ist sehr zeitaufwändig. 


Dieser Fragebogen ist viel zu ausführlich und erfordert zu viel Zeit beim Beantworten. Viele 


Fragen sind redundant und könnten präziser gestaltet werden. Es sieht so aus, als ob diese 


Abfragerei Selbstzweck wäre. 


Dieser Fragebogen ist viel zu zeitaufwändig und umfangreich!! Er nervt einfach nur. Lehrer 


haben noch andere Aufgaben! 


Eigene Unterrichtsskizzen werden nicht deutlich sichtbar. 


Ein Einführungskurs! 


Ein großer Nachteil bestand darin, dass ich sobald ich mir nur eine weitere Seite anschauen 


wollte, ich kaum mehr zurück zu meiner Ausgangsseite fand. Ein anderer Kritikpunkt ist das 


viel zu kleine Fensterchen , dass uns zur Verfügung stand um unsere 8 Unterrichtseinheiten zu 


skizzieren. Erst beim drüberschauen konnten wir verärgert feststellen, dass der Computer 


nach der 1. Einheit nicht mehr gespeichert hat, so dass die Arbeit von ein paar Stunden 


hinfällig war. 


Ein großes Lob an unseren Mentor, die wahnsinnig viel Geduld für uns aufgebracht hat. 


Eine gute Bereicherung für den Schulalltag 


Eine interessante und nützliche Erfahrung. 


eine lohnenswerte Sache:intel 


Eine Sitemap könnte die Navigation noch erleichtern, oft weiß man nicht, wie man zu einem 


bestimmten Punkt gekommen ist, wie man ihn wieder findet etc. 


Einen sehr grossen Lob an meinen Mentor herr Preller der sich sehr viel Mühe gegeben hat 


uns etwas wichtiges und sinvolles beizubringen. 
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Einige Bilder sind nicht eindeutig genug oder werden insbesondere von ausländischen 


Kindern nicht mit den entsprechenden Begriffen verbunden. 


Endlich ein Schritt in die richtige Richtung 


Erfreuliche Angebote und Erfahrungen, die von anderen ins Netz gestellt wurden, wurden 


übersichtlich dargeboten 


Es fehlen Lernpfade für den Französischunterricht in der Grundschule. Schade! 


Es fehlen spezielle Angebote, Lernideen, Methoden, Hilfsmittel für den Bereich Förderschule 


(Schule für Lernbehinderte). Die in den Lernpfaden dargestellten Projekte sind viel zu 


anspruchsvoll und nur sehr eingeschränkt anwendbar oder übertragbar. Auch die Fragen und 


Antwortmöglichkeiten des Evaluationsbogens berücksichtigen kaum den 


Erfahrungshintergrund von Kollegen, die mit lernbehinderten Schülern arbeiten. 


es hat allen Spaß gemacht 


es ist einbisschen träge 


Es ist sehr zeitaufwändig, diesen Fragebogen zu beantworten! 


Es passt! 


es war etwas zu zeitaufwändig. 


Es war sehr anstrengend sich durch alle Bereiche durchzuklickern und etwas wieder zu finden 


etwas mehr zeit 


Fachmännische Betreuung durch den Mentor während der Fortbildung. 


Fortbildung zur Dauereinrichtung machen! 


Fragebögen kosten noch mehr Zeit. 


Freude am Experimentieren 


Für den Bereich der Sonderpädagogik (z. B. Sprachheilpädagogik) sind keine Lernpfade 


verfügbar. In verschiedenen Lernpfaden konnten Teile entnommen werden. Das Suchen war 


mühsam. 


Für den Bereich Gymnasium ist das Angebot recht knapp! 


Für eine Zusendung sind wir Ihnen dankbar. 


Für meine Praxis zu umständlich und leider auch absturzgefährdet! 


Für mich war die Intel - 1 Fortbildung fruchtbarer, weil man selbst Medien erstellen und diese 


im Unterricht einsetzen konnte. Bei Intel - 2 waren die Medien bereits vorgegeben und der 


Schwerpunkt lag auf der Umsetzung. Trotzdem war es eine interessante Fortbildung. Vielen 


Dank. 


Für mich war nicht viel Neues dabei, weil ich schon viel Vorerfahrung habe. Um etwas 


wirklich Neues auszuprobieren, hätten wir neben dem Schulalltag mehr Zeit gebraucht. Wir 


fühlten uns gestresst, in einer bestimmten Zeit etwas produzieren zu müssen und wussten 


nicht, wie viel Arbeit zum Schluss auf uns zukommt. Große Probleme hatten wir mit dem 


Einarbeiten in die Plattform. Es fehlte so etwas wie eine übersichtliche Zusammenfassung der 


Anleitung. Stattdessen waren wir immer wieder mit einer Fülle von Information, egal bei 


welchem Medium, konfrontiert, die wir niemals ganz bewältigt haben. Gleichzeitig erfuhren 


wir überall dasselbe, nur noch mal anders ausgedrückt. So standen wir jedes Mal auf`s Neue 


irritiert davor, wenn wir die Plattform wieder nutzen wollten, und kamen über das 


Anfangsstadion nicht hinaus. Vielleicht wäre es sinnvoll, das Nutzen der Plattform mit 
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Präsenzphasen zu verbinden. Vor allem als Mentorin fehlte mir Zeit. Ich bin in meiner Rolle 


nicht dazu gekommen selbst etwas Neues zu lernen, weil ich hauptsächlich damit beschäftigt 


war, den Einarbeitungs- und Lesestoff zu bewältigen. Ich hoffe, einige von uns nutzen die 


Plattform nach der Zertifizierung mehr. 


Gerade in den Fremdsprachen hat mich überrascht, wie wenig Lernpfade es doch gibt für 


solch ein großes Feld. Außerdem vermischten sich m.E. die Fremdsprachen untereinander 


sehr stark. Zwar ist gegen einen Blick über den Tellerrand nichts auszusetzen, doch kann ich 


leider kein spanisch und somit habe ich auch nichts verstanden... 


Grundsätzlich finde ich die Einrichtung einer solchen Lernplattform sehr hilfreich, da sie mir 


in mehrfacher Hinsicht die Möglichkeit bietet, nach meinen individuellen Interessen und 


Bedürfnissen zu arbeiten. Genauso wichtig ist für mich aber auch der fortlaufende persönliche 


Austausch mit den beiden anderen Teammitgliedern. 


gut 


Gut: Neue Ideen, Lernpfade die man übernehmen kann, Softwear die man einsetzen kann. 


Positiv Betreung durch meinen Mentor 


Gute Betreuung durch das Landesinstitut. 


Gute Betreuung durch den Mentor. 


Gute bis sehr gute Vermittlung des Stoffes durch den Mentor 


Gute Idee, Plattform aber unübersichtlich, das Konzept der Lernpfade hat sich und meinen 


Kursteilnehmern nicht vollständig erschlossen. 


guter Ansatz, weiter so. Ich werde auch im nächsten Schuljahr am Ball bleiben. (Irgendwann 


entsteht auch in unserem Team ein neuer Lernpfad). 


Habe eine unterstützende Betreuung für unser Team vermisst. 


habe nützliche Tipps gefunden 


Handhabung der Plattform unübersichtlich im Vergleich zu den anderen mir bekannten 


Lernplattformen, v. a. die Kommunikationstools 


Handhabung muss noch vereinfacht werden. 


Handhabung umständlich, die Plattform ist nicht selbsterklärend genug siehe andere 


Plattformen 


Hat am meisten Zeit gekostet. 


Hat Spaß gemacht und viele neue Wege eröffnet. 


Ich bewundere Leute, die sich selbstvergessen in aufwändigen Computerprogrammen 


verlieren können. 


Ich bin sehr zufrieden mit dem Intelkurs Programm 


Ich fände es sehr wichtig, dass man auch über die Lernpfade hinausgehende 


Unterrichtsprojekte entwickeln könnte! 


Ich finde die Aufbaukurs-Homepage zu unübersichtlich in ihrer Handhabung 


Ich finde diesen Ansatz sehr gut, sehe allerdings im Sozialisationsprozess des "Lehrers" kaum 


Anreize oder Bedürfnisse an der Community-Bildung über derartige Plattformen. Dies wird 


auch deutlich an der geringen Nutzung z.B. der Foren. 


ich finde in den lernpfaden stecken unglaublich viele tolle anregungen 
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ich glaube, es ist alles gesagt 


Ich habe gemerkt,dass Kollegen die nicht so viel Erfahung mit Digitalen Medien besitzen sich 


trotz Unterstützung von seiten des Mentors und der Kollegen, sich nicht zurechtfinden. Sie 


geben frustriert auf. 


Ich habe mich erheblich flexibilisiert durch Ihr Programm. Toll! 


Ich hatte anfangs Probleme bei der Navigation auf der Plattform. 


Ich hätte mir noch mehr Phasen der gemeinsamen Durchführung der Fortbidung gewünscht, 


da bei der selbständigen Arbeit oft Fragen auftraten. 


Ich muss dem Leiter der Fortbildung, Herrn Hannemann, dafür danken, dass er für die 


Klärung anstehende Fragen immer Zeit fand. 


Ich will meinen Mentor loben für seine Geduld. 


Ich wünsche mir ein Aufbaukurs tagsüber, befreit von meinen Schulische Aufgaben damit ich 


besser auf die neuen Methoden eingeschult werden kann. 


Ich wünsche mir Möglichkeiten, z.B. bei CUH: Anleitungen zu PowerPoint, CNC, etc. 


herunterladen zu können, um auch OFFLINE mit den Schülern arbeiten zu können. 


Ich wusste oft nicht, in welchem Bereich der Lernplattform ich etwas gesehen hatte. Die 


verschiedenen Ebenen müssten sich optisch unterscheiden. 


Ihre Fragebögen sind zu umfangreich 


In der Kürze liegt ... 


insgesamt ein durchdachter Ansatz für eine Fortbildung 


Insgesamt ein lobenswertes Unternehmen! 


Insgesamt eine lohnende Erfahrung! 


Insgesamt fand ich die Intel 1 Fortbildung fruchtbarer. 


Insgesamt hat mir die Arbeit mit Intel aber genutzt; das Evaluationstool finde ich sehr 


hilfreich insbesondere wenn man keine/kaum Vorkenntnisse hat. 


Intel 1 hat mir als Mentor Spass gemacht und brachte auch den Teilnehmern viel. 


Intel Grundkurs war für mich deutlich effektiver. 


interessantes angebot, eine erfahrung wert 


Kein ein roter Faden ersichtlich! 


Keine 


keine Angaben 


Knöpfe nicht dort wo der Test steht. 


Kommunikationstools und Vermittlung von Emails völlig umstädnlich und unübersichtlich 


Kritik (?): 


Kritik: 


Kritik: Bessere Bemutzerfreundlichkeit der Lernplattoform. 


Leider fehlen mir entsprechende Angebote für das Fach Sozialkunde. 


Leider fehlt bei einigen Lernpfaden der Inhalt. Es kommt einem so vor als ob es nur noch um 


die Methode geht. 
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Leider ist nach der Eingabe unseres Berichtes für die Zertifizierung (Stufe1 ) keine 


Speicherung erfolgt, so dass wir ihn ein zweites Mal eingeben mussten. 


Leider ist nach der Eingabe unseres berichtes für die Zertifizierung keine Speicherung erfolgt. 


Leider lässt der überfrachtetet Unterrichtsalltag viel zu wenig Zeit sich intensiv mit diesen 


neuen unterrichtswegen zu befassen. 


Leider war und ist keinerlei Information im Bereich HsB/WtG vorhanden, ferner sind diese 


Bereich in den Fächern nicht aufgeführt. 


Leider wurde unser Bericht (Stufe 1) für die Zertifizierung nicht gespeichert, so dass wir es 


ein zweites Mal eingeben mussten. 


Lernpfade müssten klarer strukturiert werden. 


Lernpfade waren manchmal einengend für eigene Ideen. 


Lernplattformen mit direkten Kontaktphasen im Team bzw. zum Trainer (Headset-


Voraussetzung) haben wir als noch effektiver kennen gelernt 


Lernplattformen mit direkten Kontaktphasen im Team bzw. zum Trainer (Headset-


Voraussetzung) haben wir als noch effektiver kennen gelernt 


Lob an den Mentor!!! 


lob für mentor 


Lob: 


Lob: Gute Materialien reichlich vorhanden (Mathematik) 


Lob: Vielfältigkeit der dargestellten Methoden 


Man hat etwas dazu gelernt und das ist gut so. 


Man muss sich in das Konzept einarbeiten, vor allem, wenn man im Einsatz neuer Medien 


nicht so kompetent ist. Mit der Zeit wird das aber leichter, so dass ich denke, dass ich die 


Lernplattform intensiver nutzen werde, vor allem auch in weiteren Fächern. 


Manche Aspekte der Lernpfade sind unnötig. 


Manche Fragen sind im Zusammenhang mit dem Referendariat schwieriger zu beantworten. - 


Wenn der Referendar gerne mehr kooperieren würde, dies aber an der Schule nicht möglich 


ist, muss er ja ankreuzen, dass er nicht kooperiert... 


Manche Lernpfade regen nicht gerade zum Ausprobieren an (entweder weil sie 


Unstimmigkeiten enthalten oder weil Materialien nicht zugänglich sind) 


Mehr schriftliches Begleitmaterial wünschenswert, auch wenn Medienangebot sehr groß war. 


mehr verbindliche Präsenztage in der Gruppe wären hilfreich 


Mein Lob gilt unserem Mentor Herr Preller, der sich viel Zeit und Mühe gegeben hat uns 


Lernprogramme beizubringen. 


Mein Mentor war sehr engagiert und hat sich viel Arbeit gemacht aber ich fand die Plattform 


immer viel zu kompliziert 


Mentorin war sehr engagiert und hilfsbereit! 


Mir hat die Bundesländerübergreifende Arbeit gut gefallen. Das Nutzen von Ideen mehrerer 


Personen zur selben Zeit war interessant und hilfreich. 


Mir ist Intel 2 zu unübersichtlich. 
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Mir wäre lieber, die Methoden gründlich vorzustellen, einige Beispiele dazu, dann den zu 


behehenden Pfad bei der Vorbereitung - Durchführung - Evaluation so abstrakt halten, dass er 


ohne weiteres mit eigenen Planungen füllbar ist. 


Mit Ausanahme der Zeit Aufwand gilt der Lob unserem Lehrer Herr Preller fur seine 


Bemühungen 


Möglichkeit die Datenbank zum Ablegen von Informtionen für Schüler zu nutzen war prima. 


nein 


nichts 


nichts 


Nutzen ist nützlich? Immer doch! 


Oberfläche ist sehr unübersichtlich. 


Ohne den persönlichen Kontakt zu meinen Kollegen in der Schule, hätte ich das Projekt nicht 


durchführen können. 


Ohne Mentor ist es bislang äußerst schwierig, durch die einzelnen Teile des Programmes zu 


finden. Die einzelnen Teile sind zu komplex und überhaupt nicht anwenderfreundlich. 


Ohne Mentorenhilfe sind viele Funktionen verwirrend und erklärungsbedürftig bzw. man 


braucht Hilfe um sich nicht allzusehr zu ärgern. 


PC- /Internet-Nutzung an unserer Schule ist zu unzuverlässlich (zu wenig Geräte und Räume) 


und umständlich. 


PC-Arbeit ist teilweise sehr einsam, vor allem aufgrund der unterschiedlichen Fähigkeiten 


einzelner Lehrkräfte, woraus folgt, dass sich jeder auf seiner Kompetenzebene verselbständigt 


und Gruppenarbeit sehr schwierig ist. 


Positiv ist, dass unsere Skepsis, ob der Einsatz dieses Lernpfades nicht zu früh sei (siebte 


Woche nach Einschulung), sich als unbegründet erwies. Die Schüler/innen verfügten über 


erste Buchstabenkenntnisse und waren mit dem Ablauf der Einführung neuer Buchstaben 


vertraut. Zudem hatten mehrere Kinder Vorkenntnisse, auch durch die Anlauttabellen. 


Prima 


Prima ! 


Rheilnd-Pfalz schreibt man mit Z am Ende!!! 


Rheinland Pfalz wird mit z am Ende geschrieben (siehe erste Seite dieses Bogens)! Es hat 


Spass gemacht, mit intel zu arbeiten, allerdings fiel es mir manchmal schwer mich in der 


Oberfläche zurechtzufinden. 


Schwierig waren eher die institutionellen Rahmenbedingungen (hoher Personalaufwand, ein 


einziger internetfähiger Rechner). 


Sehr anregend! 


Sehr große Einarbeitungszeit.... 


Sehr guter Moderator! 


Sehr interessante Inhalte und Ideen 


Sehr positive Begleitung durch Mentor und Leiter des Kurses . Einfach Klasse. Es hat hat 


Spaß gemacht. Ich möchte weiter einen Intelkurs machen. Gibt es eine Fortsetzung??? 
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Sie verleitet jedoch zu einem eher oberflächlichen Lernen durch bloßes Kopieren von 


Inhalten. 


So ein wirres Zeug wie in dieser Plattform ist mir in meinem Leben noch nicht begegnet. Gott 


sei dank hat Frau Weitzel Licht in den Wirrwarr gebracht. 


Solche Aussagen wie obige :"Der Unterrichtsnutzen der Lernergebnisse ist nützlich" verstehe 


ich nicht, dies ist m.E. Unsinn. So ging es mir auch bei dem Programm öfter. 


Standartisierter Fragebogen ist schon klar, doch manchmal würde ich meine Entscheidung 


gerne begründen. klassenstufenabhängig... Manchmal störte mich "seit der intel Fortbildung", 


hier wusste ich nicht was ich angeben sollte. Viele Arbeitsweisen und Methoden habe ich 


schon vorher angewendet. Ich bin offen gegenüber neuen Medien. 


Teamarbeit mit Peter Rund, siehe gemeinsame Ausführungen auf seiner Seite. 


technische Ausstattung der Schule zu alt 


Teilnehmer am Intel-Schulleiterservicekurs 


Teilnehmer am Intel-Schulleiterservicekurs 


Teilnehmerin am Intel-Schulleiterservicekurs 


TeilnehmerIn am Intel-Schulleiterservicekurs: Aufbau des Kurses sowie Inhalte: SUPER!!! 


Teilnehmerin am Schulleiterservice 


Teilnehmerin am Sculleiter-Intel- Sevicekurs 


teilweise sehr gute Lernpfade 


Teilweise sind die Aussagen unklar. So ist mir nicht verständlich, was mit: " Der 


Unterichtsnutzen der Lernergebnisse ist nützlich", gemeint ist. 


Theorieteil des Lernpfades sehr ausführlich, kürzer wäre arbeitsintensiver 


Trotz aller Medienkompetenzen ist weiterhin schriftliches Begleitmaterial wünschenswert! 


Trotz vieler Versuche gelang uns die Teambildung nicht. Hier behindert das Konzept, dass 


man nach Einweisung nicht mehr mit dem Mentor zusammentrifft. 


Übersichtlichkeit der und Navigation auf den Internetseiten ist absolut mangelhaft. 


Unsere Kursleiterin war unheimlich engagiert. 


Unsinnige Fragen wie z.B. "der Nutzen ist nützlich..." 


Verdeckt die zum Teil sehr guten Informationen. 


Viel zu hoher Zeitaufwand, wenig Unterstützung durch Schule/Schulbehörde, Zeitdruck im 


Unterricht 


Vielen Dank für alles Engagement, aber dies war die unnötigste Fortbildung, die ich bisher 


erlebt habe. Die Plattform muss dringend benutzerfreundlicher gemacht werden, da sie 


zaghafte Kollegen abschreckt und selbst EDV-erfahrene Lehrer massenhaft Zeiut kostet. 


Leider habe ich die vielen, sicher guten Inhalte deswegen nicht so genutzt, wie es der Mühe 


der Vorarbeiter angemessen gewesen wäre. Ich habe mich über viele Stunden mehr mit der 


Bedienung der Plattform als mit der persönlichen Fortbildung und meinem Unterrichtsthema 


beschäftigt. 


Vielen Dank! 


War eine interessante Erfahrung 
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Wäre in den Ferien von der Konzentrationsphase besser 


Was allerdings die Gestaltung der Lernplattform betrifft, so verwirrt mich diese nach wie vor: 


Die Einteilung in die verschiedenen Räume bzw. deren inhaltliche Füllung konnte/kann ich 


nicht immer nachvollziehen, außerdem lässt sich manches nur umständlich erreichen. Oft 


habe ich (zeitraubend!) nach Inhalten gesucht, die ich bei einem früheren Besuch auf der 


Plattform entdeckt hatte. Leider konnte ich sie manchmal nicht mehr wiederfinden! 


Web Quest als Unterrichtsmethode ist für die Schüler gewiss motivierend. 


Weboberfläche erschlägt einen mit den vielen Möglichkeiten (unübersichtlich) 


weiter so 


weiter so 


Weiter so!! 


Weitere Lehrgänge zu speziellen Themen (z.B. Bildbearbeitung, Nutzung der Internets) sind 


erwünscht 


Werde die Plattform intensiver nutzen; leider zu wenig Zeit, z. t. aus privaten Gründen! 


Wie bereits gesagt: eine gute Sache! 


Wie soll obige Frage verstanden werden? 


Wir benötigen mehr Lernpfade, besonders in werken / Textiles Gestalten 


wir haben für 20 Klassen drei Netzwerke (da auf drei Häuser verteilt) mit insgesamt ca. 60 


Computern, die leider schon sehr, sehr alt sind und nicht mehr leistungsfähig genug. Keine 


Gemeinde kann sich heutzutage leisten ca. 60 PCs auszutauschen! Somit ist auch die Arbeit 


an den PCs mit Schülern eine Zeitfrage, weil alles sehr, sehr langsam läuft! 


Wo bleibt der Blick für unwillige Schüler. Da nützt mancher Medientanz auch nichts! 


wünsche mir noch mehr Unterrichtsvorbereitungen - bitte ausbauen und mehr Lehrer 


motivieren 


Zertifizierung(Unterrichtsskizze) Ich weiß,dass der Verweis vorhanden ist mit dem Texteditor 


zu arbeiten aber vielleicht der Hinweis auf eine Zeichenanzahl Begrenzung (popup fenster). 


Man speichert ab und viele Dinge sind verschwunden. 


Zu viele Links auf zu vielen Ebenen. 


Zu viele Links auf zu vielen Ebenen. 


zu wenig Lernpfade für die berufsbildende Schule 


Zum letzten Item: 


Zum Teil ist das Handling außerst kompliziert und die Oberflächen mit jeder Menge Ikons 


unübersichtlich. 
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Anhang zur Erhebung II: Mentoren-Befragung 

In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf das untenstehende Icon 

die angehängte Datei öffnen. 

Darin finden Sie den Fragebogen zur Erhebung II mitsamt einer Auflistung der Häufigkeits-

verteilungen sowie eine Aufstellung der Antworten zu den offenen Fragen. 

 

Fragebogen 

 

Um diese Datei lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie können 

es im Internet downloaden unter 

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  

 

Weiterführendes Statistik-Material (z. B. Kreuztabellen) zur Erhebung II findet Sie auf der 

beigelegten CD-ROM. 

 

 

  

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL
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Fragebogen der Mentoren-Befragung 


 


Vorbemerkungen 


Im Folgenden finden Sie den Fragebogen zur Mentoren-Befragung.  


Vor den Antwortmöglichkeiten habe ich als Wert die Häufigkeit genannt, mit der 


diese Option gewählt wurde. 
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Einleitungstext 


Sehr gehrte/r Schulmentor/in,  


um einen besseren Eindruck von der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses zu gewinnen, 


wird von der Professur für Medienpädagogik der Universität Augsburg bundesweit eine 


Erhebung unter Schulmentoren/innen durchgeführt. Hierzu werden pro Bundesland 


Befragte zufallsgesteuert ausgewählt, wobei auf eine gleichmäßige Verteilung der 


Schularten geachtet wird. Insgesamt werden 300 Personen befragt.  


Wir bitten Sie, die Fragen aufmerksam durchzulesen und ehrlich zu beantworten. Wir 


versichern Ihnen, dass Ihre Daten anonymisiert und nur für wissenschaftliche Zwecke 


aufgezeichnet sowie nur anonymisiert an Dritte weitergegeben werden.  


Die Bearbeitungszeit liegt je nach Umfang Ihrer Antworten zwischen 10-30 Minuten.  


Wenn Sie Fragen, Probleme oder Anmerkungen haben, können Sie sich gerne an die 


wissenschaftliche Leitung wenden:  


Prof. Dr. Gabi Reinmann  


Dipl. Päd. Alexander Ganz  


 


Wir danken Ihnen für Ihre Mitarbeit. 


  



mailto:gabi.reinmann@phil.uni-augsburg.de?subject=Mentoren-Befragung

mailto:alexander.ganz@phil.uni-augsburg.de?subject=Mentoren-Befragung





Fragebogen Mentoren-Befragung (Erhebung II)   


©Alexander Florian  3 


Mentoren/innen-Befragung  
 


1) Soziodemographische Daten  


Ihr Geschlecht  


 59  Weiblich 


95  Männlich  
 


Ihr Alter  


 9  20-30 Jahre 


37  31-40 Jahre 


58  41-50 Jahre 


50  über 50 Jahre 
 


 


Ihre Schulart (Mehrfachantwort) 


 43  Grundschule 


32  Realschule 


38  Hauptschule 


52  Gymnasium 


19  Gesamtschule 


 


 


Wie groß ist Ihr Kollegium?  


 13  bis 10 Lehrer/innen 


46  bis 30 Lehrer/innen 


46  bis 50 Lehrer/innen 


41  bis 100 Lehrer/innen 


8  über 100 Lehrer/innen 


 


 


In welchem Umfeld liegt Ihre Schule?  


 46  Dorf/ländliche Region 


53  Kleinstadt 


55  Großstadt 
 


 


Ihre Position  


 82  Lehrer/in 


40  Fachlehrer/in 


1  Referendar/in, LAA 


9  Seminarlehrer/in oder Seminarleiter/in 


22  Schulleiter/in 


 


 


Ihr Stundenkontingent  


 24  Teilzeit 


130  Vollzeit  
 


Ihr Fachbereich  


Bitte geben Sie Ihr 


Hauptfach an bzw. 


denjenigen 


Fachbereich, den 


Sie am häufigsten 


unterrichten. 
 


26  Deutsch 


11  Sprachen 


84  naturwissenschaftlich-technisch 


9  sozial-/gesellschaftswissenschaftlich 


12  musisch-künstlerisch (auch handwerklich) 


0  Religion 


4  Sport 


8  Sonstiges 
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Ihr Bundesland  


 14  Baden-Württemberg 


15  Bayern 


9  Berlin 


5  Brandenburg 


4  Bremen 


2  Hamburg 


12  Hessen 


0  Mecklenburg-Vorpommern 


2  Niedersachsen 


11  Nordrhein-Westfalen 


20  Rheinland-Pfalz 


3  Saarland 


0  Sachsen 


13  Sachsen-Anhalt 


4  Schleswig-Holstein 


6  Thüringen 


27  Österreich 


7  Süd-Tirol 


 


 


 


2) Auswahl und Schulung der Mentoren/innen  


Wie haben Sie vom Intel®-Aufbaukurs erfahren? (Mehrfachantwort)  


 59  Mitteilung von Schulbehörde 


34  Information von Schulleitung 


34  Information von Kollegen/innen 


14  durch Flyer/Infobroschüre von Intel 


16  im Internet 


0  in Zeitschrift 


29 Sonstiges: __________________________ 


 


Antworten bei Sonstiges 


Als Projektleiter von Intel-I 


Lisum BRB 


Bin Leiter des Medienzentrums Kaiserslautern 


Projektleiter 


Projekt MindS 


Landesinstitut 


LISA 


Aushang im Lehrerzimmer  


Schulung von INTEL-Mitarbeitern 


intel2-vorstellen in linz durch vertreter aus dillingen und intel 


CidS! 


Medienzentrum Rheinland 


Bin Landesmentor 


auf einer Fortbildung 


LISA 


Schulverbund \"MiSch\" 


Wir sind eine Minds Schule 


Medienverbund Hessen 


CidS 


Intel-Master Teacher 


als Multimediafortbildnerin 


LISA-Halle 
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E-Mail 


ecluster tirol 


cids 


LISA 


Fortbildung Multimedia 


Bildungsmesse 


Fortbildungsveranstaltung, Mitglied des e-teams 
 


Wie sind Sie zum Schulmentor/in im Intel®-Aufbaukurs geworden?  


 99  Ich habe mich freiwillig gemeldet. 


22  Ich wurde von meinem Schulleiter/in angesprochen. 


12  Ich habe mich am Intel®-Aufbaukurs angemeldet und wurde dabei 


zum Schulmentor (z. B. weil ich der erste Teilnehmer/in von meiner 


Schule war). 
21  Sonstiges 


 


Antworten bei  Sonstiges 


die Gruppe hat mich darum gebeten 


Projekt MindS 


war bereits Masterteach 


freiwillig, nach Absprache mit stellvertretendem Schulleiter 


regionalleitung von intelprojekten in wien übertragen bekommen 


Für Kollegen eingesprungen 


war SeniorMasterteacher 


durch CidS! 


Ich war schon \"Master-Teacher\" bei Intel I und fand das Konzept des neuen 


Lehrgangs überzeugend. 


e-team Moderatorin 


Bin Landesmentor 


Bereits Mentor von Intel I 


mehr durch Zufall: der eigentlich vorgesehene Mentor ist ausgefallen 


masterteacher 


Kustodenseminar 


bin keine Mentorin 


LISA 


MasterTeacher INTEL I 


Multimediaberater der Schule übernimmt diese Aufgabe 


großes Eigeninteresse 
 


Sind Sie zufrieden damit, wie sie zum Schulmentor/in geworden sind?  


 49  sehr zufrieden 


68  eher zufrieden 


8  eher unzufrieden 


6  sehr unzufrieden 


23  keine Meinung 
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Was ist Ihre Motivation, als Schulmentor/in im Intel®-Aufbaukurs 


mitzuwirken?  


 77  Interesse im Kollegium wecken für Einsatzmöglichkeiten digitaler 


Medien im Unterricht. 


62  Kollegen/innen beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht 


unterstützen. 
15  Sonstiges 


 


Antworten bei Sonstiges 


zusätzliche Qualifizierung 


kurs kommt nicht zustande 


beide vorgenannten Punkte 


eigene Fortbildung und Profilierung 


verbreitung kooperativer lehrerweiterbildung 


Zusatzverdienst 


Leider habe ich hier vor Ort keine anderen Teilnehmer gefunden, sodass ich keinen 


Kurs belege. Es sollten ja mindestens vier Personen sein. Aber ich schaue mir gern die 


Internetseiten an. Die Materialien sind interessant. 


bin medienpädagogischer Berater der Stadt Erfurt 


Selbst etwas Neues lernen 


Material für Kurs bekommen 


gering 


Absprache  im Schulverbund \"MiSch\" 


beide o.g. Punkte 


Anfänger 
 


In welcher Form wurden Sie zum Schulmentor/in ausgebildet?  


 25  Präsenz-Schulung an einem Tag mit bis zu vier Stunden. 


38  Präsenz-Schulung an einem Tag mit mindestens fünf Stunden. 


53  Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt. 


8  Schulung mit kurzer Präsenz-Veranstaltung und nachgelagerter 


Online-Betreuung. 
30  Sonstiges 


 


Angaben bei Sonstiges 


keine Ausbildung 


gar nicht; eigene Einarbeitung 


nur darüber, dass ich mich zu Hause mit den Materialien vertraut gemacht habe. Was 


eine Präsenzschulung ist, ist mir noch immer unklar. Bis zum Lesen dieser Frage habe 


ich angenommen, mit Präsenz sei lediglich die Präsenz im Internet gemeint, da meine 


Erwartung, zu einer Schulung eingeladen zu werden, nie erfüllt wurde. 


präsentation durch vertreter von intel2 


keine Ausbildung in NRW 


gar nicht 


s.o. 


Selbststudium online 


Überhaupt nicht. Es besteht kein Bedar, weil keiner mit mir arbeitet. 


CD zum Intelkurs 


gar nicht 


eigentlich gar nicht, siehe oben 


eigene Schulung 


keine 


keine Ausbildung 


Eigenstudium, da schon Masterteacher bei Intel I 
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noch gar nicht 


überhaupt nicht! 


Online programm 


noch nicht geschult 


Selbststudium 


gar nicht/ per e-mail 


keine Ausbildung 


noch gar nicht 


nur die allg. Hilfen im Internet 


20 Jahre eigener Informatikunterricht, MasterTeacher 2001, 2002, 2003 


Ausbildung als Multimediaberater u.a. dreitägige Fortbildungsveranstaltung 


unabhängig von Intel 


Kollegen noch nicht bereit 
 


Fühlen Sie sich gut auf Ihre Aufgaben als Schulmentor/in vorbereitet?  


 114  Ja 


40  Nein  
 


Sie haben angegeben, dass Sie sich auf Ihre Aufgaben als Schulmentor/in nicht 


gut vorbereitet fühlen. 


Was sollte Ihrer Meinung nach in der Schulmentoren-Ausbildung verbessert 


werden?  


 ____________________________________________________ 


 


____________________________________________________ 


 
 


Antworten zur offenen Frage 


Es wäre schön, wenn es tatsächlich eine persönliche Einarbeitung gäbe. 


Eintägige Schulung ist zu kurz. Wie so oft: Fragen/Probleme tauchen erst bei der 


eigenen praktischen Arbeit auf. 


Persönliche AnsprechpartnerInnen, die nicht ständig wechseln wären hilfreich. Wenn 


ich mich per E-Mail mit einer Frage an angebliche AnsprechpartnerInnen wende, 


müsste ich eine schnelle Antwort erhalten. Bislang habe ich manchmal erst nach 4 


Wochen eine Antwort erhalten, die dann nicht einmal meine präzise gestellte Frage 


beantwortete. 


es war ja nicht die aufgabe schulmentoren auszubilden, sondern für regionales 


management vorzubereiten. habe in wien die ausbildung so gestaltet, dass 8 stunden 


präsenz zur einführung in das konzept, der plattform und der teambildung zur 


vorbereitung einer 3 wöchigen online-phase absolviert wird. die onlinephase dient zur 


ausarbeitung einer unterrichtssequenz. dann folgt 4 stunden präsenz zur reflexion der 


stundenvorbereitung, anschließend 3 wochen zur umsetzung im unterricht und der 


evaluation. 4 stunden abschlußpräsenz. diese intel-spezifische arbeit wird von einer 


parallel gestalteten online-schulentwicklungsphase zur bearbeitung der 


mentorspezifischen fragestellungen bezüglich e-temarbeit auf der eigenen moodle-


plattform für lehrerInnenweiterbildung begleitet. aufnahmevoraussetzung war ein 


mehrjähriger einsatz digitaler medien im eigenen unterricht. 


Genauere Information über die spätere Tätigkeit (aber vielleicht kommt das noch 


irgendwann) 


siehe unten. 


Umsetzung der Intel-Plattform für die eigene Schulung 


trotz Rückmeldung an Claudia Wiesemann und das Medienzentrum ist eine 


Ausbildung nicht erfolgt - ich habe die Informationen aus der CD und der Plattform 


In Schleswig-Holstein muss es ein Ausbildungsangebot für Schulmentoren geben. Ich 
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wurde nur per eMail betreut (Registrierung und Angebot, wenn es schwierig würde 


könnte eventuell jemand zu einem Treffen in die Schule kommen). 


Welche Aspekte soll ich den Kollegen explizit zeigen? 


kontinuierlichere Betreuung. Die Ausbildung fand verteilt auf 2 hintereinander 


gelagerte Tage statt. Danach erfolgt keine kontinuierliche, organisierte Betreuung bzw. 


Fortbildungsangebot. Der Austausch mit anderen MentorInnen wurde dem Zufall 


überlassen, d.h. erfolgt kaum, maximal über zufällige informelle Kontakte. 


Konkrete regionale/schulnahe Angebote sollten online abgefragt werden können mit 


dem Ziel, Kooperationen mit erfahrenen Mentoren aufzubauen! 


Da an unserer Schule kein Bedarf an einer Intelfortbildung ist, habe ich mich auch 


nicht damit weiter befasst. Ursprünglich dachte ich, dass ich auch alleine einen Kurs 


belegen könnte. Mir wurde aber mitgeteilt, dass es nur mit mindestens vier 


Teilnehmern geht. So bin ich aus diesem Missverständnis heraus Mentorin geworden. 


Eigentlich wollte ich mich nur als Teilnehmerin anmelden. Aber das ist ja nicht 


möglich im Alleingang. 


Verbesserte Schulung zur Fortbildung 


Mehr Informationen 


Da ich gar keine Ausbildung erhalten habe, kann ich auch keine 


Verbesserungsvorschläge anbieten... 


durch KOMPETENTE schulung! 


Ich bin noch in keiner Schulung gewesen. Vielleicht kann ich anschließend eine 


andere Antwort geben. 


Ausbildung für alle verpflichtend, Betreuung durch erfahrenen Mentor 


Es gab überhaupt keine Ausbildung. Alle Kollegen denken, ich hätte eine Einführung 


genossen, aber ich kann nur das lesen, was auch meine Kollegen lesen können - und 


muss darauf ständig hinweisen, dass ich keinerlei Einführung gehabt habe. 


Mir war nicht ganz klar wie eigenständig die Kolleginnen und Kollegen arbeiten 


müssen und wie sehr sie dafür motiviert sein müssen. Darauf hätte man besser 


vorbereitet sein müssen. 


mehr Ausbildung 


Mehr Unterstützung bei der Umsetzung 


Da ich noch nicht geschult bin, kann ich mich dazu noch nicht äußern. 


Die Ausbildung sollte umfangreicher, gründlicher sein. Mentoren erarbeiten ihr 


Wissen zu 90% selbst - ohne Hilfe. Eigentlich die kostengünstigste Art der 


Lehrerfortbildung - also ein richtiges Schnäppchen 


Eine Kurzschulung \"face to face\" 


Sie sollte stattfinden. 


Ausbildung hat noch nicht stattgefunden 


- Zusammenarbeit mit den entsprechenden behörden (Kultusministerium, 


Landesverwaltungsamt) 


Ich wünschte mir etwas mehr Details zu den Programmen des Pakets. 


Da ich versuche möglichst keinen Unterricht wegen Fortbildungsveranstaltungen zu 


versäumen, bin ich an regionalen Nachmittagsfortbildungen interessiert. Diese wurden 


aber nicht angeboten. 


Konkretere Beispiele bringen 


Praxisteil 


Sicherstellen, dass das Internet funktioniert, wenn man eine Online basierte 


Fortbildung durchführen will. 


unbedingt mehr Praxis! Wir wurden zwar freundlich \"belehrt\" aber konnten fast 


nichts selbst ausprobieren 


Die Kursteilnehmer sollten im Rahmen der Einführungsveranstaltung mit der den 
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Ausbildern zur Verfügung stehenden Einführungs-CD ausgestattet werden, weil damit 


eine bessere Motivation der Kollegen erreicht werden kann. 


Arbeit als Mentor ist aus obengenannten Gründen noch nicht angelaufen 


Ein vollständiger Lernpfad sollte gezeigt und gemeinsam durchgeführt werden. 


In die Vorstellung zu enig praktische Erprobung eingebaut.  


Verbesserungen kann ich nicht vorschlagen, da ich nicht an einer Ausbildung 


teilgenommen habe. 
 


Was wurde in Ihrer Fortbildung zum Schulmentor/in behandelt? 


Mehrfachantwort möglich  


 128  Konzept des Intel®-Aufbaukurses 


124  Aufbau der Trainingsplattform 


113  Funktionen der Trainingsplattform 


103  Anmeldung von Teilnehmer/innen 


71  Möglichkeiten, den Intel®-Aufbaukurs im Kollegium vorzustellen 


82  Software aus dem Medienpaket 


25  Sonstiges: __________________________ 


 


Antworten bei Sonstiges 


persönliche Fragen/Unsicherheiten 


keine Ausbildung 


nichts 


Ich bin nicht geschult worden, ich konnte mich lediglich selbst zu Hause in die 


Medien einarbeiten. 


war ja nicht für schulmentoren gedacht, sondern für das ragionale management 


Aufgabestellung für die Ausbildung 


Für mich gab es keine Fortbildung. 


Aspekte der Teamarbeit 


Entfällt. Siehe oben! 


Nichts 


nichts, s.o. 


noch nicht teilgenommen 


keine Ausbildung 


siehe oben 


nichts 


s.o. 


nichts s. o. 


keine Fortbildung genossen 


s.o. 


s.o. 


keine Fortbildung 


Multimediaberater schliesst diese Aufgaben mit ein 


noch nicht teilgenommen 


MindManager 2002 


Ich habe nicht an einer Fortbildung teilgenommen. 
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3) Unterstützung der Mentoren/innen  


Wie werden Sie als Schulmentor/in von Ihrer Schulleitung unterstützt?  


 74  aktive Unterstützung (z. B. Fürsprache in Konferenz) 


55  passive Unterstützung (z. B. eher neutrale Haltung) 


25  keine Unterstützung 
 


 


Sind Sie mit der Unterstützung für Ihre Aufgaben als Schulmentor/in zufrieden?  


 124  Ja 


30  Nein  
 


Sie haben angegeben, dass Sie mit der Unterstützung für Ihre Aufgaben als 


Schulmentor/in nicht zufrieden sind. 


Welche Unterstützung würden Sie sich wünschen (z. B. Schulleitung, 


Schulaufsicht, Intel)?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


Schlechtes Konzept!!! 


Ich betreue nur Lehrkräfte anderer Schulen. Ich bin anunserer Schule in de 


Schulleitung (Frage oben) 


Schulaufsicht ist eher inaktiv, man muss ständig wichtigen Terminen hinterher rennen: 


Teilnehmerlisten werden zu spät rausgegeben, Bezahlung erfolgte bis heute nicht, 


Abminderungsstunden wurden ein halbes Jahr später an Schule mitgeteilt...  


Ich benötige AnsprechpartnerInnen, die mir umgehend kompetent Hilfestellung geben.  


Im Medienpaket waren die Angaben über die Software zu ungenau.  Ich war davon 


ausgegangen, dass die Software, die ich für zu Hause  erhalten habe und in die ich 


mich dann eingearbeitet habe, auch in dem  Paket mit Schullizenzen enthalten sind. 


Als ich dann die Kollegen in  diese Software einweisen wollte und mit einer 


Lerngruppe Software  ausprobieren wollte, musste ich feststellen, dass die Schule erst 


eine  Lizenz für über 400€ kaufen müsste. Dafür hat die Schule aber kein Geld, d.h. 


die ganze Einarbeitung war sinnlos. 


meh Teamarbeit 


mehr finanzielle mittel zur bildung von weiterbildungsgruppen zur bezahlung der 


schulmentoren 


Schulleitung und -aufsicht: Kollegium informieren und motivieren, sich auf diese Art 


der Schulentwicklung einzulassen. 


Stundenermäßigung für den zeitlichen Aufwand 


Mehr Verständnis seitens der Schulverantworlichen (Direktion) und mehr 


Unterstützung finanz. Art 


Bildung regionaler Netzwerke: Kenntnisse darüber, welche Teams in der Nähe 


arbeiten, Einweisung in Software, Hinweise und Unterstützung bei der Insatllation der 


Software in den Schulnetzwerken... 


zeitliche und finanzielle unterstuetzung 


Organisatorische Unterstützung durch die Schulleitung 


siehe oben! 


Es ist an unserer Schule kein Interesse an einer Intelfortbildung vorhanden.  


Austausch mit anderen Intel Mentoren in regionalen Fortbildungstreffs 


Ich stehe ja erst am Anfang meiner Tätigkeit und kann daher noch nichts sagen. 


Begleitung durch erfahrene Schulmentoren, Begleitprogramm 


Schulleitung 


Mehr Interesse von Seiten der Schulleitung 
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Einführung 


s.o. 


Unterstützung durch die Schulbehörde - es ist nicht geklärt, ob solche Veranstaltungen 


im Interesse des Pädagogischen Instituts sind und von diesem auch bezahlt wird! 


Mehr Zeit für Einarbeitung 


Kurszuteilung an einer fremden Schule durch Projektleitung ohne Rücksprache 


(andere Schulform, Minikurs, schlechte Ausstattung, große Entfernung) 


Schulleitung sollte mehr unterstützen 


Freistellung der Kollegen von Fortbildungsnachmittagen und NAchmittagsunterricht  


aktive  


Noch keine Ausbildung 


wahrnehmen dessen was man tut - Reaktionen auf Anfragen 


mehr Interesse bei den Kollegen, Genauere Info über Ablauf, Termine per e-Mail 
 


Erfolgt eine Honorierung Ihrer Tätigkeit als Schulmentor/in?  


 49  ja, durch finanzielle Vergütung 


16  ja, durch zeitliche Entlastung 


13  ja, beides (finanzielle Vergütung und zeitliche Entlastung) 


76  nein 
 


 
 


 


4) Umsetzung im Kollegium  


Wie viele Teilnehmer/innen haben Sie schon für den Intel®-Aufbaukurs 


angemeldet?  


 52  noch keine 


21  bis 4 


27  bis 8 


22  bis 12 


32  über 12 


 


 


Anmerkung AF: Diese Frage wird nur angezeigt, wenn bereits Teilnehmer geworben 


wurden. 


Was ist Ihrer Meinung nach die Motivation Ihrer Teilnehmer/innen?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


Anerkennung als Fortbildungsmaßnahme 


Fortbildung, Qualifikation 


die Möglichkeit eigenverantwortlich, handelnd zu lernen und dabei Umfang und 


Zeitrahmen selsbt fest zu setzen, die Möglichkeit in den Lernpfaden Ideen zu holne 


und die Bibliothek u.a. Hilfen zur Verfügung zu haben; auch das Arbeiten in der 


Gruppe. 


Interesse an neuen Methoden 


--> Forbildungsangebot INTEL II entspricht den Forderungen des gültigen 


Fortbildungserlasses im Land --> Kollegen sind bestrebt auch in Ihrem Unterricht 


neue Ansätze zu versuchen, um Schüler neu zu motivieren 


Unsere Kollegen versuchen einigermaßen den Stand der Dinge bei den neuen Medien 


einzuholen. 


- Softwarepaket - Hoffnung auf eine Fortbildung wie bei INTEL I, thematische 


Präsenzveranstaltungen 


Schülermotivation, Arbeitserleichterung, langfristig geringerer finanzieller Aufwand, 
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Kooperation mit KollegInnen, neue Fachaspekte 


Neue Medien (Integration) Kollegium Fürsprache seitens Schulleitung 


Eine gesunde, professionelle Einstellung, die Fortbildung als selbstverständlichen Teil 


des gewählten Berufes versteht. 


Praktische Umsetzung von offenen Lernformen; Arbeit im EDV-Raum mit Begleitung 


und Unterstützung durch eine weitere Person (Mentor/in - an unserer Schule 


Didaktischer Systembetreuer/in)  


Vorteile z.B. Zeitersparnis bei der Vorbereitung des Unterrichts 


Einsatz neuer Medien im Unterricht Optimierung der eigenen Vorbereitungen durch 


den Einsatz neuer Medien 


Erprobung neuer Medien im Unterricht. 


im Wesentlichen gut 


gut 


An oberster Stelle liegt zweifelsohne das Interesse am Medienpaket.  Allerdings ist 


auch die Begeisterung an der Teamarbeit zu nennen.   


Einmal sicher die hohe Anzahl der Fortbildungsstunden und zu anderen sicher auch, 


dass die Fortbildung an der eigenen Schule durchgeführt wird. Es sind nur wenige 


Präsenzphasen vorgesehen. Das Online - Lernen trägt auch zur Motivation der 


Teilnehmer bi.  


Unterricht mit neuen Medien zu versuchen. 


Einsatz neuer Medien in unserer Lernwerkstatt. 


Softwarepaket, Trainingsplattform 


Umsetzung und Anwendung der Kenntnisse aus Intel I im eigenen Unterricht. 


Wir möchten unsere Medienkenntnisse verbessern und gerne preiswert an Lizenzen 


kommen, die wir sonst teuer kaufen müssten. 


Digitale Medien in den Unterricht einzusetzen und mit Hilfe der Plattform Hilfe und 


Unterstützung zu bekommen. 


Da an unseren Schulen nun die Technik vorhanden ist, haben die Kollegen großes 


Interesse etwas über den sinnvollen Einsatz von Medien in Ihren Fächern zu erfahren. 


nicht sehr groß zur Zeit - die richtig motivierten sind diejenigen, die sich LÄNGST für 


INTEL I angemeldet hatten. Die aber haben z.Zt. keine Zeit, sich auf INTEL II richtig 


einzulassen. 


Kennenlernen neuer Software und Anwendung mit Hilfe digitaler Medien besonders 


im Fachunterricht (nicht nur ITG) 


Den Computer und seine Möglichkeiten als \"normales\" Didaktikum wie z.B. Tafel 


und Overheadprojektor im Unterricht einsetzen zu können und dafür Möglichkeiten 


kennenzulernen. 


Den IT-Anschluss nicht zu verlieren und durch die neuen Medien 


Arbeitserleichterungen zu erhalten. 


Den Umgang mit dem Computer zu erlernen bzw. zu vertiefen 


Freude im Team etwas zu erarbeiten. Neuen Wegen gegenüber aufgeschlossen. 


Interesse den eigenen Unterricht weiterentwickeln zu können. 


Meine Kollegen kennen mich als Computerinteressierten Lehrer und haben auch in der 


Vergangenheit gerne meine Hielfe in Anspruch genommen. 


Neugierde und Lust mit Neuen Medien effiezienter zu arbeiten 


Die Hemmschwelle zu überwinden, mit Schülern im Unterricht die Computer zu 


nutzen, und die Zusammenarbeit mit Kollegen der eigenen Schule. 


ok 


Bereitgestellte Software, Nutzung der Neuen Medien 


Erfahrung konkreter Unterrichtshilfen 


Ihren Unterricht auf dem neuesten Stand zu halten (auch methodisch), das Gefühl 
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software-mäßig mithalten zu können. 


Positive Erfahrungen beim Intel I Kurs 


1. Den Unterricht interessanter zu gestalten 2. Unter Anleitung durch ein Programm 


geführt zu werden 3. Neues lernen und gemeinsam mit anderen anwenden 


Begleitung in einem schwierigen Umstellungs-Prozess von bekannten auf unbekannte 


Lehr-Routienen!! 


Wunsch nach Erfahrungsaustausch Möglichkeit der gemeinsamen Arbeit Software 


Interesse an der begeleitenden Software. Erfahrungen im online-gesteuerten Lernen 


sammeln. Eigene Kompetenzen erweitern. Mit SChülerInnen neue Wege gehen. 


Übung/Festigung im Umgang mit dem Computer 


Gute Erfahrungen mit dem Grundkurs. 


Medial zeitgemäßen Unterricht zu erteilen, Nutzung von EDV und Internet zur 


Individualisiérung der Lernprozesse, Nutzung vorhandener Motivation der Schüler 


gegenüber dem Medium, Erweiterung der persönlichen Kompetenz durch verstärkter 


Nutzung von Interaktivität mit dem PC. 


Umgang mit Medien 


Kennenlernen von Einsatzmöglichkeiten der neuen Medien im Unterricht 


\"In die Punkte zu kommen\" (Fürs hessische Portfolio), bei manchen einzelner Fächer 


auch die Aussicht auf die preisgünstige Software. Eventuell Interesse am Einsatz der 


neuen Medien im Alltagsunterricht. 


Interesse an den neuen Medien. Verbesserung des Unterrichts. 


Fortbildungstage an der eigenen Schule Im Team moderne Medien zu testen 


Sehr unterschiedlich 


Soll ich das wirklich beantworten? 


Kennenlernen und Vertiefen der Kenntnisse mit dem Computer, Kennenlernen von 


Software. 


Weiterentwicklung des Unterrichtes, Hilfestellungen für den eigenen Unterricht 


Die Materialien und die Praxisnähe 


Gut 


Einsatz digitaler Medien im Unterricht 


sich einarbeiten können in die zur Verfügung gestellten Programme 


Kenntnisse gewinnen über den Einsatz neuer Medien im Unterricht 


s. o. 


neue Programme, neue Unterrichtsmaterialien 


den eigenen Horizont erweitern (Verbesserung des eigenen Umgangs mit Programmen 


und Technik)  die an den Schulen vorhandene teure Technik effektiver einzusetzen  


Motivation der Schüler durch die veränderte Unterrichtsgestaltung verbessern  


Interesse am Einsatz neuer Medien 


Gute Erfahrungen im Intel Kurs I, der Wunsch, diese Kenntnisse auszubauen und im 


Unterricht anzuwenden 


Lernen 


Man ist gezwungen, die neuen Medien zu benutzen und sieht eine Möglichkeit, darin 


eingeführt zu werden. An sich lassen sich die Kollegen ja gerne fortbilden und sind 


aufgeschlossen. 


interesse an neuen lernformen 


Interesse 


Teamarbeit, Zugriff auf eine Datenbank mit Lernpfaden, Informationsaustausch, 


eigene Positionierung, Einsatz neuer Medien 


Mitmachen, damit der Kurs überhaupt zustande kommt 


Hoch 


Erweiterung der in INTEL I erworbenen Kenntnisse Anwendung multimedialer 
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Möglichkeiten 


Formen eines effektiveren Unterrichtes zu finden unter Nutzung aller Medien 


Interesse an neuen Medien, Softwarepaket, EInsatz Neuer Medien in der Grundschule 


voran zu treiben 


Fortbildung, hessisches Punktekonto (Verpflichtung, an Fortbildungen teilzunehmen), 


Teamarbeit mit Kollegen 


die Erfahrungen mit INTELI und die Programme 


Internet und Computer in die Unterrichtsarbeit einzubauen. 


Nutzung der Multimediaausstattung  


Neugier - neue Methoden kennenlernen - evtl. Zeiteinsparung bei der 


Unterrichtsvorbereitung durch berietgestellte Software 


Einblick u. Sicherheit im Umgang mit neuen Medien, Umstellung des Unterrichts, 


Interesse an Teamarbeit 


Erkennen die Notwendigkeit sich auf dem IT-Sektor fortzubilden. Erkennen die 


möglichen Chancen des Einsatzes neuer Medien. Kollegen hatten die Schulung Intel I 


in sehr guter Erinnerung. 


gering 


Software und Einsatz der neuen Medien! 


Interesse an eigener Weiterbildung 


Umsetzung des erlernten in den eigenen Unterricht. 


Verbesserter Einsatz der vorhandenen Möglichkeiten 


Einsatzmöglichkeiten neuer Medien im Unterricht 


Neues zu probieren 


Arbeit mit Schülern am PC 


Interesse am neuen Medienpaket - kennenlernen des PC 


Fortsetzung und Vertiefung des Gelernten aus dem Grundkurs 


Die gute EDV-Ausstattung, INTEL I und die Einsicht die Notwendigkeit der 


regelmäßigen Fortbildung zum Einsatz neuer Medien. 


Wunsch nach schulinterner Fortbildung, Abbau bei Schwierigkeiten im Umgang mit 


dem Computer, Vorbereitung auf Computereinsatz im Mathematikunterricht 


Verwendung in der Lehrerfortbildung sowie günstiger Erwerb von Software. 


Unterrichtsentwicklung 


ganz unterschiedlich: die meisten sind eher junge Kolleg/innen (Referendare) 


Einstieg in medialen Unterricht oder weitere Vertiefung von Grundwissen; neue 


Ideen/Möglichkeiten testen 


Interesse an weiteren Möglichkeiten den Computer im Fachunterricht einsetzen zu 


können, Wunsch die aktuellen Möglichkeiten zu kennen 


Das Interesse an den neuen Medien und deren korrekten Umgang im Unterricht 


methodisch-didaktisch moderner Unterricht kann durch die Neuen Medien gut 


unterstützt werden 
 


Wie haben Sie versucht, Ihre Kollegen/innen zur Teilnahme am Intel®-


Aufbaukurs zu motivieren?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


Aushang, persönliches Gespräch 


Einführung und Vorstellung des Konzepts 


durch eine PPP bei einer Kollegiumssitzung die Vorteile (Eigenveranrtwortung, 


Zeiteinteilung, selbst viel lernen - Lernpfade, Ideeenkiste...)aufgezeigt 
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Vorstellen des Projektes in der Dienstversammlung, Einzelgespräche 


Der Aufbaukurs befindet sich noch in der Phase der Projekterstellung und 


Zertifizierung.Deswegen erfolgte noch keine Teilnehmergewinnung. 


Da ich in der landesweiten und regionalen Fortbildung tätig bin und auch als 


MasterTeacher in den INTEL I Kursen tätig war, habe ich eine vielzahl der Kollegen 


per E-Mail aufmerksam gemacht und auf den frei zugänglichen Teil Ihrer Plattform 


verwiesen. 


Ich habe die Teilnehmer meiner Grundkurse angesprochen, die aus verschiedenen 


Schulen der Region stammten. 


Hinweis auf Fortsetzung von Intel I. 


Bis zu diesem Schuljahr verpflichtender Kurs für Referendare 


gar nicht, denn ich bin vom Aufbaukurs nicht überzeugt 


Bekanntgabe der Inhalte. 


Präsentation der CD, der Software Darstellung der Möglichkeiten der Verknüpfung 


von sowieso geplanter Fortbildung mit Intel-Aufbaukurs 


per Email informiert, mündliche Werbung 


Durch persönliche Gespräche mit den einzelnen Kolleginnen und Kollegen und einer 


Initiierung von Projekten in verschiedenen Klassenstufen. 


überwiegend durch einzelne Informationsgespräche 


Allgemeiner Aushang für Interessierte 


direkt Angesprochen 


Aushang, persönliche Gespräche 


Aufzeigen des Mehrwertes 


Vorstellen der Aktion 


Kurzinfo in der Gesamtkonferenz mit Hinweisen auf praxisbezogenen Einsatz und 


interessantes Medienpaket.  Austeilen von Flyern im Lehrerzimmer.   


Ich habe den Teilnehmern und den Teilnehmerinnen über die guten Erfahrungen beim 


Grundkurs Intel I berichtet.   


Vorstellung des Konzeptes in einer GK. Aushang. 


wird zentral geregelt 


Über die positiven Erfahrungen aus Intel I. 


Fortbildungsprogramme (Ausschreibung) 


Zur Zeit sind die Kollegen/innen von selbst motviert, da sie bereits bei mir Intel I 


absolviert haben.  


Das hat unser stellvertretender Schulleiter gemacht, damit die Schule in den Genuss 


der Schullizenzen kommt, KollegInnen sich weiterbilden und die Schule somit ein 


Recht für weitere Fördermittel aus einem Topf bekommt, der uns nur dann zur 


Verfügung steht, wenn wir nachweisen können, dass wir uns um den Medieneinsatz in 


der Schule bemühen. 


persönlich 


durch Information über Intel II 


wir sind eben bei der mentorenausbildung und werden die konzeption ab september 


2005 an den gymnasien versuchen umzusetzen 


Habe schon als Masterteacher Weiterbildungen geleitet. Die Teilnehmer dieser 


Weiterbildung haben sich alle wieder für diese Veranstaltung gemeldet, da wir immer 


noch im engen Kontakt standen. Weiterhin habe ich mehrere 


Eröffnungsveranstaltungen durchgeführt, um das Konzept vorzustellen und Beispiele 


für den Einsatz vom Medien im Unterricht aufzuzeigen. 


Kurzes Informationsgespräch und Info-CD übers Wochenende geliehen (sowohl 


Schulleitung als auch Kollegen). 


bin mit der Ausbildung noch nicht fertig diese Frage stellt sich erst im Herbst 
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Powerpoint-Präsentationen aus meinem Unterricht gezeigt 


Direkte Ansprache, Fortsetzung des intel-Aufbau-Kurses 


Ich habe ihnen die Vorzüge des neuen Konzeptes dargelegt - konkrete 


Unterrichtsvorbereitung, Teamarbeit usw. und habe den Kurs auf einen Zeitraum 


gelegt, in dem alle die Kraft dafür haben. 


Die Kollegen waren motiviert, da wir Modellschule für Computer-und 


Onlinekompetenz sind. 


Durch die Kenntnis aus meinen voherigen Fortbildungen als Masterteacher 


Wurde durch die Schulleitung gemacht.  


Im Gespräch 


Durch persönlichen Kontakt 


durch Vorstellung in der lehrerkonferenz habe ich 14 Interesiierte gewinnen können. 


Der Start hat sich verschoben, da es zur Zeit zur Implementierung der Kernlehrpläne 


und NaWi zu viele FB gibt. 


Persönl. Gespräch 


Durch Kopien der auf dem Landesbildungsserver Schleswig-Holstein veröffentlichten 


Informationen, direkte Ansprache der Kollegen, Aushang am Mitteilungsbrett. 


Noch nicht möglich 


ankuendigung der veranstaltung 


Kurs wurde noch nicht ausgeschrieben 


Vorstellung der INTEL-Datenbank 


persönliche Ansprache 


Einführungsveranstaltung, vorher Einladung eines Experten dazu aus einer anderen 


Institution und bei der Einführungsveranstaltung Kooperation mit einem weiteren 


Experten von außen.  Persönliche Ansprache von KollegInnen, Aushänge, Gespräche 


mit Direktor.  


Durch Aushang 


1.Darstellung der Notwendigkeit neue  Medien zu benutzen 2.Darstellung, was man 


alles machen kann 3. Der Kurs findet an der eigenen Schule statt, so dass es bei 


Rückfragen keine Probleme gibt 4. Vorstellen von Möglichkeiten, wie in den 


einzelnen Fächern der Unterricht interessanter gestaltet werden kann 5. Klarmachen, 


dass es ständige Hilfe vom Mentor oder bei speziellen Fragen von Intel selbst gibt 6. 


Es wird in Kleingruppen gearbeitet, sodass man nicht alleine ist 7. Die Zeit, wann man 


selbst seine Unterrichtsreihe hält, kann man selbst bestimmen. Der Rahmen liegt von 


gleich bis zu den Sommerferien. 


Geitete Entwicklung und Erprobung einer KURZEN U-Sequenz unter Verwendung 


digitaler Medien als neue U-/Lern-Methode. 


persönliche Ansprache 


Eigene Darstellung, dass es sich um ein Schulentwicklungsprojekt handelt, in dessen 


Zentrum sowohl die Unterrichtsentwicklung als auch die Personalentwicklung stehen. 


Interesse an der begleitenden Software wecken. 


Ich habe einige Kolleginnen und Kollegen an unserer Schule bzw. Nachbarschulen 


angesprochen. Kein Interesse. Ich habe es dann gelassen. 


gar nicht 


Ich habe die Plattform vorgestellt und meine Unterstützung zugesagt. 


Durch persönliches Gespräch und Einladung zu Hospitationen. 


Konzept in der Lehrerkonferenz vorgestellt 


nein 


Interesse bestand durch Teilnahme der Kollegen an Intel1 


Gespräche 


Habe ein Thema aus der Physik angegeben. Es kamen aber nicht genug zusammen. 
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Durch Gespräche und den Versuch, einen gemeinsamen Arbeitsplan zu entwickeln 


Ich beende gerade den Aufbaukurs! 


Vorstellung der Inhalte des Aufbaukurses. 


Einführungsveranstaltung mit Vorstellung möglicher Lernpfade für verschiedene 


Fächer Betonung des Zusammenarbeitsaspekts 


Nutzen für den Unterricht 


In der ersten Veranstaltung, aber das ist nicht so einfach. 


Mundpropaganda 


Die Kollegen wollten die Fortbildung von sich aus. 


Persönliche Ansprache, allgemeine Information 


Hinweis auf gut erfolgte Intel 1 Fortbildung und Lerninhalte sind praxisnah 


Ausschreibung 


Sie hatten sich gemeldet. bevor ich Mentorin wurde 


durch Gespräche 


persönliche Ansprache, Aushang 


Beginnt erst mit Herbst 


Konzept vorgestellt, Vorteile genannt 


Fortsetzung von Intel I, an diesem Kurs hat fast das ganze Kollegium teilgenommen! 


neue Programme kennenlernen neue Unterrichtsmethoden 


Da die Motivation der Schüler irgendetwas zu lernen gering ist, müssen neue Wege 


gegangen werden, um die Schüler zu motivieren. Die Arbeit des Lehrers sollte es sein 


den Schülern das Lernen (noch besser das selbstständige) zu lehren. Schüler sollen 


wieder Spass am Lernen haben und vielleicht ist dieser Weg ein fruchtbarer Weg. 


Wenn es nicht so funktioniert, dann hat man es wenigstens versucht. 


Fortbildungsveranstaltungen 


Aushang im Lehrerzimmer, Miteilung in Gesamtlehrerkonferenz, persönliche 


Ansprache 


Information per Mail 


Info-mail  


Ansprache in Konferenzen 


Aushang, \"Mund-zu-Mund-Propaganda\" 


pers. gespräch 


Beispieldemonstrationen 


Vorstellen des Intel-Aufbaukurses mit seinen Vorteilen für die tägliche 


Unterrichtsarbeit (wurde durch meinen Kollegen vorgestellt) 


Wir haben bei uns in der Schule ein durchgängiges EDV Konzept auf Schüler und 


Lehrerseite. Unser Qualitätsprogramm wurde durch die Intel-Fortbildungen ergänzt 


und fortgeführt. 


Info in Konferenzen 


Ich habe erklärt, dass es um den Einsatz moderner Medien im Unterricht geht und dass 


jeder Lehrer sich in dieser Richtung weiterbilden sollte. 


Direkte Ansprach 


Vorstellung des Projektes in einer Einführungsveranstaltung 


Ich bin derzeit noch mitten in der Mentorenausbildung. Unser online-Lernpfad ist 


gerade in die Durchführungsphase (4. Klasse AHS)gegangen. Momentan erzähle ich 


den Kollegen über die Möglichkeit des Intel-Aufbaukurses im nächsten Schuljahr und 


versuche das Interesse für diese Veranstaltung zu wecken. 


Erläuterung, dass Intel- Aufbaukurs noch besser im Unterricht zu integrieren ist. 


Gespräche, Vorstellen des Konzepts 


Hatte bisher keine Zeit, für uns in Österreich sind wir noch in der Entwicklung eines 


geeigneten Konzeptes. 
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persönliche Ansprache, Vorstellung auf Gesamtkonferenz 


Ich bin Fortbildner in Sachen Multimedia Deutsch - In diesem Rahmen wurde ich als 


Mentor \"aktiviert\".  Unsere KollegInnen haben sich in diesem Rahmen an 6 


Nachmittagen fortgebildet. 


diejenigen, die Interesse haben könnten, gefragt 


Persönliche gezielte Ansprache der Kolleginnen und Kollegen - auch nach 


Fächerorientierung 


Durch Vorführung und persönliche Gespräche. 


Ich habe in meinen Kursen (INTEL1) Werbung gemacht, bzw. angedeutet, dass es 


solche Veranstaltungen geben könnte! 


noch nicht 


Gespräche mit Kollegen Informationen im Rahmen einer Konferenz 


Durch persönliche Ansprache 


Information über Plattform, Schule ist modellschule Multimedia, Anschluss an Intel I 


bin noch in der ausbildung, nächstes jahr könnte ich die frage beantworten. das gilt 


auch für die nächste frage 


-Effektivere Unterrichtsgestaltung mit neuen Medien - moderner(neue Medien),den 


Schüler interessierender Unterricht - Einsatz neuer Unterrichtsmethoden 


Aushang / Gespräche 


Ich habe vier Kolleginnen, die aber erst nach den Sommerferien einsteigen wollen. 


Hinweis auf Vorteile digitaler Medien, kurz zuvor wurde ein neuer PC-Raum 


eingerichtet 


Direkte Ansprache; Vorstellung auf Gesamtkonferenz 


Notwendigkeit des Einsatzes neuer Medien verdeutlicht.  Habe die Möglichkeiten 


durch den Zugang zum Datenportal vorgestellt. 


Vorstellung des Kurses in der Gesamtkonferenz, Einzelansprache von Kolleginnen 


und Kollegen, Fachkonferenz 


Werbeflyer 


geschieht über Dritte 


persönliches Gespräch 


Gespräche/ gute Erfahrungen mit INTEL I 


Vorteile der Teamarbeit und den praktischen Einsatz in der Schule aufzeigen. 


Erläuterung der Inhalte und Konzepte 


persönlich angesprochen 


persönliche Information 


Nach Interesse gefragt 


notwendigkeit des einsatzes moderner technologien für den unterricht - auflockerung 


der sequenzen, erhöhung des eigenkönnens 


Vorstellung der Möglichkeiten der Plattform 


Durch gespräche 


s.o. 


Gespräche 


Aufgabe des Landesverwaltungsamtes 


Einige waren schon am Grundkurs beteiligt, sodass eine Teilnahme sich automatisch 


ergab. 


Medienkompetenz ist Bestandteil des Schulkonzeptes. Die EDV-Ausstattung ist gut. 


Die Kollegen/innen sind interessiert und motiviert  


Kollegen des Fachbereichs Mathematik haben mich angesprochen; diese hatten bereits 


an INTEL I teilgenommen 


Vorstellen der Konzeption vom Intel Aufbaukurs 


Lediglich nach einer möglichen Teilnahme gefragt 
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gespräche 


durch Vorstellen des Programms 


Vorstellung 


Versuch, die Bedeutung der neuen Medien für Unterricht herauszustellen 


Bisher noch gar nicht! Beginn ist für nächstes Schuljahr bzw. für Ende dieses 


Schuljahres geplant! 


Ein Aufbaukurs ist an unserer Schule momentan schwierig, da das Kollegium durch 


andere Projekte sehr in Anspruch genommen ist. 


persönliche Anrede und kurzes Vorstellen bei Konferenzen 


Einführungsveranstaltung und Vorstellung im Rahmen einer Konferenz 


Anreize über Software, Aufzeigen der Möglichkeiten, wenn die Technik beherrscht 


wird (in schulinterner Fortbildung asl MultimediaBerater 


Da dies erst ab kommendem Schuljahr zur Sprache kommen wird, noch gar nicht. 


Wird bei der Abschlusskonferenz vorgestellt 


kurze Präsentation der Plattform 


war nicht notwendig 
 


War es schwer, Teilnehmer/innen für den Intel®-Aufbaukurs zu gewinnen?  


 73  Ja 


81  Nein  
 


Sie haben angegeben, dass es schwer war, Teilnehmer/innen für den Intel®-


Aufbaukurs zu gewinnen. 


Woran könnte es Ihrer Meinung nach liegen?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


großer Zeitaufwand zusätzliche andere Belastungen, wie Mehrarbeit 


Kollegen sind überlastet 


Zeitprobleme der Kollegen, da dieser Kurs bis zu den Weihnachtsferien beendet sein 


sollte. 


Viele Teilnehmer kamen zu einem Vorstellungsabend (30!), weil sie vom  Grundkurs 


profitiert hatten. Dann erschien den Teilnehmern das Niveau des Aufbaukurses zu 


hoch. Nur 8 wollten nun teilnehmen. 


Konzept wird dem Teilnehmer erst nach Anmeldung zur Fortbildung dargelegt.  


Abwicklung der Fortbildung funktioniert überwiegend online und das stösst auf 


Ablehnung. 


siehe oben 


Interessenmangel Zeitproblem (GTS, Bildungsstandarts, etc.) Intel-1-Kurs (negtive 


Erfahrungen oder diesen nicht besucht) Unkenntnis bei neuen medien  


Der momentan eher schlechten Stimmung in den Kollegien, bedingt durch die 


Arbeitszeitverlängerung bei gleichzeitiger LohnKÜRZUNG (Wegfall des 


Weihnachtsgeldes) 


Neue Rahmenlehrpläne im Land. Die Kollegen haben zur Zeit andere Sorgen. Zum 


Teil liegt es auch an den sehr schlechten Arbeitsbedingungen und an der 


Motivationslosigkeit der Kollegen allgemein (Teilzeitverbeamtungen, Kürzungen der 


Arbeitszeit, des Weihnachtsgeldes und anderer schlechter Bedingungen 


(Schulschließungen, Umsetzungen...)) 


Zur Zeit in RLP zu viele ministerielle Anforderungen an Grundschulen: 


Qualitätsmanagement evaluieren und fortschreiben, neue Rahmenpläne umsetzen, 


Arbeitspläne für alle Lernbereiche erstellen etc.  
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Besonders an den negativen Erfahrungen mit Intel1 und den entsprechenden 


Vorbehalten.   


Sehr viele Neuerungen im Bereich der GS in letzter Zeit. 


Wer möchte schon Geld dafür bezahlen, dass er zusätzliche Arbeit hat, sich in etwas 


einzuarbeiten, wofür keine direkte Anerkennung in Aussicht steht. Es gibt schließlich 


keinerlei Entlastung dafür.  


schwieriges Arbeiten mit den Lehrnpfaden 


Es war zunächst nicht ganz klar, was genau zu tun ist. 


Zeit der Kolllegenschaft, Angst, sich auf was neues einzulassen (besser am Gewohnten 


festhalten). 


Fortbildungswilligkeit der Kollegen 


Im Kollegium sind zur Zeit viele Kolleginnen krank, die Arbeitsüberlastung ist sehr 


groß, außerdem hat mein Kollegium sehr viele andere Fortbildungskurse ebenfalls ins 


Auge gefasst 


Sehr hoher Zeitaufwand. Keine Erfahrung im Umgang mit neuen Medien. Wir sind 


eine Ganztagsschule und die Veranstaltungen können erst nach 16.00 Uhr stattfinden. 


zeitproblem der kollegInnen 


Allgemeine Überlastung der Kollegen durch ständige Reformmaßnahmen der 


Behörden 


KollegInnen sind mit der normalen Tätigkeit und z.T. weiteren Fortbildungsaktivitäten 


ausgelastet. Das Konzept von IntelII ist im Vergleich zu Intel I \"schwammiger\". Bei 


Intel I ging\'s primär um das Einübunen der Software.  Hier ist\'s offener und das 


Softwarepaket ist weder so umfassend, noch so direkt brauchbar.   


1. Kollegen sind durch die vielen Evaluationen stark belastet. Zunächst befürchteten 


sie eine enorme Zeitbelastung, die sie nicht mehr bewältigen können. 2. Probleme bei 


dem Umgang mit dem PC 


Es können nicht alle mit dem Internet umgehen. Wir haben zur Zeit auch eine andere 


Fortbildung laufen und für den Herbst eine weitere beantragt. Das genügt dann vielen. 


Einige haben mir auch gesagt: Was sollen wir denn noch alles machen? 


Extreme zeitlich Belastung in der Grundschule in Berlin durch Überlagerung vieler 


prozesse in berlin, -Neues Schulgesetzt -Neue Grundschulordnung -


Schulprogrammentwicklung -Einführung der flexiblen Schuleingangsphase -Neue 


Rahmenlehrpläne mit Verpflichtung zur Erstellung von schukinternen Curricula  


Überlastung der Lehrkräfte durch viele andere Aufgaben. 


Zeit 


Fehlende Grundkenntnisse, Zeit 


Physik ist nicht der Renner... 


Die KollegInnen erhalten keine oder nicht genug Unterstützung und Entlastung, das in 


Aussicht gestellt Softwarepaket ist nur für bestimmte Fachrichtungen reizvoll, für 


Musiker zum Beispiel gar nicht. Außerdem macht es keinen Spaß, sich gerne 


fortzubilden, wenn man den Zwang des unsäglichen \"Portfolios\" der 


Landesregierung im Nacken hat. Dann ist man nicht motiviert, weil man seine 


Fortbildungen nicht mehr freiwillig macht. 


Angst vor den neuen Medien. Kollegen/innen fühlen sich dem technischen Anspruch 


nicht gewachsen. 


Zu wenig Zeitressourcen bei den Kolleginnen und Kollegen 


grundsätzlich besteht interesse aber durch Belastung des Schulalltags wenig Zeit zur 


Fortbildung 


neue Medien sind wenig verankert im Unterricht, Kapazität der Computerräume ist zu 


gering, so dass Einsatz der kenntnisse nur wenig möglich ist 


Kein Interesse, Angst vor mehr Arbeit, die meisten dachten es wäre eine 
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Computerfortbildung 


Teilnehmer geben an, dass sie sonst viel Arbeit haben und empfinden das als 


Zusatzarbeit 


Befürchtung, dass der Zeitaufwand zu groß ist,  


Zeitmangel 


Sehr viele Fortbildungsaggebote, wer schon viel kann bildet sich selber fort 


noch weitgehendes Desinteresse an neuen Medien 


Zeit 


Negative Erfahrungen durch Intel 1 (Fortbildungsbescheinigungen/Urkunde für ersten 


Intel-Kurs wurden von meiner Kollegin nicht verteilt), zeitlicher Rahmen, ... 


finanzieller Aspekt  


WEnig Lust Zeit für Fortbildung zu investieren. 


Zeitliche Mehrbelastung (Schulung)/ größerer Arbeitsaufwand bei der 


Stundenvorbereitung (zumindest bis zur Einarbeitung mit der Trainigsplattform)/ 


Schulung fand unter Zeitdruck statt, da schnelle Ergebnisse dem Land Berlin vorliegen 


mussten (unsere Schule gehörte zu den Pilotschulen in Berlin 


Der Unterschied zu Intel 1 muss herausgearbeitet werden. Die TeilnehmerInnen 


erwarten eher eine Ausbildung im Umgang mit best. Programmen und sind überrascht, 


dass es eigentlich um eine Form der Schulentwicklung geht. 


Es gibt in NÖ zur Zeit keine Richtlinien ob solche Kurse durchgeführt werden können! 


Zeit 


am Konzept des Kurses: eine zeitaufwändige und nur teilweise erfolgversprechende 


Teilnahme ist abschreckend 


Zu schwierig, alles Anfänger 


Hohe Belastungen durch neue Bildungspläne mit vielen Konferenzen und hohem 


Arbeitsaufwand für Umsetzung neuer Konzepte, viele Fortbildungen z.B. Englisch in 


der Grundschule 


-schlechte Vorkenntnisse am Computer -\"Schwellenangst\" vor der modernen 


Technik 


starke Belastung der Kolleg(inn)en durch Lehrplanreform 


Überlastung, Desinteresse, schlechte technische Ausstattung 


im Vergleich zu INTEL I uninteressantes Softwareangebot; starke zeitliche 


Beanspruchung der Kollegen durch die erhöhte allgemeine Arbeitsbelastung 


Vielen Kollegen fehlt der direkte Bezug zu ihrem Fach! Sie können keinen Mehrwert 


für sich erkennen. 


Zeitmangel, Stress,  


zeitlicher Umfang des Kurses, mangelnde Honorierung durch die Schulleitung 


allgemeine schulsituation: psychische überforderung der koll., desinteresse der schüler 


und besonders der eltern --> koll. sehen daher keine notwendigkeit, sich selbst weiter 


zu bilden, keine unterstützung der vorgesetzten behörden, burn-out-syndrom etc.  


 


s,o. 


1. zeitliche Überlastung des Kollegiums 2. Das Konzept Intel Aufbaukurs ist  für die 


meisten LehrerInnen eine Überforderung 3. Ausbildungsinhalte einer schulinternen 


Fortbildung sind nach wie vor Inhalte von Intel - Grundkurs 


Noch zu kurz Zeit gehabt. Vermutlich mehr Erfolg im nächsten Semester 


Softwarepaket ist für den einfachen anwender uninteressant 


an der Größe der Schule (eher klein) und an der zusätzlichen Belastung durch z.B. 


neue Zeugnisse, Beobachtungsbögen ... 


zeitliche Belastung, Schwierigkeiten mit der technischen Ausstattung u.ä. 


Es ist noch keine genaue Vorstellung des Intelprojektes an der Schule erfolgt! 
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Weitere Schulentwicklungsprojekte. 


zusätzliche zeitliche Belastung, Schwierigkeit der Inhalte weiter anhaltende Skepsis 


Zeitmangel bei den Kollegen, ältere Kollegen, die sich nicht mehr mit dem Computer 


beschäftigen wollen 


Der Großteil der Lehrpersonen hat zur Zeit kein Interesse einen noch größeren 


Arbeitsaufwand in Kauf zu nehmen, da derzeit eine Schulreform im Gang ist 
 


 


5) Sonstiges  


Haben Sie an Ihrer Schule schon den Intel®-Aufbaukurs umgesetzt?  


 48  Ja 


106  Nein  
 


Sie haben angegeben, dass Sie den Intel®-Aufbaukurs an Ihrer Schule schon 


umgesetzt haben. 


In welcher Form haben Sie die Fortbildung für Ihre Kollegen/innen 


durchgeführt?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


Eingangsinformationen 1 Tag Betreuung während der Aufgabenbearbeitung 


Präsenzveranstaltung 


1. Einführung der gesamten Gruppe, 2. Beratung der 2 Untergruppen (2 verschiedene 


Themen, bzw. Lernpfade; 3. Einzelbetreuung wo erwünscht; 


In der vorgeschlagenen Weise. D.H. durch Vorstellen des Projektes, 


Prasensveranstaltungen einzel Einweisungen und Hilfestellungen usw.  


Veranstaltung 1 - Umgang mit der Plattform (Aufbau, Funktionen) - Lehrpfade und 


Ihre Bedeutung für die Fortbildung - Teambildung - Chat, Forum, Homepage 2.-5. 


Veranstaltung - Kennenlernen von Softwareprodukten aus den Medienpaketen - 


Konsultationen zum Selbstudium und der Teamarbeit     


- eine Präsenzveranstaltung - Angebot für jegliche Hilfe bei der Umsetzung 


(persönlich, online) 


Präsenzschulung - Zwischentermin - Präsenzschulung mit Zertifizierung 


Nachmittägliche Veranstaltungen 


Bisher zwei Nachmittage: - allgemeine Vorstellung des Konzeptes - Einführung in 


Excel und PowerPoint   (Teilnehmer sind alle im Kombikurs) 


Präsenzschulung 


Tagesveranstaltungen 


Einführungseranstaltung mit allen TeilnehmerInnen, Veranstaltungen zu bestimmten 


Themen mit einzelnen KollegInnen, Gruppenbetreung 


Präsenzschulung und Gruppengespräche 


SCHILF 


Die Durchführung war ähnlich wie die Mentoren-Ausbildung: Einführung in das 


Konzept Vorstellen der Trainingsplattform. Gemeinsames Durchlaufen eines 


Lernpfades Vorstellen des Medienpaketes Einteilen der Teams Unterstützen der 


Teams während der Arbeitsphase (teilweise im Umgang mit einem Computersystem) 


Wir sind noch dabei und haben uns entschieden, sehr langsam, d.h. je nach Zeit und 


Energie an den Lernpfaden zu arbeiten. Es soll nicht zu einer Überforderung (zeitlich 


gesehen)führen. Wir treffen uns unregelmäßig ca. alle 14 tage für ca. 2 Stunden. 


Schulung am Nachmittag 
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Gemeinsam im Computerlabor. 


1. Ständige Infos im Lehrerzimmer 2. Ständiges unverbindliches Einzelgespräch im 


Lehrerzimmer mit den teilnehmenden Kollegen 3. Offizielle Runde, bei der nochmals 


offiziell das Intel- Programm vorgestellt wurde 4. Einzelgespräche, bei der Vorschäge 


für eine Gruppenbildung gemacht werden 5. Einzelgespräch zur Findung eines 


Lernpfades 6. Einzelgespräch zur Findung von Methoden 7. Viele, viele 


Einzelgespräche, um zunächst einmal die Kollegen zur Weiterarbeit zu motivieren 8. 


Vorstellung des Folien- Directors an einem Nachmittag(auf Wunsch der Kollegen) 9. 


Vorstellung von Mediator 10. Die Kollegen möchten gerne die verschiedenen 


Softwares erklärt bekommen 11. Treffen, bei dem die Kollegen ihre Gruppenarbeit 


vorstellen 


Präsenzveranstaltungen individuelle Beratung 


Präsenzveranstaltung an Samstagen. Darstellung der Ziele von Intel2 Kennenlernen 


der Plattform Kennenlernen der Software zur Unterstützung Kennenlernen der 


Lernpfade Gruppenbildung Zielsetzung Begleitung bei der Durchführung nach Bedarf 


Präsenzveranstaltung 


Präsenzveranstaltungen:  Vorstellung des Kurses Auswahl der Lernpfade  


Unterstützung nach Bedarf 


In Kursform Grundeinführung und darauf Workshops nach Maßgabe der Wünsche der 


Teilnehmer, Anleitung zur und Betreuung bei der Nutzung der Plattform 


Vorstellen von verschiedenen Programmen 


Präsenzschulungen Selbstständige Arbeit im Team Hilfe bei Organisation bzw. techn. 


Problemen 


Wie im Konzept vorhesehen 


SCHILF 


Präsenzstunden mit Vermittlung von Kenntnissen in Excel, Powerpoint, Hotpotatoes.. 


Präsenzfortbildung, Online-Betreuung 


Lehrgang 


Bisher wurde die Präsenzveranstaltung durchgeführt und die Teilnehmer arbeiten zur 


Zeit an der Umsetzung 


Referenten zu verschiedenen Themen 


Einführungsveranstaltung 


1. Grundinformationen 2. Vorstellung des Konzepts 3. Eigenes Erarbeiten der 


Oberfläche im Team (Vorstellung der Objekte) 4. Teambildung 5. Lernpfade 


vorstellen 6. Aufgaben konkretisieren 


Präsensfortbildung über 40 Stunden 


Präsenzveranstaltung Eigene Tätigkeit im Team Konsultationsveranstaltung 


Reflektionsveranstaltung 


- drei Präsenzveranstaltungen (Unterweisung und Gruppenbildung/ 


Erfahrungsaustausch/ Auswertung) - Treffen mit einzelnen Gruppen zur Unterstützung 


bei der Umsetzung 


Internetprojekte mit primolo 


mehrere Präsenzveranstaltungen, Veranstaltungen und Hilfen für die Teams, Hilfen 


und Unterstützung per eMail. 


Einführung in Plattform, Unterstützung im Umgang mit Lernpfaden, Unterstützung 


beim Finden von möglichen Unterrichtsinhalten, Unterstützung bei Arbeit im 


Unterricht 


In zwei Präsenzveranstaltungen wurden die vorgegebenen Lerninhalte vorgestellt, 


Aufbau und Funktion der Plattform an Beispielen gezeigt... und Gelegenheit gegeben, 


mit der Plattform und mit den neuen Programmen zu experimentieren. Das Kollegium 


war sehr motiviert, es wird aber wohl niemand ein Projekt erarbeiten, da die 
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Kollegen/Innen sich dafür nicht kompetent genug fühlen. Wenn Leute selbst noch sehr 


unsicher mit dem Umgang mit dem Computer und vor allem mit dem Internet sind, 


dann fühlen sie sich diesen Anforderungen nicht gewachsen - trotz aller Hilfsangebote 


von meiner Seite. Als wohl unwichtigen Nebeneffekt möchte ich noch erwähnen, dass 


damit eine Bezahlung für meine Arbeit nicht erfolgen muss. Die Bezahlung der 


Mentoren von der Anzahl der Personen abhängig zu machen, die sich weiter 


engagieren wollen, halte ich aus meiner Sicht für fast pfiffig-unverschämt, aus 


Regierungssicht für sehr Kosten sparend. Man ist wieder ein Schnäppchen. Das 


Kollegium möchte von mir verstärkt den Umgang mit den Medien erlernen um sich an 


die neuen Unterrichts-möglichkeiten heran zu tasten. Probleme wie: Herunterladen 


eines Arbeitsblattes, Entzippen von Dateien, schnelleres Manövrieren im Internet, 


Tipps zu Internetrecherchen, Umgang mit GeoNext ... stehen wohl ab jetzt im 


Vordergrund. Weitere gemeinsame Treffen wurden gewünscht und von mir zugesagt. 


Dies ist der momentane Stand der Dinge.  


Nach Vorgabe von cids 


Präsenzanteil zum Schwerpunkt \"Produktion\" 


In mehreren Nachmittagsveranstaltungen sind Lernpfade gesichtet worden. In 2er 


Gruppen werden konkrete Unterrichtsvorhaben geplant und sind schon zum Teil 


erprobt worden.  


Präsenzschulungen, Einzelbetreunung, Projektbetreuung 


Einführungsveranstaltung Arbeitsgruppen mit Begleitung Prozess läuft gegenwärtig 


noch, d.h. noch nicht vollständig abgeschlossene Erkenntnisse 


2 Präsenzen und individuelle \"Zwischenbetreuung\". 
 


Gibt es Überlegungen, die Impulse aus dem Intel®-Aufbaukurs in Ihrem 


Schulprofil zu verankern?  


 Ja, welche …: __________________________ 


Nein, weil …: __________________________ 
 


 


Antworten zur offenen Frage 


Ja: 


Vorstellen der Arbeiten, Einbau in das Programm für digitale Medien 


Wir haben bereits mit Musik-CD\'s experimentiert, letztendlich jedoch im Studio 


aufgezeichnet. 


wenn das softwareangebot und zu vermittelnde inhalte wieder verbessert werden 


keine 


Einbau des ECDL in das 8. - 10. Schuljahr 


im Zuge der Schulreform ist die Arbeit mit den neuen Medien im Schulprogramm 


aufgenommen und wird als fächerübergreifendes und stufenübergreifendes Angebot 


verankert 


als Unterrichtsprinzip in allen Fächern 


zusätzlicher Einsatz neuer Medien 


Medienkonzept im Schulprogramm 


Schulprogramm 


Lernwerkstatt und neue Medien 


verankert im Medienkonzept 


Einsatz digitaler Medien in den einzelnen Klassenstufen 


Schulprofil hat bereits \"LERNEN mit NEUEN MEDIEN\" 


Teamarbeit fördern, Medien selbst herstellen 


Lernpfade werden zum Unterrichtsinhalt 


Profil als MUT- Schule (Multimedia, Umwelt, Technik) 


Einrichten einer eigenen Plattform 
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Durch verschiedene Projektarbeiten 


FüLL , medienkonzept 


Lernplattform 


Internet in der Schule 


? 


Evaluationsmethoden 


Auf jeden Fall !!!! Welche kann ich Ihnen gerne nach den sommerferien mitteilen 


Methoden- und Medienkonzept für alle Stufen 


Entwicklung der allgemeinen und fachlichen Methodenkompetenzen der SchülerInnen 


Innerhalb des zu erstellenden Medienkonzeptes. Wir beteiligen uns an der Fortbildung 


des ZFUW Kaiserslautern \" Qualitätssicherung an Schulen - Medienkompetenz\". 


Ist noch in der Diskussion 


Förderung der PC-Kompetenz, Festlegung verbindlicher Standards 


weiss ich nicht 


Kurs an der Schule durchführen 


Lernen mit neuen Medien ist Teil des Schulprogramms 


Leseförderung am Computer;  


Umgang mit elektronischen Medien im Unterricht 


mit  neue Medien zu tun haben 


verschiedene, weil wir eine Medienschule sind 


Schon erwähnt; im Qualitätsprogramm 


Projekte 


unterschiedlich / je nach Engagement der Fachkollegen 


Arbeit mit neuen Medien (Integration in der Stundentafel) 


bis jetzt noch nicht entschieden 


Umgekehrt: erst war das Schulprofil, dann kam Intel II 


aufbau einer eigenen, besser handhabbaren plattform 


Fördern der Lesefähigkeit, Stärkung der Eigentätigkeit der Schüler, Fördern in der 


Ganztagsschule 


kann noch nicht beantwortete werden 


Aufnahme in die Schuleigenen Rahmenpläne 


geschieht durch Dritte 


Einsatz von digitalen Medien, insbesondere in der Oberstufe 


verstärkte medienkompetenz -->erhöhte nachhaltigkeit für den unterricht 


Erste Anmeldung 


wir setzen Teile daraus im G8 um, wir haben einen einstündigen Kurs pro Woche in 


Klasse 5, der in der Mittelstufe fortgesetzt werden soll. Auch bei den GFS werden 


Teile umgesetzt. 


Fortbildung auch in anderen Fachschaften 


Grundvoraussetzungen schaffen (Internetzugang im Klassenzimmer) 


Arbeit mit neuen Medien sind im Schulprofil festgeschrieben 


 


Nein: 


ncoh keine Gedangen darüber gemacht 


...noch nicht genügend Kollegen  


Ist noch offen? 


sich mein Kollegium komplett verändern wird,Abgängen von über 60% stehen 


Zugänge in ähnlicher Größenordnung zum neuen Schuljahr gegenüber. 


von der eigenen Schule bisher nur 3 von 100 Kollegen teilgenommen haben 


technische Ausstattung nicht gegeben 


noch nicht angedacht. 
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keine 


zu wenige Kollegen interessiert sind 


wir uns noch in der Anfangsphase befinden 


s.o. 


der Kurs noch nicht ausgewertet wurde.  


ist noch zu frühes Stadium 


noch nicht aktuell 


im Moment die Schule gerade zu einer Ganztagsschule umprofiliert wird. 


der finanzielle und zeitliche Aufwand ohne Anrechnung erfolgen würde und wir 


wegen der Nichtumsetzbarkeit und der mangelnden Unterstützung von Intel 


demotiviert worden sind. 


zu schwer verständlich 


da der umgang mit digitalen medien sowieso in den lehrplänen verankert ist und eine 


teammäßige vorbereitung nicht vorgeschrieben werden kann 


der Aufbaukurs an unserer Schule erst im August beginnt. 


die Schulleitung kein Interesse zeigt 


es noch niemanden gibt, der die Ausbildung hat, außerdem ist es ja was für Lehrer 


nicht primär ein Angebot für Lehrer 


dieser Kurs für die Schulleitung lediglich eine Weiterbildungsmaßnahme einzelner 


Kollegen darstellt. 


noch zu früh 


wir noch nicht so weit sind 


? 


zu wenig Interessenten, andere Schulaktivitäten und -entwicklungsmaßnahmen sind 


momentan im Vordergrund 


diese Thematik sehr stark von dem persönlichen Engagement jeder einzelnen 


Lehrkräft abhängt. 


Es laufen vor Ort andere Fortbildungen. Einige sind generell an Fortbildungen nicht 


interessiert.  


? 


zu wenig Interesse besteht 


im Moment ein Zeitproblem 


Fortbildungsgang gerade erst begonnen 


die nötige Resonanz noch fehlt 


wiess ich nicht 


wir noch nicht so weit sind. Fangen ja grade erst mit der Arbeit an. 


Aufbaukurs noch in der Durchführung 


noch nicht so weit überlegt 


es darüber keine Diskussion gab 


der kurs noch nict beendet ist 


erst die Lehrerschulungen abgeschlossen werden sollen 


sie schon  verankert sind. 


Wir erarbeiten erst ein Profil und sind erst bei Vorüberlegungen 


noch keine Erfahrung und Ergebnisse 


wir viele anderes im Schulprofil haben 


zu wenig Kollegen sich beteiligen, weil Kapazitäten nicht ausreichen 


erst in Planung 


die Schulleitung andere Schwerpunkte verfolgt 


von Seiten der Schulleitung wenig Interesse besteht 


bringt nichts 


zu wenig LehrerInnen 
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soehe oben 


noch nicht. Es gibt schon ein \"Mediencurriculum\". 


noch unklar 


sich noch keine Kollegen dazu bereit erklärt haben mitzuarbeiten 


keine Teilnehmer 


wir darüber noch nicht konferiert haben. 


noch nicht betrachtet 


noch in der Entwicklungsphase 


ich im nächsten Jahr in Pension gehe. Der neue Schulleiter wird dies sicher richten 


die Programme für eine Sonderschule nicht geeignet sind (außer Matchware 


Openmind) 


ich nicht direkt an einer Schule sondern in der Ausbildung für LehrerInnen arbeite 


viele Fragen ungeklärt sind 


bis jetzt noch nichts gemacht wurde. 


das schulprofil andere Akzente setzen will 


andere Dinge wichtiger sind. 


der Kurs erst in Okt. 2005 laufen wird 


noch keine festen Ziele 


Desinteressse im Kollegium / Überlastung 


kann noch nicht beantwortete werden 


ich an einer anderen Schule eingesetzt werden sollte. 


nur eine Unterstützung bei der Fortbildung 


das Konzept mit normalen, interessierten Kollegen nicht  gelingt.  


der Kurs nicht zustande kam 


zu wenig entwickelt 


der Aufbaukurs an meiner Schule noch nicht durchgeführt wird 


Intel nicht an einer Schule als Maßnahme durchgeführt wird 


noch nicht, wird aber voraussichtlich im Herbst geschehen 


das Kollegium mit  anderen Problemen konfrontiert ist und die wenigen LehrerInnen 


die in der Lage wären, mit anderen Aufgaben beauftragt sind. 


noch nicht diskutiert 


wir derzeit nicht über schulprofil reden 


zu wenig angeboten ist 


alles noch offen ist! 


noch kein Aufbaukurs stattgefunden hat. 


noch zu viele Lehrer mangelndes Interesse zeigen 


noch zu wenig Kollegen von den Möglichkeiten überzeugt sind. 


s.o. 


die Interessen zu divergierend sind 
 


Stehen Sie im Austausch mit anderen Schulmentoren/innen Ihres 


Bundeslandes?  


 85  Ja 


69  Nein  
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Sie haben angegeben, dass Sie nicht im Austausch mit anderen 


Schulmentoren/innen Ihres Bundeslandes stehen. 


Würden Sie sich Austauschmöglichkeiten wünschen?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


ich denke, wenn es nötig wäre, würde ich schon jemanden finden 


Ja 


Ja 


bisher nicht 


Bisher nicht erforderlich.  


Durchaus.  


ja 


Innerhalb der gleichen Schulform schon. 


k.A. 


Ja 


Nein. 


Ja,  


ja 


Ja!!!!! 


Ja 


Ja 


Ja! 


In Form eines Forum gerne. 


Da an unserer Schule keine Interesse an einer Intelfortbildung besteht, habe ich auch 


keinen Bedarf an einem diesbezüglichen Austausch. 


nein 


Nein 


im Moment nicht 


Ja 


nein 


Wenn ein Kurs zusammen kommt 


Kommt darauf an, ob da welche meines Faches sind. 


Ja. Aber von Angesicht zu Angesicht. 


Ja 


Nein. 


Ja, Netmeeting 


eventuell - bin noch nicht ausreichend in die Materie eingestiegen, um die Frage 


beantworten zu können. 


eventuell - zeitliches Problem? 


im Augenblick nicht 


Die Möglichkeit besteht ja, aber momentan ist der Austausch im Kollegium 


ausreichend 


zur Zeit noch nicht, da unsere Schule  den Aufbaukurs noch nicht komplett umgesetzt 


hat, danach schon 


Nein 


Nein 


ja 


im Moment nicht 
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zur Zeit nicht. 


nein 


Nein, nicht nötig. 


nein 


keine Meinung 


nein 


Sicherlich ganz interessant, bisher aus Zeitmangel unterblieben 


Ich habe nur eine kurze Einführung während einer Kustoden-Tagung erhalten und bis 


jetzt keine weiteren Schritte unternommen. 


nein 


nein 


Ja. 


z.Zt. nicht 


noch keine Meinung dazu 


Nein. 


ja 


ja 


Nein, so lange kein Kurs an unserer SChule zustande kommt. 


ja 


s.o. 


Ja, wenn es nicht zu zeitintensiv wäre. Am besten im Internet. 


Wenn dies auf kurzem Wege möglich wäre. 


Ja, bei INTEL I wurden regelmäßige Treffen der MasterTeacher durchgeführt 


Im Moment nicht. 


Ja 


Ja, gelegentliche Austauschtreffen könnten durchaus hilfreich sein 


Momentan kein Bedarf. Ansonsten schon. 


in Zukunft schon, wenn bei uns mehr Erfahrungen vorliegen (s.o.) 


ja 
 


Zu welchen Themengebieten wünschen Sie sich Inhalte auf der Intel-


Trainingsplattform?  


 ____________________________________________________ 


 
____________________________________________________ 


 


 


Antworten zur offenen Frage 


fällt mir jetzt nichts ein  


Basiskompetenzen 


Programme, die zum Erstellen von Übungen geeignet sind 


keine 


Keine. 


Inhalte für Kollegen der Berufsbildenden Schulen! 


zu möglichst vielen verschiedenen 


keine 


Geographie 


vermittlung aktueller Software und Techniken 


verschiedene themen-sehr geringe auswahl an unterrichtsthemen und -gebieten. 


bedingt wohl auch durch den komplizierten eintrag von einheiten!! 


Messen, Steuern, Regeln: Lego-Roboter, xy-Tische, usw. 


kann ich noch nicht sagen 


fächerübergreifende Projekte mit den Fächern Musikerziehung und Kunsterziehung; 
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Mathematik zum Anfassen für die 5. bis 8. Klasse; fächerübergreifende Aufarbeitung 


von Geschichte mit Kunst- und Musikgeschichte;  


Deutsch für Sek 1 Mathematik mit dynageo 


Mehr Lernpfade im Bereich Englisch, Geschichte und Sozialkunde 


zum Bereich Integrierte Naturwissenschaften, so wie es als Fach Nawi an vielen 


Gesamtschulen unterrichtet wird 


zur Zeit keine Wünsche 


Methoden in Videos aufzeigen 


Fremdsprachen in der Grundschule, auch französisch! 


An sich halte ich die Plattform für ausreichend; ggf. könnten Tipps zur Erstellung 


eigener Lernpfade gegeben werden.  


Mathematik für die Grundschule 


-- 


... 


Musik und neue Medien 


Leseförderung, Kunsterziehung Grundschule 


zur Zeit kein Wunsch 


Darüber habe ich noch nicht nachgedacht. 


?? 


zum neuen Fächerverbund in Baden-Württemberg \"Mensch, Natur und Kultur\" 


zu themen, die den österr. gymnasiallehrplänen entsprechen würden, jedoch ist der 


inhaltliche aspekt nicht das wesentliche. wichtiger wäre ein besser handhabbares 


system zur erstellung der schülerlernpfade 


mehr Themen für den Bereich Technik und Informatik. 


k.A. 


Konkretere Beschreibungen die Arbeit mit der Trainingsplattform ist eher verwirrend 


Wie erarbeite ich mit Schülern mindmapping 


bessere Tutorials zur Software, Didaktische Ratschläge zumEinsatz im Fachunterricht 


der Hauptschule 


Die Plattform ist recht umfangreich - mir ist bisher nicht aufgefallen, dass mir etwas 


fehlt. 


Rahmenplaninhalte der Berliner Schule und eine übersichtlichere Struktur auf der 


Startseite. 


Weiter keine 


Für den Bereich Arbeitslehre und speziell Themen im Zusammenhang mit 


Bewerbung, Berufseinstieg, Arbeit und Beruf... 


Inhalte, die dem öst. Lehrplan entsprechen (Geschichte, Geographie, ...) 


Fächerübergreifenden Unterricht 


Religion,  


möglichst viele 


Installationshilfen für die Software, ansonsten ist das Angebot schon sehr umfassend. 


Interessant wären Vorschläge zur Leistungsmessung bei Projekten hinsichtlich der 


Sach-, Methoden,- Selbst- und Sozialkompetenz. 


Keine besonderen Wünsche 


alle 


Umsetzungsmöglichkeiten für offene Unterrichtsformen 


? 


Training: Umgang mit dem eigenen PC (Dateiablage, Ordnung halten usw.)) 


Fremdsprachen Psychologie 


Aufgabenbeispiele zu den Bildungsstandards. 


Ist so in Ordnung! Ich empfinde als große Erleichterung, dass es FAQ gibt und von 
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dort aus so schnell geantwortet wird. Vielen Dank 


Verbindung neuer Lernkultur (individualisierter Unterricht selbständigen Lernens) mit 


digitalen Medien. 


keine weiteren 


Auch mehr Inhalte für SChulleitungen, z.B. Personalentwicklung, 


Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung... 


Die Antwort erübrigt sich, weil hier eh keiner Interesse an einer Intelfortbildung hat. 


Grundlagen im Umgang mit Officepaket (u.a. Excel) 


Die Auswahl auf der Plattform ist so groß, dass ich noch keinen kompletten Überblick 


habe und deshalb auch nichts vermisse. 


Handlungsorientierte Ideenbörse zu Mehrwertorientierten Unterrichtssequenzen an 


Hand von Unterrichtszielen und /oder Inhalten; Anleitung zum einfachen, sinnvollen 


Einsatz von Digitalkameras in verschiedenen Fächern.  


Kein besonderer Wunsch 


Grafiken 


Die Trainingsplattform ist sehr gut 


Lernstraßen in Mathematik 


Physik 


Eigentlich zu allen, damit man eine große Auswahl hat. 


Intensivere Arbeit mit einzelnen Softwarepaketen! 


   


??? 


Umsetzung im Unterricht 


E-Learning 


praktische Beispiele für den Unterricht, Projekte und Webauftritte von anderen 


Schulen 


Zu allen Fächern!!! 


Chemie, Biologie, Ethik 


Methodentraining in den Fächern Deutsch, Geschichte, Englisch... Angebote für die 


Primarstufe 


Nordamerika  


Sachunterrichtliche Themen in der Grundschule 


weiß noch nicht 


aktuelle politische oder zeitgeschichtliche Themen 


Internet und Co 


Deutsch - Grammatik 


Das neue  Fach Naturwissenschaft 


Video Programme 


Mathematik nicht nur Geonext Physik Lernmethoden 


Angebote für berufliche Schulen 


Insbesondere zu den neuen Fächerverbünden 


Thema beendet 


Arbeitsmaterialien erstellen 


bezahlbare oder kostenlose Schulausstattungen 


- 


dzt keine wünsche 


Umgang mit dem Mediator 


Bin derzeit im Mutterschutz und arbeite deshalb wenig im Internet. 


Lehrplanentwicklung (Informatik) 


unentschlossen 


Eventuell, zur Motivation der Kolleginnen und Kollegen. 
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Mathematik 


Lernpfade nicht für alle Fächer/Klassenstufe  


Informatik: Anwendungssoftwar, Einführung ins Programmieren, PHP, ... 


Methodenkompetenzen 


Mehr Unterrichtsideen und Lernpfadew für die Grundschule 


Kann ich noch nicht sagen! 


aktuellerLinks zu thematisch interessanten seiten 


Keine Meinung 


zur zeit keine 


Evaluation   


Aktuelle \"Best practice\" Beispiele. 


mathematisch-naturwissenschaftliche Themen, die in der Sekundarstufe 1 bearbeitet 


werden können. 


Online - Lernspiele 


ich habe mich schon lange nicht mehr mit der Plattform beschäftigt, bin nicht auf dem 


aktuellen Stand. 


Mehr Sonderschul-Inhalte 


dringen zum neuen Fächerverbund \"Mensch, Natur und Kultur\" in BW 


?? 


zum Fach Technik/ Wirtschaft 


- 


Mathematik Grundschule 


Arbeitslehre, Naturwissenschaften auf Hauptschulniveau 


Naturwissenschaften, Mathematik 


Für die Fächer KtB, HsB ... ist zu wenig gefunden worden. 


Italienisch; Sozialkunde 


Wirtschaft Arbeit Technik 


kein Kommentar 


  


im moment keine konkrete Vorstellung 


Geographie und Mathematik 


Betriebssysteme Programmierung 


Die Plattform sollte praxisnäher weiter entwickelt werden. Die Bedienung ist eine 


katastrophe! Bei kleinsten Fehlbedinungen gehen erarbeitete Inhalte verloren. Die 


meisten Kollegen waren mit dem Umfang zu der normalen Belastung völlig 


überfordert. Kleine Schritte würden sicherlich mehr bringen.  


Mathematik Standard-Lehrplanthemen, Grundwissenkatalog Evangelische Religion, 


Grundwissenkatalog/Test Mathematik 


Praxiserfahrungen 


erstellen von videos für den unterricht, musikbearbeitung (musikschwerpunkt in 


unserer schule) 


Unterrichtspfade für berufsbildende Schulen 


Produktion, Methodik des Unterrichts 


Musik, Geschichte 


Geografie 


keine 


Besonders bei den programmen, die die Mathematik und die Naturwissenschaften 


betreffen, da ich zum Srachbereich eher selber beitragen kann. 


Die Anregungen und Ideen bieten genügend Stoff 


Mediator 8 


z.B. Die neuen Fächerverbünde in Baden Württemberg NWA oder EWG u.a. stellen 
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die LehrerInnen vor große Probleme. Ferner vermisse ich sehr die 


Naturwissenschaften Sekundarstufe I Physik/Chemie. 


NAWI - Arbeitsbögen für Labor Informatik - Erstellen von Arbeitsblättern 


geschichte 


Mathe und Kunst in der GS 


Grundschule 


zu ganz vielen 


Praxisfächern 


Gute, erprobte Software. 


ich  in mit dem Aufbau der Trainigsplattform zufrieden 


Latein Religion  


momentean keine Vorstellung 


Technische und inhaltliche Themen 


mathematische Problemstellungen im Alltag 


Lernen Lernen, Konfliktmanagement/Mediation, Zeitmanagement usw. 


(Schlüsselqualifikationen) 
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Anhang zur Erhebung III: Didacta-Umfrage 

In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf die untenstehenden 

Icons die angehängten Dateien öffnen. 

Je nach gewählter Datei finden Sie darin den Lehrer- oder Studenten-Fragebogen zur Erhe-

bung III mitsamt einer Auflistung der Häufigkeitsverteilungen. 

 

Lehrer-Fragebogen 

Studenten-Fragebogen 

 

Um diese Dateien lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie kön-

nen es im Internet downloaden unter 

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  

 

Weiterführendes Statistik-Material (z. B. Kreuztabellen) zur Erhebung III findet Sie auf der 

beigelegten CD-ROM. 

 

  

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL



 
Universität Augsburg 


Lehrerbildung und digitale Medien 


Umfrage mitmachen und Notebook gewinnen 
 


Professur für Medienpädagogik 
 


Sehr geehrte Didacta-Besucherin, sehr geehrter Didacta-Besucher, 


wir begrüßen Sie auf der Bildungsmesse in Hannover und wollen Sie bitten, diesen Fragebogen auszufüllen. 


Die Professur für Medienpädagogik der Universität Augsburg evaluiert die bundesweite Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für 


die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“ und beschäftigt sich dabei auch mit den Themen Lehrerfortbildung und 


Einsatz digitaler Medien im Unterricht, weshalb diese Kurzbefragung durchgeführt wird. 


Es gibt 14 Fragen, deren Beantwortung ca. 2 Minuten dauert. Informationen zum Gewinnspiel finden Sie unten. 
 


Wie sind Sie im Schulumfeld tätig? 


283  ich bin Lehrer/in 19  ich bin Schulleiter/in 


93  ich bin Referendar/in 19  ich bin Seminarleiter/in bzw. in der Schuladministration 
 


In welcher Schulart sind Sie tätig? Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an. 
91  Grundschule 52  Hauptschule 56  Realschule 84  Gymnasium 


56  Förderschule 69  Berufliche Schule 43  Gesamtschule 
 


Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule in Schulnoten? 


19  1 122  2 136  3 83  4 37  5 18  6 
 


Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht ein? 


115  regelmäßig 123  häufig 157  selten 21  nie 
 


Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden? 


166  ja, auf jeden Fall 179  eher ja 54  eher nein 7  nein, auf keinen Fall 6  keine Meinung 
 


Wünschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema „Einsatz digitaler Medien im Unterricht“? 


154  ja, auf jeden Fall 178  eher ja 69  eher nein 7  nein, auf keinen Fall 10  keine Meinung 
 


In den drei folgenden Fragen geht es darum, Ihre Präferenzen für eine Fortbildung bezüglich des Themas „Einsatz digitaler 


Medien im Unterricht“ herauszufinden, weshalb Sie sich zwischen den Alternativen entscheiden sollen. 


Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? 


190  Präsenz-Veranstaltung 
(klassische Fortbildung) 


180  Blended Learning 
(Mischung aus Präsenz- und Onlinelernen) 


34  Online-Kurs 
(Lernen im Internet) 


9  keine Meinung 


Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? 


98  lieber alleine 309  lieber im Team/kooperativ 


Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden Sie lieber 


professionell angeleitet? 


108  lieber autodidaktisch 294  lieber professionell angeleitet 


 


Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) 


60  ja, ist bekannt 80  ja, ich war Teilnehmer/Teilnehmerin 227  nein 


Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“? 


46  ja, ist bekannt 23  ja, ich war Teilnehmer/Teilnehmerin 343  nein 
 


Zum Abschluss bitten wir Sie noch um ein paar allgemeine Angaben. 


Aus welchem Land kommen Sie? 


6  Baden-Württemberg 9  Bayern 8  Berlin 


4  Brandenburg 3  Bremen 17  Hamburg 


44  Hessen 5  Mecklenburg-Vorpommern 194  Niedersachsen 


79  Nordrhein-Westfalen 4  Rheinland-Pfalz 1  Saarland 


5  Sachsen 10  Sachsen-Anhalt 19  Schleswig Holstein 


10  Thüringen  Ausland: ___________________________________________ 
 


Wie alt sind Sie? 


27  bis 25 Jahre 104  26-30 Jahre 98  31-40 Jahre 


92  41-50 Jahre 85  51-60 Jahre 12  über 60 Jahre 
 


Bitte geben Sie ihr Geschlecht an. 


252  weiblich 165  männlich 
 


------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 


Unter allen Teilnehmer wird ein Notebook verlost. Teilnahmekarten erhalten Sie nach Beantwortung der Umfrage. Der Rechtsweg bleibt ausgeschlossen. 
Weitere Informationen finden Sie im Internet:„Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“: http://aufbaukurs.intel-lehren.de/ 


Evaluation durch die Universität Augsburg: http://professur.mediapedagogy.com/Forschung/Projekte/Intel 


Verantwortlich für diese Befragung: Prof. Dr. Gabi Reinmann und Dipl. Päd. Alexander Ganz 



http://aufbaukurs.intel-lehren.de/

http://professur.mediapedagogy.com/Forschung/Projekte/Intel
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Universität Augsburg 


Lehrerbildung und digitale Medien 


Umfrage mitmachen und Notebook gewinnen 
 


Professur für Medienpädagogik 
 


Sehr geehrte Didacta-Besucherin, sehr geehrter Didacta-Besucher, 


wir begrüßen Sie auf der Bildungsmesse in Hannover und wollen Sie bitten, diesen Fragebogen auszufüllen. 


Die Professur für Medienpädagogik der Universität Augsburg evaluiert die bundesweite Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für 


die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“ und beschäftigt sich dabei auch mit den Themen Lehrerfortbildung und 


Einsatz digitaler Medien im Unterricht, weshalb diese Kurzbefragung durchgeführt wird. 


Es gibt 12 Fragen, deren Beantwortung ca. 2 Minuten dauert. Informationen zum Gewinnspiel finden Sie unten. 


 


Welches Lehramt studieren Sie? Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an. 
25  Grundschule 12  Hauptschule 12  Realschule 13  Gymnasium 


3  Förderschule 16  Berufliche Schule 3  Gesamtschule 
 


Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Universität in Schulnoten? 


5  1 15  2 28  3 12  4 4  5 1  6 
 


Wie oft ist der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet, etc.) im Unterricht Gegenstand Ihrer Ausbildung? 


11  regelmäßig 24  häufig 29  selten 1  nie 
 


Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden? 


15  ja, auf jeden Fall 33  eher ja 14  eher nein 1  nein, auf keinen Fall 0  keine Meinung 
 


Ist es wünschenswert, im Studium mehr über den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu erfahren? 


29  ja, auf jeden Fall 26  eher ja 9  eher nein 0  nein, auf keinen Fall 1  keine Meinung 
 


In den drei folgenden Fragen geht es darum, Ihre Präferenzen für Ihre Ausbildung bezüglich des Themas „Einsatz digitaler 


Medien im Unterricht“ herauszufinden, weshalb Sie sich zwischen den Alternativen entscheiden sollen. 


Welche Form der Ausbildung favorisieren Sie? 


25  Präsenz-Veranstaltung 
(klassische Fortbildung) 


37  Blended Learning 
(Mischung aus Präsenz- und Onlinelernen) 


1  Online-Kurs 
(Lernen im Internet) 


0  keine Meinung 


 


Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? 


22  lieber alleine 40  lieber im Team/kooperativ 
 


Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden Sie lieber 


professionell angeleitet? 


26  lieber autodidaktisch 35  lieber professionell angeleitet 
 


Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“?  
3  ja, ist bekannt 4  ja, ich war Teilnehmer/Teilnehmerin 58  nein 
 


Zum Abschluss bitten wir Sie noch um ein paar allgemeine Angaben. 


Aus welchem Land kommen Sie? 


1  Baden-Württemberg 0  Bayern 3  Berlin 


3  Brandenburg 4  Bremen 4  Hamburg 


4  Hessen 1  Mecklenburg-Vorpommern 30  Niedersachsen 


11  Nordrhein-Westfalen 0  Rheinland-Pfalz 0  Saarland 


0  Sachsen 1  Sachsen-Anhalt 1  Schleswig Holstein 


1  Thüringen  Ausland: ___________________________________________ 
 


Wie alt sind Sie? 


9  unter 20 Jahre 18  20-22 Jahre 25  23-26 Jahre 


5  27-30 Jahre 6  31-40 Jahre 2  über 40 Jahre 
 


Bitte geben Sie ihr Geschlecht an. 


56  weiblich 9  männlich 
 


------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 


Unter allen Teilnehmer wird ein Notebook verlost. Teilnahmekarten erhalten Sie nach Beantwortung der Umfrage. Der Rechtsweg bleibt ausgeschlossen. 
Weitere Informationen finden Sie im Internet:„Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“: http://aufbaukurs.intel-lehren.de/ 


Evaluation durch die Universität Augsburg: http://professur.mediapedagogy.com/Forschung/Projekte/Intel 
Verantwortlich für diese Befragung: Prof. Dr. Gabi Reinmann und Dipl. Päd. Alexander Ganz 



http://aufbaukurs.intel-lehren.de/

http://professur.mediapedagogy.com/Forschung/Projekte/Intel
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Anhang zur Erhebung IV: Rahmenbedingungen 

In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf die untenstehenden 

Icons die angehängten Dateien öffnen. 

Die erste Datei bildet den Fragebogen ab (ohne Antworten). Die zweite Datei ist als Tabelle 

gespeichert, da nur auf diese Weise ein guter Überblick zu den Antworten möglich ist. 

 

Fragebogen 

Antworten 

 

Um die erste Datei (Fragebogen) lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erfor-

derlich. Sie können es im Internet downloaden unter 

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  

 

Um die zweite Datei (Antworten in einer Tabelle) lesen zu können, ist ein Tabellen-

verarbeitungsprogramm notwendig, welches das Format xls lesen kann. Hierzu gibt es zwei 

kostenlose Alternativen: die Software „Excel-Viewer“ oder die Software „OpenOffice“. 

„Excel-Viewer“ im Internet: 

http://www.microsoft.com/downloads/details.aspx?FamilyID=C8378BF4-996C-4569-B547-

75EDBD03AAF0&displaylang=de  

“OpenOffice” im Internet: 

http://de.openoffice.org/  

 

 

Weiterführendes Statistik-Material (z. B. Kreuztabellen) zur Erhebung I findet Sie auf der 

beigelegten CD-ROM. 

  

http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL
http://www.microsoft.com/downloads/details.aspx?FamilyID=C8378BF4-996C-4569-B547-75EDBD03AAF0&displaylang=de
http://www.microsoft.com/downloads/details.aspx?FamilyID=C8378BF4-996C-4569-B547-75EDBD03AAF0&displaylang=de
http://de.openoffice.org/



 


Herzlich Willkommen zur Umfrage 


"Rahmenbedingungen des Intel®-Aufbaukurses" 
 


 


Bevor Sie die Umfrage starten, wollen wir Sie zunächst über deren Intention informieren.  


 


Ausgangslage: Die Rahmenbedingungen des Intel®-Aufbaukurses sind in den Ländern 


unterschiedlich.  


 


Zielsetzung: Mit dieser Umfrage wollen wir systematisch erfassen, inwiefern die 


Rahmenbedingungen in den Ländern divergieren.  


 


Zweck: Anhand der gesammelten Daten können wir bei der länderspezifischen Analyse 


besser berücksichtigen, welche Rahmenbedingungen den Intel®-Aufbaukurs beeinflussen und 


dadurch differenzierter beurteilen, inwieweit Länder-Unterschiede zu erklären sind.  


 


Befragte: Mit diesem Fragebogen wenden wir uns ausschließlich an die Entscheidungsträger 


in den Ländern.  


 


Aufbau: Die Umfrage gliedert sich in drei Bereiche: allgemeine Daten, Mentoren/innen, 


organisatorische Aspekte  


 


Umfang und Dauer: Die Umfrage umfasst 18 Fragen und zwei zusätzliche Filterfragen, die 


Beantwortung dauert je nach Ausführlichkeit zwischen 10-20 Minuten. 


 


 


Diese Umfrage wird durchgeführt von der Professur für Medienpädagogik an der Universität 


Augsburg. Sie findet statt im Rahmen der Evaluation des Intel®-Aufbaukurses 


(http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/modules/content/index.php?id=26).  


Wir versichern Ihnen, dass Ihre Angaben anonym und nur zu wissenschaftlichen Zwecken 


erfasst werden. 


 


Für die interne Auswertung werden wir ihr Land erfassen. Wir versichern Ihnen, dass wir in 


Publikationen die Länder jedoch anonymisieren, sodass es nicht möglich sein wird, einen 


Ländervergleich anzustellen.  


 


Sie können sich jederzeit gerne an uns wenden, wenn Sie weitere Informationen wünschen. 


 


Herzlichen Dank für Ihre Mitarbeit.  


Prof. Dr. Gabi Reinmann (gabi.reinmann@phil.uni-augsburg.de) 


Dipl. Päd. Alexander Ganz (alexander.ganz@phil.uni-augsburg.de) 


 







 


Erhebung der Rahmenbedingungen des Intel®-Aufbaukurses 
 


Professur für Medienpädagogik (Prof. Dr. Gabi Reinmann) 
http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de  


 


Mai 2006 2 von 7  


I. Allgemeine, grundlegende Daten 


Im ersten Block dieser Umfrage werden einige 


globale Aspekte des Intel®-Aufbaukurses behandelt. 


 


 


1. Bitte geben Sie Ihr Land an. 


 


 Baden-Württemberg 


 Bayern 


 Berlin 


 Brandenburg 


 Bremen 


 Hamburg 


 Hessen 


 Mecklenburg-Vorpommern 


 Niedersachsen 


 Nordrhein-Westfalen 


 Rheinland-Pfalz 


 Saarland 


 Sachsen 


 Sachsen-Anhalt 


 Schleswig-Holstein 


 Thüringen 


 Burgenland (Österreich) 


 Kärnten (Österreich) 


 Niederösterreich (Österreich) 


 Salzburg (Österreich) 


 Steiermark (Österreich) 


 Tirol (Österreich) 


 Voralberg (Österreich) 


 Wien (Österreich) 


 Südtirol (Italien) 


 


 


2. Wann haben Sie in Ihrem Land mit (Vor-)Arbeiten bezüglich des Intel®-


Aufbaukurses begonnen? 
Bitte geben Sie denjenigen Zeitpunkt an, als es eine Einigung mit Intel bezüglich des Intel®-Aufbaukurses gab. 


Dies muss nicht unbedingt eine schriftlich fixierte Vereinbarung in Form eine "Memory of Understanding" sein, 


es kann auch die mündliche Absprache sein, die Übereinkunft bezüglich des Intel®-Grundkurses für den Intel®-


Aufbaukurs zu verlängern. 


 


Jahr: 


Monat (bitte als Zahl eingeben): 


zusätzliche Anmerkungen, z. B. Art der Vereinbarung (mündlich, schriftlich) oder der 


(Vor-)Arbeiten: 
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3. Wann haben Sie in Ihrem Land mit der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses 


begonnen? 
Bitte geben Sie denjenigen Zeitpunkt an, als die Vorbereitungen, z. B. die Einigung mit Intel, abgeschlossen 


waren und mit der Maßnahme begonnen wurde, etwa dem Start der Mentoren/innen-Ausbildung. 


 


Jahr:  


Monat (bitte als Zahl eingeben): 


zusätzliche Anmerkungen: 


 


 


 


 


4. Mit welchen Maßnahmen wurde der Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land bekannt 


gemacht? Bitte wählen Sie einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus. 


 


 Informationstext und Link auf Webseite (z. B. Landes-Server, Ministerium-


Homepage) 


 Email an jede Schule 


 (amtliches) Schreiben an jede Schule 


 große Auftaktveranstaltung 


Sonstiges: 


 


 


 


 


5. Für welche Maßnahmen werden Gelder verwendet bei der Umsetzung des Intel®-


Aufbaukurses in Ihrem Land? Bitte wählen Sie einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus. 


 


 Ausbildung und Einsatz von regionalen Mentoren/innen 


 Ausbildung und Einsatz von Mentoren/innen an Schulen 


 Zentrale Institution für Ausbildung und Registrierung der Teilnehmer/innen 


 Integration in das allgemeine Fortbildungsangebot des Landes im Sinne von 


Bausteinen 


Sonstiges: 


 


 


 


 


6. Gibt es in Ihrem Land Schwerpunkte bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses? 
Bitte wählen Sie einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus. 


 


 Einführung im Seminar als verpflichtender Baustein 


 Einführung im Seminar als optionaler Baustein 


 Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung 


 Einbindung in die Lehrerausbildung 


Sonstiges: 
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7. Welche weiteren inhaltlichen Schwerpunkte wünschen Sie für die Umsetzung des 


Intel®-Aufbaukurses in Ihrem Land? 


 


 


 


 


 


 


 


 


8. Wurden in Ihrem Land Referendare/innen bei der Umsetzung des Intel®-


Aufbaukurses verbindlich eingebunden? 


 


 Ja 


 Nein 


 


Wenn Sie mit „Ja“ geantwortet haben: 


Geben Sie bitte kurz an, seit wann (Monat und Jahr) und in welcher Form 


Referendare/innen in Ihrem Land bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses 


eingebunden werden. 


 


 


 


 


9. Gibt es in Ihrem Land für Lehrkräfte eine Verpflichtung, Fortbildungsnachweise zu 


erbringen? 


 


 Ja 


 Nein 


 


Wenn Sie mit „Ja“ geantwortet haben: 


Bitte geben Sie an, in welcher Form diese Fortbildungsnachweise zu erbringen 


sind (z. B. durch Teilnehmer-Zertifikate) und welchen Stellwert dieser Nachweis 


für die Teilnehmer hat. 


 


 


 


 


10. Bitte beschreiben Sie kurz, wie in Ihrem Land der Intel®-Aufbaukurs umgesetzt 


wurde. 
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II. Mentoren/innen 


Die Mentoren/innen nehmen eine zentrale Stellung ein im Intel®-Aufbaukurs, 


deshalb werden sie in diesem Block genauer betrachtet. 


 


11. Wie wurden Mentoren/innen "angeworben"? Bitte wählen Sie einen oder mehrere Punkte aus 


der Liste aus. 


Bitte geben Sie kurz an, welche Maßnahmen Sie ergriffen haben, um Mentoren/innen 


anzusprechen und auszuwählen. 


 


 Es wurden gezielt Master-Teacher des Intel®-Grundkurses angesprochen. 


 Es wuden gezielt die Medien-Beauftragten der Schulen angesprochen. 


 Die Dienstvorgesetzten wurden gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen. 


 Interessierte Lehrkräfte wurden gebeten, sich zur Mentoren/innen-Ausbildung 


anzumelden. 


Sonstiges 


 


 


 


 


12. Bitte beschreiben Sie kurz den Modus der Mentoren/innen-Ausbildung. 
Geben Sie bitte an, wie die Mentoren/innen-Ausbildung in Ihrem land erfolgte. 


Beispielsweise zentral alle Mentoren/innen an einem Ort, alle durch dieselben "Trainer" oder 


durch eine Multiplikatoren-Pyramide (Landes-, Regional- und Schulmentor/in). 


 


 


 


 


13. In welcher Form wurde in Ihrem Land die Mentoren/innen-Ausbildung 


durchgeführt? 


 


 Präsenz-Schulung an einem Tag mit bis zu vier Stunden. 


 Präsenz-Schulung an einem Tag mit mindestens fünf Stunden. 


 Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt. 


 Schulung mit kurzer Präsenz-Veranstaltung und nachgelagerter Online-


Betreuung. 


 (reines) Selbststudium 


 Online-Schulung (z. B. per Telecoach). 


Sonstiges 


 


 


 


 


14. Gibt es in Ihrem Land eine festgelegte (Mindest-)Dauer für die Mentoren/innen-


Ausbildung? 
Geben Sie bitte kurz an, welche Richtwerte es in Ihrem Land hierzu gibt, z. B. in Form von 


Stundenvorgaben oder durch festgelegte Schulungstage (z. B. zwei halbtägige 


Veranstaltungen). 
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15. Welche Unterstützung wird in Ihrem Land den Mentoren/innen angeboten? 
Bitte beschreiben Sie kurz, welche Support-Strukturen für Mentoren/innen in Ihrem Land 


geschaffen wurden, ist z. B. ein zentraler Ansprechpartner verfügbar, gibt es regionale 


Gruppen für den Erfahrungsaustausch etc. 


 


 


 


 


16. In welcher Form erfolgt eine Honorierung der Mentoren/innen in Ihrem  


(Bundes-)Land? 


 


 durch finanzielle Vergütung 


 durch zeitliche Entlastung 


 durch finanzielle Vergütung und zeitliche Entlastung 


 keine Honorierung 


Sonstiges 
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III. Organisatorische Aspekte 


Abschließend sind noch folgende beide organisatorischen Aspekte interessant. 


 


17. Mit welcher Stundenzahl bzw. welcher Punktzahl wird die Teilnahme am Intel®-


Aufbaukurs in Ihrem Land "verrechnet" (etwa im Rahmen der 


Fortbildungsverpflichtung)? 
 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


18. In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte 


und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu 


verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert.  


Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen Sie diesbezüglich 


Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie 


eingeleitet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der 


Lehrkräfte entgegen kommen? 
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		Angaben hierzu				???		viele Teletutoring Veranstaltungen, da wegen Finanzknappheit des Landes keine Mittel zur Verfügung stehen. Info-Veranstaltungen in einer Reihe von Städten und Landkreisen, Teilnehmer kommen auf eigene Kosten angereist.		-Ausbildung von Regionalmentoren-> Mentoren -> Lehrkräfte an den Schulen -Resonanz nur mäßig		In X ist der Kurs in die bestehenden Fortbildungsmaßnahmen als Aufbau- bzw. Ergänzungskurs in Form eines quasi offenen Fortbildungsangebots implementiert. Der Kurs wird als ergänzendes und weiterführendes Angebot zu den fachdidaktischen Lehrerfortbildungskursen der Medienoffensive m.a.u.s. eingestuft. Die angebotenen Lernmodule und Medienpakete (Softwareprogramme) sollen eine Vertiefung und Synergien bewirken.   Der Kurs ist als \"offene\" Fortbildung konzipiert und kann auch als schulinterne Fortbildung (SchILF) - zur Schulentwicklung – durchgeführt werden.  Die Ausschreibung und Anmeldung zu den Kursen erfolgt über die Staatlichen Schulämter (Bereich Fort- und Weiterbildung).     intel-Koordinatoren (regionale Mentoren) sind für organisatorische und kooperative Betreuung vorgesehen: - Durchführung von regionalen Einführungsveranstaltungen – Einführung in die Plattform (ca. 8 Stunden) - Prüfung der Voraussetzungen zur Teilnahme (Grundkenntnisse, Kursbe-scheinigungen, sonstige Qualifikation)  - Einnahme der Materialgebühren, Bestellung der Kursmaterialien/Software und Bezahlung (nach X) - Freischalten der Zugänge  - Formale Begutachtung der Projektarbeiten mit Zertifizierung   Zertifizierung  Der erfolgreiche Abschluss des Kurses wird mit 25 Stunden als Fortbildungsveranstaltung anerkannt und zusätzlich von der Firma intel durch ein Zertifikat bestätigt. Voraussetzung ist die eigenständige Bearbeitung eines Lernpfades, dessen Erprobung im Unterricht sowie die Reflexion (Erfahrungsbericht) und Evaluation.  LINK: X		A:  Unterteilung der gesamten Maßnahme in zeitlich drei Runden von jeweils 6-9 Monaten. B:  In jeder Runde: 1.  Schreiben des zuständigen Staatssekretärs an alle Schulleitungen des Landes. 2. drei regionale Fortbildungsveranstaltungen, bei denen das Konzept vorgestellt wurde. 3.  Die Schulleitungen sollten das Konzept des Aufbaukurses in einer Dienstbesprechung/Gesamtkonferenz vorstellen (was landesweit nur sehr unzureichend geschah). 4.  Anmeldungen der TeilnehmerInnen durch die Schulleitungen, nach Möflichkeit auch die einer Mentorin/eines Mentors. 5.  Eintägige Schulungen der Mentorinnen und Mentoren in Gruppen zu maximal 10 TeilnehmerInnen. 6.  MentorenInnen erhalten je Kurs ein festvereinbartes Honorar. 7.  Die MentorenInnen regeln den Ablauf der Kurse an den Schulen weitgehend selbstständig. Hierbei sind die Schulleitungen aufgerufen, den MentorenInnen behilflich zur Seite zu stehen, insbesondere für die Organisation und eventuell rechtliche Fragen. 8.  Die Zeit, in der die Kurse abgeschlossen sein müssen, beträgt maximal 9 Monate. Diese Zeitspanne hat sich als sehr vorteilhaft erwiesen, da die KollegenInnen durch schulinterne Veranstaltungen/Gegebenheiten/Termine oft die Durchführung nicht in 6 Monaten bewältigen können. 9.  Zusätzliches, optionales Angebot zu einer jeweils dreistündigen Softwareschulung in insgesamt 6 Programmen des Medienpakets durch eine EDV-Dozentin mit pädagog. Erfahrungen. Diese Schulungen finden in der Regel an den Schulen direkt statt. Bei kleinen Kursen auch für mehrere Kurse zentral an einer Schule oder am X bzw. X. (Die Dozentin erhält ebenfalls für jeden Kurs ein Honorar). 10. Sehr wichtig: Über eine Hotline steht der Landesbeauftragte den MentorenInnen jeden Wochentag für Hilfen zur Verfügung. 11. Sehr wichtig: Alle Emails, Probleme und Rückfragen werden in der Regel innerhalb von 24 Stunden beantwortet bzw. versucht zu lösen. 12.  Rundmails als Infos für Neuerungen, Hinweise, Tipps und allgemeine Fragen.		schulinterne und regionale Veranstaltungen		Werbung per Anschreiben, eMail, Webseite und Veranstaltungskatalog des X. Eine Gruppe meldet sich zentral an und stellt den Mentor; Zentral wird der Mentor eingerichtet (Datenbank) und ggf. technisch unterstützt.		Betreuung durch das Landesinstitut durch Landesmentoren, Einbindung eines revidierten Intel I als Grundlagenkurs, Eigenverantwortlichkeit der Teams an Schule. Schleppende Umsetzung durch diverse Maßmnahmen der Politik, z.B.: X		Der Aufbaukurs wurde im Rahmen der fachdidaktischen Lehrerfortbildung \"Neue Medien im Fach ...\" angeboten als Zusatz-Fortbildungsmöglichkeit, an den Seminaren wird damit gearbeitet und in der schulinternen Lehrerfortbildung durch die X.		Der Aufbaukurs wurde vorwiegend als schulinterne Fortbildung durchgeführt. Mit großem Erfolg hat eine eigene Fortbildung für schulleiterInnen stattgefunden.		Schuljahr 2003/04 Erprobung in 2 Pilotschulen Schuljahr 2004/05 Angebot als Schulinterne Fortbildung in 10 Schulen mit jeweils 5-10 Teilnehmer/innen. Frühjahr/Sommer 06, Integration in Multipikatorenausbildung (ca. 60 schulinterne und Bezirks-Mentoren) Ab Schuljahr 2006/07 Xweites Angebot und Integration in die Schulinterne Fortbildung. Ab Herbst		Ausbildung der regionalen Mentoren --> Schulung der Mentoren der Schulen --> Einführungsveranstaltung in dem Kollegium durch den Schulmentor --> Umsetzung unter Betreuung durch den Schulmentor (Problem: Ein Schulmentor kann für diese Aufgaben nicht dienstverpflichtet werden. Aus diesem Grund sind an vielen Schulen keine Einführungsveranstaltungen durchgeführt worden).		gemäß Runderlass des MK vom X; 12 h (Eröffnungs- u. Abschlussveranstaltung; 8 h Konsultation; 20 h Online-Arbeit		Im Rahmen von Medienbildung im Schulverbund: X und/ Schulen/Schulverbünde erhielten Geldmittel zur Umsetzung ihrer (vorher zu genehmigenden) Fortbildungskonzepte. Im Rahmen dieser Konzepte konnten dann auch in Eigenverantwortung Honorare für die jeweiligen Fortbildungen gezahlt werden.

		Sehr unterschiedlich ausdifferenzierte Ansätze, wobei es letztlich häufig auf eine Art "Pyramiden-Modell" hinausläuft - allerdings gibt es auch gelegentlich eine große "Hol-Schuld" von Seiten der Interessenten.

		II. Mentoren/innen

		Wie wurden Mentoren/innen "angeworben"?

		Es wurden gezielt Master-Teacher des Intel®-Grundkurses angesprochen.				Nein		Nein		Ja		Ja		Ja		Nein		Nein		Nein		Ja		Ja		Ja		Ja		Ja		Ja		9 von 14

		Es wuden gezielt die Medien-Beauftragten der Schulen angesprochen.				Nein		Nein		Ja		Nein		Nein		Nein		Nein		Nein		Ja		Nein		Ja		Ja		Nein		Nein		4 von 14

		Die Dienstvorgesetzten wurden gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen.				Ja		Nein		Ja		Nein		Ja		Nein		Nein		Nein		Nein		Nein		Nein		Ja		Nein		Nein		4 von 14

		Interessierte Lehrkräfte wurden gebeten, sich zur Mentoren/innen-Ausbildung anzumelden.				Ja		Nein		Ja		Ja		Ja		Ja		Nein		Nein		Ja		Ja		Ja		Nein		Nein		Nein		8 von 14

		Sonstiges						Das Land hat Entlastungsstunden für zwei Lehrkräfte gewährt.										Interessierte Gruppen stellen den Mentor für die Organisation/Anmeldung		Mitglieder des Referats Medienpädagogik im Landesinstitut								Vielfach wurden die X dienstverpflichtet, als regionale Mentoren zu wirken.

		Zwei unterschiedliche Ansätze werden deutlich (zum Teil parallel): neben der gezielten Ansprache von Master-Teachern wird auch auf die Beteiligung von interessierten Lehrkräften gehofft.

		Große Bandbreite: von 1 bis 4 Maßnahmen, wobei im Schnitt knapp 2 "Strategien" simultan verfolgt werden (genau 2,07)
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		Bitte beschreiben Sie kurz den Modus der Mentoren/innen-Ausbildung.

		Angaben hierzu				Zentrale Schulung durch die Landesmentoren		Es gibt in Niedersachsen nur zwei Mentoren für das ganze Land. Ich bin vom MK gebeten worden die Aufgaben des Landesmentors wahrzunehmen. Den zweiten Mentor habe ich nach Gesprächen ausgewählt.		Einladung für Interssierte, Präsenz und Onlineschulung durch Regionalmentore und Unterstützer		Mehrtägige zentrale Qualifizierung (Kurs) von 8 intel-Koordinatoren (reginale Mentoren). In der Veranstaltung wurden organisatorische und inhaltliche Schwerpunkte zur Betreuung und Umsetzung des Projekts behandelt.		Eintägige Ausbildung von 9:00 Uhr bis 17:00 Uhr: Einführung in das Konzept des Aufbaukurses Einführung in die Plattform Einführung in die Registrierung Gemeinsames \"Durcharbeiten\" eines exemplarischen Lernpfads Einführung und kleine Schulung in \"Gruppenarbeit\" Wichtig: Alle Unterlagen der gesamten Schulung erhielten die MentorenInnen auf CD, einschl. eines Ablaufplans ihrer Tätigkeit Die Ausbildung geschah immer durch den Landesbeauftragten von X. Daher gibt es in X auch keine regionalen Mentoren. Dieses Konzept hat sich sehr bewährt, dadurch ist eine Einheitlichkeit gewährleistet und die Fehler/Unstimmigkeiten/Probleme sind minimal geblieben.		Ausbildung in Dillingen an der Donau		Keine weitere Mentorenausbildung (zum Start der Maßnahme gab es eine halbtägige Schulung von IT-Beratern durch Intel)		Zentrale, gemeinsame Schulung im Team am Li		Die X hatten eine 10-tägige Ausbildung (vor Intel-Grundkurs) und werden weiterhin in regionalen Arbeitskreisen betreut. Diese Personengruppe wurde für den Aufbaukurs im Rahmen einer halbtägigen Fortbildung geschult. Darüber hinaus gibt es Informationen auf der Website des Landes und E-Mail-Betreuung.		Die MentorInnenausbildung wurde von Claudia Wiesemann durchgeführt.		Integration von 2 Halbtagen (1x Einführung, dann online Arbeit + Folgetreffen) in drei Lehrgänge zur Ausbildung von Multiplikatoren für Kommunikations und Informationstechnologien (KIT) in den Schulen. Organisation und Durchführung zentral durch die selben Referenten.		Pyramide (X - X Regionale Mentoren - Schulmentoren - Lehrkräfte		Ausbildung in Halbwochenkursen 6/04, 9/04 (40h); jährlicher Erfahrungsaustausch (ca. 20h)

		In welcher Form wurde in Ihrem Land die Mentoren/innen-Ausbildung durchgeführt?				Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.		(reines) Selbststudium		Schulung mit kurzer Präsenz-Veranstaltung und nachgelagerter Online-Betreuung.		Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.		Sonstiges		Sonstiges		(reines) Selbststudium		Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.		Präsenz-Schulung an einem Tag mit bis zu vier Stunden.		Sonstiges		Sonstiges		Präsenz-Schulung an einem Tag mit mindestens fünf Stunden.		Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.				Schulung mit kurzer Präsenz-Veranstaltung und nachgelagerter Online-Betreuung.		Präsenz (kurz)		1		6 Präsenz-Schulungen

		Sonstiges												Präsenzschulung von 7 Stunden, dann während des gesamten Projektes ständige Online-Betreuung nach Bedarf		s. o,								Präsenzveranstaltung über 1, 5 Tage		(1HT  Einführung, dann online Arbeit + 1 Folgetreffen im Rahmen eines umfangreicheren Lehrganges (insofern auch zwischendurch Rückfragen möglich)										Präsenz (lang)		1		4 Sonstiges

																																				Präsenz (mehrfach)		4		2 Selbststudium

		Es überwiegt mit großem Abstand die (klassische) Präsenzveranstaltung (mit unterschiedlicher Dauer: halbtags, ganztags und mehrere Tage).																																		Blended Learning		2		2 Blended Learning

		Daneben wird zweimal auf reines Selbststudium gesetzt und zweimal ein Blended-Learning-Konzept verfolgt, wobei auch bei den Präsenzschulungen oftmals nachgelagerte Betreuung stattfindet.																																		Selbststudium		2

																																				Sonstiges		4

		Gibt es in Ihrem Land eine festgelegte (Mindest-)Dauer für die Mentoren/innen-Ausbildung?

		Angaben hierzu				Nein		nein		je nach Vorkenntnissen ca 30-40 h		es gibt keine festgelegte Zeit  die Qualifizierung der intel-Koordinatoren betrug 3 Präsenztage		7 Zeitstunden: eine eintägige Ausbildung von 9 Uhr bis 17 Uhr		nein		nein		keine Schulmentoren!		Allgemeine Ausbildung 10 (inzwischen 5) Tage und Besuch einer regionalen Einführungsveranstaltung.		12 Stunden		2 Halbtägige Veranstaltungen, dazwischen eigenständiges kennenlernen der Online-Plattform. Umsetzung oder Begleitung eines Projektes an der eigenen Schule. Während der gesamten Zeit Kontakte untereinander und mit zentraler Stelle (Präsenz und Online) da in einen Lehrgang integriert.		8 Stunden Ausbildung von Mentoren (= 1 Fortbildungstag).		nein		nein

		Keine einheitliche Regelung, häufig nicht einmal eine Mindestdauer, ansonsten Schwankung von 4 Stunden bis 10 Tage

		Welche Unterstützung wird in Ihrem Land den Mentoren/innen angeboten?

		Angaben hierzu				Betreuung durch Landesmentoren und durch X		s.o.		Hotline und E-Mail der Regionalmentoren		Betreuung durch das X, durch ein zentraler Ansprechpartner  - zusätzlich BSCW als Kommunikationsplattform		Hotline mit zentralem Ansprechpartner (= der Landesbeauftragte) an allen Wochentagen, in dringenden Fällen auch an Wochenende. Diese Art der Unterstützung ist sehr erfolgreich und wird von allen MentorenInnen sehr geschätzt und genutzt.		Bei Bedarf Schulungen		Ein zentraler Ansprechpartner, in der Regel Unterstützung per Telefon oder eMail.		Teams erhalten Unterstützung durch Schulbesuche der Landesmentoren (3 - 4) je drei Stunden		Landesmentor, Multiplikatoren in den Oberschulämtern (bzw. Regierungspräsidien). Telefon- und Mail-Support nach diesen Veranstaltungen. Anfangs wurden in 3-tägigen Seminaren Autoren für die Lernpfade ausgebildet.		Zentraler Ansprechpartner beim X		Möglichkeit von Rückfragen zur Organisation, zentraler Ansprechpartner der zugleich Ansprechparnet für KIT insgesamt ist. Treffen in drei Lehrgangsgruppen (ca. je 20 Teilnehmer)		Übernahme von Honoraren in Höhe von 35 Euro pro Teilnehmer, der sich zertifiziert hat. X müssen diese Aufgabe im Rahmen ihrer Stundenanrechnung als MiB (6 bis 8 Stunden pro Woche) durchführen. Die X steht den Mentoren für Beratung und Hilfe zur Verfügung.		gemäß Erlass (s. o.); zwei Landesmentoren (X) sind Ansprechpartner		Telefonische Unterstützung durch zentr. Projektleitung

		Überwiegend sind Ansprechpartner verfügbar sowie ein Support per Email und Telefon.

		In welcher Form erfolgt eine Honorierung der Mentoren/innen in Ihrem (Bundes-)Land?

		Angaben hierzu				durch finanzielle Vergütung		durch zeitliche Entlastung		durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung		durch zeitliche Entlastung		keine Honorierung		keine Honorierung		durch zeitliche Entlastung		durch finanzielle Vergütung		Sonstiges		durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung und zeitliche Entlastung [gemäß Erlass (s. o.)]		durch finanzielle Vergütung

		Sonstiges																								je nach Schule (wird als Schulinterne Lehrerfortbildung honoriert und schulintern vereinbart)

																																		durch finanzielle Vergütung		7

		Nur zweimal keine Vergütung, ansonsten bei über der Hälfte (8 von 14) finanzielle Vergütung (einmal sogar inidividuell an der Schule ausgehandelt) und bei den übrigen 4 zeitliche Entlastung; einmal beides zusammen.																																durch zeitliche Entlastung		3

																																		durch finanzielle Vergütung und zeitliche Entlastung		1

																																		keine Honorierung		2

																																		Sonstiges		1

		III. Organisatorische Aspekte

		Mit welcher Stundenzahl bzw. welcher Punktzahl wird die Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land "verrechnet" (etwa im Rahmen der Fortbildungsverpflichtung)?

		Angaben hierzu				Anerkennung der Module X bei Zertifizierung in der INTEL Lernplattform		X hat keine Fortbildungsverpflichtung und die teilnehmenden KollegenInnen bekommen keinerlei Entlastung.		30 h		25 USt.		Das Zertifikat wird \"irgendwie\" anerkannt und registriert. Die TeilnehmerInnen geben eine Kopie des Zertifikats der Schulleitung als Anlage für ihre Personalnebenakte. Da es in X keine Verpflichtung zur Fortbildung gibt (zumindest im Moment noch), kann diese Frage nicht entsprechend beantwortet werden.				keinerlei Verrechnung		40 Stunden		keine Entlasung		derzeit sind Kurse mit 2o Präsenzstunden geplant. Durch die Onlinephase kommen noch 20 Stunden dazu.		40 Stunden		40 Stunden für das Zertifikat		keine Verrechnung, aber Beleg über 40h Fortbildung		20 - 40 Punkte, je nach Ausprägung

		Viermal wird keine Verrechnung vorgenommen (vor allem deshalb, da es keine Verpflichtung gibt). Ansonsten wird das Zertifikat abgeheftet (zweimal) oder ein Stundenwert angerechnet (zwischen 20-40 Stunden).

		In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert. Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen Sie diesbezüglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie eingeleitet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkräfte entgegen kommen?

		Angaben hierzu				Ist nicht so sehr ein Zeitproblem für Teilnehmer, sondern für Schulmentoren! Ideal wäre die Zuerkennung von Abminderungsstunden für Schulmentoren (in Abhängigkeit von der jeweiligen Teilnehmerzahl), das ist in X jedoch nicht umsetztbar. Die X Landesmentoren erhalten jeder 5 h Abminderung.		Ich denke,dass die Zeitproblematik nicht die eigentliche Ursache ist, um den Aufbaukurs nur \"zögerlich\" zu bearbeiten. Die Struktur des Projektes ist anders als die bisherigen Fortbildungsveranstaltungen. Es gibt keinen festen Zeitplan, es gibt keinen \"Kursleiter\", der sagt, was zumjetzigenZeitpunkt \"dran ist\". Ich denke, dass die Kollegen stärker geführt werden wollen. Auch die Zusammenarbeit im Team ist für viele ungewohnt (sicherlich abhängig von der Schulform).		Im normalen Schulbetieb ist die Maßnahme/ Fortbildungsveranstaltung kaum zu erreichen. Zeitprobleme.		durch eine stärkere Integration in die allgemeine fachspezifische Lehrkräftequalifizierung  - Förderung der Medienkompetenz - Berücksichtigung der Bildungsstandards in den Lernpfaden   wurde noch nicht umgesetzt		Die MentorenInnen freuen sich über die finanziellen Vergütung, wünschen sich aber in wesentlich stärkerem Maß eine zeitliche Entlastung, denn ihr Engagement ist zeitlich gesehen zusätzlich. Aber es gibt keine zusätzliche Zeit. Ferner beanstanden die mentorenInnen in sehr vielen Fällen das Desinteresse und das \"Disengagement\" der Schulleitungen, nicht nur was den Aufbaukurs betrifft, sondern das gesamte Thema \"neue Medien\". Auch die TeilnehmerInnen vermissen eine zeitliche Entlastung für ihr zusätzliches Engagement, ihre zusätzliche Arbeit. Ein weiterer Kritikpunkt ist immer noch eine unzureichende bzw. nicht oder schlecht funktionierende  Ausstattung der Schulen mit modernen Medien, Schulnetz, PC-Räumen usw. Mein Vorschlag, der aber keine Chance auf Realisierung hat: eine zeitliche Entlastung der TeilnehmerInnen für die Dauer des Aufbaukurses. Dies wird m.E. erst dann möglich sein, wenn auch in X endlich eine Verpflichtung aller Lehrkräfte zur ständigen Fortbildung verpflichtend eingeführt wird.		Zeitproblematik ist gegeben, aber wenn Prioritäten gesetzt werden, nicht entscheidend.		Zeitproblematik ist kaum in den Griff zu bekommen. Das Zulassen von Kleingruppen (2) oder gar einzelner Teilnehmer könnte zu weiteren Interessenten führen.		Die Lehrer, die sich melden, haben in der Regel ihre Fortbildungsverpflichtung bereits erfüllt (Anerkennung der Std kein gravierendes Argument für Teilnahme)		Es ist nicht geplant, Vergütungen für die Teilnahme zu geben, auch nicht, dass die Zertifikate in irgend einer Form eine Bedeutung hätten. Positiv wirkt, wenn deutlich gemacht werden kann, dass die Teilnahme am Kurs eine deutliche Entlastung bei der Unterrichtsvorbereitung zur Folge hat.		Ich glaube nicht, dass die derzeit noch geringe Akzeptanz des Aufbaukurses durch \"Zeit-Problematik\" begründet werden kann. LehrerInnen sind eher nicht bereit, Fortbildung selbst zu gestalten.		Als erste Reaktion (auch aufgrund der Erfahrungen mit Intel I) reagieren die lehrkräfte auch mit Befürchtungen bezüglich des Zeitaufwandes.  Wenn sie erfahren dass es praktisch keine Präsenzpflicht (bis auf eine Startverantsaltung und ein Schlusstreffen) gibt und die Zeit individuell in der Gruppe verinbart werden kann, lassen sie sich eher darauf ein. Wir schlagen den Mentoren vor Intel II als offene Werkstatt in die schlinterne Lehrerforbldung einzubauen. D.h. z.B. 1x im Monat steht der Mentor an einem verinbarten Nachmittag für die Gruppe zur Verfügung. Die Teilnahme ist freiwillig. Interessanterweise, nehmen die meisten Lehrkräfte die Treffen gern wahr. Anscheinend schreckt vor allem die Verpflichtung ab.		Die Zeitproblematik ist durch eine Fülle von Zusatzaufgaben, mit denen Lehrkräfte in den letzten Jahren sehr stark belastet wurden, verschärft worden. Intel zielt auf eine schulinterne Fortbildung und die Umsetzung ist freiwillig. Man muss daher bei der lokalen Schulung stärker den Mehrwert des Angebots für die Bewältigung des Schulalltags herausstellen als den Hinweis auf eine Zusatzbelastung über 40 Stunden.		Für gute Fortbildungen ist die Zeit grundsätzlich zu knapp.		Diese Einschätzung trifft zu, besonders auch für Lehrer im Vorbereitungsdienst/Referendare. Das finden von geeigneten Projekten an sich ist schon sehr zeitaufwendig, Kriterien wie SChulart und Fach alleine geben noch zu wenig her um festzustellen, ob das Projekt in die eigene Planung \"passt\" oder nicht.

		Kommentar				Problem für Mentoren		Problem liegt am Konzept (Offenheit, Teamarbeit)		Im Schulbetrieb zu wenig Zeit		Ist noch nicht in allgemeine Fortbildung eingebunden		Statt Geld besser Stunden-Entlastung. Problem auch Desinteresse Schulleitung. Auch Teilnehmer lieber Zeit statt Geld. Zudem Technik schlecht an Schulen.		Zeitproblematik liegt an falschen Prioritäten		Zeitproblematik gegeben, eventuell könnten Kleingruppen Abhilfe schaffen		Beteiligte Lehrer sind ohnehin engagiert - Zeit ist hier kein Argument		Einzig wirksamer Anreiz: Zeitentlastung für Unterricht (Geld + Zertifikat nicht vorgesehen)		Problem liegt am Konzept (zu hohe Beteiligung notwendig)		Problem ist eher zeitliche Verpflichtung (Offenheit als Vorteil)		Zeitproblematik durch politische Gründe; Bei Werbung stärker auf Unterrichtsentlastung hinweisen				Zeitproblem wird bestätigt, u. a. durch organisatorische Schwierigkeiten sowie z. T. Schwächen auf der Plattform





5 Länder

		Übersicht der Ergebnisse zur Erhebung der Rahmenbedingungen

		Fragebögen		5

		Anmerkung		Nur Angaben der fünf Länder mit ausreichend ausgefüllten Fragebögen in der Abschlussevalution. Neben den Werten aus dem Fragebogen finden sich kursiv Bemerkungen zu den Antworten. Da den Ländern Anonymität zugesichert wurde, wurden Angaben, die Rückschlüsse erlauben würden, durch ein X ersetzt.

		I. Allgemeine, grundlegende Daten

		Land

		in Reihenfolge der Beantwortung

		Wann haben Sie in Ihrem Land mit (Vor-)Arbeiten bezüglich des Intel®-Aufbaukurses begonnen?

		Jahr				2004		2004		2004				2004

		Monat				4		5		2				10

		zusätzliche Anmerkungen, z. B. Art der Vereinbarung (mündlich, schriftlich) oder der (Vor-)Arbeiten								Oktober 2003				MoU

		vier im Frühjahr 2004 gestartet

		Wann haben Sie in Ihrem Land mit der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses begonnen?

		Jahr				2004		2004		2004		2004		2005

		Monat				6		8		6		6		2

		zusätzliche Anmerkungen								Beginn der Fortbildung über die Ausbildung von Schulmentoren über regionale Mentoren.

		alle vier schnell umgesetzt (bis Sommer 2004 bzw. Frühjahr 2005); Dauer zwischen (Vor-)Arbeiten bis Umsetzung zwischen 2-4 Monaten

		Mit welchen Maßnahmen wurde der Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land bekannt gemacht?

		Informationstext und Link auf Webseite (z. B. Landes-Server, Ministerium-Homepage)				Nein		Ja		Ja		Ja		Ja						4 von 5

		Email an jede Schule				Nein		Nein		Nein		Nein		Nein						0 von 5

		(amtliches) Schreiben an jede Schule				Ja		Ja		Ja		Ja		Nein						4 von 5

		große Auftaktveranstaltung				Nein		Nein		Nein		Nein		Nein						0 von 5

		Sonstiges								Ausbildung von X regionalen Mentoren über eine 3tägige Veranstaltung an der X				Bildungsmesse

		vier amtliches Schreiben und viermal homepage; keine Email + keine Auftaktveranstaltung!

		dreimal zwei Maßnahmen, einmal "nur" amtliches Schreiben und einmal "nur" homepage

		Für welche Maßnahmen werden Gelder verwendet bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses in Ihrem Land?

		Ausbildung und Einsatz von regionalen Mentoren/innen				Ja		Nein		Ja		Ja		Ja						4 von 5

		Ausbildung und Einsatz von Mentoren/innen an Schulen				Ja		Ja		Ja		Nein		Nein						3 von 5

		Zentrale Institution für Ausbildung und Registrierung der Teilnehmer/innen				Nein		Nein		Nein		Nein		Ja						1 von 5

		Integration in das allgemeine Fortbildungsangebot des Landes im Sinne von Bausteinen				Nein		Ja		Nein		Ja		Ja						3 von 5

		Sonstiges				Medienpakete, Schullizenzen		weitere Maßnahmen: Honorar für die Schulmentoren; Honorare für zusätzliche, optionale Softwareschulungen des Medienpakets, für die Abordnung des Landesbeauftragten an das Landesmedienzentrum mit 10 Unterrichtsstunden		Aufbau von Content (Redaktionssitzungen)										3 von 5

		viermal 3 Maßnahmen und einmal 2 Maßnahmen: viermal Regionalmentoren, je dreimal Schulmentoren sowie Sonstiges, dreimal Integration in Fortbildungsangebot und einmal Instutionalisierung

		Gibt es in Ihrem Land Schwerpunkte bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses?

		Einführung im Seminar als verpflichtender Baustein				Nein		Nein		Nein		Nein		Nein						0 von 5

		Einführung im Seminar als optionaler Baustein				Nein		Ja		Ja		Nein		Ja						3 von 5

		Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung				Nein		Ja		Ja		Ja		Nein						3 von 5

		Einbindung in die Lehrerausbildung				Nein		Ja		Nein		Nein		Ja						2 von 5

		Sonstiges				Bestandteil des X								Intel-II könnte ab dem kommenden Jahr zum Schwerpunktprogramm werden

		Welche weiteren inhaltlichen Schwerpunkte wünschen Sie für die Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses in Ihrem Land?				Orientierung der INTEL-lernplattform zu einem Lernmanagemantsystem!				Verpflichtung in der Lehrerausbildung und im Seminar aller allgemeinbildenden Schularten;  Stärkeres Engagement der regionalen und lokalen Fortbildungsträger bei der Verbreitung der Informationen (auch in X kennen viele Lehrkräfte den Intel-Aufbaukurs nicht oder nur sehr einseitig in Bezug auf das Softwareangebot)		Medienerziehung		- bei über 200.000 Teilnehmern an Intel-I nehmen wir eigentlich an, dass es dabei auch sehr viele sehr gute Projekte gegeben hat. Es wäre eine (weitere) Anstrengung wert, diese in

		Intel 2 dreimal als Schwerpunktprogramm, dreimal optionale Bausteine im Seminar und zweimal Einbindung in Lehrerausbildung; keinmal verpflichtende Einführung im Seminar!

		Wurden in Ihrem Land Referendare/innen bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses verbindlich eingebunden?

		Angaben hierzu				Nein		Ja		Nein		Nein		Nicht zutreffend

		Geben Sie bitte kurz an, seit wann (Monat und Jahr) und in welcher Form Referendare/innen in Ihrem Land bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses eingebunden werden.						seit November 2005. Die jeweiligen Studienseminare entscheiden selbstständig, ob die Implementierung von Intel2 verpflichtend oder freiwillig stattfindet. Hierbei sind die Studienseminare für Grund- und Hauptschulen eindeutig am aktivsten, die der Gymnasien und Berufsbildenden Schulen lehnen bis jetzt eine Einbindung ab (z.B.: \"Es gibt doch Schulbücher, die sind viel besser!!!\")

		Angabe ist irreführend (vor allem im Verhältnis zur vorangegangenen Frage). Im Kommentar zeigt sich, dass dies nicht als obligatorische Vorgabe gemeint ist. Das bedeutet: in keinem der fünf Länder verbindliche Einbindung!

		Gibt es in Ihrem Land für Lehrkräfte eine Verpflichtung, Fortbildungsnachweise zu erbringen?

		Angaben hierzu				Nein		Nein		Ja		Ja		Ja

		Bitte geben Sie an, in welcher Form diese Fortbildungsnachweise zu erbringen sind (z. B. durch Teilnehmer-Zertifikate) und welchen Stellwert dieser Nachweis für die Teilnehmer hat.								Bescheinigungen; der Aufbaukurs wird mit 40 Stunden angerechnet.		im Schulgesetz verankert, Form ist nicht vorgeschrieben		Es werden Teilnehmer-Zertifikate gefordert, die in einem Portfolio zu sammeln sind. Die Schulleiter sind gehalten, in jährl. Personalgesprächen auch die erworbenen Qualifizierungspunkte (durchschn. 50/Jahr)zu überprüfen. www.iq.hessen.de, -> Gesetzl. Grundlagen: - Hessisches Schulgesetz   - Neues Lehrerbildungsgesetz   - Weitere Informationen    ---   Trotz aller Gesetze sind die (nicht) erreichten Punkte in erster Linie für die wichtig, die sich um eine neue Stelle bewerben.

		drei von fünf haben Fortbildungsverpflichtung

		Bitte beschreiben Sie kurz, wie in Ihrem Land der Intel®-Aufbaukurs umgesetzt wurde.

		Angaben hierzu				???		A:  Unterteilung der gesamten Maßnahme in zeitlich drei Runden von jeweils 6-9 Monaten. B:  In jeder Runde: 1.  Schreiben des zuständigen Staatssekretärs an alle Schulleitungen des Landes. 2. drei regionale Fortbildungsveranstaltungen, bei denen das Konzept vorgestellt wurde. 3.  Die Schulleitungen sollten das Konzept des Aufbaukurses in einer Dienstbesprechung/Gesamtkonferenz vorstellen (was landesweit nur sehr unzureichend geschah). 4.  Anmeldungen der TeilnehmerInnen durch die Schulleitungen, nach Möflichkeit auch die einer Mentorin/eines Mentors. 5.  Eintägige Schulungen der Mentorinnen und Mentoren in Gruppen zu maximal 10 TeilnehmerInnen. 6.  MentorenInnen erhalten je Kurs ein festvereinbartes Honorar. 7.  Die MentorenInnen regeln den Ablauf der Kurse an den Schulen weitgehend selbstständig. Hierbei sind die Schulleitungen aufgerufen, den MentorenInnen behilflich zur Seite zu stehen, insbesondere für die Organisation und eventuell rechtliche Fragen. 8.  Die Zeit, in der die Kurse abgeschlossen sein müssen, beträgt maximal 9 Monate. Diese Zeitspanne hat sich als sehr vorteilhaft erwiesen, da die KollegenInnen durch schulinterne Veranstaltungen/Gegebenheiten/Termine oft die Durchführung nicht in 6 Monaten bewältigen können. 9.  Zusätzliches, optionales Angebot zu einer jeweils dreistündigen Softwareschulung in insgesamt 6 Programmen des Medienpakets durch eine EDV-Dozentin mit pädagog. Erfahrungen. Diese Schulungen finden in der Regel an den Schulen direkt statt. Bei kleinen Kursen auch für mehrere Kurse zentral an einer Schule oder am X bzw. X. (Die Dozentin erhält ebenfalls für jeden Kurs ein Honorar). 10. Sehr wichtig: Über eine Hotline steht der Landesbeauftragte den MentorenInnen jeden Wochentag für Hilfen zur Verfügung. 11. Sehr wichtig: Alle Emails, Probleme und Rückfragen werden in der Regel innerhalb von 24 Stunden beantwortet bzw. versucht zu lösen. 12.  Rundmails als Infos für Neuerungen, Hinweise, Tipps und allgemeine Fragen.		Ausbildung der regionalen Mentoren --> Schulung der Mentoren der Schulen --> Einführungsveranstaltung in dem Kollegium durch den Schulmentor --> Umsetzung unter Betreuung durch den Schulmentor (Problem: Ein Schulmentor kann für diese Aufgaben nicht dienstverpflichtet werden. Aus diesem Grund sind an vielen Schulen keine Einführungsveranstaltungen durchgeführt worden).		gemäß Runderlass des MK X; 12 h (Eröffnungs- u. Abschlussveranstaltung; 8 h Konsultation; 20 h Online-Arbeit		Im Rahmen von Medienbildung im Schulverbund: X Schulen/Schulverbünde erhielten Geldmittel zur Umsetzung ihrer (vorher zu genehmigenden) Fortbildungskonzepte. Im Rahmen dieser Konzepte konnten dann auch in Eigenverantwortung Honorare für die jeweiligen Fortbildungen gezahlt werden.

		viermal recht ausdifferenzierte Konzepte (einmal sogar mithilfe eines MK-Runderlasses)

		II. Mentoren/innen

		Wie wurden Mentoren/innen "angeworben"?

		Es wurden gezielt Master-Teacher des Intel®-Grundkurses angesprochen.				Nein		Ja		Ja		Ja		Ja						4 von 5

		Es wuden gezielt die Medien-Beauftragten der Schulen angesprochen.				Nein		Nein		Ja		Nein		Nein						1 von 5

		Die Dienstvorgesetzten wurden gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen.				Ja		Ja		Ja		Nein		Nein						3 von 5

		Interessierte Lehrkräfte wurden gebeten, sich zur Mentoren/innen-Ausbildung anzumelden.				Ja		Ja		Nein		Nein		Nein						2 von 5

		Sonstiges								Vielfach wurden die X dienstverpflichtet, als regionale Mentoren zu wirken.

		In der Regel zwei Strategien parallel: Anwerbung von Master-Teachern und Weg "über" Dienstvorgesetzte. Daneben noch zweimal offen für Interessierte und einmal wurden die Medienbeauftragen angesprochen

		Anzahl der Maßnahmen: 2mal 3 parallel, zweimal 1 und einmal 2

		Bitte beschreiben Sie kurz den Modus der Mentoren/innen-Ausbildung.

		Angaben hierzu				Zentrale Schulung durch die Landesmentoren		Eintägige Ausbildung von 9:00 Uhr bis 17:00 Uhr: Einführung in das Konzept des Aufbaukurses Einführung in die Plattform Einführung in die Registrierung Gemeinsames \"Durcharbeiten\" eines exemplarischen Lernpfads Einführung und kleine Schulung in \"Gruppenarbeit\" Wichtig: Alle Unterlagen der gesamten Schulung erhielten die MentorenInnen auf CD, einschl. eines Ablaufplans ihrer Tätigkeit Die Ausbildung geschah immer durch den Landesbeauftragten von X. Daher gibt es in X auch keine regionalen Mentoren. Dieses Konzept hat sich sehr bewährt, dadurch ist eine Einheitlichkeit gewährleistet und die Fehler/Unstimmigkeiten/Probleme sind minimal geblieben.		Pyramide (X - X Regionale Mentoren - Schulmentoren - Lehrkräfte		Ausbildung in Halbwochenkursen 6/04, 9/04 (40h); jährlicher Erfahrungsaustausch (ca. 20h)

		In welcher Form wurde in Ihrem Land die Mentoren/innen-Ausbildung durchgeführt?				Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.		Sonstiges		Präsenz-Schulung an einem Tag mit mindestens fünf Stunden.		Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.								3 Präsenz-Schulungen

		Sonstiges						Präsenzschulung von 7 Stunden, dann während des gesamten Projektes ständige Online-Betreuung nach Bedarf												1 Sonstiges

																				Blended Learning

		Es werden immer Präsenzschulungen durchgeführt, zweimal eintägig, zweimal mehrtägig und einmal als Blended-Learning.

		Gibt es in Ihrem Land eine festgelegte (Mindest-)Dauer für die Mentoren/innen-Ausbildung?

		Angaben hierzu				Nein		7 Zeitstunden: eine eintägige Ausbildung von 9 Uhr bis 17 Uhr		8 Stunden Ausbildung von Mentoren (= 1 Fortbildungstag).		nein		nein

		dreimal keine Vorgaben, zweimal um die 7,5 Stunden als Vorgabe

		Welche Unterstützung wird in Ihrem Land den Mentoren/innen angeboten?

		Angaben hierzu				Betreuung durch Landesmentoren und durch X		Hotline mit zentralem Ansprechpartner (= der Landesbeauftragte) an allen Wochentagen, in dringenden Fällen auch an Wochenende. Diese Art der Unterstützung ist sehr erfolgreich und wird von allen MentorenInnen sehr geschätzt und genutzt.		Übernahme von Honoraren in Höhe von 35 Euro pro Teilnehmer, der sich zertifiziert hat. X müssen diese Aufgabe im Rahmen ihrer Stundenanrechnung als X (6 bis 8 Stunden pro Woche) durchführen. Die X steht den Mentoren für Beratung und Hilfe zur Verfügung.		gemäß Erlass (s. o.); zwei Landesmentoren (X) sind Ansprechpartner		Telefonische Unterstützung durch zentr. Projektleitung								Viermal steht zentraler Ansprechpartner zur Verfügung.

		Überwiegend sind Ansprechpartner verfügbar sowie ein Support per Email und Telefon.

		In welcher Form erfolgt eine Honorierung der Mentoren/innen in Ihrem (Bundes-)Land?

		Angaben hierzu				durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung und zeitliche Entlastung [gemäß Erlass (s. o.)]

		Sonstiges

		Fünfmal erfolgt finanzielle Vergütung, einmal sogar gekoppelt mit zeitlicher Entlastung.

		III. Organisatorische Aspekte

		Mit welcher Stundenzahl bzw. welcher Punktzahl wird die Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land "verrechnet" (etwa im Rahmen der Fortbildungsverpflichtung)?

		Angaben hierzu				Anerkennung der Module X bei Zertifizierung in der INTEL Lernplattform		Das Zertifikat wird \"irgendwie\" anerkannt und registriert. Die TeilnehmerInnen geben eine Kopie des Zertifikats der Schulleitung als Anlage für ihre Personalnebenakte. Da es in X keine Verpflichtung zur Fortbildung gibt (zumindest im Moment noch), kann diese Frage nicht entsprechend beantwortet werden.		40 Stunden für das Zertifikat		keine Verrechnung, aber Beleg über 40h Fortbildung		20 - 40 Punkte, je nach Ausprägung

		Fortbildung wird immer dokumentiert (wobei dies mehr oder weniger Relevanz hat). Zweimal mit 40h (beim dritten Mal 20-40 Punkte)

		In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert. Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen Sie diesbezüglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie eingeleitet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkräfte entgegen kommen?

		Angaben hierzu				Ist nicht so sehr ein Zeitproblem für Teilnehmer, sondern für Schulmentoren! Ideal wäre die Zuerkennung von Abminderungsstunden für Schulmentoren (in Abhängigkeit von der jeweiligen Teilnehmerzahl), das ist in X jedoch nicht umsetztbar. Die X Landesmentoren erhalten jeder 5 h Abminderung.		Die MentorenInnen freuen sich über die finanziellen Vergütung, wünschen sich aber in wesentlich stärkerem Maß eine zeitliche Entlastung, denn ihr Engagement ist zeitlich gesehen zusätzlich. Aber es gibt keine zusätzliche Zeit. Ferner beanstanden die mentorenInnen in sehr vielen Fällen das Desinteresse und das \"Disengagement\" der Schulleitungen, nicht nur was den Aufbaukurs betrifft, sondern das gesamte Thema \"neue Medien\". Auch die TeilnehmerInnen vermissen eine zeitliche Entlastung für ihr zusätzliches Engagement, ihre zusätzliche Arbeit. Ein weiterer Kritikpunkt ist immer noch eine unzureichende bzw. nicht oder schlecht funktionierende  Ausstattung der Schulen mit modernen Medien, Schulnetz, PC-Räumen usw. Mein Vorschlag, der aber keine Chance auf Realisierung hat: eine zeitliche Entlastung der TeilnehmerInnen für die Dauer des Aufbaukurses. Dies wird m.E. erst dann möglich sein, wenn auch in X endlich eine Verpflichtung aller Lehrkräfte zur ständigen Fortbildung verpflichtend eingeführt wird.		Die Zeitproblematik ist durch eine Fülle von Zusatzaufgaben, mit denen Lehrkräfte in den letzten Jahren sehr stark belastet wurden, verschärft worden. Intel zielt auf eine schulinterne Fortbildung und die Umsetzung ist freiwillig. Man muss daher bei der lokalen Schulung stärker den Mehrwert des Angebots für die Bewältigung des Schulalltags herausstellen als den Hinweis auf eine Zusatzbelastung über 40 Stunden.		Für gute Fortbildungen ist die Zeit grundsätzlich zu knapp.		Diese Einschätzung trifft zu, besonders auch für Lehrer im Vorbereitungsdienst/Referendare. Das finden von geeigneten Projekten an sich ist schon sehr zeitaufwendig, Kriterien wie SChulart und Fach alleine geben noch zu wenig her um festzustellen, ob das Projekt in die eigene Planung \"passt\" oder nicht.

		Kommentar				Problem für Mentoren		Statt Geld besser Stunden-Entlastung. Problem auch Desinteresse Schulleitung. Auch Teilnehmer lieber Zeit statt Geld. Zudem Technik schlecht an Schulen.		Zeitproblematik durch politische Gründe; Bei Werbung stärker auf Unterrichtsentlastung hinweisen				Zeitproblem wird bestätigt, u. a. durch organisatorische Schwierigkeiten sowie z. T. Schwächen auf der Plattform

		Alle fünf Länder bestätigen Zeit-Problematik.





2 Länder

		Übersicht der Ergebnisse zur Erhebung der Rahmenbedingungen

		Anmerkung		Vergleich zweier Länder mit ausreichend hoher Fallzahl aus der Abschlussevaluation. Da den Ländern Anonymität zugesichert wurde, wurden Angaben, die Rückschlüsse erlauben würden, durch ein X ersetzt.

		I. Allgemeine, grundlegende Daten

		Land				Land A		Land B

		in Reihenfolge der Beantwortung

		Wann haben Sie in Ihrem Land mit (Vor-)Arbeiten bezüglich des Intel®-Aufbaukurses begonnen?

		Jahr				2004		2004

		Monat				4		5

		zusätzliche Anmerkungen, z. B. Art der Vereinbarung (mündlich, schriftlich) oder der (Vor-)Arbeiten

		Große Zeitspanne: von August 2002 bis Oktober 2004

		Wann haben Sie in Ihrem Land mit der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses begonnen?

		Jahr				2004		2004

		Monat				6		8

		zusätzliche Anmerkungen

		Große Zeitspanne: Mai 2003 bis August 2004

		Von (Vor-)Arbeit bis Umsetzung große Schwankung: zwischen 0-13 Monaten (Durchschnitt 4,92)

						2		3

		Mit welchen Maßnahmen wurde der Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land bekannt gemacht?

		Informationstext und Link auf Webseite (z. B. Landes-Server, Ministerium-Homepage)				Nein		Ja

		Email an jede Schule				Nein		Nein

		(amtliches) Schreiben an jede Schule				Ja		Ja

		große Auftaktveranstaltung				Nein		Nein

		Sonstiges

		Amtliches Schreiben und Information im Internet vorne, Email nur bei der Hälfte, Auftaktveranstaltung ist Ausnahme

		Im Durchschnitt 2 Maßnahmen (genau: 2,48), wobei die Spanne von 1 bis 5 reicht

						1		2

		Für welche Maßnahmen werden Gelder verwendet bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses in Ihrem Land?

		Ausbildung und Einsatz von regionalen Mentoren/innen				Ja		Nein

		Ausbildung und Einsatz von Mentoren/innen an Schulen				Ja		Ja

		Zentrale Institution für Ausbildung und Registrierung der Teilnehmer/innen				Nein		Nein

		Integration in das allgemeine Fortbildungsangebot des Landes im Sinne von Bausteinen				Nein		Ja

		Sonstiges				Medienpakete, Schullizenzen		weitere Maßnahmen: Honorar für die Schulmentoren; Honorare für zusätzliche, optionale Softwareschulungen des Medienpakets, für die Abordnung des Landesbeauftragten an das Landesmedienzentrum mit 10 Unterrichtsstunden

		Mit Abstand am häufigsten werden Gelder für Regionalmentoren verwendet, ansonsten ist der Mitteleinsatz eher uneinheitlich gestreut.

		In der Regel werden im Schnitt genau zwei Maßnahmen parallel finanziert, wobei die Spanne von 0 bis 3 reicht.

						3		3

		Gibt es in Ihrem Land Schwerpunkte bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses?

		Einführung im Seminar als verpflichtender Baustein				Nein		Nein

		Einführung im Seminar als optionaler Baustein				Nein		Ja

		Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung				Nein		Ja

		Einbindung in die Lehrerausbildung				Nein		Ja

		Sonstiges				Bestandteil des eEducation Masterplans

		Welche weiteren inhaltlichen Schwerpunkte wünschen Sie für die Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses in Ihrem Land?				Orientierung der INTEL-lernplattform zu einem Lernmanagemantsystem!

		Große Bandbreite: von 2 Ländern, die keine Schwerpunkte setzen bis zu zwei Ländern, die drei Schwerpunkte setzen (Durchschnitt: 1,35)

		Am Häufigsten erfolgt eine Einbindung in die Lehrerausbildung

						1		3

		Wurden in Ihrem Land Referendare/innen bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses verbindlich eingebunden?

		Angaben hierzu				Nein		Ja

		Geben Sie bitte kurz an, seit wann (Monat und Jahr) und in welcher Form Referendare/innen in Ihrem Land bei der Umsetzung des Intel®-Aufbaukurses eingebunden werden.						seit November 2005. Die jeweiligen Studienseminare entscheiden selbstständig, ob die Implementierung von Intel2 verpflichtend oder freiwillig stattfindet. Hierbei sind die Studienseminare für Grund- und Hauptschulen eindeutig am aktivsten, die der Gymnasien und Berufsbildenden Schulen lehnen bis jetzt eine Einbindung ab (z.B.: \"Es gibt doch Schulbücher, die sind viel besser!!!\")

		Einbindung in Referendariat findet nur in zwei Ländern verbindlich statt, einmal seit März 2005 und einmal seit November 2005.

		Gibt es in Ihrem Land für Lehrkräfte eine Verpflichtung, Fortbildungsnachweise zu erbringen?

		Angaben hierzu				Nein		Nein

		Bitte geben Sie an, in welcher Form diese Fortbildungsnachweise zu erbringen sind (z. B. durch Teilnehmer-Zertifikate) und welchen Stellwert dieser Nachweis für die Teilnehmer hat.

		In sieben von 14 Ländern gibt eine Verpflichtung, Fortbildungsnachweise zu erbringen, allerdings ist diese Verpflichtung mehr oder weniger verbindlich aufzufassen.

		Bitte beschreiben Sie kurz, wie in Ihrem Land der Intel®-Aufbaukurs umgesetzt wurde.

		Angaben hierzu				???		A:  Unterteilung der gesamten Maßnahme in zeitlich drei Runden von jeweils 6-9 Monaten. B:  In jeder Runde: 1.  Schreiben des zuständigen Staatssekretärs an alle Schulleitungen des Landes. 2. drei regionale Fortbildungsveranstaltungen, bei denen das Konzept vorgestellt wurde. 3.  Die Schulleitungen sollten das Konzept des Aufbaukurses in einer Dienstbesprechung/Gesamtkonferenz vorstellen (was landesweit nur sehr unzureichend geschah). 4.  Anmeldungen der TeilnehmerInnen durch die Schulleitungen, nach Möflichkeit auch die einer Mentorin/eines Mentors. 5.  Eintägige Schulungen der Mentorinnen und Mentoren in Gruppen zu maximal 10 TeilnehmerInnen. 6.  MentorenInnen erhalten je Kurs ein festvereinbartes Honorar. 7.  Die MentorenInnen regeln den Ablauf der Kurse an den Schulen weitgehend selbstständig. Hierbei sind die Schulleitungen aufgerufen, den MentorenInnen behilflich zur Seite zu stehen, insbesondere für die Organisation und eventuell rechtliche Fragen. 8.  Die Zeit, in der die Kurse abgeschlossen sein müssen, beträgt maximal 9 Monate. Diese Zeitspanne hat sich als sehr vorteilhaft erwiesen, da die KollegenInnen durch schulinterne Veranstaltungen/Gegebenheiten/Termine oft die Durchführung nicht in 6 Monaten bewältigen können. 9.  Zusätzliches, optionales Angebot zu einer jeweils dreistündigen Softwareschulung in insgesamt 6 Programmen des Medienpakets durch eine EDV-Dozentin mit pädagog. Erfahrungen. Diese Schulungen finden in der Regel an den Schulen direkt statt. Bei kleinen Kursen auch für mehrere Kurse zentral an einer Schule oder am LMZ bzw. IFB. (Die Dozentin erhält ebenfalls für jeden Kurs ein Honorar). 10. Sehr wichtig: Über eine Hotline steht der Landesbeauftragte den MentorenInnen jeden Wochentag für Hilfen zur Verfügung. 11. Sehr wichtig: Alle Emails, Probleme und Rückfragen werden in der Regel innerhalb von 24 Stunden beantwortet bzw. versucht zu lösen. 12.  Rundmails als Infos für Neuerungen, Hinweise, Tipps und allgemeine Fragen.

		Sehr unterschiedlich ausdifferenzierte Ansätze, wobei es letztlich häufig auf eine Art "Pyramiden-Modell" hinausläuft - allerdings gibt es auch gelegentlich eine große "Hol-Schuld" von Seiten der Interessenten.

		II. Mentoren/innen

		Wie wurden Mentoren/innen "angeworben"?

		Es wurden gezielt Master-Teacher des Intel®-Grundkurses angesprochen.				Nein		Ja

		Es wuden gezielt die Medien-Beauftragten der Schulen angesprochen.				Nein		Nein

		Die Dienstvorgesetzten wurden gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen.				Ja		Ja

		Interessierte Lehrkräfte wurden gebeten, sich zur Mentoren/innen-Ausbildung anzumelden.				Ja		Ja

		Sonstiges

		Bitte beschreiben Sie kurz den Modus der Mentoren/innen-Ausbildung.

		Angaben hierzu				Zentrale Schulung durch die Landesmentoren		Eintägige Ausbildung von 9:00 Uhr bis 17:00 Uhr: Einführung in das Konzept des Aufbaukurses Einführung in die Plattform Einführung in die Registrierung Gemeinsames \"Durcharbeiten\" eines exemplarischen Lernpfads Einführung und kleine Schulung in \"Gruppenarbeit\" Wichtig: Alle Unterlagen der gesamten Schulung erhielten die MentorenInnen auf CD, einschl. eines Ablaufplans ihrer Tätigkeit Die Ausbildung geschah immer durch den Landesbeauftragten von X. Daher gibt es in X auch keine regionalen Mentoren. Dieses Konzept hat sich sehr bewährt, dadurch ist eine Einheitlichkeit gewährleistet und die Fehler/Unstimmigkeiten/Probleme sind minimal geblieben.

		In welcher Form wurde in Ihrem Land die Mentoren/innen-Ausbildung durchgeführt?				Präsenz-Schulung über mehrere Termine verteilt.		Sonstiges		Präsenz (kurz)		1		6 Präsenz-Schulungen

		Sonstiges						Präsenzschulung von 7 Stunden, dann während des gesamten Projektes ständige Online-Betreuung nach Bedarf		Präsenz (lang)		1		4 Sonstiges

										Präsenz (mehrfach)		4		2 Selbststudium

		Es überwiegt mit großem Abstand die (klassische) Präsenzveranstaltung (mit unterschiedlicher Dauer: halbtags, ganztags und mehrere Tage).								Blended Learning		2		2 Blended Learning

		Daneben wird zweimal auf reines Selbststudium gesetzt und zweimal ein Blended-Learning-Konzept verfolgt, wobei auch bei den Präsenzschulungen oftmals nachgelagerte Betreuung stattfindet.								Selbststudium		2

										Sonstiges		4

		Gibt es in Ihrem Land eine festgelegte (Mindest-)Dauer für die Mentoren/innen-Ausbildung?

		Angaben hierzu				Nein		7 Zeitstunden: eine eintägige Ausbildung von 9 Uhr bis 17 Uhr

		Keine einheitliche Regelung, häufig nicht einmal eine Mindestdauer, ansonsten Schwankung von 4 Stunden bis 10 Tage

		Welche Unterstützung wird in Ihrem Land den Mentoren/innen angeboten?

		Angaben hierzu				Betreuung durch Landesmentoren und durch LISUM		Hotline mit zentralem Ansprechpartner (= der Landesbeauftragte) an allen Wochentagen, in dringenden Fällen auch an Wochenende. Diese Art der Unterstützung ist sehr erfolgreich und wird von allen MentorenInnen sehr geschätzt und genutzt.

		Überwiegend sind Ansprechpartner verfügbar sowie ein Support per Email und Telefon.

		In welcher Form erfolgt eine Honorierung der Mentoren/innen in Ihrem (Bundes-)Land?

		Angaben hierzu				durch finanzielle Vergütung		durch finanzielle Vergütung

		Sonstiges

										7

		Nur zweimal keine Vergütung, ansonsten bei über der Hälfte (8 von 14) finanzielle Vergütung (einmal sogar inidividuell an der Schule ausgehandelt) und bei den übrigen 4 zeitliche Entlastung; einmal beides zusammen.								3

										1

										2

										1

		III. Organisatorische Aspekte

		Mit welcher Stundenzahl bzw. welcher Punktzahl wird die Teilnahme am Intel®-Aufbaukurs in Ihrem Land "verrechnet" (etwa im Rahmen der Fortbildungsverpflichtung)?

		Angaben hierzu				Anerkennung der Module A5 und B5 des eEducation Masterplans bei Zertifizierung in der INTEL Lernplattform		Das Zertifikat wird \"irgendwie\" anerkannt und registriert. Die TeilnehmerInnen geben eine Kopie des Zertifikats der Schulleitung als Anlage für ihre Personalnebenakte. Da es in X keine Verpflichtung zur Fortbildung gibt (zumindest im Moment noch), kann diese Frage nicht entsprechend beantwortet werden.

		Viermal wird keine Verrechnung vorgenommen (vor allem deshalb, da es keine Verpflichtung gibt). Ansonsten wird das Zertifikat abgeheftet (zweimal) oder ein Stundenwert angerechnet (zwischen 20-40 Stunden).

		In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert. Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen Sie diesbezüglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie eingeleitet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkräfte entgegen kommen?

		Angaben hierzu				Ist nicht so sehr ein Zeitproblem für Teilnehmer, sondern für Schulmentoren! Ideal wäre die Zuerkennung von Abminderungsstunden für Schulmentoren (in Abhängigkeit von der jeweiligen Teilnehmerzahl), das ist in X jedoch nicht umsetztbar. Die X Landesmentoren erhalten jeder 5 h Abminderung.		Die MentorenInnen freuen sich über die finanziellen Vergütung, wünschen sich aber in wesentlich stärkerem Maß eine zeitliche Entlastung, denn ihr Engagement ist zeitlich gesehen zusätzlich. Aber es gibt keine zusätzliche Zeit. Ferner beanstanden die mentorenInnen in sehr vielen Fällen das Desinteresse und das \"Disengagement\" der Schulleitungen, nicht nur was den Aufbaukurs betrifft, sondern das gesamte Thema \"neue Medien\". Auch die TeilnehmerInnen vermissen eine zeitliche Entlastung für ihr zusätzliches Engagement, ihre zusätzliche Arbeit. Ein weiterer Kritikpunkt ist immer noch eine unzureichende bzw. nicht oder schlecht funktionierende  Ausstattung der Schulen mit modernen Medien, Schulnetz, PC-Räumen usw. Mein Vorschlag, der aber keine Chance auf Realisierung hat: eine zeitliche Entlastung der TeilnehmerInnen für die Dauer des Aufbaukurses. Dies wird m.E. erst dann möglich sein, wenn auch in X endlich eine Verpflichtung aller Lehrkräfte zur ständigen Fortbildung verpflichtend eingeführt wird.

		Kommentar				Problem für Mentoren		Statt Geld besser Stunden-Entlastung. Problem auch Desinteresse Schulleitung. Auch Teilnehmer lieber Zeit statt Geld. Zudem Technik schlecht an Schulen.
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Ansätze einer LFB-Bibliographie 

Um die Literatur für meine Dissertation zu erfassen, habe ich eine Literaturverwaltungssoft-

ware benutzt. Dabei habe ich über fast drei Jahre hinweg zu etlichen der verarbeiteten Quellen 

Exzerpte angefertigt. 

Da ich denke, dass dies zusätzlich zur vorliegenden Dissertation einen Mehrwert bieten könn-

te, habe ich die Datenbank mit meinen Literatur-Notizen mit angefügt im digitalen Anhang. 

Allerdings muss ich hinzufügen, dass ich die Literatur-Datenbank nur für mich gemacht habe 

und erst gegen Ende überlegt habe, diese umfangreiche Textsammlung auch weiteren Interes-

senten zur Verfügung zu stellen, weshalb ich die Datenbank auch im Internet mit einer Crea-

tive Commons Lizenz zugänglich mache. Da ich die Datenbank aber zunächst nur für mich 

angelegt habe, war ich bei der Exzerpt-Erstellung nicht immer allzu sorgfältig und sehr selek-

tiv. Ich hoffe, dass die Textsammlung dennoch ausreichend verständlich und verwertbar ist. 

Ich habe übrigens einige Kürzel verwendet, wovon ich nun einige auflisten möchte: 

bs   Berufsschule 

ce   Curriculum-Entwicklung 

eb   Erwachsenenbildung 

fb   Fortbildung 

fs   Förderschule 

gesamt   Gesamtschule 

gs   Grundschule 

gym   Gymnasium 

hs   Hauptschule 

l   Lernen 

la   Lehrerausbildung 

mk   Medienkompetenz 

mp   Medienpädagogik 

orge   Organisationsentwicklung 

pe   Personalentwicklung 

qe   Qualitätsentwicklung 

qs   Qualitätssicherung 

rs   Realschule 

sgl   selbstgesteuertes Lernen 

sl   Schulleitung 

tn   Teilnehmer 

tno   Teilnehmerorientierung 

wb   Weiterbildung 

ein großes O am Ende eines Wortes steht „Orientierung“, z. B. HandlungsO heißt Handlungs-

orientierung 

 

 

Literatur-Datenbank 

 

 

„Citavi“ im Internet: 

http://www.citavi.de/  

  

http://www.citavi.de/

		ID		CallNumber		Filing		Index		Notes		ReferenceID



		ID		Index		Name		ParentCategoryID

		0879bf05-19c1-465c-b199-ab7ca296cf3f		2		Definitionen		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		5		Ebenen der LFB		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		0		Probleme bei LFB		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8

		3763df19-af5c-4431-aad4-cc08472fbad9		1		Unterricht		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10

		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		0		Ziele und Aufgaben		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		4		E-Learning Blended Learning		

		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		4		schulinterne LFB		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		61de36bf-5565-4e8a-a6b7-fff0c363b60c		1		Erfolgsfaktoren LFB		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8

		625d5155-de04-447b-b4b9-24b8562d621b		3		Transfer von LFB		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a

		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		1		LFB Interessen		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a

		68611dff-ce3a-4015-b0f6-4357bdbf72fb		3		Lehrertraining		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		0		Wirksamkeit LFB		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a

		7d43090d-6ff0-4b2b-b5e6-8ef9e2fd65fc		5		LFB und EB		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		82f64785-07d0-4eec-a0b3-b357410fd464		1		LFB und SE		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		0		LFB allgemein		

		90a72614-621e-46e9-9a84-a31bb8bbffa4		4		LFB-Verhalten		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a

		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10		3		Schule		

		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		2		Medieneinsatz		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10

		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		1		LFB empirisch		

		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		2		Evaluation LFB		

		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		0		Lehrer		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10

		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		2		LFB-Didaktik		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a

		ca9cbf8c-09d2-49f4-9b45-a2d29a765681		4		Medien-Nutzung		

		d52633a1-1c47-4080-b554-10c0cade34cb		6		LFB und Uni		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568

		fe02d76e-9279-456f-86b2-1b8d88c9968a		3		Plattform		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10



		Name		Code		Notes

		ar		1		Arabisch

		bg		2		Bulgarisch

		ca		3		Katalanisch

		zh-CHS		4		Chinesisch (vereinfacht)

		cs		5		Tschechisch

		da		6		Dänisch

		de		7		Deutsch

		el		8		Griechisch

		en		9		Englisch

		es		10		Spanisch

		fi		11		Finnisch

		fr		12		Französisch

		he		13		Hebräisch

		hu		14		Ungarisch

		is		15		Isländisch

		it		16		Italienisch

		ja		17		Japanisch

		ko		18		Koreanisch

		nl		19		Niederländisch

		no		20		Norwegisch

		pl		21		Polnisch

		pt		22		Portugiesisch

		ro		24		Rumänisch

		ru		25		Russisch

		hr		26		Kroatisch

		sk		27		Slowakisch

		sq		28		Albanisch

		sv		29		Schwedisch

		th		30		Thai

		tr		31		Türkisch

		ur		32		Urdu

		id		33		Indonesisch

		uk		34		Ukrainisch

		be		35		Belarussisch

		sl		36		Slowenisch

		et		37		Estnisch

		lv		38		Lettisch

		lt		39		Litauisch

		fa		41		Farsi

		vi		42		Vietnamesisch

		hy		43		Armenisch

		az		44		Aserbaidschanisch

		eu		45		Baskisch

		mk		47		Mazedonisch

		af		54		Afrikaans

		ka		55		Georgisch

		fo		56		Färingisch

		hi		57		Hindi

		ms		62		Malaiisch

		kk		63		Kasachisch

		ky		64		Kirgisisch

		sw		65		Swahili

		uz		67		Usbekisch

		tt		68		Tatarisch

		pa		70		Punjabi

		gu		71		Gujarati

		ta		73		Tamil

		te		74		Telugu

		kn		75		Kannada

		mr		78		Marathi

		sa		79		Sanskrit

		mn		80		Mongolisch

		gl		86		Galizisch

		kok		87		Konkani

		syr		90		Syrisch

		div		101		Dhivehi

				127		Invariante Kultur

		ar-SA		1025		Arabisch – Saudi-Arabien

		bg-BG		1026		Bulgarisch – Bulgarien

		ca-ES		1027		Katalanisch – Katalanisch

		zh-TW		1028		Chinesisch – Taiwan

		cs-CZ		1029		Tschechisch – Tschechische Republik

		da-DK		1030		Dänisch – Dänemark

		de-DE		1031		Deutsch – Deutschland

		el-GR		1032		Griechisch – Griechenland

		en-US		1033		Englisch – USA

		fi-FI		1035		Finnisch – Finnland

		fr-FR		1036		Französisch – Frankreich

		he-IL		1037		Hebräisch – Israel

		hu-HU		1038		Ungarisch – Ungarn

		is-IS		1039		Isländisch – Island

		it-IT		1040		Italienisch – Italien

		ja-JP		1041		Japanisch – Japan

		ko-KR		1042		Koreanisch – Korea

		nl-NL		1043		Niederländisch – Niederlande

		nb-NO		1044		Norwegisch (Bokmål) – Norwegen

		pl-PL		1045		Polnisch – Polen

		pt-BR		1046		Portugiesisch – Brasilien

		ro-RO		1048		Rumänisch – Rumänien

		ru-RU		1049		Russisch – Russland

		hr-HR		1050		Kroatisch – Kroatien

		sk-SK		1051		Slowakisch – Slowakei

		sq-AL		1052		Albanisch – Albanien

		sv-SE		1053		Schwedisch – Schweden

		th-TH		1054		Thai – Thailand

		tr-TR		1055		Türkisch – Türkei

		ur-PK		1056		Urdu – Pakistan

		id-ID		1057		Indonesisch – Indonesien

		uk-UA		1058		Ukrainisch – Ukraine

		be-BY		1059		Belarussisch – Belarus

		sl-SI		1060		Slowenisch – Slowenien

		et-EE		1061		Estnisch – Estland

		lv-LV		1062		Lettisch – Lettland

		lt-LT		1063		Litauisch – Litauen

		fa-IR		1065		Farsi – Iran

		vi-VN		1066		Vietnamesisch – Vietnam

		hy-AM		1067		Armenisch – Armenien

		az-AZ-Latn		1068		Aserbaidschanisch (Lateinisch) – Aserbaidschan

		eu-ES		1069		Baskisch – Baskisch

		mk-MK		1071		Mazedonisch – FYROM

		af-ZA		1078		Afrikaans – Südafrika

		ka-GE		1079		Georgisch – Georgien

		fo-FO		1080		Färingisch – Färöer

		hi-IN		1081		Hindi – Indien

		ms-MY		1086		Malaiisch – Malaysia

		kk-KZ		1087		Kasachisch – Kasachstan

		ky-KZ		1088		Kirgisisch – Kasachstan

		sw-KE		1089		Swahili – Kenia

		uz-UZ-Latn		1091		Usbekisch (Lateinisch) – Usbekistan

		tt-RU		1092		Tatarisch – Russland

		pa-IN		1094		Punjabi – Indien

		gu-IN		1095		Gujarati – Indien

		ta-IN		1097		Tamil – Indien

		te-IN		1098		Telugu – Indien

		kn-IN		1099		Kannada – Indien

		mr-IN		1102		Marathi – Indien

		sa-IN		1103		Sanskrit – Indien

		mn-MN		1104		Mongolisch – Mongolei

		gl-ES		1110		Galizisch – Galizisch

		kok-IN		1111		Konkani – Indien

		syr-SY		1114		Syrisch – Syrien

		div-MV		1125		Dhivehi – Malediven

		ar-IQ		2049		Arabisch – Irak

		zh-CN		2052		Chinesisch – China

		de-CH		2055		Deutsch – Schweiz

		en-GB		2057		Englisch – Großbritannien

		es-MX		2058		Spanisch – Mexiko

		fr-BE		2060		Französisch – Belgien

		it-CH		2064		Italienisch – Schweiz

		nl-BE		2067		Niederländisch – Belgien

		nn-NO		2068		Norwegisch (Nynorsk) – Norwegen

		pt-PT		2070		Portugiesisch – Portugal

		sr-SP-Latn		2074		Serbisch (Lateinisch) – Serbien

		sv-FI		2077		Schwedisch – Finnland

		az-AZ-Cyrl		2092		Aserbaidschanisch (Kyrillisch) – Aserbaidschan

		ms-BN		2110		Malaiisch – Brunei Darussalam

		uz-UZ-Cyrl		2115		Usbekisch (Kyrillisch) – Usbekistan

		ar-EG		3073		Arabisch – Ägypten

		zh-HK		3076		Chinesisch – Hongkong S.A.R.

		de-AT		3079		Deutsch - Österreich

		en-AU		3081		Englisch – Australien

		es-ES		3082		Spanisch – Spanien

		fr-CA		3084		Französisch – Kanada

		sr-SP-Cyrl		3098		Serbisch (Kyrillisch) – Serbien

		ar-LY		4097		Arabisch – Libyen

		zh-SG		4100		Chinesisch – Singapur

		de-LU		4103		Deutsch – Luxemburg

		en-CA		4105		Englisch – Kanada

		es-GT		4106		Spanisch – Guatemala

		fr-CH		4108		Französisch – Schweiz

		ar-DZ		5121		Arabisch – Algerien

		zh-MO		5124		Chinesisch – Macao S.A.R.

		de-LI		5127		Deutsch – Liechtenstein

		en-NZ		5129		Englisch – Neuseeland

		es-CR		5130		Spanisch – Costa Rica

		fr-LU		5132		Französisch – Luxemburg

		ar-MA		6145		Arabisch – Marokko

		en-IE		6153		Englisch – Irland

		es-PA		6154		Spanisch – Panama

		fr-MC		6156		Französisch – Monaco

		ar-TN		7169		Arabisch – Tunesien

		en-ZA		7177		Englisch – Südafrika

		es-DO		7178		Spanisch – Dominikanische Republik

		ar-OM		8193		Arabisch – Oman

		en-JM		8201		Englisch – Jamaika

		es-VE		8202		Spanisch – Venezuela

		ar-YE		9217		Arabisch – Jemen

		en-CB		9225		Englisch – Karibik

		es-CO		9226		Spanisch – Kolumbien

		ar-SY		10241		Arabisch – Syrien

		en-BZ		10249		Englisch – Belize

		es-PE		10250		Spanisch – Peru

		ar-JO		11265		Arabisch – Jordanien

		en-TT		11273		Englisch – Trinidad und Tobago

		es-AR		11274		Spanisch – Argentinien

		ar-LB		12289		Arabisch – Libanon

		en-ZW		12297		Englisch – Simbabwe

		es-EC		12298		Spanisch – Ecuador

		ar-KW		13313		Arabisch – Kuwait

		en-PH		13321		Englisch – Philippinen

		es-CL		13322		Spanisch – Chile

		ar-AE		14337		Arabisch – Vereinigte Arabische Emirate

		es-UY		14346		Spanisch – Uruguay

		ar-BH		15361		Arabisch – Bahrain

		es-PY		15370		Spanisch – Paraguay

		ar-QA		16385		Arabisch – Katar

		es-BO		16394		Spanisch – Bolivien

		es-SV		17418		Spanisch – El Salvador

		es-HN		18442		Spanisch – Honduras

		es-NI		19466		Spanisch – Nicaragua

		es-PR		20490		Spanisch – Puerto Rico

		zh-CHT		31748		Chinesisch (traditionell)



		ID		Issn		Name		Notes		Protected		StandardAbbreviation		UserAbbreviation1		UserAbbreviation2

		02319bee-c018-443b-8d4c-c0828b34244a		0944-5846		CHEMKON				false						

		04b0f9d3-efd9-46ee-8791-8324cc07024a		0946-2929		forum Lehrerfortbildung				false						

		0ec8163a-a85a-4252-a202-d58a13571fbf				Medien praktisch. Zeitschrift für Medienpädagogik				false						

		1773ca92-e7a7-47fc-a252-ac4c03f6f52a		0044-3247		Zeitschrift für Pädagogik				false						

		1c2c9b32-4f6f-4b6a-955f-cf618dcd6aa6		0170-1541		mathematica didactica				false						

		440332e8-a77b-4992-867b-270559b16473		0174-6170		Wirtschaft und Erziehung				false						

		5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb		0340-4099		Unterrichtswissenschaft				false						

		614f238b-46c4-4582-9ddd-f229b86e0579		0014-0325		Erziehung & Unterricht				false						

		a5f07660-9b09-437a-bd38-b58ee397e5fb		0342-9865		Neue Unterrichtspraxis				false						

		ac5557db-efdf-44db-bcd3-a50fcf94d25b		1681-7028		journal für lehrerinnen- und lehrerbildung				false						

		af2a0f7a-402b-4018-98d5-6885d44cac8b		1424-3636		MedienPädagogik				false						

		b39c69ee-c194-4837-b037-4335f1849efb		0342-2402		sportunterricht				false						

		c2701c5f-f902-4585-83c7-ede583befdca		1432-8267		LA-Multimedia				false						

		cd4e6c10-66ce-49f1-8940-ac2c1a4cc14c		0170-1754		Media-Perspektiven				false						

		d0e265bf-4983-4f2b-9c6a-74b585be1394				Zeitschrift für Erziehungswissenschaft				false						

		d38a4281-7106-4005-8d3b-1c4c0e32ea61		0170-091x		SchulVerwaltung				false						

		d9208df1-d550-41db-bc04-3d05d6e7c22b		0172-2875		Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik				false						

		dab24209-ef76-4435-a9da-922573cf3b55		0720-9673		Neue Deutsche Schule				false						

		e0dfbe30-49d3-4dbc-b733-52a1815eb647		0006-2456		Bildung und Erziehung				false						

		e5f86f25-136f-4aac-a806-14a888600025		0176-3717, 0941-519X		Computer + Unterricht				false						

		e8bb8e1d-467a-4972-8837-178b2699beca		0045-1789		betrifft: erziehung				false						

		fa759eb5-4eb7-4e97-bde8-97e8bc50ea4a		0012-0731		Die Deutsche Schule				false						



		ID		Name		Notes		Protected

		048b921e-1926-444f-af9a-7de51a2a800a		Schulaufsicht				false

		06c02e91-0ee0-4a2c-9779-475033b56a1d		Differenzierung				false

		075f5d35-4003-4458-91e7-3fabb26b1bbf		Evaluation.				false

		0b23a528-c897-42b6-a15d-d54454019bb8		Informationstechnik				false

		0c1cb19e-b137-4eb0-a1f4-6def12cb9f3e		Evangelische Kirche				false

		0f369b86-4992-46af-bfc6-2c7bf8c4344f		Congresses				false

		132b140b-797d-4b3e-a735-1c30408ece31		Lehrerbildung				false

		1479d8ee-cb6e-4857-8e5b-41c359b57030		Lehrer				false

		17fd1eb8-bb2e-4e38-b6b9-ebbe5edba651		Medienpädagogik				false

		1844567f-72dc-4f51-88b0-d0a8c15dc8f5		Case studies.				false

		1ddf0227-762d-48b9-a504-e82839b15ffd		Evangelischer Religionsunterricht				false

		22a5395c-3b6c-4c2a-ab38-2055090b5647		Gesundheitsförderung				false

		238cf35d-0b78-44a1-aedf-c5cef33dd8e1		Einstellungsakzeptanz, Verhaltensakzeptanz, Implementation von E-Learning				false

		2cd32e68-eea3-4d3c-a907-b64db872ec06		Kirchliche Bildungsarbeit				false

		2ead210e-668f-4657-85e0-ce5e2f128a5d		Betrieblicher Ausbilder				false

		2f73f3ff-d78a-4c08-8e46-61b5f81b0368		Adult education				false

		3326d206-0799-413c-aa7a-f06be4e02d99		Pädagogik				false

		33dd3257-20fd-4812-a007-6f2c7ee5ca17		Lehrplan				false

		353a87e4-0f5b-4ffe-a5c5-e7fb5e978640		Grundschullehrer				false

		3aa4e003-2d56-4701-b8bf-9111a2ac92eb		Curriculum change				false

		41707290-3743-4044-ae93-3dd6d6f38076		Interns (Education)				false

		41e5dcec-1bed-4150-b79d-9c225bfd8390		Deutschland				false

		4d416c37-1189-47c4-b9ce-762347a72e9b		Nordrhein-Westfalen				false

		4e110e3e-13dd-40f4-9e49-3a542960ad4b		Vocational education				false

		4f25d5c0-7771-4016-819e-02690a4edc12		Elementary school teachers				false

		4fb1b6de-953b-4bf0-bad6-1e4209e890a0		Aids and devices				false

		50d3c448-00d3-48a6-8475-63e1f01910e7		Berufsschullehrer				false

		517e4bf3-11be-4f4c-bd46-d03df40d1bc0		Geschichte 1953-1965 R17 1966 R21 mb R22 druck R24UB Karlsruhe R2567 A 428				false

		5ac2eed8-79ca-4622-90ff-83714193890d		Ability grouping in education				false

		606bb2c4-e6fd-4726-991d-97d0f5a26b15		Bavaria				false

		6092e903-cb36-4af3-affa-8b38814002ed		Training of				false

		627ead44-51ec-452d-ba84-f1eca3443e5e		Education, Primary				false

		652da52f-dd76-4d46-bb20-c20a6809f053		Lehrbuch				false

		6544b1b7-ff93-4b5b-bf78-22c7ac63d1a9		Mathematikunterricht				false

		65c18501-ae9d-4db7-9d42-37f30e4624a6		Educational surveys				false

		6931f9cd-e49b-4363-ab1d-4d2e0a48f2f8		Evaluation				false

		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		Teachers				false

		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		Germany				false

		6c0040f0-858d-47eb-a282-d9ec0e891d06		Beruf				false

		6c9503e2-3621-47c6-8dbc-fddf37c298da		Curricula				false

		708f5bfc-4ae8-4b9a-88e9-7ea96d92b9e4		Reform				false

		7092cd4d-bd26-40fc-a15e-a871cdc469b7		Grundschulunterricht				false

		745ce16a-4165-45a7-be33-7730626953c0		Vorbereitungsdienst				false

		784dcaac-4853-4500-a1e5-e1d026269fb8		Österreich				false

		78943a23-7e72-4108-88ff-d455ae3aedc4		E-Learning				false

		7b06bb1f-6ced-41a5-a687-ca75cdad1f0a		Multimedia , Multileu, Deutsch, Kommunikation				false

		7e6afbe1-3b5d-46e9-823c-917e1a002b4f		Sportlehrer				false

		7f33228c-a64b-48d2-8ee9-704874c2f445		Naturwissenschaftlicher Unterricht				false

		824fb898-6b5d-4ea6-8096-d123b95c07b4		Deutschland <Bundesrepublik>				false

		829c9128-8059-44fe-9655-c034f7f7c681		Bericht				false

		84f7d69c-3cfc-4c42-ba6c-3234f58b5fe1		Bildungsplanung				false

		872faa39-7d40-444e-a33d-a7c76216fab7		Germany (West)				false

		8ae53403-cb1d-47dc-a220-7bc5e315946c		Hochschulschrift				false

		8c62ec05-6fd7-4b8b-a937-6c66e631a8cb		Schulentwicklung				false

		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		Lehrerfortbildung				false

		8d3a6b07-a6af-4df1-842a-f09a4721cfa3		Sachunterricht				false

		9852cd07-6dd6-47cb-956e-e90b9c017505		Educational innovations				false

		9c105b88-2884-4a88-a82a-eabf3214f5e7		Berufliche Fortbildung				false

		a64312b0-c280-4220-95f8-0b1e5d1baf49		Pflichtschullehrer				false

		ab0d12fb-a84f-4319-a675-a0001bed8a7d		Baden-Württemberg				false

		ad655c9d-7651-4793-894a-b011ad4fef72		Qualität				false

		aea1d8bc-f1e0-4932-a016-1648381b37a5		Physical education teachers				false

		b0b0ee92-995d-440b-9b42-21cb2839cb2b		Blended Learning, Evaluationsforschung, Feldforschung, experimentelle Forschung, Design-Based Research-Ansatz, integrativer Forschungsansatz				false

		b47c9ee1-1b27-43d8-bb8b-aca7ad39f2aa		Bildungsstandard				false

		b5ab5508-9bdb-4326-9346-ad6c292733ca		Switzerland				false

		b6f339a1-6920-485c-bd82-1689fce9ec48		Teaching				false

		b9eb996e-cacb-4585-b34f-836b954410d0		20th century				false

		c6390b40-0f48-4269-8450-307f37016fb7		Evaluationsforschung				false

		c8e8f235-1476-4041-a729-4f86b89a29bf		Sozialisation				false

		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		In-service training				false

		cd91f91c-3bc6-4c98-9a95-fac2d6b92e09		Interview				false

		d1f2c86d-154c-4b4b-b17a-8e2f1f7f0ad5		Unterricht				false

		d4baac1c-cda3-4816-8fc3-64fbfb367d68		Projekt				false

		da334758-2521-47a7-b2d4-dd907cd0b220		Kultusministerkonferenz				false

		db2f1ae9-c4b0-432a-be7f-6df71afc09e6		Niedersachsen				false

		db4aadd3-a2ee-4380-a085-fc1f7caa0755		Schulleitung				false

		dca29aef-2c69-4345-a9f0-b81deeb9fd42		Pädagogischer Beruf				false

		e078c61a-ba59-4333-998b-9b1f53b14ba4		Lower Saxony				false

		e0d1fc66-1b8c-46e2-b389-5ae8d12d86cf		History				false

		e1379e3e-fd49-436c-9297-56b2787586fb		Deutschland <Östliche Länder>				false

		e4ecd60f-532b-4d52-9704-cd296a6f84fa		Grundschule				false

		ee07d3db-c141-497d-b7c9-77b8d85e60db		Thüringen				false

		ee58cdca-e46f-478e-bb5c-b8f44c3a2564		Sportunterricht				false

		ee9b2bf7-1ce3-471d-b0bf-5eebe32b296d		Schule				false

		f1d78f7c-ca98-4a32-96fa-352fbc32a2d4		Hochschule				false

		f3501507-a200-42f5-aa4d-8695d9015ef8		Neue Medien				false

		f61f0e08-d1d1-4197-95b8-addc11e69ac6		Kompetenz, Lernkompetenz, Wissensgesellschaft, lebenslanges Lernen, Selbststeuerungskompetenz, Kooperationskompetenz, Medienkompetenz, problemorientiertes Lernen				false

		f7c0d435-9ef6-4d9e-9345-256b9b044d67		E-Learning, Einstellungsakzeptanz, Verhaltensakzeptanz, Technology-Acceptance-Model, Task-Technology-Fit-Model				false

		fa007bb4-adad-486f-b2dc-5c4f8a96f70e		Bildungswesen				false

		fdc0c92b-7ee4-4f7f-9804-e04572b265cc		Lehramt				false

		fe3e6af5-be97-4127-b38f-056530bb2e79		Aufsatzsammlung				false



		ID		Abbreviation		Index		Name		Notes

		105f6559-0b0e-4e2e-907c-ca272877fcfa				15		ZBW Kiel		

		1c60e14c-81bb-45a3-80c8-1d414d6e8d55				0		Lehrerbibliothek HH		

		2195f2cd-136c-46ac-ac41-cd0e864767f7				11		UB Kiel		

		23806e03-d9b4-4ee9-b716-c01b3c5eab52				27		Nds. Landtag		

		30213844-e18b-4707-8a87-10fabf385834				6		UB Lueneburg		

		3cd14d25-88d3-4394-a72b-29f59daa168b				18		UB Luneburg		

		492c2dfe-0ee1-4915-a46b-c4b0193014f9				9		UB Hildesheim		

		4998af80-d790-41c7-ad71-319a443266ad				32		Die Ostfries. Bibl. Aurich/Emden		

		502041d3-1a82-4a8b-83cd-99975ca39257				36		SBB-PK Berlin		

		523546d2-e672-4430-8298-2d8f5e39590f				20		HS Bibliothek Vechta		

		5dff63c1-e0e4-4ede-b5de-e581666c8388				5		HSU Hamburg		

		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3		UB Augsburg		13		Universitätsbibliothek Augsburg		

		70abe2ea-e6ec-4cfd-8280-724e06bbe5e1				4		TIB/UB Hannover		

		7c577570-f2b8-4363-a5f6-6afecc978e0a				33		HBK Braunschw.		

		7c713a43-d5aa-4ab6-a397-52db4f50bbcb				24		IBIT Universitat Oldenburg <71		

		7e7960f1-e098-4ace-871c-c24ef447c8da				10		SUB Goettingen		

		7fca66b9-65a5-4025-be8c-d43a15c5fb6c				3		GWLB Hannover		

		83265e92-c273-4da1-9023-a3cf93c6ba36				30		UB Osnabrück		

		8898bcad-e2e9-4863-94f1-8771cf0a103e				31		HS Musik Theater Han.		

		8dc392e8-fc75-47c8-a17b-3bccdf47782e				22		Behordenbibl. Hamburg		

		9467a4fe-0719-4c17-b092-7d38c562188b				34		Thüringer Behördenbibl. Erfu		

		96d177a4-1b8c-4963-b56d-382c006204b3				17		StB Hannover		

		99893d52-126f-4004-8573-d6c30f05e72b				1		SUB Bremen		

		9cabda77-1a57-4f16-a869-980dcdcd9099				12		UB Braunschweig		

		a0bbaf92-fb73-406a-9df8-ee80c1603b77				28		UB Lüneburg		

		a57c4112-5d60-4c94-bea1-f65f0380992b				26		WiSo Fak Go		

		ac58d697-2765-43a5-aff0-99b9c5326666				8		UB Osnabrueck		

		b2dbf6b4-0366-4a66-839a-5628a6f6fe11				35		Bibl. Fachdidakt. Päd. Psych.		

		be5bff68-f814-426f-b713-147d26c45a8f				2		SUB+Uni Hamburg		

		df6e5c80-9728-48ff-bd89-469189be5696				23		UB Osnabruck		

		e018c360-0ca9-4d01-80aa-967c489e9a42				14		THULB Jena		

		e321f330-5743-42c2-917a-cebb530d1871				19		LB Oldenburg		

		edc791d4-22ca-4206-8440-da8fcc029dea				7		ZHSB Flensburg		

		ee1ee349-1232-46fa-ace1-97e853ca19fc				29		IBIT Uni Oldenburg		

		fc6085d3-bd57-44a7-be3f-719f50a59ce4				21		Ostfries. Landschaft		

		ff7ad7b5-d3bd-4488-859f-1af9fb5abc39				25		UB Rostock		

		fff8371e-4adc-4f60-9a91-bac50b1cde78				16		Bibl. Fachdidakt. Pad. Psych.		



		ID		CallNumber		LibraryID		Notes		ReferenceID

		02b44968-d846-4a52-8149-1a0069440a4a		DI 3000 B667		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				5307a393-4f19-4b55-8d4e-6f0f0353d484

		04532d6a-961b-4104-8307-fa6d855f9ea0		01/EQ 3670-12		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				15708d82-a430-498a-9fe7-ffa76e5df5e9

		05cf2ecf-3ff8-413b-a1a5-212e0471a6ad		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				d03741ca-bcd2-41ed-8cac-b342b8584267

		098e2b61-dbbc-4f68-863c-ba7ba8fde958		72 DN 7500 G356		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				012c02cc-cf49-4255-9b5d-d450b65ce92d

		0cf05328-8131-41fb-a4ab-c1c22bd10fe5		01 DN 7000 J93		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				2d75c9f2-37cf-4a4b-9b69-308b3b93918b

		1a429cb8-1f22-4491-ba4a-298b0087bba0		01/DM 1000 K96		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				b1ad5c87-df08-48bd-81e8-42740b32eec6

		1db5f29e-494b-430a-a182-4c4692eb7a8c		01 DF 8000 B315 L7		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				25d7b5af-fa49-481f-a980-b31124acea9b

		23fbbe96-2c6d-4fcc-b1fd-1231d9ab558b		01 DP 1420 D 486		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe

		26fa6cfc-4ae1-4aec-8699-2489f268842d		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				51b3d15d-473f-45d9-a67e-a0b9bc4bb4d9

		2a5afcb0-5476-49e4-aa38-a34a16d2aa1d		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				bc7db8cc-b27b-47d0-8ef5-3bff5fc91576

		2cebd554-3df2-4535-aaac-d40bac1f3566		01 DP1960 D658 D5		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				ea875020-a808-4ada-97b7-23944e4b95dd

		3237206f-4203-46e9-8b26-25591b327ccf		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea

		37467d9c-fa38-4174-93ad-f220dcadb8ea		72 DN 7000 T318 +2		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0

		3e9b95b4-f3f3-4849-ac63-d1379628fe8c		01 DW 1000 F899 R3		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				8d2064ce-b057-4a18-85a0-d3409e2f5e48

		44149def-6231-4a3c-8b62-e7222d13c5ba		72 DN 7500 B 928		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab

		44421f40-0cf6-4474-9cd0-b6f583ff046f		72 DN 7500 I 59		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997

		467002a8-349d-4505-a062-baec8994a9fd		72 DN 7500 B 928 Z 9		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				db9f4b2c-3936-408d-8e56-5c189b63e661

		4791dcd9-95d3-4ea4-b241-887a94448492		01 DN 7500 L523		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				1b2add42-313f-4403-a5a9-16c96ec10a9f

		49e01a6a-fe31-4a44-9322-dbeba87dd0e7		01 DN 7000 H685		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c

		4cc26151-895c-416c-9eb7-aca067a94da4		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				8026eb0f-0fdd-4f23-9b9a-a26232fe1f5f

		51fd5718-5f4b-4d01-a4de-4dea17bd0aa7		01 AV 22240 -1990,63		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				44c792e2-d651-4f64-a4dd-a6f83869e85a

		545731b0-401a-4713-92f5-d364a3954e7f		01 DN 7500 S112 G3		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				74a312fe-9d3d-46c4-9709-c653b69a811d

		5543c70f-aa73-4cd8-b322-429fb7bcf6c5		01 DL 1000 H251		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5

		59081be8-1f6b-4575-8873-1663b54e31f9		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				5d9f64e9-67b1-4e3d-8b67-4f20232aa873

		5e9d329c-e0da-4b18-bc8c-a192a9b6495f		DN 7500 M584		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7

		61114720-7135-46b9-8f47-6dd673cd7e44		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				c0789880-a3f2-4289-818d-741b190e9cb1

		63c98bfc-97f1-4756-a519-aa480205166b		01 DP1960 D658 D5		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				c4c734f0-762a-47cb-a03f-8e74cd30c62a

		6921dfdd-6f24-4e82-9cd2-37d183e85e8a		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				082e4be8-cd07-4176-9576-e6bf91e32404

		69ac2234-4431-4080-81c5-3eedb1e1b7f0		Pae E 2.9/35.1;79a:104		1c60e14c-81bb-45a3-80c8-1d414d6e8d55				ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593

		6b221377-86ca-48d1-96f0-d0d41bd5f9c6		DN 7500 H448		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3

		6dce3abb-812c-4672-94e3-3d69c8b39264		01 DW 1000 F899 R3		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0

		6dfff1f8-a8cd-4446-9448-cb004ce86aa1		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				de06865b-a024-4144-9873-583dd312607e

		71427a9f-655c-48f1-ba55-c14650eca48a		72 DN 7500 B 426		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				3d1c996d-9fc8-410b-bc48-ce46b4569cdf

		776974ea-31be-4b71-bd10-6b3b19712dec		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				8466c2ae-115c-44ed-b7d9-e5eedc6c0757

		7b57d059-205a-48c2-b8d1-32da6eef98a9		72 DN 7000 M 993 +1		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924

		84a24353-4782-45e3-902f-07090ba7dedb		72 DK 1000 F899 E3		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622

		851ba612-8473-4b3f-a478-e31d53605943		72 DN 7500 B559		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				fffd48e0-3a79-4413-b7ad-0802c7e30dec

		8790456e-f354-44b2-84b3-28899eb613b9		01 DN 3000 K89		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd

		887c801e-13e1-4451-905e-d2d9d0272171		01 DP1960 D658 D5		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				ecad20b2-2c9a-4d6c-8e81-7d2ef1b27077

		92c0f4fe-ce93-4ece-833d-c259002b3bab		72 DA 2920 -96,4		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				3407bae3-370b-46c1-9d72-db01d8fcf9c9

		938eac38-3944-4c45-bf00-00976e58aac3		go 2905;go 2905		99893d52-126f-4004-8573-d6c30f05e72b				ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593

		944dd461-80fe-4207-ae6c-6817a744e47c		72 DN 7500 B 671		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc

		99311b23-aeaa-4f61-8b05-970cc84b667f		DN 7500 K89		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce

		abcc1533-c880-4866-bfeb-4273263b6719		01 DN 7500 L523		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390

		b4e7997f-b36a-4f64-8feb-2e954b0d9aac		01 AV 22240 -1990,63		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				68b8dc63-0ff0-4570-881a-4524c18027d2

		b85f0cec-51a4-40e6-8035-e7c9ada50d1f		01 DN 7500 L523		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				d8f42a22-95d0-457e-ad13-31b0740de140

		baf21a12-4cb4-477c-a636-81ce2292450f		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				ec2e8c1c-2ab4-400d-b8c5-aa75c58e02ec

		bf4a2a6c-dae7-49b8-8a6c-8e2371819928		72 DN 7500 S365 E6		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75

		c10c0572-eb96-4a96-b4bd-812d1f294e14		72 DP 1960 B673 +2		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				1d2fd408-7268-4851-9785-36cb20db08b1

		c10d7990-227f-4e77-866f-da9711c7a946		99 ZX 7232 M694		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79

		cd3d3386-8b75-4b0d-9a30-f14d00c31d7e		01 DN 7500 W816		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				bddbef24-3c79-45ca-a79e-53118ded9737

		d0836f12-504f-447e-b004-1b7bbe626f66		72 DN 7500 B 651		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540

		d1a9bbea-5c4f-48ab-b65d-a906972bee46		01 DN 7500 D578		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				6a9d8c1a-8a59-4418-8b08-a07c0b6a150b

		d1e182db-d2c0-4654-bea8-c5189e2d7c94		01 MS 7050 S927(3)		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775

		d25dd752-d65d-4005-9028-77ad7198c29d		01 DN 7500 L523		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				dbbf281e-7829-4790-9a27-43155efd3316

		d379387e-dd5a-48aa-9c2a-878a36ec6828		72/DN 7500 K76		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4

		d8b058db-d232-4e5f-b1b2-f67b2aeccd46		01 DF 8000 B315 L7		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				a6e7d19e-50c9-4175-b628-9ba4b23a89ff

		da4fa6de-cc06-4c71-a7e8-d811a3c2948e		01 DN 7500 S936		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				f8510824-a9bc-49e9-9b39-2a0e7113cbdc

		dcf9d3cf-ac58-4f0f-986b-04aff885b12b		01 DN 7500 H762		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955

		dff679a9-a1fb-4edf-81e1-2fa7898f2b88		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125

		e429d941-7c00-4190-9629-b24b720382d1		72 DA 4735 -11		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c

		e4c189c6-28b0-4785-b61f-64c939e6db77		01 DN 7500 B672 E2		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				e764d0c2-5a83-4e26-91ae-17a0c3600636

		f2cd2a1c-f6cc-467b-a44e-5f51fc797f12		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				afd473f0-2ed4-4525-b74b-d8776763fee8

		f5818e32-0820-455c-956e-a8c84eff62af		72 DK 1010 D665		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f

		fc1fcb89-7e44-497d-8a50-00a984a98e14		01 DN 1000 A313 -169		6a9c001c-ed78-423b-8e10-965c4aa238f3				f7ac14ac-fb0a-49b4-b10b-a3fa0c932722
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		0101515d-8a03-4629-bfbb-18ee16e92677		Detlef				Strauß						false				

		01f1a93c-5d40-4e29-a2dd-c2d9194eb56d		Rudolf				Weiss						false				

		022f489c-7bbf-4f47-9749-57fef79dec70		Paul				Hamacher						false				

		024b7b74-4842-4d76-9c00-9bd34ec3ae9c		Heinz				Hahn						false				

		02974baf-b371-49f8-a720-3d83a3994d20		Gerlinde				Graf						false				

		029d573e-423d-4e87-8e47-cc088fc692ef		Gerd				Schröder						false				

		03176668-606d-451e-9f3e-56f372609ce0		Eva				Waschbüsch						false				

		039df742-9c80-4eac-a35a-1aa537af3895		Manfred				Weiss						false				

		0422ce3c-d8c8-4afb-9c5c-6990c4fb3ab0		Christian				Sengstag						false				

		0445cbc9-90f1-441d-9014-0bd12aa308bd		Claus		H.		Carstensen						false				

		04687b54-ad45-477d-a0a7-83eb5e62033a		Peter				Köhler						false				

		04fb916b-7ed0-4207-98d9-c14a481ed88d						Deutscher Bildungsrat						false				

		04fedf6c-b98a-4bc3-a7da-7c44d4770d4b		Michael				Bax						false				

		053af4e8-0fc6-4e8a-86b9-36dd0cfb74b2		Karin				Zimmer						false				

		05984c7e-e11f-42fc-9a6d-d4a06482ed65		Heide				Elsholz						false				

		05e9a3d2-ce93-49e5-a97d-b4a888b1e257		Kurt				Riquarts						false				

		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		Arno				Schmidt						false				

		061addd1-8e7e-462d-bd31-023bafb864bb		Franz		Josef E.		Becker						false				

		06236a84-d906-4863-8a1a-c01917aeff8c		Heike				Schaumburg						false				

		065b0fbb-1458-4d96-8936-7c8336eafe5a		Walter				Pieschl						false				

		06eae5f1-b5bb-47fa-8a9e-b21c072e68ba		Klaus				Rütters						false				

		073029df-18a3-4ca6-8e43-e771c65e7829		Nele				Julius-McElvany						false				

		07429961-dd5e-4580-a54a-cb0ddeac2e6f						Technische Universität Berlin						false				

		07af9d64-80dd-429c-91e0-20d4c8f0cdc8		Irene				Schnell						false				

		07cd1533-3e27-4563-97f5-55627aba2826		Winfried				Humpert						false				

		07e4d5c7-f9e3-461b-a3af-3d55c5dda8da		Christoph				Burkard						false				

		087fc230-eaee-4a41-b44d-7b3c7a5cf7c6		Thomas				Puhl						false				

		08f2dd19-698c-4284-bb27-3be01f16493f		Renate				Weissensteiner						false				

		0945127f-45d6-4f6a-9891-9af53a0cff36		H.				Becker						false				

		095965fb-cbf1-4a07-a87f-19383cf43b57						Bildungskommission der Heinrich-Böll-Stiftung						false				

		0985d346-15d8-43ba-890c-c2d19943454f						Kommission der Europäischen Gemeinschaften						false				

		0989916a-97ed-4cd9-a6fb-d124f99ad20c						Niedersächsisches Landesinstitut für Fortbildung und Weiterbildung im Schulwesen und Medienpädagogik						false				

		09959ac8-f711-4599-a44f-4a5d055e637a		Martin				Fisch						false				

		09bb96d6-fa80-4e07-a442-9e240a8dba9e		Hartmut				Jonas						false				

		09eb090a-ee44-4e0d-b553-8b8986c80035						HIS – Hochschul-Informationssystem						false				

		09f8a043-4d13-4e30-a07a-7eafb395aa43		Beate				Minsel						false				

		0a263507-dc71-49dc-985f-fb3e13c3de3b						Evangelische Akademie						false				

		0a4b5b2b-8f1d-4991-bdbd-b2cb2b079d4b		Phillip				McKenzie						false				

		0a7c2b8e-c305-4f1c-8657-32e8ae42ca6b		Hans				Tietgens						false				

		0a8461e8-cac2-4bba-a1f0-57128b75156b		Dominik				Petko						false				

		0af29188-9b8f-43fa-a46e-5c2bb0d88ecf		Andreas				Laurenze						false				

		0ba698cd-4dcb-4995-998a-c7d2d0af53cc		Uwe				Bong						false				

		0bc1b026-39d5-4fbd-9a22-42ec8504db16						Freie Universität Berlin						false				

		0c33430e-3542-4548-8c56-f63eba531a21		Wolfgang				Schönig						false				

		0c365115-d9c6-4de3-b7e3-fb0aebd579de		Hans				Gruber						false				

		0c62f6fb-cbf8-4244-aaac-3d9a37b22bc1		Hanns				Spiegel						false				

		0c7b380f-c3ca-4c6c-aa41-f5ad5baf935d						Universität Bremen						false				

		0c7b90c6-597d-4f13-8638-ea5cafeef1ce		Heike				Probst						false				

		0cd1b0d0-815e-486a-97fd-62e86bccf8ec		Angela				Genger						false				

		0d3071ec-78cc-4fbd-a9f1-b627dab0eb41						Zentrum für Pädagogische Berufspraxis						false				

		0e9072e5-2b04-4982-924b-4cb73803570b		Erwin				Beck						false				

		0f186f31-06fa-40d0-90e6-93acf7eae60e		Dieter				Spanhel						false				

		0fb7e0c3-ced9-4bd0-ba00-5e8c97269fc1		Alfred				Goll						false				

		103c74df-b062-46d9-9dbc-45181c4f32e4		Tanja				Jahnz						false				

		104a2ef2-a31d-4c7e-8719-105928383ac5		H.				Geiser						false				

		107bb951-85ca-4af3-a417-6cd83f2c6584		Barbara				Drechsel						false				

		10d62e54-f5b3-4da2-a0a7-5dcbb2b3692b						Ludwig-Maximilians-Universität München						false				

		10e299b1-4ab9-4b41-afa2-4033f26b9826		Ulrich				Greber						false				

		11153115-4c01-4e2e-b50f-72691047c3bf		Hubert				Brenn						false				

		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		Oliver				Vorndran						false				

		11a7fafb-ddf2-45b1-9272-addc94cc59da		Konrad				Widmer						false				

		11b11919-1221-4b5f-944a-4ce711f2e094						Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter e. V.						false				

		11c8fdb4-1b3c-465b-be18-78a2e8ac19dc		W.		U.		Langthaler						false				

		11d2cdf5-9c00-408e-a530-c07ab3726510		Fritz				Oser						false				

		12214b5f-1628-43b5-939a-0d830968351f		Sabine				Feierabend						false				

		12350d95-4bda-4879-a229-a82403e423a2		Hermann				Kittler						false				

		13bdb72b-8760-40ca-b3ad-3037b684e5a9		Daniela				Knüsel						false				

		141cb599-a6b7-4347-b341-2a8f04337fb7		Bernhard				Hanssler						false				

		143f7f91-051e-4714-8506-44d613eb67ff		Hermann				Bertlein						false				

		14f63367-5b30-474c-862d-ecf7332097b8		Charles		H.		Hawkins						false				

		15272ff9-1eaf-4316-9396-3393cb11b445		Hermann				Fischer						false				

		16af043e-8a90-4d04-8c6c-b8309a5e5b47						Pädagogische Hochschule Zürich						false				

		188c8d9c-0be3-4c39-82b3-3382d13702ff		Gudrun				Bülow						false				

		189fce12-84ef-4b41-b94c-2aa67a534f8e		Thomas				Seidel						false				

		18aa138d-9a95-41d4-bb40-6584007a9b50		Peter				Strittmatter						false				

		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		Ulrich				Kröll						false				

		193ed463-0d64-41bd-924d-689c5b04ce6b		Eckhardt				Preuß						false				

		1a3f1d2f-70ca-412b-bfd6-f9ac782b553b		Dirk				Rellecke						false				

		1ab4db48-8d63-4869-adc6-337f92aaad7a		Désirée				Burba						false				

		1acf776d-32bc-4141-b787-90989eb504f6		Angelika				Paseka						false				

		1ad1f97e-f921-4859-bcda-de5c966d0418						Pädagogische Hochschule Heidelberg						false				

		1ade6634-26bf-498a-bfe3-37810dcf62fb		Ingrid				Preuß-Kippenberg						false				

		1b363408-8deb-445b-8ec0-abb765111a91		Hans		Wilfried		Kuhlen						false				

		1c51ba4a-f490-4864-a369-c1fc70d2c9da		Karl-Heinz				Hochwald						false				

		1c885025-e3de-4e8a-902d-ed73589c3cff						Hessisches Institut für Lehrerfortbildung						false				

		1ca531ff-3556-43b4-9d7c-7d60c1089fd0		Karin				Tschackert						false				

		1cf2c7fe-2570-4a00-81e7-7f0487f6c940		Sebastian				Schipfel						false				

		1da45018-14a0-406a-9618-d2d4a5b2b4c9						Universität Oldenburg, Zentrum für pädagogische Berufspraxis						false				

		1e0bf690-84cf-44c8-b115-e18cc11e359a		Walter				Twellmann						false				

		1e14c7e4-1706-498c-9a55-baabb6c6e139		Ulrike				Gallasch						false				

		1e4351a7-26f1-4f34-ae3b-76bc1894bf23						Philologenverband Schleswig-Holstein						false				

		1e54d552-824c-4ae7-9d49-a98be082ade8		Thomas				Nárosy						false				

		1e5bc750-67cc-49d6-b07d-d3f1397ad02f		Dietlind				Fischer						false				

		1e81ef5f-7ae5-4c0c-9c3d-c939686bc181		Karl				Ermert						false				

		1e994b9b-c830-40e0-bd24-c55dfc69a17f		Susanne				Schirdewahn						false				

		1fedec8d-15a0-4708-a60b-4b4a0f5d485a						Ulrich Partheil						false				

		2088407b-da30-4999-b57a-b20d892396d1		Katja				Höllriegel						false				

		2093db19-fd0c-49f3-ac21-c1d7db051721						TNS Infratest Holding GmbH & Co. KG						false				

		20fd1005-ddd4-454e-969c-540a4af3061a		Wilfried				Hendricks						false				

		21597e5f-f227-40bb-8863-dac8c9e55384		Ute				Göbel-Lehnert						false				

		22344de0-ea2a-4683-bbbe-ca48db613cf4		Robert				Kaul						false				

		223c80f8-2730-4c63-9196-5dc71ad59e99		Sigrid				Metz-Göckel						false				

		228b6011-c35d-44b5-b976-6054ea2efcb5		Lehrstuhl		für Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie		Ludwig-Maximilians-Universität						false				

		229ba7d0-19c0-4939-ab52-383431e1c2a5						Kultusministerium Rheinland-Pfalz						false				

		22b03115-cf51-439c-9491-92226e733ceb		Gerald				Mennen						false				

		22def426-fd02-43e5-9797-bfa087a69cbb		Ulrich				Schiefele						false				

		230d5523-5c01-4d87-8c32-b66e194e6f4f						Bildungs- und Förderungswerk e.V. der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft im DGB						false				

		23180d1d-355d-41cc-9221-619eaaa29e8b		Martha				Friedenthal-Haase						false				

		2379765e-3dc3-43e0-bc9b-f66441f94fea		Franz				Lehner						false				

		23844e80-f856-40e4-8224-c083c644284a		Ludwig		W.		Huber						false				

		23b54bf3-6347-4a55-9c3b-4f4d6eeaf564		Christoph				Gscheidle						false				

		23ed339a-c034-4a20-abaf-9c117f9c1149		Maria				Böhmer						false				

		24e3f4e7-de66-44fb-aa9e-8e932583868a						Pädagogisches Zentrum						false				

		25853e8e-790f-41c9-9ab7-b2b7bfa4c163		Timke				Becker						false				

		25c972fd-d642-4d69-9ca0-d4289f2d17ae		Christoph				Neu						false				

		25d3fba4-5a8b-42b1-8bba-ba3e448aeb09		Hans-Jürgen				Becker						false				

		25dea9f2-5c17-4336-8305-07effd73b704						Universität Dortmund						false				

		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189						Universität Augsburg						false				

		265db4c4-5d4e-4456-9417-0317f5c54dd3						Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland						false				

		2685a474-51c0-41a2-99d1-acb3380cf3f5		Gundel				Schümer						false				

		26cb3631-8e5d-48f3-82d4-c016e4733524		Peter				Meyer-Dohm						false				

		2731b975-2ec8-4801-a887-2c862cfdfe40						Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft						false				

		280cbfd9-b628-4a7c-8ed5-a7c7ecd9e63c		Botho				Herrmann						false				

		28d246e9-f843-4d79-8c4b-792344740a74		Jutta				Maybaum-Fuhrmann						false				

		28dadc13-fe05-471a-b9b5-9328f3e3cec9		Werner				Klose						false				

		29d73fb1-0565-49a1-8291-310ae99fae62		Helmut				Seel						false				

		29f071d1-96dc-4035-b406-ef038f9585cb						Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München						false				

		2b6d8731-6e3f-4e16-8fde-6dea81121f0e						Initiative IT-Fitness						false				

		2b74fe38-a973-4f10-9388-b6a31e96bd49		Franz				Arenhövel						false				

		2baf8499-62a3-48c5-82bc-5781804c30d8		Johannes				Miethner						false				

		2bcffa4b-c6dd-4ddf-a931-a50c41f1281d		Michael				Neubrand						false				

		2c13956e-79b1-4e92-9e13-39acbbe5ce00		Walther				Dreher						false				

		2c346aad-14bb-4e63-8e54-a856688f7f82		Doreen				Prasse						false				

		2c3e9141-b549-44a3-9d1d-5e30965ef192		Konrad				Mohr						false				

		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		Christoph				Edelhoff						false				

		2cb91b40-0417-43e4-945b-b92f7e77d36b		Dieter				Hintz						false				

		2ccd4cd1-d251-4106-a3f3-fb2018dc60fb		Thomas				Riecke-Baulecke						false				

		2cd5fedf-6153-4030-9718-7127f7156efe		E.				Kircher						false				

		2d05b952-7690-42c8-b268-469e807b84ed		Gábor				Halász						false				

		2d205f23-4ddd-43ee-83a2-9d3c365337b6		Albert				Rieder						false				

		2d7228ca-e456-4e26-aaf3-7586529a8714						OECD						false				

		2daa6b95-6c7a-4ed3-adc2-7844c2132845		Liselotte				Denner						false				

		2db61074-1d77-4403-bf62-d182c883586b		Adolf				Kell						false				

		2de139dc-e99e-454a-93f8-503dbd95cd74		Rolf				Schellhase						false				

		2e1409c3-e05b-4434-9057-746dc88c207f						Professur für Medienpädagogik						false				

		2e2fea1d-871a-4b52-af64-cdadab874d57		Manfred				Wolf						false				

		2eca12c5-fbc4-4ecf-a53c-cf631b89eb23		Christiane				Schiersmann						false				

		2f1eb94e-cf3f-4959-b281-8b6c20f6fa15		Jürgen				Bofinger						false				

		30b178f3-0b5c-47a8-985b-d3f2f5833bf7		Thorsten				Bohl						false				

		310cb9ce-c147-4815-8cc5-a560d0f1cf23		Heidemarie				Kemnitz						false				

		31f58ef2-d8a6-4bc8-b322-2679cd907856		Tassilo				Knauf						false				

		32d37c92-af73-4829-a4b8-d36445648efd						Johann Wolfgang Goethe-Universität zu Frankfurt am Main						false				

		33126851-a440-4e46-a89d-2cc2ff1d7c75						TU Braunschweig						false				

		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		Gerhard				Tulodziecki						false				

		33341ded-9446-4bad-ab1b-6815f8598285						Projektgruppe Lehrerfortbildung der Pädagogischen Kommission						false				

		339429be-bb63-4f45-886d-a2dffa063696		Stefan				Böhi						false				

		34a35b82-9c0e-4647-a21d-dc59b47e3efe		Ernst		Hildebert		Kratzsch						false				

		350b36e6-cb20-44d0-94d0-4748e391535d		Rita				Kupetz						false				

		354f267d-f1d0-4bac-9eed-b44d12d9e9f0		Paul				Kevenhörster						false				

		35e42c34-feea-4aa9-80c4-a6fd65eac58b		Gerold				Scholz						false				

		35ebf8e7-232d-45aa-a71a-800bbec3e799		Artur				Dumke						false				

		3600085f-bfbc-42f0-8b68-34d747621847		Daniel				Süss						false				

		3607ad43-b175-46c8-925f-14dbb75de508		G.				Beck						false				

		369458d6-8814-425b-ad10-e9a66ff7af7d		Leo				Heimerer						false				

		3696efb0-ac08-4d06-bc36-2ee570fce4b9		Jo				Groebel						false				

		37172437-6aa9-4b00-99a7-c63cef2a2167		Helmut				Lindemann						false				

		372a4bbf-7712-45e3-8659-570594bc355c						Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung.						false				

		37826fa2-54db-4186-86a2-e265c6f3cc66		Dieter				Prenzel						false				

		3788fe95-b729-457f-b9ff-a14c79fc5228		Wolf				Willi						false				

		3814be9e-f9d7-4032-858e-9db5c388bc5f		Heinz				Gövert						false				

		38d51d65-7898-4c05-b159-961ec145dcf1		Heike				Hahn						false				

		38df7be0-9040-43f7-8cab-88e7829d5ac9		Gunhild				Wiggenhorn						false				

		38fb9f56-5fe7-4628-8f49-2e73a3fb12c9		Wolf-Rüdiger				Wagner						false				

		395b4d64-74f0-47e8-a9f2-490c13f26340		Erich				Happ						false				

		3a88ab61-aeaf-4abd-aa5c-fc30d42515cb						Pädagogisches Institut der Landeshauptstadt Düsseldorf						false				

		3b47d3a7-ab88-48ac-b53d-6087ede61e2b		Sabine				Hackmann						false				

		3b9defbe-553b-4925-9ade-20458dc43e1c		R.				Lauterbach						false				

		3c02c521-dd70-4b28-8472-81a3aa0e8064		Sieglinde				Neudert						false				

		3c3e66ed-8c2b-4593-9e6a-a6ef5613e34f		Beate				Krützer						false				

		3c3f10a0-7dd4-4e3d-bed4-d013a56210f9		Michael				Schratz						false				

		3cd9f8de-de7b-4da1-8d32-f29eb622b3b9		Thomas				Petzel						false				

		3dc5849d-07b3-4bdf-8ae9-1747ef56b7f8						Universität Konstanz						false				

		3ebb949a-a82a-406f-aa13-47b221a207bf		Hans				Döbert						false				

		3ed2cdb2-ba8d-4d08-9ee8-64e188f1a2e0						Verein zur Förderung der Lehrerfortbildung in Kärnten						false				

		3eeabd08-115e-4df5-a22c-8912f4124f8e		Kornelia				Maier-Häfele						false				

		3f3e8731-7a19-4d40-98cb-589ae985d9a6		Verena				Riedler						false				

		3f9f59b6-27b2-4eb0-975e-ed7ee6af6781						Zentrum für Medienkompetenz						false				

		3fb01b21-88f1-4b6a-bf15-1daf537e5f33		Cornelia				Gräsel						false				

		408de55e-9560-4dd7-a280-de0d4dd6f6a8		Werner				Vathke						false				

		40c1bc4b-1e96-4eb4-a7af-740b99687c14		Ilka				Parchmann						false				

		40f76fb0-e7bb-4554-8fc3-f59947d20b8d		Jan				Hense						false				

		417a8860-62f2-458a-9849-36a58be3b761		Gerd				Jungblut						false				

		41912a9d-a2e1-4759-8ada-fd47515a01ea						Norbert						false				

		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		Jürgen				Rost						false				

		4222d15f-3b5c-4f6d-9b21-0d991e3da295		Friedrich				Buchberger						false				

		425320a0-a13b-497a-a7d3-71cbe5787cd0						Schulen ans Netz						false				

		427e8378-2037-48f3-aefb-a07cbfa62311		Insa				Melle						false				

		42a7ab46-d692-4aa4-abcd-98a4b6362322		Frank-Olaf				Radtke						false				

		42e5ab06-39fe-4ae9-b773-b304bc4dd7b6						Ministerium für Schule, Jugend und Kinder						false				

		439094d7-3c3e-44b9-9f46-d72f948dc7c4						Institut für Lehrplantheorie und Schulpädagogik der Universität für Bildungswissenschaften Klagenfurt						false				

		439c1b1b-9da5-4662-abbd-4edc264521f5		Inger				Paus						false				

		445b0ef8-3604-4bea-96cb-64b823003ed5		Reinhard				Fuhr						false				

		44dce132-fa66-44d0-a964-2f2a02b6ffc1		Rudolf				Messner						false				

		44fc8404-8bcc-4383-9899-1c3522766d63		Birgit				Oelker						false				

		454106ea-340d-4f8c-9da3-d1778858144c		Detlef				Kanwischer						false				

		45463c50-861a-4e43-9306-40b5c37bac65		Gerd				Gidion						false				

		4570f472-9b31-4e11-a7c5-98aa2fc39866		Norbert				Klüsche						false				

		4580614c-fd5d-45f3-928a-c8d45c1343c6						Deutscher Verein zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung						false				

		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		Doris				Knab						false				

		4657e897-b3aa-4599-9042-dcf0ea6e844d		Johann				Sturm						false				

		468c5c35-3cec-4da0-859c-43c2d5d3faf3		Joe				Brunner						false				

		475f1546-f2c7-4746-93ec-35043a19011e		Ellonora				Feichtner						false				

		48218176-2afa-4c96-8429-8034550b39a7		Ulrike-Marie				Krause						false				

		485366a8-83b9-4f89-81da-de00db48882f		Detlev				Schnoor						false				

		4906f6f2-2f48-489f-9311-6f636fefa639		Hartmut				Mitzlaff						false				

		490972ef-5fef-4cc8-9a09-d96bc889b89f		Ingeborg				Ritzinger						false				

		494bb1da-7e3f-4d33-956c-2c518c91feeb		Roland				Bast						false				

		499998ce-f9b0-4f4f-a5b0-980e978ef5ae		Claudia				de Witt						false				

		49f71be7-823e-4b4e-9edd-3e738d9fc985		Reinhard				Schmitz						false				

		4a2e867e-af13-4da9-9c7f-1183d90fa544						Die wissenschaftliche Begleitung der Regionalen Lehrerfortbildung						false				

		4af50ee9-5793-4cb1-9ce8-f5be533d3985		Rainer				Lehmann						false				

		4b3f5305-b13a-4db0-80ed-63f2023f7472		Karl				Wilbers						false				

		4c4f4025-75ae-4168-b3fc-3c6ea85ae1de		Günter				Wieman						false				

		4cce67a1-8ead-458c-8295-234da9758dfe		Reinhard				Pastille						false				

		4d5060d1-415b-4876-957b-f90e7c605762		Frank				Lipowsky						false				

		4deeb0c6-c072-424a-a231-5806bb9bb937		Stefanie				Schmidt						false				

		4e219897-c741-4ade-97d9-7427bd770689		Herbert				Reckmann						false				

		4ebaa75c-f9b3-4b92-8e4e-6e451b8b56e5						Pädagogisches Forum Schleswig-Holstein						false				

		4f9628c9-1013-4acf-bdea-15e9cb809cf5		Barbara				Jürgens						false				

		4fe6e3a9-2abf-493c-b4a1-5bcd8ab29580		Lothar				Kaiser						false				

		50a2c5df-7f5f-4b39-9398-91eb831244f3		Birgit				van Eimeren						false				

		50aa97c1-da1b-41cd-beec-18f8649768c4		Helmut				Kuwan						false				

		51a5b475-d855-4c33-99f6-01a9fc9f2862		Georges				Belbenoit						false				

		51db3b23-07e9-4699-a901-cc7cc641ed3f		Annette				Ernst						false				

		526107e6-690e-4e0c-b291-3becd54358aa		Gerhard				Scherzinger						false				

		5297e53d-2567-4792-a94d-9e619be5bb69		Hilbert				Meyer						false				

		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		Wolfgang				Mutzeck						false				

		52e5027a-ed4b-465f-abee-6402f871b638						Landesinstitut für Schule						false				

		5300997a-096b-4dca-a24f-57f5be5ab09f		Adolf				Bartz						false				

		53683bf0-5ffb-4c7c-a6b7-08c3b9fd519e						Universität Graz						false				

		539299b5-13a0-4c6a-afaf-99f189dfa7d9		Tilman				Rhode-Jüchtern						false				

		54200e3f-7cc6-4bf7-a22d-b742bf2abd9e		Gerhard				Lippert						false				

		543938f8-5191-47cc-96b7-c005b775a0d4		Peter				Matthews						false				

		54b4efd5-3d43-4907-90de-bf7040ef6d01		Michael				Deckwerth						false				

		5556273a-8742-4e66-9320-c921c0170ea2		Hartmut				Wolf						false				

		558c5f91-4b76-42cd-9e20-7b196792a302		Manfred				Schurig						false				

		55d60b88-a5ca-44bc-b553-55fd873fa65c		Wolfgang				Kramp						false				

		5648ae1d-b5f0-44f2-b176-a580736ea351		Gunther				Eigler						false				

		569c0e3b-a031-4054-9a1e-fa13056b1a47		Gottfried				Sigl						false				

		56ccb5da-c6fe-4513-8cb1-50479705ac60						Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland-Pfalz						false				

		5719bf29-4e5b-4cd0-8893-5900c0a26abb		Verena				Rutschmann						false				

		571e796d-0cff-4731-bd17-380e8f088177						Heinrich-Böll-Stiftung						false				

		5736a0ff-4e17-4905-8ea2-a28db8fdc973		Kai-Uwe				Hugger						false				

		575da2b2-567c-4e4d-92dd-9e94da7a774b		Moritz				Rosenmund						false				

		578aef8a-2b1b-4e4d-9dd6-bf02c7104278		Birgitta				Kopp						false				

		5797c044-2d93-48a1-830b-64e5efb404e3		Sylvia				Alphéus						false				

		57a614d1-1c19-4aa9-bc97-c7a9f043b6ae		Uwe				Hericks						false				

		581a0d15-7d0e-44c8-aa02-61fc853a2782						Geschäftsstelle der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung						false				

		584f3f28-78eb-484f-8033-27f505228ff1		Hans		Joachim		Bader						false				

		586dd5df-00e7-421f-a23e-27a88bd78d16		Klaus				Will						false				

		5897f7c5-f045-49eb-910a-5e346a71294c		Klaus				Günther						false				

		593f4f0e-cfa1-4300-b557-71472793027b		Jules				Peschar						false				

		5980983d-1ab1-4d48-9df9-7f1119eaece1		Reinhard				Bader						false				

		5ae59fa6-14eb-47a4-86b9-da101e3824e7		Martina				Roth						false				

		5b16f2d9-8bfe-4cf8-b668-0bedcecac8a3		Sigrid				Latta-Büscher						false				

		5b4cd53a-5e67-4ae9-b361-dfc3c92c1fd3		Franz				Lauber						false				

		5ba2353d-46f1-4fc1-9d25-8d7b265f2e59						Institut für Berufliche Bildung und Arbeitslehre						false				

		5bb421bd-d520-4324-a67b-e9d63a2eb920						Institut für Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie						false				

		5bc08d56-95dd-4734-80c9-7d79c298767e		Lehrplanentwicklung		und Medien (ThILLM)		Thüringer Institut für Lehrerfortbildung						false				

		5bcd5dda-f412-4057-a279-1c06951011a8		Olaf				Kos						false				

		5bef6b7e-1376-4f2b-8d79-4d4641873a93		Reinhard				Goger						false				

		5e5f9047-adf4-499d-9429-c168f83b22d4		Maren				Heise						false				

		5f61c664-f6ec-44e1-a3a9-80fdb2ac049f		Mario				Gollwitzer						false				

		5f91c137-ad90-4a46-8675-6cc6bea6608e		Andrea				Peter						false				

		5f938129-504a-4c6f-839c-5862b74cf7ec		Heike				Heidemeier						false				

		5ffbf64a-f22a-4ed2-8372-25eae7f546db		Wolfgang				Arlt						false				

		603f274b-c5d4-491b-9d56-6bf24c6ee5b0		Siegfried				Baske						false				

		613ad10b-a39c-4382-99a6-94193aae5eb0		Birgit				Ziegenmeyer						false				

		6169925f-001c-417e-9a5e-464d8f272629		Detlev				Leutner						false				

		61d78578-4536-4667-a564-77ff3de253be		Fritz				Bohnsack						false				

		620fd81e-0b51-44c3-92be-4d22d587f232						Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF)						false				

		62120d1f-bad1-4568-9cb7-48f399f86924						Niedersächsischen Landesinstituts für Schulentwicklung und Bildung						false				

		62168325-6cdd-434c-af45-c1c272790a49		Felix				Messerschmid						false				

		62b0b15d-0074-4944-a385-004144c6a407		Heiner				Ullrich						false				

		63149a0b-fcdf-4fd4-95b3-ee259147bdd8						Comenuis Institut						false				

		635967f5-9195-4ec3-a364-67d460e9ec40		Hellmut				Schreiber						false				

		63fffa50-2df2-4069-b5c2-86b55b4e8589		Lilian				Fried						false				

		64698f41-56d5-4133-bdba-18dcc1f075db		Werner				Faber						false				

		64857f84-4d1b-42b7-9ee9-7b507d097768		Helene				Buschbeck						false				

		64d11640-a589-4513-9338-d9e6e1b5c58c		Annette		M.		Sauter						false				

		6579ec36-b436-44ec-9c82-07147f03919f		Lutz				Gecks						false				

		663c6974-78c4-4678-be6a-013205ebed63		Cordula				Artelt						false				

		667cbc72-96db-4e88-aa69-c8fd12ab3062		Hartmut				Ditton						false				

		66fc3ea9-f225-4753-9570-286bdbae5179		Christa				Böwer-Franke						false				

		67f86e25-13b0-437c-b6b0-a3d60ede7985		Peter				Schenkel						false				

		68559a41-de23-4848-bfa4-f07ef4845824		Hans		Joachim		Lösche						false				

		6878b4b7-cc3e-4f29-bd1a-7d33b7826a47		Silke				Rönnebeck						false				

		6913d4ce-f0cd-488c-9fbd-461086355961						FernUniversität Hagen						false				

		6977a2dc-9824-4d8f-9ee9-becfa9d7c5c5		H.-D.				Dann						false				

		6a1aefca-5e08-4b4f-8fef-c37db7d141df		Friedrich				Winterhager						false				

		6a2219ce-ae3f-4026-8750-4b58c1ea2db7		Reinhard				Pekrun						false				

		6bffdd8c-69b1-48ea-9d06-458fe6eb9d10		Wolfgang				Bünder						false				

		6c57f523-405b-4df6-91af-bc9cf78214f2						Nordrhein-Westfalen.						false				

		6c902c73-0490-4320-9d52-01177da4bd02		Birgit				Hantelmann						false				

		6c98fa6b-1e9c-4cc2-8b97-4e7c8c1b4235						Niedersächsisches Landesinstitut für Schulentwicklung und Bildung						false				

		6cce3187-4a24-4074-ac27-2a353b3b265d		Heinz		E.		Tenorth						false				

		6cf3f674-6614-4da1-829d-42f6f245e325		Christoph		Müser Eveline		Edelhoff						false				

		6cfbf445-a603-4dd7-9612-e027a47d202e		Oliver				Bürg						false				

		6d18247b-b198-4a9b-90fa-aa87cb65d179		Hartmut				Häfele						false				

		6d19e308-4489-4b96-b4f6-22ddedfa3b35		Peter				Baumgartner						false				

		6d710466-6f66-4879-b4e7-0712bbe517fb		Eva				Heran-Dörr						false				

		6e5815ee-8d76-45f8-9e96-731bb329ad13		Annabell				Preussler						false				

		6e74fcc6-650f-4041-b5e5-d69c46ba84b8						Bertelsmann Stiftung						false				

		6fd713f3-6dd5-46d6-aa16-c5cf0d4ff286		Gisela				Lück						false				

		70293d41-1b57-4f7f-b2df-3928b2332c1a		Rudi				Heimlich						false				

		702abc0a-51ca-4417-8cbd-2a079a8f9af5		Avril				Loveless						false				

		70ae043a-517c-4f8b-bf6b-f91d3885518c		Franz-Michael				Stock						false				

		710b29d9-9c26-47ca-b348-8bac8bb36e2f		Sibylle				Beetz-Rahm						false				

		7152dccc-29a4-479a-82ec-9712b41c55cd		Hans				Berkmüller						false				

		71a0427d-2f9d-4e27-858e-445d1c2b31f4		Hermann				Lange						false				

		726b14df-aa9c-4d4e-8793-776f3ea353f7		Günter				Pätzold						false				

		72ca44c5-a98f-4319-9233-6fc9826a5c2e						Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung						false				

		72e8981d-1f31-434d-8db8-0b3484bb73d2						Vittorio Midoro						false				

		73daccb2-841c-4a54-bea2-77a8c62a1dbc		Hans				Klages						false				

		73f39702-3dc5-41d6-b86e-4ed50f705cc9						Amt für Lehrerbildung						false				

		741b020a-9649-4435-8df8-766d57a7fc8b		Eckhard				Klieme						false				

		749b7fac-70cf-4c00-99d2-7cf1d1d4899d		Friedrich				Schneider						false				

		74a0d53b-cd45-4594-b5c1-4ad10bebb3b6						Bundesministerium für Unterricht und Kunst						false				

		75033a78-e7f1-4fb9-b45d-4dda1fc47e61		Christian				Beck						false				

		756218fc-f228-4578-a3db-ffdc5525d588						Hessen.						false				

		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		Ludwig				Häring						false				

		75b74cec-855a-4882-ab12-203f1d9b8e2e		Karlheinz				Rebel						false				

		75f6f14f-35e8-49aa-b077-f58bb3b8a249		Konrad				Lohrer						false				

		76dcaa42-fbd3-4a36-b9f7-f753fc0d16e0						Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen						false				

		76ed076b-d34a-4c75-9ec0-25cb674838b1		Manfred				Bönsch						false				

		781aa339-8ce3-4af2-a908-26a25e5997c7						Heinz Nixdorf Stiftung						false				

		78224805-618d-4a5b-bfc3-fb04dcdc4a66		Peter				Reinhold						false				

		78750931-abad-4715-9cca-f6e99e7b8fe5		Detlef				Spindler						false				

		7875639c-7d66-4017-a85e-eb4cf41ea58b		Wilfried				Bos						false				

		788d7371-934e-4ea1-9ad6-4fa8c0210a1c						Universität Passau						false				

		78ec0f3a-c7fe-4f69-a4a6-6b4c6120b849		Norbert				Seibert						false				

		79ebc7e0-e932-41b1-8a6b-a062c849aa88		Franz				Kroath						false				

		79ede1e8-580a-483c-93b1-96dc15a5cb8c		Reinhold		S.		Jäger						false				

		7a4ae194-4204-469b-8c7e-8fa3237be1b0						Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)						false				

		7a72a74a-6eb5-4d76-9fcd-00a67a1a32f1		Peter				Zentel						false				

		7a91de5e-4584-457b-8294-0d5daddc7107		Klaus				Holstein						false				

		7ab63832-09c4-41d1-8b91-0ee86a95e1a2		Susanne				Rüegg						false				

		7ac347a9-2897-44fe-9f44-f7dd4d2990a6		Rudolf				Schwetlik						false				

		7b1a8451-a21e-4c82-be1b-8511dca64597		Klaus				Klemm						false				

		7b2859a0-c58d-4eab-ace2-7cc30580f270		Wolf-Rüdiger				Minsel						false				

		7c77be26-b5f4-4eab-a864-c9341189ddec		Peter				Chroust						false				

		7e5edd21-0cba-4b09-804c-25bda8caf9d7		Jürgen				Langefeld						false				

		7f9aeeef-5bc0-4e3c-9721-ed9f20e2503e		Aemilian				Hron						false				

		80110fc1-d4ca-4940-879b-053a69b639d2						Schweizerisches Institut für Kinder- und Jugendmedien						false				

		80aa183b-eb6e-4ee6-b293-81da0ae2431b		Joachim				Keppelmüller						false				

		80d75e71-e72d-440d-958e-fd5f02f2515c		Charles				Landert						false				

		80e3fdda-b090-4d59-bd7d-c11d99a9aa68		Walter				Dirks						false				

		80f81ccd-dbfa-42cf-b98f-bcfa9e2e7ee5		Bernd				Wißner						false				

		8146c8f1-3a1f-47a5-b3b5-4af3c0ee1070		Matthias				Rürup						false				

		81cdfb7f-f7ea-4cfa-b94a-b51046aef011						Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverband						false				

		823c32cf-927e-4994-9748-bf1c2618d453		Wolfgang				Mitter						false				

		827a902f-39d2-4a5b-b940-5a80efc96595		Alfred				Kriegelstein						false				

		83926b3a-5622-4c09-b7b4-15486c477c28						Institut für Schulpädagogik und Allgemeine Didaktik						false				

		84312994-1424-4d93-8322-095bd032823b		Uwe				Lehmpfuhl						false				

		84a4d5d4-c6a1-4de2-b24d-112c9b290b38		Stefan				Welling						false				

		84c35f86-6df0-4a3f-ae86-d7274e0c80ef		Thomas				Steinhauser						false				

		855cf379-e8f5-4631-aac8-333a94656ba7		Karl-Michael				Kuntz						false				

		85b1682e-93f6-4b3b-8079-0466949b462e		Manfred				Spitzer						false				

		85b9ac25-1d03-4932-b793-ac4247973601		Friedhelm				Schumacher						false				

		860f4935-2235-4b9b-b704-35a72464f103		Steffen				Weber						false				

		86d04acd-624b-4fc7-ad29-bef30adc3427		Rolf				Dobischat						false				

		870b17e5-9406-47f0-b065-d2993aa849e4		Ullrich				Dittler						false				

		872d258c-bc98-49ab-82de-7b82c9884fde		Alfred				Lottmann						false				

		8765e618-f067-4921-a7a2-842d3026e8b6		Elisabeth				Fuhrmann						false				

		87903ae3-6b3b-4a75-8c2f-e77cd3d11c07						Berufspädagogisches Institut des Bundes in Graz						false				

		87ea3334-5bcf-47c8-aa19-3f168591ed0c						Pädagogisches Institut des Bundes für Oberösterreich <Linz> / Abteilung für Allgemeinbildende Pflichtschulen						false				

		87ed989a-0996-4bd6-a0bb-7a8d7f01695d						Hessisches Institut für Lehrerfortbildung in Kooperation mit dem Institut für Erziehungswissenschaft der Philipps-Universität Marburg						false				

		8836f240-419a-4995-88b1-472c35fdd432						Staatliches Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung Speyer						false				

		88b5fc68-7bde-45b6-81c2-6eb53663ed1b		Walter				Scheuble						false				

		88b67381-125f-4b8e-b192-a0e5e6f45804		Rupert				Scheuer						false				

		8945a8b4-2943-4ce6-b843-8f1cc12afa27		Marlene				Diethart						false				

		8972d25c-02ba-4d8e-a94c-59edd19ff536		Walter				Weibel						false				

		89fb5769-038d-46e9-a2de-c1613db4eb9d		Dagmar				Pennig						false				

		8a073a57-3fce-46d2-a755-e4adc8baddd9		Annette				Ernst-Fabian						false				

		8a511bad-2706-46f6-8ab1-d2f83b49e75b		Henning				Schüler						false				

		8ad97068-8591-41c0-8468-a8994b439fca						Universität Hamburg						false				

		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		Ulf				Mühlhausen						false				

		8b822bd6-fb80-4b34-80d3-82d7be675061						Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung						false				

		8b84d1bf-c633-4fe6-98f6-e2bf5f948171		U.				Bosler						false				

		8cb86e53-d4b0-4bfa-aeb0-4583adc0dfe9						FernUniversität in Hagen						false				

		8cef2363-b572-4cb8-873c-243acee0b36a		Rainer				Bodensohn						false				

		8d229a6a-1e83-424c-9a6c-62db6bc4124f		Helmut				Geiser						false				

		8d309a3e-7e22-40ea-9eef-7e78ad422f57		Johann				Selzam						false				

		8d6a6a73-5f3a-45cb-a80d-e8fcd899148f		Kerstin				Olschewski						false				

		8daf5555-6820-4427-9091-ff2050d2804d						Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft						false				

		8e2b0e6c-49be-475b-bcad-225e252df180		Frank				Weinreich						false				

		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		Heinz				Mandl						false				

		8e3c3922-a232-474a-8cca-f51b3b76cb11		Maria				Beckmann						false				

		8ee2f68d-5d4a-4fe2-b79d-e913edde19ff						Sächsische Akademie für Lehrerfortbildung						false				

		8ef1f06a-e83f-4464-a6fc-c52fa86977e2		Ines				Graudenz						false				

		8f289938-b862-42d4-b0a4-a7a2e93cdf8c		Werner				Röhrig						false				

		8f35daf3-fa6e-4dbb-a1da-d41d1827c910						Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung. Direktion Bildungswesen. Abteilung für Bildungs- und Ausbildungspolitik						false				

		8f5ebe20-4c42-4328-87d2-c7160a28a7ce		Horst				Wokittel						false				

		8f6d626d-02b9-4caa-9c13-81dd562d5b58		Bärbel				Schröder						false				

		8fdef390-964d-44a3-af9e-ef9d0ae8468b		Walter				Hildebrandt						false				

		9017c706-c913-43a8-b485-14dd60baabd2		Horst				Ruprecht						false				

		90219070-cc57-4617-9bbc-7597949e5128						Institut für Wissensmedien						false				

		90948661-b1db-4990-b056-6492d30a0bfe		Jörg				Doll						false				

		9108c4cd-a05d-44b4-bf65-21e1f8e96cd6		Klaus				Scheiber						false				

		91c86b4f-f254-4b6a-98dd-4539afa2afdb		Franz				Plössnig						false				

		92e2a869-8a6e-4521-bf04-dd6ae5a44e06		Peter				Bickel						false				

		92e52605-a161-41aa-b47d-9a78702f5983		Johannes				Mayr						false				

		932b304e-c784-4a3d-8fb2-3fe1996f07fc		Hans		Gerhard		Neugebauer						false				

		932f1e0a-c65a-465a-b9ba-0733fe3f2e08		Ute				Bienengräber						false				

		943358ce-a869-4376-b719-41da6a08663c		Günther				Holzapfel						false				

		94cc2b17-86f7-495b-9f3a-627350e6e87a		Petra				Behrens						false				

		95a57f6b-0c43-4aaa-9474-b4936b518f51		Karoline				Schnetter						false				

		95be1c04-91a6-4c19-a616-357c3efa9c75		Renate				Schulz-Zander						false				

		9607250a-a328-4fcc-879f-2ddc6503a2a9		Johannes		Gerhard		Wiese						false				

		96243b28-dbdd-421c-bf71-52a973841444		Peter				Döbrich						false				

		977693f3-e9b8-4005-a48d-62c547a25175		Ingrid				Hamm						false				

		97c59c0b-870d-4215-a1dc-a5785a92016e		Wolfgang				Einsiedler						false				

		9851a275-f182-4943-8f58-edfbcd7b4a2c		Rainer		E.		Wicke						false				

		98b33f41-7070-4c3e-a714-8d83a30636ba		Sven				Schulte						false				

		990fee94-ade2-49c5-b045-7da03f2f6821		Ulrike				Six						false				

		9a5f9a2f-ef79-4d1c-a000-9fe270757f45						Arbeitsstab Forum Bildung						false				

		9ac08021-4cc8-4cde-a43e-cf131c9264f0		Heinz				Faßmann						false				

		9ae7617c-16d4-44da-a636-f4159b6ae8aa		Herbert				Buchen						false				

		9b47377e-b70e-4d38-a91e-9d8aec73b320						Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaft an der Universität Kiel						false				

		9b940065-867e-469e-8a9a-19e505e5e6d3						Institut für Pädagogische Psychologie						false				

		9ba44b21-c13e-4830-942b-775eaa3620d7		Karl				Frey						false				

		9bfd55ce-64cc-427e-b937-7fb89e449fdf		Joachim				Wedekind						false				

		9c33380f-a636-40cf-b472-8737c4fcfc51						Landesinstitut für schulpädagogische Bildung						false				

		9c379c10-10ee-4367-8bab-0b94ccf929e8		Fanny				Hohensee						false				

		9c394daa-7afd-4742-a288-57843457ddd7		Kurt				Fackiner						false				

		9c8c410b-dad2-46a1-bc72-16e8f99fc313		Matthias				Wesemann						false				

		9d71243d-e887-456e-ba94-04f198be0ae9		Stefan				Moll						false				

		9e7430df-34ec-4d55-bb86-31f5774231f5		Ursula				Carle						false				

		9eda1ec6-a834-4822-97de-b18230771f9c		Reinhard				Demuth						false				

		9f89b116-37a6-4f75-a469-556dfa0285d6						XOOPS						false				

		9fb5b958-ec4f-47d9-8181-003e8bcf9e14		Suzanne				Seyr						false				

		9fe37560-8b48-41d2-a160-86a83e0859a4						AG Medienprojekte						false				

		a06d9840-66cb-4cc0-93db-42ef7ea06bd7		Dirk				Frank						false				

		a09cea90-c7d1-41f0-9623-57d9ab184c2b		Werner				Wiater						false				

		a191c674-e887-458f-81eb-451595bf41f3		Alexandra				Sindler						false				

		a1b12f96-dfc5-4c94-bc7e-b78fe86ca8be		Ursula				Scheffer						false				

		a1eab927-3c11-44bd-b117-af84b122e2f8		Michael				Kerres						false				

		a1ffcaab-5860-4dc5-b7a1-20d2057894a8		Dieter				Kruse						false				

		a2566ffd-9437-4729-b814-043b59d7bcda		Bardo				Herzig						false				

		a2cd53c8-0cb5-4ae6-8aae-e1158c4c2a17		Ulrich				Steffens						false				

		a30026ee-4836-461a-82eb-1693b584ffcd		Chris				Higgins						false				

		a341e531-123f-496a-8ffb-77b99637d982						Hochschultage Berufliche Bildung						false				

		a368966d-7499-4432-9987-97e6b56730b5						Landesanstalt für Rundfunk Nordrhein-Westfalen						false				

		a4623055-47de-41a9-a04a-31aabb8b90bc		Frank				Scholz						false				

		a4ff0565-f246-4218-b677-d405c61d3506		Ernst				Blobner						false				

		a5055769-08c2-411f-9f6f-de9781bc0a7d						EG						false				

		a512dece-0b7c-4a37-a5b8-9ec6a4898142		Norbert				Posse						false				

		a6078b1a-73f6-4780-acec-768bd2e5bce2						IBI – Institut für Bildung in der Informationsgesellschaft e. V. Berlin						false				

		a611f942-a2d4-4de2-9bf4-a67f7654834e		Anette				Mannhart						false				

		a616c674-7efe-4f17-89bb-0bdda9b7b975		Hans				Zirker						false				

		a65d53d8-5f7a-403f-a72c-b7941fd63a89		Detlef				Friberg						false				

		a6d1697e-ebb5-4036-ace2-5f5b9556b244						Westfälische Wilhelms-Universität Münster						false				

		a7b56677-fca9-436c-a42f-245a61544dfa		Bernhard				Drobig						false				

		a7cc8e2e-7104-465a-950b-3474665a56d7		Karl		Gerhard		Pöppel						false				

		a8343e15-116c-4dda-b0ac-7878e3c1d662		Wolfgang				Münzinger						false				

		a8dca8ce-9f95-4d57-ad6d-2a295149464b		Eckart				Liebau						false				

		a8f31687-3db4-4498-abc4-4de16bced63f						Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest						false				

		a918a487-ce3e-4d1c-be96-6523dd6d5626		Wolfgang				Schweins						false				

		a98f373b-6a4d-4214-972e-3b8e0bd0d8d3						Wissenschaftliches Zentrum für Berufs- und Hochschulforschung, Gesamthochschule Kassel						false				

		aa174727-efe3-4ddb-9762-d54987f3da37		Detlef				Endeward						false				

		aa3cfa42-d771-42b5-9ead-05ddb77500e1		Peter				Krüger						false				

		aac389e2-9d6b-46f6-81b4-7b4536d22269		Hans-Günter				Rolff						false				

		aac88b89-4ff3-4ad5-bd7d-db5fcbd1fc4a		Marco				Kalz						false				

		ab7579b1-e5a0-4efe-929f-f79683690ed5		Wolfgang				Scholl						false				

		ab7804f2-4914-4c22-ad18-43935bed10a4						Franz Johannes						false				

		abd4efef-84e6-49bc-896d-bcfae11ed0cb		Richard				Bessoth						false				

		ac0ee341-36c7-424d-a155-e7ba9e063c4c		Hartmut				Wiesner						false				

		ac1b9152-6e5a-4aec-a340-763867200e88		Ute				Angerhoefer						false				

		ac6d1da2-e663-4274-9425-a6ef3c814ba0						Comenius Institut						false				

		ac73ef7b-cce1-452b-9d96-312a46277261		Eva				Seiler Schiedt						false				

		acb78bb1-8734-4a26-899d-a770048ca41d		Gerwin				Müller						false				

		ad1ac1ed-8e11-48cb-b9a0-fa9d67404a29		Horst				Dichanz						false				

		ada83fee-62cb-471c-b6a1-fcd81ec6cd9d		Jutta				Maybaum						false				

		adb72b06-a598-4768-a87c-c01f640ba0e8		Petra				Hennecke						false				

		adc1bb10-afb3-4868-afd9-fab81dc6bf9a		Erich				Weniger						false				

		add39607-92c8-476f-8dd2-e1d3bf7529f7		Jessica				Daus						false				

		ae826d1e-de07-4f57-ba0e-29476fa0b60d		Kristian				Kunert						false				

		af25b73f-d190-444c-b28a-1f7f2bcd36af		Eva				Häuptle						false				

		af4f361b-07d0-40c2-83d1-f9aad2164958						Verband der Lehrer an berufsbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen e. V.						false				

		af53b5aa-6ab9-423f-a54a-4ed83310cc23		Reiner				Fricke						false				

		af61ff78-c15a-42ab-97d8-937010c3bcd6		Volker				Woest						false				

		af690d90-aaca-454b-bd28-aa3be0f6556c		Gerhard				Schmidtchen						false				

		afe18296-f8e0-4ab3-bda5-35582ef651d1		Janka				Willige						false				

		affde465-63a6-499c-8d39-2369308ef9ee						Gesellschaft zur Förderung Arbeitsorientierter Forschung und Bildung						false				

		b02c2836-10da-4c6e-ae44-88ad85906780		Ursula				Clemens						false				

		b1833317-5be7-4351-8679-b6b416f14936		Heike				Maresch						false				

		b1838126-2877-4937-9d69-7b4e939a08eb		Hans				Bohnenkamp						false				

		b1b8abf8-e0a9-4ed5-b842-bf750de9ab95		Urs		Peter		Lattmann						false				

		b1d98b0a-dc1b-4b37-b20f-e4fcce8b9698		Will				Lütgert						false				

		b2c129b9-df15-4d1e-830f-318fd0c21f1f		Kerstin				Uhlemann						false				

		b31ec86d-6d4c-482a-a339-dde8f25cfec3						Pädagogische Hochschule						false				

		b44e79b8-3c66-48f4-b51d-668c322764bf						Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule						false				

		b48859b1-5598-4986-b72a-3eb597a6f0ef						Organisation for Economic Co-operation and Development						false				

		b4a6871e-69f3-432c-98dd-d4ac48b80629		Michael		J.		Hannafin						false				

		b4d2af7c-aa64-444d-b8a9-1acbcc21fafd		Wilfried				Hartmann						false				

		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1						Lehrstuhl für Empirische Pädagogik und Pädagogische Psychologie						false				

		b4eb85ad-1ac5-480b-b037-b7def725eec3		Ernst				Cloer						false				

		b6c5a138-3601-462c-9ac8-4b9d4c1b0b25		Walter				Leimeier						false				

		b7345310-0289-4128-9b1a-717f8217a96f		Rüdiger				Urbanek						false				

		b7c8c767-d232-466e-9e4a-6647929fccac		Petra				Oberrauner						false				

		b7dd3a82-90eb-44cf-bbc9-555a7a436a58		Karl		Heinz		König						false				

		b835701a-dd4f-480c-aa07-8de963b33551		Gisela				Knaut						false				

		b8374646-af63-4c61-ab8f-7ff5cedf0146						Association for Teacher Education in Europe						false				

		b86ecf17-8593-4346-974a-10d1b0bde97a		Manfred				Prenzel						false				

		b8b3d647-a012-4ba7-92ef-0bfb6ea881f1		Anja				Baer						false				

		b9a093ff-d9e9-4fd5-9cc3-b213b02b36ca		Klaus				Heipcke						false				

		b9c3bd66-08b5-4ce8-9f29-fb7ac24fa4ec		Herbert				Altrichter						false				

		b9e2a8da-b808-4507-9ccd-dca9c8746a45		Walther				Scheffer						false				

		ba2d4f5a-a233-41a6-81b0-a966284b3a99		Peter				Jöckel						false				

		ba3cca41-ec25-42c1-80de-f3db40460a5f		Bernd				Kleimann						false				

		ba57b149-5a5b-4039-a756-0341ad56da9c		Yvonne				Köster						false				

		ba8cc201-65d5-4c67-9dc7-5c71f80afde7		Hans		Gerhard		Klinzig						false				

		bad5ed57-4223-41a8-b129-d67fc9052ee6		Claudia				Bremer						false				

		bb727f16-a4a8-4e0f-bd1c-39cd3ccac396		Karl				Stocker						false				

		bc5c1233-9d0a-49fa-9725-1f4a63c15239		Hiltrud				Westram						false				

		bce6a3a7-cfa8-47bc-9f20-58f7cc359bea		Klaus				Balster						false				

		bcf1b82c-c18a-405e-aaee-24b7560da4bb		Dagmar				Wilde						false				

		bdb5ba75-6ea3-447c-858d-03feb05fdded						Zentraleinrichtung Kooperation. Kooperationsstelle Wissenschaft/Arbeitswelt						false				

		bdbf10a1-df75-4f27-9984-30d7de3b278e		Wolfgang				Schramke						false				

		be2f74b2-f88f-4fcb-b84e-0b549e063146		Rebekka				Renner						false				

		bea6d000-5fd8-4822-a6ea-0b5ae04526bb		Manfred				Bayer						false				

		bec6e722-f1c1-4ed3-9ef6-cfd75bcb1387		Hans-Wilfried				Kuhlen						false				

		bf06d2ab-0aed-4a69-a5eb-decf8f1111f6		June		Ann		Bloch						false				

		bfb3769e-9c12-4f45-9235-e0279165b579		Ewald				Terhart						false				

		bff5c5be-b6e2-4770-84ba-80e46b2e7cf6		Heinz-Elmar				Tenorth						false				

		c0113481-9d09-4469-a5a3-2ba257edd8c8		Jost				Reischmann						false				

		c04b8e94-9ef9-4fe4-b150-003aa8735758						Institut für Medien und Bildungstechnologie						false				

		c051d62d-17f5-417f-8338-2d8d7ec3ed1c		Kurt				Aregger						false				

		c0854dd6-e3b7-4288-b97b-3014d5ed1e39		Norbert				Vogel						false				

		c088fb2e-46f1-4fe0-83af-572afe4452e8		Katrin				Kronburger						false				

		c0c5bba1-9206-4d90-81a7-cab00380efa1		Rainer				Winkel						false				

		c1552647-bf29-4425-81c4-ec5c13b48696		Waldemar				Pallasch						false				

		c16fecf6-0374-4c82-8767-ead76c62dd11						Landesinstitut für Schule (Hrsg.)						false				

		c1cdf502-47ff-4f02-9272-1dc061acb539		Lothar				Jegensdorf						false				

		c2366f9f-62dd-4507-8a1e-9a7cb65deb63		Ulla				Bosse						false				

		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5						Landesinstitut für Schule und Weiterbildung						false				

		c2d01ba8-f279-40b0-b2c8-739a4b737855		Dorothee		M.		Meister						false				

		c2fff31d-7d11-4b9d-8b61-35ba04433d4e						Friedrich-Schiller-Universität Jena						false				

		c31d23e7-0735-4acb-9e15-382c3238120b		Michael				Thiele						false				

		c343149a-c846-43d1-ac91-70400192bf00		Rainer				Schanz						false				

		c3628ea6-8e7a-4678-9579-5a53b6e76dbd						Landesinstitut für schulpädagogische Bildung Nordrhein-Westfalen						false				

		c3d54b76-7080-4e6f-a5bb-a9c5a1d45bd9						Wissenschaftsrat						false				

		c402ae9d-4afe-4cc0-8433-5b87137b8f18		Eveline				Müser						false				

		c4266dba-4084-45a1-8b26-c60096a32d60		Leonhard				Horster						false				

		c48e4452-cbbd-42c1-9b3c-56737d7bc92e		Tanja				Kranz						false				

		c4a62539-8ed1-42ba-af27-af2796bf4c2f		Abteilung		Pädagogische Psychologie		Universität Bern						false				

		c4d54a26-47e2-4e2d-a06a-315aac60c329		Volker				Rüddigkeit						false				

		c4e2b9a9-563c-4c5f-854d-eaf2ea85583d						Westfälische Wilhelms-Universität						false				

		c52baecc-1f8f-4b23-ab1a-122c2d2ccfc4						Kultusministerkonferenz						false				

		c57472f4-3114-49e0-9769-aacca8bbb0e6		Johannes				Wildt						false				

		c6470cb5-89a6-4ca8-8ffe-7df497a4bda1		Ulrike				Behrens						false				

		c6729047-8fed-48ef-94d8-517ce9c71e31		Gabi				Reinmann-Rothmeier						false				

		c6a3ef9c-2ff4-4d3a-bd1e-6d16eb836462						Schweizerische Fachstelle für Informationstechnologien im Bildungswesen SFIB						false				

		c6ab04d0-e4b0-4435-815b-ef48a809e479		Hans-Jürgen				Perle						false				

		c6b2543d-4c58-4501-8154-8510d275e04f		Werner				Heller						false				

		c6d16023-6b3c-4958-9b1c-e2d846e443c5		Johannes				Busse						false				

		c7706602-2fe2-45e9-a89e-904ca4ecee1a						Pädagogisches Institut des Landes Tirol						false				

		c7a045cc-7ff2-4600-8427-e46b28d0bb07		Peter				Müller						false				

		c7d9f1af-4697-43d2-8806-776562fdbb54						Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.)						false				

		c806361d-13d0-41fa-ab8e-20012a208046		Gerhard				Eikenbusch						false				

		c84b23f2-e969-4da1-b36f-b9475671bfd4		Renate				Schulz						false				

		c8500a42-4562-44f4-81d5-57b4b256e2c2						Neuhaus						false				

		c8b2eb97-ee8f-47f6-8862-1e888351baca		Heinz-Wilhelm				Brockmann						false				

		c8fbb299-27cb-4225-861e-2e3fb87ed1dd						FIM-NeuesLernen der Universität Erlangen-Nürnberg						false				

		c99db879-7c13-4f05-8672-9c830945a735		Bruno				Worms						false				

		c9a65c6f-c98e-42ff-9c32-4532b9dcd413		Hans				Linke						false				

		c9f65458-7a2f-40fd-b841-f52bc9c762a2		Marina				Bökenkamp						false				

		ca33c772-a8e3-49e6-94b3-92f22acc313d						IT-Bildungsnetz e.V.						false				

		ca7903a6-02d6-42f9-9424-9f54ad495f60		Kaj				Spelling						false				

		ca9ea62c-0cf2-4dea-8efb-0717a2d87686		Gunter				Iberer						false				

		cac455a0-41e8-4fb7-b3f3-001dcf23a15c		Peter				Jäger						false				

		cb1ee45e-009f-495a-8af9-781a0a3f5fdd		Karl				Haas						false				

		cb329c11-0254-4298-a371-b119fbd5b368		Anja				Fey						false				

		cb7245d2-535d-4ac1-85d5-71acff6e6583						Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung						false				

		cbcbe8e7-dfdb-4a29-bc66-0941a581dc24		Annemarie				Hauf-Tulodziecki						false				

		cbd06cdf-cc83-41da-8343-0a994c6e87ca		Markus				Basler						false				

		cc4f204d-7be3-4a07-9eb8-1f42ecd7504d		Peter				Posch						false				

		ccacb4a8-0626-4be7-b201-87021bbe5eca		Günter				Khinast						false				

		cd5daed1-53a8-4f5a-9744-e41d85f7006b		Angelika				Graf						false				

		cd7365f0-6a61-42dc-ba0f-cf0fdcf14d8d		Elfriede				Schmidinger						false				

		cdb61cdd-aad4-416f-8715-e1aba180a4c1		Christoph				Kodron						false				

		cdca02bd-ab21-4d62-a2c4-399649e04d72		Martin				Senkbeil						false				

		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		Sigmar-Olaf				Tergan						false				

		ce56d9b6-9ee1-48cc-b0b5-4c32ba1d6d82		Johannes				Graw						false				

		ceced2a2-6f3f-4ef5-a5f5-bba05cefdfde		Reiner				Baumann						false				

		cee3f62d-82f1-405a-a430-b0bb74fd9519		Michael				Bleschke						false				

		cf026d5c-af05-49dc-b052-d82e4d3001a4		Uta				Hallwirth						false				

		cf17a30b-50bc-4aa3-aa70-2d7955212e0b		Toni				Thurnreiter						false				

		cf444a7a-f36b-4036-9999-b4040d9a9da5						Institut für Lehrer/innenbildung und Schulforschung der Universität Innsbruck						false				

		d055353f-47c9-46c8-bf0a-219da601f8d9		Thomas				Fuchs						false				

		d0c5b5ad-4da4-45db-a741-89d911fa28a8						Universität Bern, Insitut für Pädagogik, Abteilung Pädagogische Psychologie						false				

		d132b204-a64e-47a4-9288-1545235df2cf		Viktor				Koroschetz						false				

		d132b2d6-c3a2-4d9a-9395-9ec08bd7f4d4		Martina				Müller						false				

		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c						Akademie für Lehrerfortbildung Dillingen						false				

		d1e28b96-0845-4a07-9845-07b225e79174		Herbert				Asselmeyer						false				

		d28606ce-cada-41c1-b2a2-44eba689302d		Rolf				Schulmeister						false				

		d2bce9ab-0528-4713-865a-2ac4eb07b1a1		Jan-Hendrik				Olbertz						false				

		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		Gabi				Reinmann						false				

		d3212a92-a7de-43d8-ad7b-fda3fe668d00		Sonja				Rösch						false				

		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		Hans				Haenisch						false				

		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b						Ludwig-Maximilians-Universität,						false				

		d413a118-4ec1-49be-8fab-21fe1e8b9971		Herbert				Hagstedt						false				

		d48f0344-a47e-4ac5-8804-bfffefbbb07a		Gerhard				Heck						false				

		d4e832a2-19a7-48dd-b9bd-d115a192273e		Albrecht				Frede						false				

		d52c26d6-949c-4e3c-a585-a755ea4407cd						Deutsches Institut für Fernstudien						false				

		d55fa5f9-2b48-434b-b0b5-d2ca6f6e09d6		Franziska				Mosele						false				

		d6418887-8c1e-4110-8584-4667c778704b		Walter				Klingler						false				

		d66020c5-f106-4a21-a63e-80099212d80a		Dieter				Baacke						false				

		d74728f3-7afe-4b4c-8a11-18a511e62507						Hochschule für angewandte Psychologie HAP, Zürich						false				

		d78b41c1-2c02-428a-b12d-0282da9cbd8b		Ludger				Wößmann						false				

		d7b7d43c-f2ae-45c6-93ac-dd4da72a15d9		Rolf				Meyer						false				

		d7e4d5cc-c3b6-44e7-b794-788ed81940fa		Werner				Blum						false				

		d80bc750-a841-43a5-af27-fb901edc4578		Rudolf				Peschke						false				

		d8285c58-d7b3-4ae8-b89e-650f2bf593ff		Werner				Christen						false				

		d82c3dbb-6569-45e1-844a-15f9a8c42eef		Ludwig				Hardörfer						false				

		d836024f-2f86-4db6-a5c0-e7f9200b423f						Staatliches Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz						false				

		d8ee8556-c63d-4e1d-b3ba-1154d1e15b85						Universität zu Köln						false				

		d90bd2db-61df-4f83-a973-8a815b9ef7b4		Eckard				Weidel						false				

		d9e45169-a86b-4253-aef0-bf64e6050214		Björn		Eric		Stolpmann						false				

		da8fef60-a31f-42a3-9bb8-9d520349d2fe		Gerhard				Duismann						false				

		dbb7ae18-350e-4e4c-a618-72269a63c90c		Hartmut				Lenhard						false				

		dbe1d8ac-0b58-4631-a055-e9dfe633abcf		Marco				Wiedenbach						false				

		dbf4c841-76b8-4a83-b23c-3a0eea75e670						Institut für Medien und Schule						false				

		dc003c30-a193-4547-8aa2-6a5d38784191		Beate				Frees						false				

		dc1275c7-a718-4678-aab5-4511b9ddc54f		Verena				Pietzner						false				

		dc6d3c91-f6ea-4f02-b434-875cd33cbb9f						Forum Bildung						false				

		dc7dc3ad-b406-4748-9538-efb529ae7963		Franz				Bernard						false				

		dcbd7982-d204-4b31-80a5-d084d2a25403		Reinhard				Eicke						false				

		dd3445de-73f7-4ad4-a27e-4a933824acd6						Max-Planck-Institut für Bildungsforschung						false				

		de3b98fa-f368-4c4c-bcc4-de6fde5f2aaa		Jürg				Kielholz						false				

		ded619c1-b4cb-4b63-95cc-efd654d78296		Hermann				Avenarius						false				

		df1a75c2-6450-4e94-b51f-5f70287bbc02						Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften an der Christian-Albrechts-Universität Kiel						false				

		df617d66-d381-4d11-9f8b-839cd59111eb		L.				Schwarz						false				

		dffaccac-59da-4d11-bad1-95a97b0d1442		Joachim				Kahlert						false				

		e0df4537-775d-4fc0-863d-47e9375f1d57		Rose				Götte						false				

		e10a38fc-af15-4e5b-9892-325b15603073		Tony				Fisher						false				

		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		Sigrid				Blömeke						false				

		e145eeef-7f58-4769-b7af-4683e976caea		Otto				Seydel						false				

		e1acc7f0-c08a-4cb0-8702-da87ea250bd1		G.				Spendlingwimmer						false				

		e1c3d9fb-1f61-4ee3-b907-7fa5dac51c0e		Heinz				Klippert						false				

		e3a06e4b-694d-4cf5-820f-b69269933766		Walter				Juritsch						false				

		e3c090b0-c148-4bdd-bad7-b929c20ccfad		Anton				Strittmatter						false				

		e3c4c8ab-851b-4f92-96f3-e8493a49a8d5						Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland						false				

		e3e4dbae-194e-44e9-826f-e31cd07d238c		Katja				Kruppa						false				

		e4d79960-1cf9-4ae9-ace5-be9cbbb14d54		Friedrich		W.		Busch						false				

		e57829d0-e9e4-4177-aedf-ccc92cb8e54d		Gerhard				Wehle						false				

		e5e6f840-9154-48d2-a31e-10cd3a4d0231		Barbara				Koch-Priewe						false				

		e5e80516-2e9b-4b9d-b9ca-f8a5af0fcb4e		Reinhard				Stockmann						false				

		e64dbbf4-3484-42f0-b24f-393e5d31a18b						Universität Essen						false				

		e725ea50-3d48-4c06-9662-d1110cb9dce4		Peter				Daschner						false				

		e7dca508-6b05-42de-a70d-12ea3d86168f		Jürgen				Nipper						false				

		e9136f84-32ec-457e-873d-cba95520549c		Jürgen				Baumert						false				

		e928f743-d506-4a2d-bc94-c881836b2f8f		Holger				Mößner						false				

		e9905daf-dcd3-48e3-8557-17d9a983388d		Ingrid				Plath						false				

		ea615745-560b-4f32-b0a1-07a4ffcc0b88		Lehrplanentwicklung		und Medien		Thüringer Institut für Lehrerfortbildung						false				

		eaee9532-4603-4ae7-b1b7-e588998a8c67		Georg				Israel						false				

		eb1c4a81-f4fe-44f6-ad0d-3a54ebf37a2f		Detlev				Krause						false				

		ebab353d-3250-4865-a69f-54aa5b26313e		Ingrid				Haller						false				

		ebd54427-78fb-4c39-ab73-3a541b13be09		Yvonne				Salewski						false				

		ec0f72ff-f7db-445d-a7e4-225c01f161e5		Susanne				Haab						false				

		ec86bddc-68d3-469e-9f06-46d5354beb9c		Franz-Josef				Payrhuber						false				

		ed4cba0a-8771-4857-af2a-c67dd836b9d9						Institut für Wirtschaftsforschung e.V.						false				

		edb274b8-3eb1-4ac3-be21-0851e68a406c		Kristina				Reiss						false				

		edeb180a-1caa-4d2a-a97c-0b0ccd2f8dc3		Hans		K.		Platte						false				

		ee241df3-df09-457e-aa46-eb9d892bbee0		Wilfried				Schley						false				

		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		Botho				Priebe						false				

		efc19b8a-2005-4178-b139-a921eb96beb2		Timo				Ehmke						false				

		f0671d81-f64e-4c37-aff4-6efccd12f223		Ferdinand				Eder						false				

		f0b59fb3-43a3-4f2e-8f55-1f9c7306b48c		Ursula				Boos-Nünning						false				

		f10c3ea8-d895-40e0-aa3a-c4b27bc4a92a		Kurt				Reusser						false				

		f14a34d4-16f1-4923-a1ef-4b3a78039e20		Werner				Sauter						false				

		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		Hartmut				Wenzel						false				

		f1a14764-534e-46d0-9a60-6a5ca8f98b4e						Organisationseinheit Lehrerbildung der Universität Bremen						false				

		f1be1443-10cc-4096-a38f-21dd6ba1df27		Herbert				Chiout						false				

		f23a2ef0-0e6b-4bcc-bda6-408db14602ab		Andreas				Breiter						false				

		f23f59b0-36a3-43c5-9680-4e267771b9b6		Elisabeth				Lippert						false				

		f26b0c6b-521a-4a7d-9088-685cc985e4a2		Peter				Nenniger						false				

		f2a77cc2-5ca1-4374-b0a0-b75e64049027		Heinz				Rauscher						false				

		f3071d94-d7da-4ff5-b4c4-2f04a60da9dc						Niedersächsisches Landesinstitut für Lehrerfortbildung Lehrerweiterbildung und Unterrichtsforschung						false				

		f31927f3-d26a-42c5-8aca-ac883fd56ccb		Siglinde				Kälin						false				

		f321f71a-79b4-41ec-a0eb-f2cd3ca2f988						HIS Hochschul-Informations-System						false				

		f34a0769-c07d-480c-a365-73abd99898a4		Hermann				Pfeiffer						false				

		f3809695-f271-42fd-afb7-1daa27641127		Roswitha				Dander Gutmann						false				

		f392c292-5fc1-4fad-bb26-7592b865ed16		Paulo				Santiago						false				

		f3c3a7ef-ba8b-48e6-aefc-eb69e8716462		W.				Isensee						false				

		f3cf5b04-9c8a-4c9f-84f3-8baeb4dcc2b6		Andreas				Hohenstein						false				

		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		Stefan				Aufenanger						false				
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		02b67eb0-6492-4e38-9235-83d33fc86364		Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland stehen Computern und Internet im Schulalltag sehr aufgeschlossen gegenüber, so ein Ergebnis der aktuellen Studie "Lehrer-/innen und Medien 2003". 67 Prozent betonen die Wichtigkeit dieser Medien für den Unterricht ("stimme voll und ganz zu"), 66 Prozent die große Bedeutung von Computern und Internet für den späteren Berufsalltag ihrer Schülerinnen und Schüler. 60 Prozent sehen in der Schule die Instanz, die Kindern den Umgang mit Computern vermitteln soll. Somit schreiben die Lehrerinnen und Lehrern der Schule hier eine höhere Kompetenz zu als beispielsweise den Eltern. 

75 Prozent der Lehrer nutzen nach ihren eigenen Angaben mindestens mehrmals in der Woche einen Computer und 55 Prozent surfen ebenso häufig im Internet. Insgesamt weisen Lehrerhaushalte eine höhere Medienausstattung auf als der Durchschnitt der deutschen Haushalte. 

Nach Angaben der Lehrerinnen und Lehrer stehen heute an deutschen Schulen im Schnitt für jeweils 92 SchülerInnen ein Fernsehgerät bzw. ein Videorekorder zu Verfügung. Bei Computern sieht die Relation mit 18 Schülerinnen und Schülern pro Gerät zwar zunächst deutlich besser aus, aber die im Schuleinsatz häufig notwendige individuelle Nutzung lässt diese Quote dann in einem anderen Licht erscheinen. Und nicht alle Computer sind internettauglich.So werden heute Videos immer noch häufiger im Unterricht eingesetzt als der Computer oder das Internet. 

Die Lehrerinnen und Lehrer legen Wert auf die eigene Fortbildung im Multimedia-Bereich, ein Gebiet in dem allerdings noch mehr getan werden kann. Anders als die heutige Schülergeneration sind sie in der Regel noch nicht als Multimedia-Generation aufgewachsen, sondern mussten und müssen sich die notwendige Kompetenzen selbst aneignen. 
 

Bei der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer standen folgende Themen im Mittelpunkt:
	Mediennutzung in der Freizeit 
	Private Medienausstattung 
	Einschätzung der Mediennutzung der eigenen Schülerinnen und Schüler 
	Medieneinsatz in der Schule 
	Medienausstattung an der Schule 
	Dimensionen der Medienkompetenz

Grundgesamtheit der Studie bilden Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, die an allgemeinbildenden Schulen unterrichten. Aus dieser Grundgesamtheit wurde eine repräsentative Stichprobe von insgesamt 2.002 LehrerInnen befragt. Die Interviews wurden in der Zeit von November 2002 bis Januar 2003 telefonisch durchgeführt. Feldarbeit und Datenprüfung lagen beim ENIGMA-Institut, Wiesbaden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\plain\f2\fs18 Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland stehen Computern und Internet im Schulalltag sehr aufgeschlossen gegen\'fcber, so ein Ergebnis der aktuellen Studie "Lehrer-/innen und Medien 2003". 67 Prozent betonen die Wichtigkeit 
dieser Medien f\'fcr den Unterricht ("stimme voll und ganz zu"), 66 Prozent die gro\'dfe Bedeutung von Computern und Internet f\'fcr den sp\'e4teren Berufsalltag ihrer Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler. 60 Prozent sehen in der Schule die Instanz, die Kindern 
den Umgang mit Computern vermitteln soll. Somit schreiben die Lehrerinnen und Lehrern der Schule hier eine h\'f6here Kompetenz zu als beispielsweise den Eltern. \par\par 75 Prozent der Lehrer nutzen nach ihren eigenen Angaben mindestens mehrmals in der 
Woche einen Computer und 55 Prozent surfen ebenso h\'e4ufig im Internet. Insgesamt weisen Lehrerhaushalte eine h\'f6here Medienausstattung auf als der Durchschnitt der deutschen Haushalte. \par\par Nach Angaben der Lehrerinnen und Lehrer stehen heute 
an deutschen Schulen im Schnitt f\'fcr jeweils 92 Sch\'fclerInnen ein Fernsehger\'e4t bzw. ein Videorekorder zu Verf\'fcgung. Bei Computern sieht die Relation mit 18 Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern pro Ger\'e4t zwar zun\'e4chst deutlich besser aus, aber 
die im Schuleinsatz h\'e4ufig notwendige individuelle Nutzung l\'e4sst diese Quote dann in einem anderen Licht erscheinen. Und nicht alle Computer sind internettauglich.So werden heute Videos immer noch h\'e4ufiger im Unterricht eingesetzt als der Computer 
oder das Internet. \par\par Die Lehrerinnen und Lehrer legen Wert auf die eigene Fortbildung im Multimedia-Bereich, ein Gebiet in dem allerdings noch mehr getan werden kann. Anders als die heutige Sch\'fclergeneration sind sie in der Regel noch nicht 
als Multimedia-Generation aufgewachsen, sondern mussten und m\'fcssen sich die notwendige Kompetenzen selbst aneignen. \par  \par\par Bei der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer standen folgende Themen im Mittelpunkt:\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\tab\plain\f2\fs18 
Mediennutzung in der Freizeit \par\tab Private Medienausstattung \par\tab Einsch\'e4tzung der Mediennutzung der eigenen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler \par\tab Medieneinsatz in der Schule \par\tab Medienausstattung an der Schule \par\tab Dimensionen der 
Medienkompetenz\par\par Grundgesamtheit der Studie bilden Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, die an allgemeinbildenden Schulen unterrichten. Aus dieser Grundgesamtheit wurde eine repr\'e4sentative Stichprobe von insgesamt 2.002 LehrerInnen befragt. 
Die Interviews wurden in der Zeit von November 2002 bis Januar 2003 telefonisch durchgef\'fchrt. Feldarbeit und Datenpr\'fcfung lagen beim ENIGMA-Institut, Wiesbaden.\par}
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		031c64ab-d42b-48a3-9687-cef9e46b085d		Im Oktober 1999 haben sich zwölf führende Medienschulen Deutschlands auf Initiative der Bertelsmann Stiftung zum Netzwerk Medienschulen zusammengeschlossen. Die Schulen verstehen sich als >moderne Schulen für die Wissensgesellschaft<. Das Ziel der im Mai 2002 endenden Arbeit im Netzwerk war es, Konzepte für das Lernen mit neuen Medien zu erarbeiten. Die Schulen arbeiteten in fünf Arbeitsgruppen zu den folgenden Themen:

- Tipps und Tricks für Medienprojekte im Unterricht
- Lernen in Laptop-Klassen
- Entwicklung eines Curriculums Medienbildung
- Einrichtung von Intranets in Schulen
- Schulinterne Lehrerfortbildung

Das Netzwerk-Plenum mit den Schul- und Projektleitern hat zudem ein >Leitbild Medienschule< verabschiedet und Qualitätsstandards beschrieben.
Dieses Buch dokumentiert die Entwicklungswege der >Schulen für die Wissensgesellschaft< und die Ergebnisse der dreijährigen Netzwerkarbeit.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Im Oktober 1999 haben sich zw\'f6lf f\'fchrende Medienschulen Deutschlands auf Initiative der Bertelsmann Stiftung zum Netzwerk Medienschulen zusammengeschlossen. Die Schulen verstehen sich als >moderne 
Schulen f\'fcr die Wissensgesellschaft<. Das Ziel der im Mai 2002 endenden Arbeit im Netzwerk war es, Konzepte f\'fcr das Lernen mit neuen Medien zu erarbeiten. Die Schulen arbeiteten in f\'fcnf Arbeitsgruppen zu den folgenden Themen:\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
- Tipps und Tricks f\'fcr Medienprojekte im Unterricht\plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 - Lernen in Laptop-Klassen\plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 - Entwicklung eines Curriculums Medienbildung\plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
- Einrichtung von Intranets in Schulen\plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 - Schulinterne Lehrerfortbildung\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Das Netzwerk-Plenum mit den Schul- und Projektleitern hat zudem ein >Leitbild Medienschule< 
verabschiedet und Qualit\'e4tsstandards beschrieben.\plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Dieses Buch dokumentiert die Entwicklungswege der >Schulen f\'fcr die Wissensgesellschaft< und die Ergebnisse der dreij\'e4hrigen Netzwerkarbeit.\plain\f1\fs18\par}
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Mittel aufgewendet. Gleichzeitig wenden viele Eltern eine Menge Geld auf, um ihren Kindern zu
Hause die besten Computer und die neueste Lernsoftware bieten zu können. Dies alles geschieht
in der Hoffnung, die Bildungschancen der Schülerinnen und Schüler zu verbessern. Umfangreiche
Analysen der internationalen PISA-Daten deuten aber darauf hin, dass diese Hoffnung weitgehend
vergebens ist. Die Verfügbarkeit von Computern zu Hause und die intensive Nutzung
von Computern in der Schule gehen nicht mit besseren, sondern zumeist sogar mit schlechteren
Schülerleistungen in den PISA-Basiskompetenzen einher. Damit zeigt sich wie schon für die
in der letzten Ausgabe des ifo Schnelldienst betrachtete Verkleinerung der Klassengrößen, dass
das Heil der deutschen Bildungspolitik wohl nicht in einer kostenintensiven Politik der Ausweitung
der in den Schulen verfügbaren materiellen Ressourcen zu suchen ist. Mehr versprechen
da schon die in den nächsten beiden Ausgaben des ifo Schnelldienst in den weiteren Folgen der
Serie »Ökonomische Beiträge zur Schuldebatte« untersuchten instiutionellen Reformen des Schulsystems.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		160633e6-ee5c-4fc1-a6d1-eabd0c64ff7d		Der vorliegende Expertenreview zum Schulportal „Lehrer-Online“ (LO) umfasst die
Beurteilungen von fünf ExpertInnen aus den Bereichen Schul- und Bildungsverwaltung,
Schulpraxis, LehrerInnen-Ausbildung und Informationsdesign.

- Die Qualität der Portalinhalte wird bzgl. Breite und Tiefe des Portalangebots,
Praxisrelevanz und Nützlichkeit, Aktualität und Seriosität durchweg positiv beurteilt.
Die wissenschaftliche Fundierung wird mehrheitlich als gegeben angesehen, von
einem Experten aus dem Hochschulbereich verneint.

- Zur Strukturierung, Organisation und Navigierbarkeit der Portalinhalte werden sowohl
positive als auch negative Aspekte aufgezeigt. Die Begriffe und Bezeichnungen, die in
der globalen Navigation und der Bereichsnavigation sowie zur Orientierung in der
mittleren Seitenspalte verwendet werden, erscheinen den ExpertInnen insgesamt
verständlich und eindeutig. Sie würden jedoch teilweise inkonsistent verwendet und
beeinträchtigten dadurch Navigation und Orientierung. Zu deren Verbesserung wird
u.a. eine Pfadnavigation gewünscht und ein übersichtlicheres grafisches Design. Die
interne Verlinkung des Portals wird als positiv beurteilt.

- Die sprachliche Gestaltung der Online-Texte wird bzgl. Verständlichkeit, Gliederung
und Anregungsgehalt insgesamt als gut beurteilt; vom Umfang her könnten manche
Texte kürzer sein. Sie sollten noch stärker für die Bildschirmlesbarkeit optimiert
werden.

- Die Unterrichtseinheiten werden insgesamt als verständlich, gut strukturiert, angemessen
im Umfang und von großem Anregungsgehalt beurteilt. Das Herunterladen
von Unterrichtseinheiten wird als von großem Nutzen bewertet.

- Das Angebot der Werkzeuge „Primolo“ und „lo-net“ wird begrüßt und als extrem
hilfreich eingeschätzt.

- Bezogen auf die Funktionalität werden die Ladezeiten der Seiten als kurz bezeichnet,
die Verknüpfungen innerhalb des Portals als angenehm schnell. Es wird eine
Verbesserung der Suchfunktion angeraten. Personalisierungsmöglichkeiten werden
nicht vorgefunden. Es sollte der praktische Nutzen von Personalisierung für den
Adressatenkreis geprüft werden. Im Hinblick auf Community-Funktionen werden die
Foren sowohl positiv als auch negativ bewertet.

- Das Grafik- und Farbdesign wird von dem Experten für Interface- und Informationsdesign
kritisiert, von den anderen ExpertInnen durchweg positiv beurteilt. Die Kritik
bezieht sich auf das zu überladen wirkende Screen-Layout sowie Verbesserungsmöglichkeiten
bei der Farbgestaltung und der Verwendung von Bildern.

- Beim Vergleich des Portals mit anderen Schul- und Bildungsportalen schneidet
Lehrer-Online insgesamt gut ab.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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								nicht allzu wissenschaftlich, eventuell einzelne Gedanken relevant				ag, 30.12.2006								24												false		false												ag, 30.12.2006												0														1		0				a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				336				Hahn 1986 – Angemahnt: Erziehung der Erzieher		0																14				Angemahnt: Erziehung der Erzieher												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		Literaturangaben		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturangaben\par
}
												ag, 18.11.2006																				false		false						3-428-07052-6				ger		ag, 18.11.2006		22
80.04 ; Ausbildung, Beruf, Organisationen <Pädagogik>
hrsg. von Siegfried Baske.		ag		2006-11-18				195		0														1		0						Berlin				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				272		ed379090-7be9-43d6-92a1-ef3fd655984d		Baske (Hg.) 1990 – Pädagogische Berufe in der Bundesrepublik		0																				Pädagogische Berufe in der Bundesrepublik Deutschland und in der Deutschen Demokratischen Republik						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						30		1990		1990						

		16bb6b9c-97fe-4d53-8dc7-fa3853f50b31				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar, gibt guten Überblick zur LFB in England, Schweden und Dänemark (aber veraltet)				ag, 22.01.2007								934												false		false								1773ca92-e7a7-47fc-a252-ac4c03f6f52a				ag, 22.01.2007								6				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				386				Chiout 1982 – Lehrerfortbildung in England		0																911				Lehrerfortbildung in England, Schweden und Dänemark		Versuch eines Vergleichs										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						28		1982		1982						

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		Literaturverz. S. 185 - 189		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. 185 - 189\par
}
								sehr gut brauchbar, detaillierte LFB-Umfrage				ag, 08.07.2006																				false		false						3-7890-3794-X / 378903794				ger		ag, 07.03.2007		22
81.31 ; Lehrpersonal
Ines Graudenz; Ingrid Plath; Christoph Kodron.		ag		2006-07-08				261		0														1		0						Baden-Baden		DM 35.00		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				167		5b737c52-dfab-4073-b110-0655b3a0b7ae		Graudenz, Plath et al. 1995 – Lehrerfortbildung auf dem Prüfstand		0																				Lehrerfortbildung auf dem Prüfstand		Erfahrungen, Wirkungen, Erwartungen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Eine Befragung von Grundschullehrkräften in Hessen				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						10		1995		1995						

		19a3f8db-041d-4043-a57f-6603a6ac39ee				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, viele Einzelergebnisse				ag, 11.10.2006								365												false		false												ag, 11.10.2006												0														1		0				d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				220				Mühlhausen, Schellhase 1993 – Schulinterne Lehrerfortbildung		0																337				Schulinterne Lehrerfortbildung: Erfahrungen, Gestaltungswünsche und Strategien aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1993						

		1a838775-e706-42ef-a0c0-7c07616190a0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, zeigt Unterschied zwischen LFB-aktiven und nicht-aktiven Lehrern				ag, 24.02.2007								186												false		false								02319bee-c018-443b-8d4c-c0828b34244a				ag, 24.02.2007								4				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				414				Neu, Melle 1998 – Die Fortbildung von Chemielehrerinnen		0																181				Die Fortbildung von Chemielehrerinnen und -lehrern		Gegenwärtige Situation und Möglichkeiten zur Veränderung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						5		1998		1998						

		1a9f0a56-5776-47ef-9de4-c36a2758afe2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, relativ abstrakt (Medientheorie) und veraltet				ag, 26.03.2007								122												false		false												ag, 26.03.2007												0														1		0				3012372b-71b7-436d-9787-fccc8cc4c176						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				480				Wiese 1980 – Medien in der Lehrerfortbildung		0																87				Medien in der Lehrerfortbildung		Desiderate und Chancen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		1ad0ed21-57df-468e-b7c9-bb268e26825d				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, etwa Definition zu LFB und LWB				ag, 31.12.2006																				false		false												ag, 15.03.2007												0														1		0						Hildesheim				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				342		67f22652-ac77-41fc-b43a-ca02cc97284c		Niedersächsisches Landesinstitut für Lehrerfortbildung Lehrerweiterbildung und Unterrichtsforschung (Hg.) 1981 – Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung in Niedersachsen		0																				Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung in Niedersachsen		Stand und Entwicklungen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						1		1981		1981						

		1b2add42-313f-4403-a5a9-16c96ec10a9f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, da nicht wissenschaftlich (interessant nur wegen regionalem Aspekt)				ag, 02.12.2006								82												false		false												ag, 02.12.2006												0														1		0				293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				307				Kriegelstein 1983 – Erfahrungsbereich Lehrerfortbildung auf regionaler Ebene		0																78				Erfahrungsbereich Lehrerfortbildung auf regionaler Ebene - dargestellt am Beispiel des Regierungsbezirks Mittelfranken												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		1d2fd408-7268-4851-9785-36cb20db08b1				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
				970103891				brauchbar, zeigte Medieneinsatz				ag, 14.10.2007																				false		false						3-403-04169-7						ag, 14.10.2007										97 S.		0														1		0						Donauwörth		kart. : EUR 12.80, sfr 23.50		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				598		254bdece-e6c9-4666-bad3-80a6c93d1236		Bofinger 2004 – Neue Medien im Fachunterricht		0																				Neue Medien im Fachunterricht		Eine empirische Studie über den Einsatz neuer Medien im Fachunterricht an verschiedenen Schularten in Bayern				Deutsche Nationalbibliothek Frankfurt						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						325		2004		2004						

		1d831218-d9d9-416a-b3c5-c4d9b1bf5afc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.07.2006						interessant, aber für Diss nicht brauchbar				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\artikel2001gskonkret.pdf"										false		false												ag, 13.10.2007												0				http://www.dagmarwilde.de/semik/pdf/artikel2001gskonkret.pdf										1		0						o. O.				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				137				Wilde 2002 – Regional und kollegial		0																				Regional und kollegial - Fortbildung im Netz		Neue Lernkultur und neue Medien erfordern neue Fortbildungskonzepte										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								o. J. [2002]		2002						

		1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5		Literaturangaben		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturangaben\par
}
												ag, 20.07.2006																				false		false						3-8309-1311-7				ger		ag, 20.07.2006		81.80 ; Hochschulen
81.68 ; Computereinsatz in Unterricht und Ausbildung
81.05 ; Bildungsforschung
Dorothee M. Meister ... (Hrsg.).		ag		2006-07-20				246		0														1		0						Münster				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				20		88460819-b2c5-451c-ae41-9b3fd270f4c7		Meister, Tergan et al. (Hg.) 2004 – Evaluation von E-Learning		0																				Evaluation von E-Learning		Zielrichtungen, methodologische Aspekte, Zukunftsperspektiven				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						25		2004		2004						

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, zeigt LFB aus Sicht der Fortbildner				ag, 06.02.2007																				false		false												ag, 07.02.2007												0														1		0						Kiel				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				400		6efcbf95-ddf8-4777-95ba-7864bf934b4f		Bloch, Bünder et al. 1981 – Charakteristiken der Lehrerfortbildung im naturwissenschaftlichen		0																				Charakteristiken der Lehrerfortbildung im naturwissenschaftlichen Bereich in der Bundesrepublik Deutschland												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						46		1981		1981						

		1f16553f-67b4-4b9d-a54b-a3131fe78753				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, zeigt lediglich Merkmale der Befragten				ag, 30.04.2007								689												false		false								d9208df1-d550-41db-bc04-3d05d6e7c22b				ag, 30.04.2007								8				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				525				Dobischat 1987 – Neue Technologien als Gegenstand		0																675				Neue Technologien als Gegenstand der Lehrerfortbildung		Erste Ergebnisse einer empirischen Untersuchung von Maßnahmen der Lehrerfortbildung in gewerblich-technischen Berufsfeldern										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						83		1987		1987						

		1f18febd-9980-4cca-9a85-381f64234597				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt z. B. Phasen der LFB und Desiderata auf				ag, 14.03.2007								240												false		false												ag, 14.03.2007												0														1		0				3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				427				Kröll 1980 – Institutionalisierte Lehrerfortbildung		0																227				Institutionalisierte Lehrerfortbildung		Zwischen Tradition und Innovation										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		1f85eec2-f3ab-40e5-908e-c93557403a3a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, da zur kurz und kaum wissenschaftlich; dennoch Gedanken zur Freiwiliigkeit nicht uninteressant				ag, 21.01.2007								678												false		false								fa759eb5-4eb7-4e97-bde8-97e8bc50ea4a				ag, 21.01.2007								11				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				381				Rauscher 1980 – Lehrerfortbildung		0																676				Lehrerfortbildung: Freiwillig oder obligatorisch - zentral oder regional?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						72		1980		1980						

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise gut brauchbar, vor allem Abschnitt zu LFB				ag, 10.02.2007																				false		false												ag, 12.02.2007												0														1		0						Bad Berka				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				404		a5191463-1bf9-4174-a98c-9eac32b5abeb		Kanwischer, Köhler et al. 2004 – Der Lehrer ist das Curriculum!		0																				Der Lehrer ist das Curriculum!?		Eine Studie zu Fortbildungsveranstaltungen, Fachverständnis und Lehrstilen Thüringer Geographielehrer										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						Heft 108		2004		2004						

		21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, zeigt Überlegungen zu LFB-Didaktik (auch aus feministischer Perspektive), aber relativ unwissenschaftlich geschrieben				ag, 15.03.2007																				false		false												ag, 15.03.2007												0														1		0						Hildesheim				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				432		67f22652-ac77-41fc-b43a-ca02cc97284c		Koch-Priewe, Latta-Büscher 1997 – Methoden, Modelle		0																				Methoden, Modelle, Mut		Herausforderungen und Qualitätsmerkmale einer Fortbildung für Lehrerinnen und Lehrer										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						60		1997		1997						

		220caeb4-0284-456d-a930-a9a9117774a0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, zeigt Modell zur LFB-Didaktik				ag, 20.03.2007								117												false		false												ag, 20.03.2007												0														1		0				511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				447				Priebe 1990 – Umrisse einer Didaktik der Lehrerfortbildung		0																84				Umrisse einer Didaktik der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		2216f58b-bdb3-4283-89ad-7a43d973eed6				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		06.07.2006						bedingt brauchbar, interessant sind Aussagen zur LFB				ag, 06.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\zukunft-lehrerbildung.pdf"										false		false												ag, 13.10.2007												0				http://www.wissenschaftsrat.de/texte/5065-01.pdf										1		0						Berlin				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				119				Wissenschaftsrat 2001 – Empfehlungen zur künftigen Struktur		0																				Empfehlungen zur künftigen Struktur der Lehrerbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2001		2001						

		22e54357-ef1b-43fb-831b-3fb9cf11fa1b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, sehr kurz und kaum wissenschaftlich				ag, 13.03.2007								55												false		false												ag, 13.03.2007												0														1		0				3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				421				Roth 1980 – Zehn Thesen zur Lehrerfortbildung		0																53				Zehn Thesen zur Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
												ag, 09.11.2006																				false		false												ag, 09.11.2006												0														1		0						Frankfurt am Main				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				264		5bb9ee2f-b806-46a5-a3f7-2ccac16301d9		Die wissenschaftliche Begleitung der Regionalen Lehrerfortbildung (Hg.) 1977 – curriculum konkret		0																				curriculum konkret		Beiheft						Modellversuch des Hessischen Kultusministers gefördert vom Bundesminister für Bildung und Wissenschaft				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						8		1977		1977						

		2479b614-0b59-4574-9ead-eafcfdc6522e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		29002a38-dd2b-4b55-8d02-bc42239860fd		Horst Dichanz zieht eine ernüchternde Zwischenbilanz des Standes der Medienpädagogik in der Schule. Er zeigt in seinem Vortrag die Chancen auf, die mit neuen Medien in die Schulen einziehen könnten und benennt gleichzeitig die Gründe dafür, warum diese Chancen bisher kaum ergriffen wurden. Der Vortrag wurde bei der Tagung der Fachgruppe Schule der Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskultur (GMK) am 7. Juni 2002 in Bad Berka gehalten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		4f80e286-536e-4da8-a110-6ab02a51f7b3		Die Zeiten sind vorbei, dass Computer- und Medieneinsatz in der Schule im Zentrum der bildungspolitischen Aufmerksamkeit stand und großzügige finanzielle Förderung genoss. Allerdings sind Medienerziehung und -bildung immer noch nicht im Erziehungsalltag von Schule und Jugendarbeit verankert, und auch als wissenschaftliche Disziplin mangelt es dem Fach an einem klaren Profil. Angesichts dieser Probleme muss sich die Medienpädagogik neu positionieren. Gerhard Tulodziecki zieht in diesem Beitrag Bilanz über die medienpädagogische Entwicklung in Deutschland. Er unterscheidet dabei zwischen dem Aspekt der Medienverwendung bzw. -didaktik und dem Bereich der Medienerziehung bzw. -erziehungstheorien. Davon ausgehend zeigt er vielfältige Chancen und Möglichkeiten, die Medienpädagogik sowohl in der Praxis als auch im universitären Bereich stärker zu etablieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Medienerziehung und -bildung immer noch nicht im Erziehungsalltag von Schule und Jugendarbeit verankert, und auch als wissenschaftliche Disziplin mangelt es dem Fach an einem klaren Profil. Angesichts dieser Probleme muss sich die Medienp\'e4dagogik neu 
positionieren. Gerhard Tulodziecki zieht in diesem Beitrag Bilanz \'fcber die medienp\'e4dagogische Entwicklung in Deutschland. Er unterscheidet dabei zwischen dem Aspekt der Medienverwendung bzw. -didaktik und dem Bereich der Medienerziehung bzw. -erziehungstheorien. 
Davon ausgehend zeigt er vielf\'e4ltige Chancen und M\'f6glichkeiten, die Medienp\'e4dagogik sowohl in der Praxis als auch im universit\'e4ren Bereich st\'e4rker zu etablieren.\plain\f1\fs24\par}
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		721336b0-1c2d-4535-803e-0ced63307d58		KIM 2005 
Kinder nutzen Computer zum Lernen und Spielen 

Der Anteil der sechs- bis 13-jährigen Kinder, die Erfahrung im Umgang mit Computer haben, liegt aktuell bei 76 Prozent. Dabei zählen Computerspiele nach wie vor zu den häufigsten Tätigkeiten. Kinder nutzen den Computer aber auch intensiv als Lernmedium. Dies sind Ergebnisse der KIM-Studie 2005 (Kinder und Medien) des Medienpädagogischen Forschungsverbundes Südwest (mpfs), die nun als Studienbericht vorliegen. 

Die Hälfte der Nutzer arbeitet mindestens einmal pro Woche am Computer für die Schule, 45 Prozent beschäftigen sich mit einem Lernprogramm. 63 Prozent spielen alleine am Computer, gemeinsam mit anderen spielen 50 Prozent. Während das Spielen im Vergleich zu 2003 an Attraktivität verloren hat, nimmt der Computer als Lernmittel einen beständigen Platz im Alltag der Kinder ein. Der Umgang mit Lernprogrammen findet überwiegend zu Hause statt, etwa ein Drittel nutzt diese aber auch regelmäßig in der Schule. Mit zunehmendem Alter der Kinder steigt der Einsatz von Lernsoftware im Unterricht an - am häufigsten in den Fächern Mathematik, Deutsch und für das Erlernen von Fremdsprachen. Den Kindern macht das Lernen am Computer viel Spaß, mehr als zwei Drittel der Anwender verwenden Lernsoftware sehr gerne bzw. gerne. 

Auch das Internet wird von Kindern zunehmend intensiver genutzt. Über die Hälfte der Kinder zwischen 6 und 13 Jahren haben bereits Erfahrungen im Internet gesammelt, zwei Drittel davon sind regelmäßig einmal pro Woche oder öfter im Netz. Auch bei der Online-Nutzung der Kinder hat Lernen eine große Bedeutung: Nach dem Surfen auf Kinderseiten zählt die Informationssuche für die Schule zur wichtigsten Onlinetätigkeit  
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 KIM 2005 \plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Kinder nutzen Computer zum Lernen und Spielen \plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Der Anteil der sechs- bis 13-j\'e4hrigen Kinder, die Erfahrung 
im Umgang mit Computer haben, liegt aktuell bei 76 Prozent. Dabei z\'e4hlen Computerspiele nach wie vor zu den h\'e4ufigsten T\'e4tigkeiten. Kinder nutzen den Computer aber auch intensiv als Lernmedium. Dies sind Ergebnisse der KIM-Studie 2005 (Kinder 
und Medien) des Medienp\'e4dagogischen Forschungsverbundes S\'fcdwest (mpfs), die nun als Studienbericht vorliegen. \plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die H\'e4lfte der Nutzer arbeitet mindestens einmal pro Woche am Computer f\'fcr die Schule, 
45 Prozent besch\'e4ftigen sich mit einem Lernprogramm. 63 Prozent spielen alleine am Computer, gemeinsam mit anderen spielen 50 Prozent. W\'e4hrend das Spielen im Vergleich zu 2003 an Attraktivit\'e4t verloren hat, nimmt der Computer als Lernmittel einen 
best\'e4ndigen Platz im Alltag der Kinder ein. Der Umgang mit Lernprogrammen findet \'fcberwiegend zu Hause statt, etwa ein Drittel nutzt diese aber auch regelm\'e4\'dfig in der Schule. Mit zunehmendem Alter der Kinder steigt der Einsatz von Lernsoftware 
im Unterricht an - am h\'e4ufigsten in den F\'e4chern Mathematik, Deutsch und f\'fcr das Erlernen von Fremdsprachen. Den Kindern macht das Lernen am Computer viel Spa\'df, mehr als zwei Drittel der Anwender verwenden Lernsoftware sehr gerne bzw. gerne. \plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par 
Auch das Internet wird von Kindern zunehmend intensiver genutzt. \'dcber die H\'e4lfte der Kinder zwischen 6 und 13 Jahren haben bereits Erfahrungen im Internet gesammelt, zwei Drittel davon sind regelm\'e4\'dfig einmal pro Woche oder \'f6fter im Netz. 
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		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		Die vorliegende Benchmarkstudie vergleicht das Schulportal „Lehrer-Online“ (LO) mit 15
nationalen und internationalen Schul- und Bildungsportalen, die entweder ausschließlich
oder in Teilbereichen Ressourcen für schulisches E-Learning1 anbieten.

- Bezogen auf das Angebot dieser Ressourcen für die Schularten Grundschule,
Sekundarstufen I und II sowie Berufsbildung hat LO die Spitzenposition zusammen
mit dem Deutschen Bildungsserver, welcher als reiner Verweisserver häufig auf das
Angebot von LO verlinkt.

- Eine Spitzenposition hat LO zusammen mit dem Deutschen Bildungsserver bei den
Fächern „Sonderpädagogik“, „Gender mainstreaming“ und „Fachübergreifende
Unterrichtsinhalte“. Bei „Berufsorientierung“ nimmt LO die zweite Position ein;
lediglich zu „Fächerverbünde“ finden sich keine E-Learning-bezogenen Ressourcen.

- Eine Spitzenposition hat LO bei den Inhalten „Recht der Neuen Medien“ und
„Medienkompetenz“. Bei weiteren Materialien, wie fachübergreifende Tools,
Linksammlungen oder Downloadlisten, ist LO vergleichsweise gut ausgestattet.

- Bezogen auf Site-Informationen, die Hinweise auf die Sicherung der Qualität des
Portalangebots geben, z.B. Redaktion oder Metadaten, ist LO vergleichsweise sehr
gut ausgestattet; bei weiteren Site-Informationen, wie Portalüberblick, Impressum
oder Copyright-Hinweise, ist die Ausstattung durchschnittlich bis gut.

- Bei Funktionen und Services, wie Druckfunktion, Feedback-Button oder Internetseitengenerator,
erweist sich LO vergleichsweise als gut bis sehr gut ausgestattet.
Bzgl. Information Retrieval mit Suchfunktion, RSS-Feed oder Sitemap zählt LO zu den
gut ausgestatteten Portalen. Bei Barrierefreiheit gehört LO zu den Portalen mit mittelmäßigem
bis schlechtem Testergebnis; einschränkend zu dieser Aussage sei darauf
verwiesen, dass die Testung nur explorativ und ausschließlich bezogen auf die
Startseiten der Portale erfolgte.

- LO besitzt keine Personalisierungsfunktionen, wie persönliche Startseite oder individueller
Newsletter, wobei Personalisierung auch bei den Vergleichsportalen kaum
vorhanden ist. Bei den Community-Funktionen, z.B. Newsletter, Mailinglisten oder
Arbeitsumgebung/Groupware erweist sich LO vergleichsweise als gut ausgestattet.

- LO weist das übliche Navigationssystem auf, jedoch fehlt eine Pfadnavigation. Im
Hinblick auf die grafische Gestaltung entspricht LO üblichen Layout-Standards und
besitzt ein durchgängiges Erscheinungsbild.

- Insgesamt nimmt LO im Vergleich zu den in die Studie einbezogenen nationalen und
internationalen Schul- und Bildungsportalen bezogen auf das inhaltliche Angebot wie
auch den Funktionalitätsumfang trotz einiger Verbesserungsmöglichkeiten eine
hervorragende Position ein.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die vorliegende Benchmarkstudie vergleicht das Schulportal \u8222 ?Lehrer-Online\u8220 ? (LO) mit 15\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 nationalen und internationalen Schul- und 
Bildungsportalen, die entweder ausschlie\'dflich\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 oder in Teilbereichen Ressourcen f\'fcr schulisches E-Learning1 anbieten.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Bezogen auf das Angebot 
dieser Ressourcen f\'fcr die Schularten Grundschule,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sekundarstufen I und II sowie Berufsbildung hat LO die Spitzenposition zusammen\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 mit dem Deutschen 
Bildungsserver, welcher als reiner Verweisserver h\'e4ufig auf das\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Angebot von LO verlinkt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Eine Spitzenposition hat LO zusammen mit dem Deutschen 
Bildungsserver bei den\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 F\'e4chern \u8222 ?Sonderp\'e4dagogik\u8220 ?, \u8222 ?Gender mainstreaming\u8220 ? und \u8222 ?Fach\'fcbergreifende\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterrichtsinhalte\u8220 
?. Bei \u8222 ?Berufsorientierung\u8220 ? nimmt LO die zweite Position ein;\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 lediglich zu \u8222 ?F\'e4cherverb\'fcnde\u8220 ? finden sich keine E-Learning-bezogenen Ressourcen.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
- Eine Spitzenposition hat LO bei den Inhalten \u8222 ?Recht der Neuen Medien\u8220 ? und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 \u8222 ?Medienkompetenz\u8220 ?. Bei weiteren Materialien, wie fach\'fcbergreifende Tools,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Linksammlungen oder Downloadlisten, ist LO vergleichsweise gut ausgestattet.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Bezogen auf Site-Informationen, die Hinweise auf die Sicherung der Qualit\'e4t des\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Portalangebots geben, z.B. Redaktion oder Metadaten, ist LO vergleichsweise sehr\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 gut ausgestattet; bei weiteren Site-Informationen, wie Portal\'fcberblick, Impressum\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
oder Copyright-Hinweise, ist die Ausstattung durchschnittlich bis gut.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Bei Funktionen und Services, wie Druckfunktion, Feedback-Button oder Internetseitengenerator,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
erweist sich LO vergleichsweise als gut bis sehr gut ausgestattet.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bzgl. Information Retrieval mit Suchfunktion, RSS-Feed oder Sitemap z\'e4hlt LO zu den\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
gut ausgestatteten Portalen. Bei Barrierefreiheit geh\'f6rt LO zu den Portalen mit mittelm\'e4\'dfigem\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 bis schlechtem Testergebnis; einschr\'e4nkend zu dieser Aussage sei darauf\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
verwiesen, dass die Testung nur explorativ und ausschlie\'dflich bezogen auf die\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Startseiten der Portale erfolgte.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - LO besitzt keine Personalisierungsfunktionen, 
wie pers\'f6nliche Startseite oder individueller\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Newsletter, wobei Personalisierung auch bei den Vergleichsportalen kaum\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 vorhanden ist. Bei den Community-Funktionen, 
z.B. Newsletter, Mailinglisten oder\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Arbeitsumgebung/Groupware erweist sich LO vergleichsweise als gut ausgestattet.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - LO weist das \'fcbliche Navigationssystem 
auf, jedoch fehlt eine Pfadnavigation. Im\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Hinblick auf die grafische Gestaltung entspricht LO \'fcblichen Layout-Standards und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 besitzt ein durchg\'e4ngiges 
Erscheinungsbild.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Insgesamt nimmt LO im Vergleich zu den in die Studie einbezogenen nationalen und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 internationalen Schul- und Bildungsportalen 
bezogen auf das inhaltliche Angebot wie\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 auch den Funktionalit\'e4tsumfang trotz einiger Verbesserungsm\'f6glichkeiten eine\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 hervorragende Position ein.\plain\f1\fs24\par}
								teilweise brauchbar, großteils aber zu spezifisch und detailliert bezüglich Lehrer-Online; interessant sind Kriterien				ag, 06.01.2007		2006								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\sonstiges\LO-Benchmarkstudie_IWM_2006.pdf"										false		false												ag, 08.01.2007												0														1		0						Tübingen				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				355				Hron, Neudert 2006 – Projekt EVA-LO		0																				Projekt EVA-LO: Benchmarkstudie		Studie zum Vergleich des Schulportals “Lehrer-Online” mit 15 nationalen und internationalen Schul- und Bildungsportalen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2006						

		2a166d29-039a-454b-83b6-2cf0be19e31b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, zeigt Stärken und Schwächen verschiedener Evaluationsmethoden				ag, 06.10.2007								347												false		false												ag, 23.12.2007												0														1		0				367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				581				Tergan 2000 – Vergleichende Bewertung von Methoden		0																329				Vergleichende Bewertung von Methoden zur Beurteilung der Qualität von Lern- und Informationssystemen		Fazit eines Methodenvergleichs										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000				Tergan 2000		0

		2a5f4622-24b2-4351-8021-9e5c50330c5b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, allerdings etwas unübersichtlich geschrieben; zeigt gut defizitäre Forschungslage zu LFB				ag, 21.01.2007								382												false		false								1773ca92-e7a7-47fc-a252-ac4c03f6f52a				ag, 22.01.2007								3				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				382				Baumann, Genger 1978 – Lehrerfortbildung		0																373				Lehrerfortbildung - Lernen für die Praxis?		Zur Forschungslage in der Bundesrepublik Deutschland										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						24		1978		1978						

		2b4b78d2-4ca7-4936-b6dc-7f136db252f9				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		03.10.2007						für Diss nicht brauchbar				ag, 03.10.2007		2004								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\pisa2003.pdf"										false		false												ag, 03.10.2007												0				http://www.oecd.org/dataoecd/48/48/34474315.pdf										1		0										05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				572				OECD (Hg.) 2004 – Lernen für die Welt		0																				Lernen für die Welt von morgen		Erste Ergebnisse von PISA 2003										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2004						

		2ca5ccaf-0856-448a-800b-a985592f3413				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, wirkt etwas fragmentarisch und teilweise zu breit				ag, 04.02.2007																				false		false												ag, 04.02.2007												0														1		0						Speyer				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				393		85f83643-9c72-4ee3-b434-a5dc4d05d811		Jäger 1975 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Aufgaben, Probleme, Versuche										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						Band 6		1975		1975						

		2cf7b1c7-c6b6-49b1-a17e-f34c18fbc39c				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		13.10.2007						bedingt brauchbar, zeigt Online-Nutzung				ag, 13.10.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\nonliner-atlas-2007.pdf"										false		false												ag, 13.10.2007												0				http://www.nonliner-atlas.de/download_pdf.asp?dfile=dl_NONLINER-Atlas2007.pdf										1		0										0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				595				TNS Infratest Holding GmbH & Co. KG 2007 – NONLINER Atlas 2007		0																				(N)ONLINER Atlas 2007		Eine Topographie des digitalen Grabens durch Deutschland. Nutzung und Nichtnutzung des Internets, Strukturen und regionale Verteilung.										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2007		2007						

		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, zeigt viele Aspekte zu LFB auf großer Datenbasis				ag, 08.09.2006																				false		false						3816522106				ger		ag, 20.02.2007		Hans Haenisch. Hrsg. vom Landesinstitut für Schule und Weiterbildung.		ag		2006-09-08				23		0														1		0						Soest				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00				207		e1bc1a7e-d470-46ca-baef-b4b5c30a48cb		Haenisch 1992 – Lehrerarbeit und Lehrerfortbildung		0																				Lehrerarbeit und Lehrerfortbildung		Eine empirische Untersuchung zu Fortbildungseinstellungen, -aktivitäten und -präferenzen sowie zu den Bedingungen des Zugangs zu und der Informationen über Lehrerfortbildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1992		1992						

		2d75c9f2-37cf-4a4b-9b69-308b3b93918b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr umfangreich, viele weitere Aspekte behandelt, sehr gut für Übersicht				ag, 08.10.2006																				false		false						3-8204-7685-7				ger		ag, 08.10.2006		22;11
Barbara Jürgens.		ag		2006-10-08				605		0														1		0						Frankfurt am Main				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				216		45a02d96-4ee9-45aa-8b94-b11da7f6fa8e		Jürgens 1983 – Veränderungsprozesse in Lehrertrainings		0																				Veränderungsprozesse in Lehrertrainings		Eine Analyse verschiedener Formen des Lehrertrainings auf der Grundlage eines kognitiven Lernmodells				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						166		1983		1983						

		2de71926-1ede-4daa-8cb2-9f36d8b7a8e2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur kurze Auflistung der LFB-Institutionen in den Ländern; interessant allerhöchstens die Quote: Lehrer zu Kurse				ag, 17.11.2006																				false		false												ag, 17.11.2006												0														1		0						o. O. [München]				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				293		2654884b-0ba2-46e6-9b85-5a2bdb9a3ed8		Kriegelstein o. J. [1971] – Übersicht über die Lehrerfort		0																				Übersicht über die Lehrerfort- und -weiterbildung in den Ländern der Bundesrepublik Deutschland mit Ausnahme von Hessen und dem Saarland												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						18		o. J. [1971]		1971						

		2e46f837-1826-46fd-9a34-136c59ac6a55				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar; interessant, da z. B. Freiwilligkeit problematisiert wird				ag, 14.03.2007								179												false		false												ag, 14.03.2007												0														1		0				3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				426				Knauf 1980 – Lehrerfortbildung		0																172				Lehrerfortbildung		Ritual oder Perspektive?										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		3012372b-71b7-436d-9787-fccc8cc4c176				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, zwei Beiträge interessant (Medien in LFB und LFB-Evaluation)				ag, 25.03.2007																				false		false										ger		ag, 26.03.2007										192		0														1		0						Hannover				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				477		9746b1b1-2830-4a3e-800c-9941d23901aa		Schmidt (Hg.) 1980 – Didaktik der Lehrerfortbildung II		0																				Didaktik der Lehrerfortbildung II		Kursgestaltung und Evaluation				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						32		1980		1980						

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		Literaturverz. S. 485 - 487		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. 485 - 487\par
}
								einige Beiträge brauchbar, hier nur Beitrag zur LFB und Beitrag mit Zusammenfassung				ag, 16.10.2007																				false		false						3-8100-2922-X						ag, 16.10.2007										553		0				http://www.gbv.de/dms/bs/toc/319618374.pdf										1		0						Opladen		DM 48.00, sfr 44.50, S 350.00		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				606		64f6d1e5-6bc2-4dbd-91fa-58aca156ca3b		Tulodziecki, Six (Hg.) 2000 – Medienerziehung in der Grundschule		0																				Medienerziehung in der Grundschule		Grundlagen, empirische Befunde und Empfehlungen zur Situation in Schule und Lehrerbildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						36		2000		2000						

		3117af65-c6c1-4d27-8816-8f64159085b7				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar, relativ unwissenschaftlich geschrieben				ag, 11.12.2006								46												false		false												ag, 11.12.2006												0														1		0				ae9e3992-4dab-4062-acfd-7a61fd52af7b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				320				Bax, Thiele 1998 – Erfahrungen mit und Ansprüche		0																32				Erfahrungen mit und Ansprüche an die Universitäre Lehrerfortbildung aus der Sicht befragter Lehrerinnen und Lehrer												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nicht brauchbar, zu sehr Projekt-/Praxisbericht (z. B. LFB an BS mit Multiplikatoren, außerdem die üblichen Ausführungen)				ag, 18.03.2007																				false		false						3-88064-142-0				ger		ag, 18.03.2007										150		0														1		0						Alsbach/Bergstrasse				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				437		9aa2e178-7d5f-40df-bfc9-1408ee0a686f		Linke, Rütters (Hg.) 1987 – Neue Technologien in der Lehrer		0																				Neue Technologien in der Lehrer- und Ausbilderfortbildung		Ergebnisse der Hochschultage Berufliche Bildung '86				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		1987		1987						

		3232beab-0dfc-4e69-b68b-488448556574		Literaturverz. S. 374 - 376		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. 374 - 376\par
}
												ag, 18.07.2006																				false		false						3-7065-1771-X / 370651771				ger		ag, 24.09.2007		81.68 ; Computereinsatz in Unterricht und Ausbildung
54.81 ; Anwendungssoftware
Peter Baumgartner; Hartmut Häfele; Kornelia Maier-Häfele.		ag		2006-07-18				384		0														1		0						Innsbruck		EUR 69.00		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				25				Baumgartner, Häfele et al. 2002 – E-Learning Praxishandbuch		0																				E-Learning Praxishandbuch		Auswahl von Lernplattformen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Marktübersicht - Funktionen - Fachbegriffe				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2002		2002						

		327b02ca-e9a6-483d-96e9-d2c204fecae2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, etwas veraltet				ag, 04.05.2007																				false		false						3-85214-136-2				ger		ag, 04.05.2007										182		0														1		0						Linz				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				533		9673bae9-e53b-42c3-9aeb-097221dc5228		Weiss 1975 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Ergebnisse einer Untersuchung in Oberösterreich				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						Nr. 12		1975		1975						

		32baad27-1885-443d-adf5-4efae3e9b3d0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, sehr abstrakt (Deutungsmuster)				ag, 10.07.2006								63												false		false												ag, 18.03.2007												0														1		0				e628a443-cd86-4be9-b656-667392bbc170						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				185				Tietgens 1989 – Kann die Lehrerfortbildung		0																35				Kann die Lehrerfortbildung von der Erwachsenenbildung lernen?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1989						

		33ab4698-60a6-4db9-8ad2-b2ace9ad1a15				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar, zeigt LFB-Projekt: schulnahe, praxis- und bedürfnisorientiert				ag, 19.04.2007		Dezember 1980																		false		false												ag, 06.12.2007												0														1		0						Graz				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				528				Goger Dezember 1980 – Schulzentrierte projektorientierte Lehrerfortbildung		0		Geisteswissenschaftliche Fakultät																		Schulzentrierte projektorientierte Lehrerfortbildung		Probleme des schulischen Alltags als Bestandteil und Ausgangspunkt praxisbezogener dezentralisierter Lehrerfortbildung - eine Dokumentation						Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1980						

		3407bae3-370b-46c1-9d72-db01d8fcf9c9				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar; zeigt vier Ebenen der LFB-Wirksamkeit				ag, 15.02.2007								479												false		false								fa759eb5-4eb7-4e97-bde8-97e8bc50ea4a				ag, 15.02.2007								Heft 4				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				407				Lipowsky 2004 – Was macht Fortbildungen für Lehrkräfte		0																462				Was macht Fortbildungen für Lehrkräfte erfolgreich?		Befunde der Forschung und mögliche Konsequenzen für die Praxis										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						96		2004		2004						

		344978d2-109e-4d7b-946d-f2041234f743				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, relativ abstrakt zu Lerntheorien und wenig LFB-Bezug				ag, 26.03.2007								64												false		false												ag, 26.03.2007												0														1		0				d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				478				Ruprecht 1979 – Lerntheoretische Grundlagen der Lehrerfortbildung		0																9				Lerntheoretische Grundlagen der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, höchstens interessent, das es medienpädagogische Ausbildung in Studienseminaren thematisiert				ag, 15.03.2007																				false		false						3-89204-491-0				ger		ag, 15.03.2007										285		0														1		0						Gütersloh				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				433				Lenhard, Strauß (Hg.) 2000 – teach:line		0																				teach:line		Medienpädagogische Ausbildung in Studienseminaren				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2000		2000						

		358c6481-dd76-49f9-88bf-4f35b24022fb				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar; interessant, das theoretische Auseinandersetzung mit Projekt				ag, 05.02.2007								56												false		false												ag, 05.02.2007												0														1		0				38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				396				Brunner 1976 – Das Projekt als didaktische Konzeption		0																16				Das Projekt als didaktische Konzeption in der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		35cc84af-8811-4cda-a52c-0fe2ac783145				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, zu abstrakt				ag, 04.10.2007								74												false		false												ag, 04.10.2007												0														1		0				367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				576				Schenkel 2000 – Ebenen und Prozesse der Evaluation		0																52				Ebenen und Prozesse der Evaluation												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		363f98c8-347b-4544-be2e-a694e410c20c				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, relativ allgemein gehalten				ag, 08.07.2006								301												false		false						3-14-162072-5				ger		ag, 19.03.2007		81.31 ; Lehrpersonal
hrsg. von Sigrid Blömeke ....		ag		2006-07-08				636		0														1		0				68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		Bad Heilbrunn/Obb.				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				177				Daschner 2004 – Dritte Phase an Einrichtungen		0																290				Dritte Phase an Einrichtungen der Lehrerfortbildung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2004		2004						

		367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f		Literaturangaben		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturangaben\par
}
								einige Beiträge gut brauchbar				ag, 20.07.2006																				false		false						3-8214-7020-8 / 3821470208 :				ger		ag, 04.10.2007		22
81.91 ; Betriebliche Berufsbildung
81.68 ; Computereinsatz in Unterricht und Ausbildung
54.87 ; Multimedia
hrsg. von Peter Schenkel ....		ag		2006-07-20				350		0														1		0						Nürnberg		DM 58.00, EUR-D 29.00, sfr 52.50, S 423.00		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				31		94922958-9429-45c6-9c50-87f452c8cd64		Schenkel, Tergan et al. (Hg.) 2000 – Qualitätsbeurteilung multimedialer Lern- und Informationssysteme		0																				Qualitätsbeurteilung multimedialer Lern- und Informationssysteme		Evaluationsmethoden auf dem Prüfstand				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2000		2000						

		375a5ff7-7df0-47b5-aed7-2d2160d59748				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, recht knapp, zeigt z. B. Interesse an Schülermotivation				ag, 30.04.2007								128												false		false								1c2c9b32-4f6f-4b6a-955f-cf618dcd6aa6				ag, 30.04.2007												0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				524				Bong, Günther 1980 – Ergebnisse einer Lehrerbefragung zur Lehrerfortbildung		0																113				Ergebnisse einer Lehrerbefragung zur Lehrerfortbildung in Mathematik												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						3		1980		1980						

		37769c02-da81-43a2-8867-1e0535209605				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		17.07.2006						bedingt brauchbar, zeigt Entwicklung von Medieneinsatz an GS				ag, 17.07.2006		1999 [o. J.]								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\Computer in der Grundschule.pdf"										false		false												ag, 23.09.2007												0				http://www.learn-line.nrw.de/angebote/berichtsarchiv/pdf/ar0004.pdf										1		0						o. O.				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				63				Aufenanger 1999 – Grundschule und Computer		0																				Grundschule und Computer								Endbericht				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1999						

		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kurzer Arbeitsbericht, einige interessante Tabellen				ag, 12.11.2006		1972																		false		false												ag, 12.11.2006												0														1		0						Mainz				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				267				Hartmann 1972 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Planung. Durchführung. Kontrolle										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1972						

		3830eed9-a4a9-40b9-8a16-76c072dfe826				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		06.07.2006						für Diss nicht brauchbar				ag, 06.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\mid_term_de.pdf"										false		false												ag, 01.10.2007												0				http://www.elearningeuropa.info/extras/pdf/mid_term_de.pdf										1		0						o. O.				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				116				Kommission der Europäischen Gemeinschaften 2003 – e-Learning		0																				e-Learning: Gedanken zur Bildung von Morgen		Halbzeitbericht										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2003		2003						

		38728993-a30c-45ae-9f6e-140b23b53b24				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		29.03.2007						bedingt brauchbar, sehr kompakte Diss; interessant: Schülerinteresse, E-Learning-Elemente für LFB gefordert				ag, 29.03.2007		2002								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lfb-chemie.pdf"										false		false												ag, 15.04.2007												0				http://deposit.ddb.de/cgi-bin/dokserv?idn=966556135&dok_var=d1&dok_ext=pdf&filename=966556135.pdf										1		0						Essen				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				507				Scheuer 2002 – Konzeption und Erprobung einer Lehrerfortbildung		0		Fachbereich Chemie																		Konzeption und Erprobung einer Lehrerfortbildung zum Konzept der Alltagschemie am Beispiel des GDCh-Kurses „Textilien/Kleidung – sich richtig kleiden lernen“		Eine Untersuchung zur Wirkung einer Lehrerfortbildung						Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2002						

		3884d25d-7ee0-4b51-b446-3968144d8fcd				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, allerdings relativ abstrakt zu LFB-Evaluation				ag, 26.03.2007								159												false		false												ag, 26.03.2007												0														1		0				3012372b-71b7-436d-9787-fccc8cc4c176						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				481				Schmidt 1980 – Evaluation in der Lehrerfortbildung		0																123				Evaluation in der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		389b541b-a640-4f0b-9070-e11212bd2b64				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		23.02.2008						gut brauchbar				ag, 23.02.2008										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\notebook-Studie.pdf"										false		false												ag, 24.02.2008												0				http://itworks.schulen-ans-netz.de/themen/notebooks/dokus/n21evaluationsbericht.pdf										1		0						Bonn				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				628				Schaumburg, Prasse et al. 2007 – Lernen in Notebook-Klassen		0																				Lernen in Notebook-Klassen		Endbericht zur Evaluation des Projekts „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“						Analysen und Ergebnisse				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2007		2007				Schaumburg et al. 2007		0

		38afdbcd-f012-4b20-b4c0-bae985fbdcaf				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, interessant vor allem wegen Abschnitt zu Akzeptanz				ag, 04.10.2007								163												false		false												ag, 04.10.2007												0														1		0				367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				580				Tergan 2000 – Bildungssoftware im Urteil von Experten		0																137				Bildungssoftware im Urteil von Experten		10 + 1 Leitfragen zur Evaluation										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar; vielfach sehr abstrakt und sehr breit mit wenig Bezug auf LFB				ag, 05.02.2007																				false		false						3 407 69107 6				ger		ag, 05.02.2007		10a
81.31 ; Lehrpersonal
Kurt Aregger (Hrsg.).		ag		2007-02-05				276		0														1		0						Weinheim und Basel				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				395				Aregger (Hg.) 1976 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Projektorientierte Konzepte und neue Bereiche				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1976		1976						

		399174f9-1911-4bfa-9dff-7cb2d2d78135				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, höchstens wegen organisationssoziologischer Perspektive auf schilf interessant				ag, 14.01.2007								143												false		false												ag, 14.01.2007												0														1		0				c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				360				Wesemann 1990 – Die institutionellen Strukturen der Schule		0																123				Die institutionellen Strukturen der Schule und die Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		3a77b98f-77ec-4dc8-810b-5a61a4a946ac				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
				970103891				brauchbar, zeigte Medieneinsatz																								false		false						978-3-403-04843-5						ag, 14.10.2007												0														1		0						Donauwörth				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				599		254bdece-e6c9-4666-bad3-80a6c93d1236		Bofinger 2007 – Digitale Medien im Fachunterricht		0																				Digitale Medien im Fachunterricht		Schulische Medienarbeit auf dem Prüfstand										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2007		2007						

		3b114aa3-0b9e-414a-aef7-5ed300d582b7				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt LFB zu Medien in GS				ag, 16.10.2007								458												false		false												ag, 16.10.2007												0														1		0				309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				607				Gallasch, Moll et al. 2000 – Aus- und Fortbildungssituation zur Medienerziehung		0																385				Aus- und Fortbildungssituation zur Medienerziehung in der Grundschule: Ergebnisse von Analysen und Befragungen												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		3b3c11d5-53cf-449c-8951-025117b76acc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, halbwegs aktuell und einige interessante Ergebnisse				ag, 22.01.2007																				false		false												ag, 23.01.2007												0														1		0						Mainz				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				388		929305de-0542-4cff-a01e-482c6b3962d6		Beck, Ullrich et al. 1995 – Fort- und Weiterbildungsinteressen von Lehrerinnen		0																				Fort- und Weiterbildungsinteressen von Lehrerinnen und Lehrern in Rheinland-Pfalz		Ergebnisse einer Befragung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						Heft 59		1995		1995						

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur bedingt brauchbar, da nicht gut geschrieben; trotzdem einige interessante Ergebnisse				ag, 22.01.2007		1995																		false		false												ag, 25.01.2007								15				0														1		0						Frankfurt a. M.				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				389		07d15e9a-13ab-474e-b241-aa5160c40a04		Prenzel 1995 – Zur Lehrerfortbildung in Brandenburg/Berlin Ost		0																				Zur Lehrerfortbildung in Brandenburg/Berlin Ost		Erfahrungen, Wirkungen und Erwartungen						Eine Befragung von Lehrerinnen und Lehrern der Grundstufe				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						15		1995		1995						

		3ccb04b5-ebc1-4425-8ff0-feb19a8f779b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar				ag, 07.01.2008								19												false		false												ag, 07.01.2008												0														1		0				0120052d-6bbc-4ccf-b684-936ce7bb3b6b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				621				Kerres 2001 – Online- und Präsenzelemente in Lernarrangements		0																1				Online- und Präsenzelemente in Lernarrangements kombinieren												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2001				Kerres 2001		0

		3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, da vielfach nur Erfahrungs- bzw. Projektberichte; für Überblick eventuell relevant				ag, 05.02.2007																				false		false						3 407 54128 7				ger		ag, 06.02.2007		81.31 ; Lehrpersonal
hrsg. von Wolfgang Mutzeck u. Waldemar Pallasch.		ag		2007-02-05				308		0				http://www.gbv.de/du/services/agi/A102473B2EC683A2C1257176004A2F84/000A016600										1		0						Weinheim und Basel				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				398				Mutzeck, Pallasch (Hg.) 1983 – Handbuch zum Lehrertraining		0																				Handbuch zum Lehrertraining		Konzepte und Erfahrungen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, Sammlung vieler alter Texte zur LFB				ag, 10.07.2006																				false		false						3 407 54064 7 / 3407540647				ger		ag, 12.03.2007		PÄ 18
10a
81.31 ; Lehrpersonal
81.12 ; Entwicklung des Bildungswesens
81.01 ; Geschichte des Bildungswesens
hrsg. von Ulrich Kröll.		ag		2006-07-10				349		0														1		0						Weinheim und Basel				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				65				Kröll (Hg.) 1980 – Institutionalisierte Lehrerfortbildung		0																				Institutionalisierte Lehrerfortbildung		Konzepte, Modelle und ihre Praxis				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		3d1c996d-9fc8-410b-bc48-ce46b4569cdf				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar; sehr abstrakt und recht unübersichtlich geschrieben				ag, 08.02.2007																				false		false						92-825-0902-8				ger		ag, 08.02.2007		10a;01a
G. Belbenoit.		ag		2007-02-08				202		0														1		0						Luxembourg				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				401		d6aa3969-4ddf-4ecd-bbf8-ddcf406d6a6b		Belbenoit 1979 – Die Lehrerfortbildung in der Europäischen		0																				Die Lehrerfortbildung in der Europäischen Gemeinschaft						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						8		1979		1979						

		3db7a14d-189b-4397-9186-c8fc526f2913				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		23.10.2006						interessante Fallstudie, zeigt auch Einschätzung der Schüler [für Diss nur Ergebnisse]				ag, 23.10.2006		2003								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\schlussber_proj_lim.pdf"										false		false												ag, 06.10.2007												0				http://www.baselland.ch/docs/ekd/schulen/eval/schlussber_proj_lim.pdf										1		0						Zürich				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				238				Scheuble, Moser 2003 – Schlussbericht Projekt LIM@X		0																				Schlussbericht Projekt LIM@X		Lernen mit Internet und Multimedia an drei Pilotschulen des Kantons Basel Landschaft										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2003						

		3df85645-35df-4335-bb12-8fa7cf199fae				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt Medieneinsatz				ag, 11.07.2006								335												false		false								d38a4281-7106-4005-8d3b-1c4c0e32ea61				ag, 01.05.2007								10				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				205				Miethner, Schulte 2005 – Wissensinstrukteur zum Lernberater		0																333				Wissensinstrukteur zum Lernberater – über den Einfluss neuer Medien und die Veränderung der Lehrerrolle		Ergebnisse einer Befragung von Lehrern und Schülern										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						28		2005		2005						

		3e06daa5-b576-4116-bead-34a8156049a7				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, kaum auf Medien bezogen				ag, 08.10.2007								141												false		false												ag, 10.10.2007												0														1		0				47de336e-1c93-4abc-ab44-7231b90c07cf						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				584				Preussler, Schulz-Zander 2004 – Selbstreguliertes Lernen im Mathematikunterricht		0																119				Selbstreguliertes Lernen im Mathematikunterricht – Empirische Ergebnisse des Modellversuchs SelMa												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2004						

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		11.07.2006						gut brauchbar, zeigt z. B. Medieneinsatz				ag, 11.07.2006		2003								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\lmu_abschluss.pdf"										false		false										ger		ag, 02.10.2007		Heinz Mandl; Jan Hense; Katja Kruppa.		ag		2006-07-11				301		0				http://www.fwu.de/semik/publikationen/downloads/lmu_abschluss.pdf										1		0						München				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				568				Mandl, Hense et al. 2003 – Abschlussbericht der wissenschaftlichen Programmbegleitung		0																				Abschlussbericht der wissenschaftlichen Programmbegleitung und zentralen Evaluation des BLK-Programms SEMIK						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2003		2003						

		3fa8acf1-9013-4df0-b2f5-ea6b2a0445c6				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		13.10.2007						bedingt brauchbar, zeigt Online-Nutzung				ag, 13.10.2007								378		"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\ardonl0107.pdf"										false		false		http://www.ard-werbung.de/showfile.phtml/08-2007_eimeren_frees.pdf?foid=22529						cd4e6c10-66ce-49f1-8940-ac2c1a4cc14c				ag, 13.10.2007								8				0				http://www.ard-werbung.de/showfile.phtml/08-2007_eimeren_frees.pdf?foid=22529										1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				593				van Eimeren, Frees 2007 – Internetnutzung zwischen Pragmatismus und YouTube-Euphorie		0																362				Internetnutzung zwischen Pragmatismus und YouTube-Euphorie		ARD/ZDF-Online-Studie 2007										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2007		2007						

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur ein kleiner Beitrag darin interessant				ag, 28.11.2006																				false		false						3-7815-0680-0				ger		ag, 28.11.2006		22
79.63 ; Erwachsenenbildung
hrsg. von Martha Friedenthal-Haase ....		ag		2006-11-28				440		0														1		0						Bad Heilbrunn/Obb				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				295				Friedenthal-Haase, Reischmann et al. (Hg.) 1991 – Erwachsenenbildung im Kontext		0																				Erwachsenenbildung im Kontext		Beiträge zur grenzüberschreitenden Konstituierung einer Disziplin				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Günther Dohmen zum 65. Geburtstag				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1991		1991						

		41a5feb6-7276-4b5f-9069-14edeea6514e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		23.10.2006						für Diss nicht brauchbar				ag, 23.10.2006		2003								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\computer im fachunterricht.pdf"										false		false												ag, 11.10.2007												0				http://www.tu-berlin.de/zek/koop/publikationen/comfach.pdf										1		0						Berlin				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				237				Technische Universität Berlin (Hg.) 2003 – Mehr Qual oder mehr Qualität		0																				Mehr Qual oder mehr Qualität? Computer im Fachunterricht								Ausgewählte Beiträge zu der Fachtagung der GEW Berlin und der Kooperationsstelle Wissenschaft/Arbeitswelt der TU Berlin am 31.11.2002				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2003						

		420097b5-650f-4015-8dc3-af8baf25e5fb				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, fordert Kontaktstudium für LFB wegen CE				ag, 13.03.2007								129												false		false												ag, 14.03.2007												0														1		0				3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				423				Scholz 1980 – Thesen zur Lehrerfortbildung		0																124				Thesen zur Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		421c7d18-5645-44da-b74b-6b69c02d4e36		Zusammenfassung (Zitat, S. 147):
Es gibt Beispiele für gelungene Integration des Internet in
den Unterricht – etwa ein Pilotprojekt, bei dem ganze Schulklassen mit
Laptops ausgestattet wurden. Allerdings sind die meisten Schulen
davon noch weit entfernt: Lehrer sind für den Multimedia-Unterricht
schlecht ausgebildet und die technische Ausstattung deutscher Schulen
hinkt hinter anderen Ländern her. Damit die Innovation ankommt,
müssen Staat und Industrie Partnerschaften eingehen und gemeinsam
mit den Eltern die Anstrengungen verstärken. Untersuchungen zeigen,
dass Schüler mehr leisten, wenn sie das Internet nutzen; auch Kreativität
und wichtiges soziales Verhalten wird gefördert. Der anstehende
Generationswechsel in der Lehrerschaft bietet gute Chancen, um Vermittlung
von Medienkompetenz an den Schulen nachhaltig zu verankern.
Damit das gelingt, brauchen Schulen ein funktionierendes ITManagement,
das sich mit Fragen der Netzwerk-Betreuung ebenso
beschäftigt wie mit pädagogischen Konzepten. Lehrer und Eltern müssen
zudem dafür sorgen, dass die Kinder sicher im Netz surfen.
Medienerziehung und international orientierte Filtersysteme müssen
hier sinnvoll ineinander greifen, denn auch der beste Filter ersetzt
nicht die Fähigkeit, eigenverantwortlich und kompetent mit den neuen
Medien umzugehen. Wer das will, braucht zunächst die »klassischen
Kulturtechniken«: Lesen, Schreiben, Reden – und er braucht Medienkompetenz.
In der Mediengesellschaft müssen wir demnächst Bilder
lesen können wie Texte, und für die Informationsgesellschaft müssen
wir die Fähigkeit entwickeln, Informationen und Quellen kritisch zu
hinterfragen. Die Anforderungen, die ans Schulsystem des neuen Jahrtausends
gestellt werden müssen, sind hoch. Um ihnen gewachsen zu
sein, muss sich viel ändern – nicht zuletzt brauchen Schulen deutlich
mehr Autonomie und kompetentes Management.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		4acd5530-b9ef-4562-8f0d-aa1d9973271d		Der Bericht stellt erste Zwischenergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung eines Blended-Learning-Angebots in der Lehrerfortbildung vor: Die Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“ wird von Intel in Kooperation mit der Akademie für Lehrerfortbildung und Personalführung Dillingen seit Herbst 2004 angeboten als Aufbaukurs zu „Intel® Lehren für die Zukunft“. Nachdem kurz auf diesen eingegangen wird und dabei auch sehr knapp das zugrunde liegende Qualitäts- und Evaluationskonzept behandelt wird, rücken zunächst erste Zwischenergebnisse zur Gesamtevaluation in den Blickpunkt. Neben einer Charakterisierung der Befragten wird näher auf deren Einschätzungen zum Kompetenzzuwachs eingegangen sowie deren Bewertung des Fortbildungskonzepts und der Trainingsplattform beschrieben und auch schon erste Folgerungen erörtert. Ferner werden erste Ergebnisse einer zusätzlichen Mentoren-Befragung dargestellt. Außerdem wird dargelegt, wie im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung ein konzeptioneller Beitrag in Form eines Infoblocks zum Thema „Selbstevaluation und Schülerfeedback“ beigesteuert wurde.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Zukunft \u8211 ? online trainieren und gemeinsam lernen\u8220 ? wird von Intel in Kooperation mit der Akademie f\'fcr Lehrerfortbildung und Personalf\'fchrung Dillingen seit Herbst 2004 angeboten als Aufbaukurs zu \u8222 ?Intel\'ae Lehren f\'fcr die Zukunft\u8220 
?. Nachdem kurz auf diesen eingegangen wird und dabei auch sehr knapp das zugrunde liegende Qualit\'e4ts- und Evaluationskonzept behandelt wird, r\'fccken zun\'e4chst erste Zwischenergebnisse zur Gesamtevaluation in den Blickpunkt. Neben einer Charakterisierung 
der Befragten wird n\'e4her auf deren Einsch\'e4tzungen zum Kompetenzzuwachs eingegangen sowie deren Bewertung des Fortbildungskonzepts und der Trainingsplattform beschrieben und auch schon erste Folgerungen er\'f6rtert. Ferner werden erste Ergebnisse 
einer zus\'e4tzlichen Mentoren-Befragung dargestellt. Au\'dferdem wird dargelegt, wie im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung ein konzeptioneller Beitrag in Form eines Infoblocks zum Thema \u8222 ?Selbstevaluation und Sch\'fclerfeedback\u8220 
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		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		Neun LehrerInnen verschiedener Schularten wurden im Rahmen teilstrukturierter
Telefoninterviews zu verschiedenen Komponenten des Internetportals „Lehrer-Online“
(LO) befragt. Dabei sollten die Interviewten Vergleiche mit anderen von ihnen genutzten
Schul- und Bildungsportalen vornehmen.

- Neben LO am häufigsten von den Interviewten genutzt werden die Portale Zentrale
für Unterrichtsmedien, Deutscher Bildungsserver, Bildungsserver Hessen, Learnline
NRW und 4teachers. Häufigster Nutzungszweck ist Unterrichtsvorbereitung.

- Als Vorteile von LO gegenüber anderen Portalen angesehen werden die Qualität des
Portals und insbesondere der Unterrichtseinheiten, sowie Praxisnähe, Seriosität und
das breite Informationsspektrum. Nachteile werden gesehen in der tiefen Staffelung
der Materialien und gewünschter schnellerer Zugriffsmöglichkeit darauf.

- Zur Qualität der Inhalte von LO werden die Breite und Tiefe des thematischen
Angebots sowie die Praxisrelevanz fast durchgängig positiv eingeschätzt, ebenso die
Seriosität, Aktualität und wissenschaftliche Fundierung.

- Bzgl. Themen und Inhalte, die LO nicht bietet, wird auf randständige Inhaltsbereiche,
wie Kartografie, verwiesen und mehr Materialien für die Berufsschule gewünscht.

- Die Konzentration von LO auf den Einsatz Neuer Medien wird mehrheitlich positiv
beurteilt.

- Die sprachliche Gestaltung der Texte von LO wird im Hinblick auf Verständlichkeit,
Strukturiertheit und Anregungsgehalt fast ausnahmslos positiv beurteilt; zum Umfang
der Texte bestehen gegensätzliche Auffassungen.

- Die Werkzeuge „Primolo“ und „lo-net“ werden überwiegend positiv beurteilt.

- Die Benutzerführung von LO wird überwiegend positiv beurteilt. Kritik bezieht sich auf
die Orientierung im komplexen Portalangebot.

- Bezogen auf die Portalfunktionalitäten wird die Ladezeit von LO als problemlos
angesehen. Die Effektivität der Suchfunktion wird mehrheitlich positiv beurteilt, aber
auch kritisiert. Möglichkeiten zur Personalisierung werden überwiegend abgelehnt,
ebenso Community-Funktionen.

- Das Grafik- und Farbdesign von LO wird überwiegend positiv wahrgenommen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		5210a6fc-aff2-44c1-b6a5-198c1eabbe6d		Medienentwicklungen und ihre Auswirkungen auf die Gesellschaft üben einen starken Innovationsdruck auf die Schule und den Lehrerberuf aus. Dieter Spanhel erläutert die Notwendigkeit und die Möglichkeiten der Integration der Medienpädagogik in die Lehrerbildung. Gemeinsam mit Gerhard Tulodziecki hat er ein Konzept für die Einbeziehung von Medienbildung in die Lehrerbildung entwickelt, das bereits teilweise in Bayern erprobt wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		63c3b653-981c-4dec-a3a6-e50c7de3b6c5		(Fast) alle sind sich einig: Neue Medien gehören in die Schule. Aber wie kann der Einsatz von Computer und Internet ganz konkret aussehen, wie lassen sie sich in den Unterricht integrieren? Das vorliegende Buch dokumentiert 28 erfolgreiche Medienprojekte, die an zwölf Schulen entwickelt und umgesetzt wurden. Darunter etwa: »Munich: A guide for teenage exchange students«, ein multimedialer Spaziergang durch eine Kläranlage und »Tatort Münster - ein vernetzter Roman«.

Die 28 Medienprojekte sind übersichtlich in konzentrierter Form dargestellt. Sie sollen vor allem Lehrern anderer Schulen als Anregung für den pädagogisch sinnvollen Einsatz neuer Medien dienen. Hinweise zum Zeitplan und zur Leistungsbewertung erleichtern den Transfer auf andere Unterrichtssituationen; selbstkritische Einschätzungen unter der Rubrik »Erfahrungen und Empfehlungen« helfen, Fehler zukünftig zu vermeiden.

»Tipps und Tricks für Medienprojekte im Unterricht« ist das Ergebnis der Arbeit des »Netzwerkes Medienschulen«: Im Oktober 1999 hatten sich zwölf deutsche Schulen, die als Vorreiter beim Einsatz neu Medien im Unterricht galten, auf Initiative der Bertelsmann Stiftung zusammengeschlossen, um gemeinsam Konzepte für den Einsatz neuer Medien in der Schule zu erarbeiten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		Aufgrund des erhöhten Bildungsbedarfs gehen immer mehr Unternehmen dazu über, die neuen Kommunikations- und Informationstechnologien im Sinne von E-Learning für die Weiterbildung zu nutzen. Allerdings sind viele Unternehmen mit einer mangelnden Akzeptanz von E-Learning konfrontiert, die sich in einer unzureichenden Nutzung widerspiegelt (vgl. Venkatesh & Davis, 2000). Diese Studie versucht Faktoren zu identifizieren, die einen Einfluss auf die Akzeptanz von E-Learning von Seiten der Mitarbeiter ausüben. 
Theoretischen Hintergrund dieser Studie bilden Akzeptanzmodelle (vgl. Davis, 1989), die auf einen Einstellungs- und Verhaltensaspekt fokussieren. Akzeptanz beinhaltet somit die Einstellung gegenüber der Nutzung der neuen Technologien und das Verhalten selbst. Die vorliegende Studie fokussiert auf den Einfluss von Merkmalen des Individuums und Merkmalen der Lernumgebung auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz. Es werden kognitive und emotional-motivationale Faktoren als Indikatoren für die Merkmale des Individuums und die didaktische und mediale Gestaltung als Indikator für die Merkmale der Lernumgebung betrachtet. 
Die Ergebnisse bestätigten einen direkten Zusammenhang der untersuchten Faktoren auf die Einstellungsakzeptanz und einen indirekten auf die Nutzung (Verhaltensakzeptanz). Diese Befunde sprechen für eine besondere Beachtung dieser Aspekte zur Akzeptanzförderung.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		An der Online-Befragung zur Nutzung und Bewertung des Internetportals „Lehrer-Online“
(LO) beteiligten sich 1040 Befragte, fast ausschließlich LehrerInnen, SchulleiterInnen,
ReferendarInnen oder StudentInnen des Lehramts. Die Befragten wurden je nach Schulart,
Fachzugehörigkeit sowie Interesse den für sie relevanten Fragenbereichen bzw. zu
beurteilenden Komponenten von LO zugewiesen. Die Befragten stehen der Computernutzung
für unterrichtliche und sonstige schulische Zwecke positiv gegenüber.

- LO wird von mehr als der Hälfte der Befragten regelmäßig besucht, d.h. entweder
täglich oder mehrmals pro Woche, von etwa einem Drittel mehrmals pro Monat.

- Zur Nutzung der schulstufenspezifischen Unterportale zeigt sich, dass das Unterportal
Grundschule hauptsächlich von LehrerInnen an Grundschulen und Förder-
/Sonderschulen genutzt wird, das Unterportal Sekundarstufen hauptsächlich von
LehrerInnen an Hauptschulen, Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien, das
Unterportal Berufsbildung fast ausschließlich von LehrerInnen an Berufsbildenden
Schulen.

- Zur Nutzung der schulstufenübergreifenden Unterportale zeigt sich, dass
LehrerInnen aller Schularten Aktuell und Medienkompetenz häufiger nutzen, das
Unterportal Recht dagegen weniger häufig.

- Die Linksammlungen in LO werden von fast drei Viertel der Befragten genutzt und in
hohem Maße als nützlich angesehen.

- Die technische Leistungsfähigkeit von LO wird im Durchschnitt bzgl. Erreichbarkeit,
Reaktionszeit und Stabilität des Portals positiv beurteilt.

- Die Nutzerfreundlichkeit wird im Durchschnitt bzgl. Orientierung im Portal, Navigierbarkeit
und Bildschirmgestaltung positiv beurteilt.

- Das Inhaltsangebot des Portals wird im Durchschnitt als wichtig, praxisrelevant und
anregend angesehen; die Portalinhalte bieten den Befragten viel Neues.

- Die sprachliche Gestaltung der Texte wird im Durchschnitt als klar, anschaulich und
verständlich beurteilt.

- Die Qualität der Beiträge in den schulstufenspezifischen Unterportalen Grundschule
und Berufsbildung wird von den Befragten im Durchschnitt mit der Schulnote 2,0
bzw. 2,1 bewertet. Für Sekundarstufen ergibt diese Bewertung, gemittelt über alle
Einzelbewertungen der Fachportale des naturwissenschaftlichen,
geisteswissenschaftlichen und fremdsprachlichen Fachbereichs die Schulnote 2,2.
Die Spannweite reicht hier von 1,6 (Fachportal Musik) bis 2,4 (Fachportal Physik).

- Die Rubrik Unterricht wird von allen Rubriken der schulstufenspezifischen Unterportale
bzw. Fachportale als am wichtigsten angesehen und dementsprechend am
häufigsten besucht.

- Die Materialien der Rubrik Unterricht werden in allen schulstufenspezifischen Unterportalen
bzw. Fachportalen im Durchschnitt als praxisbezogen und leicht einsetzbar
angesehen, als gut strukturiert und für die Nutzung gut aufbereitet sowie als aus
reichend ausführlich. Die Beschreibung der Unterrichtseinheiten nach einheitlichen
Gesichtspunkten wird begrüßt.

- Die Beiträge der Rubrik Fachmedien für die Unterrichtspraxis werden in allen schulstufenspezifischen
Unterportalen bzw. Fachportalen im Durchschnitt als interessant
und anregend angesehen, als hilfreich für den Unterricht und ausreichend ausführlich.
Das Themenspektrum der Rubrik Fachmedien wird als genügend umfangreich
angesehen.

- Die Rubrik Fachdidaktik wird in allen schulstufenspezifischen Unterportalen bzw.
Fachportalen im Durchschnitt als nützlich bewertet.

- Die Qualität der Beiträge in den schulstufenübergreifenden Unterportalen Medienkompetenz
und Recht wird von den Befragten im Durchschnitt mit der Schulnote 2,1
bzw. 1,8 bewertet. Medienkompetenz wird in der Regel im Zusammenhang mit dem
Besuch anderer Unterportale aufgesucht, Recht dagegen auch gesondert.

- Das schulstufenübergreifende Unterportal Aktuell wird in der Regel im Zusammenhang
mit dem Besuch anderer Unterportale aufgesucht. Den LO-Newsletter hat die
Hälfte der Befragten abonniert. Die Funktion RSS-Feed wird kaum genutzt.

- Die Arbeitsumgebung lo-net wird von LehrerInnen aller Schularten eingesetzt. Als
wichtigste pädagogische Nutzungszwecke von lo-net werden die Bereitstellung von
Unterrichtsmaterialien für SchülerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben
und Aufgabenlösungen außerhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und
SchülerInnen. Die Erlernbarkeit von lo-net wird von den Befragten sowohl für sich
selbst als auch für die SchülerInnen als leicht eingeschätzt.

- Der Hompagegenerator Primolo wird in erster Linie von LehrerInnen an Grundschulen
eingesetzt, insbesondere für längerfristige Unterrichtsprojekte. Die Erlernbarkeit
von Primolo wird von den Befragten sowohl für sich selbst als auch für die
SchülerInnen als leicht eingeschätzt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 An der Online-Befragung zur Nutzung und Bewertung des Internetportals \u8222 ?Lehrer-Online\u8220 ?\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 (LO) beteiligten sich 1040 Befragte, fast ausschlie\'dflich 
LehrerInnen, SchulleiterInnen,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ReferendarInnen oder StudentInnen des Lehramts. Die Befragten wurden je nach Schulart,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Fachzugeh\'f6rigkeit sowie Interesse 
den f\'fcr sie relevanten Fragenbereichen bzw. zu\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 beurteilenden Komponenten von LO zugewiesen. Die Befragten stehen der Computernutzung\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 f\'fcr unterrichtliche 
und sonstige schulische Zwecke positiv gegen\'fcber.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - LO wird von mehr als der H\'e4lfte der Befragten regelm\'e4\'dfig besucht, d.h. entweder\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 t\'e4glich 
oder mehrmals pro Woche, von etwa einem Drittel mehrmals pro Monat.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Zur Nutzung der schulstufenspezifischen Unterportale zeigt sich, dass das Unterportal\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Grundschule haupts\'e4chlich von LehrerInnen an Grundschulen und F\'f6rder-\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 /Sonderschulen genutzt wird, das Unterportal Sekundarstufen haupts\'e4chlich von\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
LehrerInnen an Hauptschulen, Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien, das\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterportal Berufsbildung fast ausschlie\'dflich von LehrerInnen an Berufsbildenden\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Schulen.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Zur Nutzung der schulstufen\'fcbergreifenden Unterportale zeigt sich, dass\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LehrerInnen aller Schularten Aktuell und Medienkompetenz h\'e4ufiger 
nutzen, das\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterportal Recht dagegen weniger h\'e4ufig.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Linksammlungen in LO werden von fast drei Viertel der Befragten genutzt und in\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
hohem Ma\'dfe als n\'fctzlich angesehen.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die technische Leistungsf\'e4higkeit von LO wird im Durchschnitt bzgl. Erreichbarkeit,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Reaktionszeit und 
Stabilit\'e4t des Portals positiv beurteilt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Nutzerfreundlichkeit wird im Durchschnitt bzgl. Orientierung im Portal, Navigierbarkeit\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 und Bildschirmgestaltung 
positiv beurteilt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Das Inhaltsangebot des Portals wird im Durchschnitt als wichtig, praxisrelevant und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 anregend angesehen; die Portalinhalte bieten 
den Befragten viel Neues.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die sprachliche Gestaltung der Texte wird im Durchschnitt als klar, anschaulich und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 verst\'e4ndlich beurteilt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
- Die Qualit\'e4t der Beitr\'e4ge in den schulstufenspezifischen Unterportalen Grundschule\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 und Berufsbildung wird von den Befragten im Durchschnitt mit der Schulnote 2,0\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
bzw. 2,1 bewertet. F\'fcr Sekundarstufen ergibt diese Bewertung, gemittelt \'fcber alle\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Einzelbewertungen der Fachportale des naturwissenschaftlichen,\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
geisteswissenschaftlichen und fremdsprachlichen Fachbereichs die Schulnote 2,2.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Spannweite reicht hier von 1,6 (Fachportal Musik) bis 2,4 (Fachportal Physik).\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
- Die Rubrik Unterricht wird von allen Rubriken der schulstufenspezifischen Unterportale\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 bzw. Fachportale als am wichtigsten angesehen und dementsprechend am\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
h\'e4ufigsten besucht.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Materialien der Rubrik Unterricht werden in allen schulstufenspezifischen Unterportalen\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 bzw. Fachportalen im Durchschnitt 
als praxisbezogen und leicht einsetzbar\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 angesehen, als gut strukturiert und f\'fcr die Nutzung gut aufbereitet sowie als aus\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 reichend ausf\'fchrlich. 
Die Beschreibung der Unterrichtseinheiten nach einheitlichen\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Gesichtspunkten wird begr\'fc\'dft.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Beitr\'e4ge der Rubrik Fachmedien f\'fcr die 
Unterrichtspraxis werden in allen schulstufenspezifischen\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterportalen bzw. Fachportalen im Durchschnitt als interessant\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 und anregend angesehen, als 
hilfreich f\'fcr den Unterricht und ausreichend ausf\'fchrlich.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Das Themenspektrum der Rubrik Fachmedien wird als gen\'fcgend umfangreich\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 angesehen.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
- Die Rubrik Fachdidaktik wird in allen schulstufenspezifischen Unterportalen bzw.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Fachportalen im Durchschnitt als n\'fctzlich bewertet.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Qualit\'e4t 
der Beitr\'e4ge in den schulstufen\'fcbergreifenden Unterportalen Medienkompetenz\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 und Recht wird von den Befragten im Durchschnitt mit der Schulnote 2,1\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
bzw. 1,8 bewertet. Medienkompetenz wird in der Regel im Zusammenhang mit dem\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Besuch anderer Unterportale aufgesucht, Recht dagegen auch gesondert.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
- Das schulstufen\'fcbergreifende Unterportal Aktuell wird in der Regel im Zusammenhang\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 mit dem Besuch anderer Unterportale aufgesucht. Den LO-Newsletter hat die\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
H\'e4lfte der Befragten abonniert. Die Funktion RSS-Feed wird kaum genutzt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Die Arbeitsumgebung lo-net wird von LehrerInnen aller Schularten eingesetzt. Als\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
wichtigste p\'e4dagogische Nutzungszwecke von lo-net werden die Bereitstellung von\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterrichtsmaterialien f\'fcr Sch\'fclerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
und Aufgabenl\'f6sungen au\'dferhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sch\'fclerInnen. Die Erlernbarkeit von lo-net wird von den Befragten sowohl f\'fcr sich\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
selbst als auch f\'fcr die Sch\'fclerInnen als leicht eingesch\'e4tzt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Der Hompagegenerator Primolo wird in erster Linie von LehrerInnen an Grundschulen\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
eingesetzt, insbesondere f\'fcr l\'e4ngerfristige Unterrichtsprojekte. Die Erlernbarkeit\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 von Primolo wird von den Befragten sowohl f\'fcr sich selbst als auch f\'fcr die\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Sch\'fclerInnen als leicht eingesch\'e4tzt.\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Der Bericht stellt das Qualit\'e4ts- und Evaluationskonzept der wissenschaftlichen Begleitung eines Blended Learning-Angebots in der Lehrerfortbildung vor, das das Unternehmen Intel unter dem Titel \u8222 
?Intel\'ae Lehren f\'fcr die Zukunft \u8211 ? online trainieren und gemeinsam lernen\u8220 ? in Kooperation mit der Akademie f\'fcr Lehrerfortbildung und Personalf\'fchrung Dillingen seit Herbst 2004 anbietet und damit einen Aufbaukurs zu \u8222 ?Intel\'ae 
Lehren f\'fcr die Zukunft\u8220 ? zur Verf\'fcgung stellt. Es werden einige grunds\'e4tzliche \'dcberlegungen zu Qualit\'e4t und Qualit\'e4tsevaluation in der Bildung im Allgemeinen und beim E-Learning bzw. beim Blended Learning im Besonderen angestellt. 
Auf dieser Basis wird das konstruktivistisch ausgerichtete Konzept zur Qualit\'e4tsevaluation des Intel-Aufbaukurses beschrieben, das als eine externe Selbstevaluation sicherstellen und unterst\'fctzen soll, dass der Intel-Aufbaukurs zu einer Qualit\'e4tssteigerung 
im Fachunterricht beitr\'e4gt. Daneben wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit eine solche Form der mediengest\'fctzten Lehrerfortbildung einen Beitrag zu einer neuen Lernkultur und damit zu p\'e4dagogischen Innovationen leisten kann.\plain\f1\fs18\par}
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		7660edad-a123-4b2e-b112-a17b4da1842c		Der Bericht stellt erste Zwischenergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung eines Blended-Learning-Angebots in der Lehrerfortbildung vor: Die Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemeinsam lernen“ wird von Intel in Kooperation mit der Akademie für Lehrerfortbildung und Personalführung Dillingen seit Herbst 2004 angeboten als Aufbaukurs zu „Intel® Lehren für die Zukunft“. Nachdem kurz auf diesen eingegangen wird und dabei auch sehr knapp das zugrunde liegende Qualitäts- und Evaluationskonzept behandelt wird, rücken zunächst erste Zwischenergebnisse zur Gesamtevaluation in den Blickpunkt. Neben einer Charakterisierung der Befragten wird näher auf deren Einschätzungen zum Kompetenzzuwachs eingegangen sowie deren Bewertung des Fortbildungskonzepts und der Trainingsplattform beschrieben und auch schon erste Folgerungen erörtert. Ferner werden erste Ergebnisse einer zusätzlichen Mentoren-Befragung dargestellt. Außerdem wird dargelegt, wie im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung ein konzeptioneller Beitrag in Form eines Infoblocks zum Thema „Selbstevaluation und Schülerfeedback“ beigesteuert wurde.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Der Bericht stellt erste Zwischenergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung eines Blended-Learning-Angebots in der Lehrerfortbildung vor: Die Fortbildungsinitiative \u8222 ?Intel\'ae Lehren f\'fcr die 
Zukunft \u8211 ? online trainieren und gemeinsam lernen\u8220 ? wird von Intel in Kooperation mit der Akademie f\'fcr Lehrerfortbildung und Personalf\'fchrung Dillingen seit Herbst 2004 angeboten als Aufbaukurs zu \u8222 ?Intel\'ae Lehren f\'fcr die Zukunft\u8220 
?. Nachdem kurz auf diesen eingegangen wird und dabei auch sehr knapp das zugrunde liegende Qualit\'e4ts- und Evaluationskonzept behandelt wird, r\'fccken zun\'e4chst erste Zwischenergebnisse zur Gesamtevaluation in den Blickpunkt. Neben einer Charakterisierung 
der Befragten wird n\'e4her auf deren Einsch\'e4tzungen zum Kompetenzzuwachs eingegangen sowie deren Bewertung des Fortbildungskonzepts und der Trainingsplattform beschrieben und auch schon erste Folgerungen er\'f6rtert. Ferner werden erste Ergebnisse 
einer zus\'e4tzlichen Mentoren-Befragung dargestellt. Au\'dferdem wird dargelegt, wie im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung ein konzeptioneller Beitrag in Form eines Infoblocks zum Thema \u8222 ?Selbstevaluation und Sch\'fclerfeedback\u8220 
? beigesteuert wurde.\plain\f1\fs18\par}
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								sehr gut brauchbar, zeigt LFB-E-Learning Einstellung				ag, 22.09.2007		2006								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\NutzeranalyseMärz.doc"										false		false												ag, 22.09.2007												0														1		0						Braunschweig				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				555				TU Braunschweig (Hg.) 2006 – Nutzeranalyse Lehrerinnen und Lehrer		0																				Nutzeranalyse Lehrerinnen und Lehrer in computergestützter Aus- und Weiterbildung		durchgeführt im Rahmen der drei ELAN-geförderten Teilprojekte des Inhaltsbereiches 3 zur Integration von E-Learning in die Lehreraus- und -weiterbildung						interner Bericht				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		7906e42a-3105-4716-92a2-1d2e196d7455		Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland stehen Computern und Internet im Schulalltag sehr aufgeschlossen gegenüber, so ein Ergebnis der aktuellen Studie "Lehrer-/innen und Medien 2003". 67 Prozent betonen die Wichtigkeit dieser Medien für den Unterricht ("stimme voll und ganz zu"), 66 Prozent die große Bedeutung von Computern und Internet für den späteren Berufsalltag ihrer Schülerinnen und Schüler. 60 Prozent sehen in der Schule die Instanz, die Kindern den Umgang mit Computern vermitteln soll. Somit schreiben die Lehrerinnen und Lehrern der Schule hier eine höhere Kompetenz zu als beispielsweise den Eltern. 

75 Prozent der Lehrer nutzen nach ihren eigenen Angaben mindestens mehrmals in der Woche einen Computer und 55 Prozent surfen ebenso häufig im Internet. Insgesamt weisen Lehrerhaushalte eine höhere Medienausstattung auf als der Durchschnitt der deutschen Haushalte. 

Nach Angaben der Lehrerinnen und Lehrer stehen heute an deutschen Schulen im Schnitt für jeweils 92 SchülerInnen ein Fernsehgerät bzw. ein Videorekorder zu Verfügung. Bei Computern sieht die Relation mit 18 Schülerinnen und Schülern pro Gerät zwar zunächst deutlich besser aus, aber die im Schuleinsatz häufig notwendige individuelle Nutzung lässt diese Quote dann in einem anderen Licht erscheinen. Und nicht alle Computer sind internettauglich.So werden heute Videos immer noch häufiger im Unterricht eingesetzt als der Computer oder das Internet. 

Die Lehrerinnen und Lehrer legen Wert auf die eigene Fortbildung im Multimedia-Bereich, ein Gebiet in dem allerdings noch mehr getan werden kann. Anders als die heutige Schülergeneration sind sie in der Regel noch nicht als Multimedia-Generation aufgewachsen, sondern mussten und müssen sich die notwendige Kompetenzen selbst aneignen. 
 

Bei der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer standen folgende Themen im Mittelpunkt:
	Mediennutzung in der Freizeit 
	Private Medienausstattung 
	Einschätzung der Mediennutzung der eigenen Schülerinnen und Schüler 
	Medieneinsatz in der Schule 
	Medienausstattung an der Schule 
	Dimensionen der Medienkompetenz

Grundgesamtheit der Studie bilden Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, die an allgemeinbildenden Schulen unterrichten. Aus dieser Grundgesamtheit wurde eine repräsentative Stichprobe von insgesamt 2.002 LehrerInnen befragt. Die Interviews wurden in der Zeit von November 2002 bis Januar 2003 telefonisch durchgeführt. Feldarbeit und Datenprüfung lagen beim ENIGMA-Institut, Wiesbaden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\plain\f2\fs18 Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland stehen Computern und Internet im Schulalltag sehr aufgeschlossen gegen\'fcber, so ein Ergebnis der aktuellen Studie "Lehrer-/innen und Medien 2003". 67 Prozent betonen die Wichtigkeit 
dieser Medien f\'fcr den Unterricht ("stimme voll und ganz zu"), 66 Prozent die gro\'dfe Bedeutung von Computern und Internet f\'fcr den sp\'e4teren Berufsalltag ihrer Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler. 60 Prozent sehen in der Schule die Instanz, die Kindern 
den Umgang mit Computern vermitteln soll. Somit schreiben die Lehrerinnen und Lehrern der Schule hier eine h\'f6here Kompetenz zu als beispielsweise den Eltern. \par\par 75 Prozent der Lehrer nutzen nach ihren eigenen Angaben mindestens mehrmals in der 
Woche einen Computer und 55 Prozent surfen ebenso h\'e4ufig im Internet. Insgesamt weisen Lehrerhaushalte eine h\'f6here Medienausstattung auf als der Durchschnitt der deutschen Haushalte. \par\par Nach Angaben der Lehrerinnen und Lehrer stehen heute 
an deutschen Schulen im Schnitt f\'fcr jeweils 92 Sch\'fclerInnen ein Fernsehger\'e4t bzw. ein Videorekorder zu Verf\'fcgung. Bei Computern sieht die Relation mit 18 Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern pro Ger\'e4t zwar zun\'e4chst deutlich besser aus, aber 
die im Schuleinsatz h\'e4ufig notwendige individuelle Nutzung l\'e4sst diese Quote dann in einem anderen Licht erscheinen. Und nicht alle Computer sind internettauglich.So werden heute Videos immer noch h\'e4ufiger im Unterricht eingesetzt als der Computer 
oder das Internet. \par\par Die Lehrerinnen und Lehrer legen Wert auf die eigene Fortbildung im Multimedia-Bereich, ein Gebiet in dem allerdings noch mehr getan werden kann. Anders als die heutige Sch\'fclergeneration sind sie in der Regel noch nicht 
als Multimedia-Generation aufgewachsen, sondern mussten und m\'fcssen sich die notwendige Kompetenzen selbst aneignen. \par  \par\par Bei der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer standen folgende Themen im Mittelpunkt:\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\tab\plain\f2\fs18 
Mediennutzung in der Freizeit \par\tab Private Medienausstattung \par\tab Einsch\'e4tzung der Mediennutzung der eigenen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler \par\tab Medieneinsatz in der Schule \par\tab Medienausstattung an der Schule \par\tab Dimensionen der 
Medienkompetenz\par\par Grundgesamtheit der Studie bilden Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, die an allgemeinbildenden Schulen unterrichten. Aus dieser Grundgesamtheit wurde eine repr\'e4sentative Stichprobe von insgesamt 2.002 LehrerInnen befragt. 
Die Interviews wurden in der Zeit von November 2002 bis Januar 2003 telefonisch durchgef\'fchrt. Feldarbeit und Datenpr\'fcfung lagen beim ENIGMA-Institut, Wiesbaden.\par}
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		7b167039-9b06-438c-99b4-49856ae43c8b		kopiert von Webseite:
JIM 2007
Handymissbrauch steigt an

94 Prozent aller Jugendlichen haben aktuell ein Mobiltelefon. Die breite Ausstattung technischer Möglichkeiten wie Datentausch oder Foto- und Videofunktionen ermöglicht dabei zunehmend missbräuchliche Anwendungen. 29 Prozent der Handybesitzer zwischen zwölf und 19 Jahren haben schon einmal mitbekommen, dass eine Schlägerei mit dem Handy gefilmt wurde. Mit einer Zunahme von 12 Prozentpunkten gegenüber 2006 hat sich dieser Wert fast verdoppelt. Inzwischen ist jeder dritte Junge und jedes vierte Mädchen mit diesem unter dem Namen „happy slapping“ bekannten Phänomen in Berührung gekommen. Hauptschüler berichten häufiger von solchen Vorkommnissen als Realschüler und Gymnasiasten.  

Ein Drittel der jugendlichen Handybesitzer hat im Freundeskreis den Austausch von gewalthaltigen oder pornografischen Inhalten mitbekommen. Jeder zehnte Jugendliche war selbst betroffen und bekam solche jugendgefährdenden Inhalte auf sein Handy geschickt. Der Datenaustausch wird durch die gute Ausstattung der Handys begünstigt - zwei Drittel aller Jugendlichen haben ein Handy mit Bluetoothschnittstelle, die den kostenfreien Austausch ermöglicht. Vier von fünf Jugendlichen können mit ihrem Handy ins Internet gehen und haben eine integrierte Kamera. 

Die Studienreihe JIM (Jugend, Information, (Multi-)Media) des Medienpädagogischen Forschungsverbundes Südwest bildet seit 1998 das Medien- und Freizeitverhalten der Jugendlichen zwischen zwölf bis 19 Jahren in Deutschland ab. Für die repräsentative Studie werden ca. 1.200 Jugendliche befragt. Die Gesamtergebnisse der 2007 zum zehnten Mal erhobenen Studie wurden heute in Mannheim vorgestellt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs18\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 kopiert von Webseite:\par JIM 2007\par Handymissbrauch steigt an\par\par 94 Prozent aller Jugendlichen haben aktuell ein Mobiltelefon. Die breite Ausstattung technischer M\'f6glichkeiten wie Datentausch 
oder Foto- und Videofunktionen erm\'f6glicht dabei zunehmend missbr\'e4uchliche Anwendungen. 29 Prozent der Handybesitzer zwischen zw\'f6lf und 19 Jahren haben schon einmal mitbekommen, dass eine Schl\'e4gerei mit dem Handy gefilmt wurde. Mit einer Zunahme 
von 12 Prozentpunkten gegen\'fcber 2006 hat sich dieser Wert fast verdoppelt. Inzwischen ist jeder dritte Junge und jedes vierte M\'e4dchen mit diesem unter dem Namen \u8222 ?happy slapping\u8220 ? bekannten Ph\'e4nomen in Ber\'fchrung gekommen. Hauptsch\'fcler 
berichten h\'e4ufiger von solchen Vorkommnissen als Realsch\'fcler und Gymnasiasten.  \par\par Ein Drittel der jugendlichen Handybesitzer hat im Freundeskreis den Austausch von gewalthaltigen oder pornografischen Inhalten mitbekommen. Jeder zehnte Jugendliche 
war selbst betroffen und bekam solche jugendgef\'e4hrdenden Inhalte auf sein Handy geschickt. Der Datenaustausch wird durch die gute Ausstattung der Handys beg\'fcnstigt - zwei Drittel aller Jugendlichen haben ein Handy mit Bluetoothschnittstelle, die 
den kostenfreien Austausch erm\'f6glicht. Vier von f\'fcnf Jugendlichen k\'f6nnen mit ihrem Handy ins Internet gehen und haben eine integrierte Kamera. \par\par Die Studienreihe JIM (Jugend, Information, (Multi-)Media) des Medienp\'e4dagogischen Forschungsverbundes 
S\'fcdwest bildet seit 1998 das Medien- und Freizeitverhalten der Jugendlichen zwischen zw\'f6lf bis 19 Jahren in Deutschland ab. F\'fcr die repr\'e4sentative Studie werden ca. 1.200 Jugendliche befragt. Die Gesamtergebnisse der 2007 zum zehnten Mal erhobenen 
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		7bebf7b7-4b98-4d5d-9749-8259bb8a82da		Neben einer Situationsbeschreibung der Medienpädagogik als Disziplin der Erziehungswissenschaft gibt der Text einen Überblick über die Entwicklungstendenzen der Medienpädagogik. Dem Begriff der Medienpädagogik nähert sich der Autor über die Bestimmung verschiedener Dimensionen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Neben einer Situationsbeschreibung der Medienp\'e4dagogik als Disziplin der Erziehungswissenschaft gibt der Text einen \'dcberblick \'fcber die Entwicklungstendenzen der Medienp\'e4dagogik. Dem 
Begriff der Medienp\'e4dagogik n\'e4hert sich der Autor \'fcber die Bestimmung verschiedener Dimensionen.\plain\f1\fs24\par}
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		7c39a7f9-dec7-40e0-aebc-2b213fb557c0		Zusammenfassung (Zitat, S. 81):
»Medienkompetenz« wird viel gefordert – aber selten klar
definiert. Geht es um technische Fähigkeiten? Oder um die klassische
Fähigkeit zur Zeichen-Dekodierung? Neue Medien unterscheiden
sich von alten. Zehn Stichpunkte beschreiben die Unterschiede: Informationsfülle;
interaktive Kommunikation; Verbindung von Kommunikation
und Transaktion; Simulation; Mobilität; Steuerbarkeit;
Unmittelbarkeit; Selbstreferentialität; Vernetzung der alten und neuen
Umwelt; Konvergenz. Diese Merkmale konstituieren insgesamt eine
neue Medien-Umwelt. Welche Strukturierungs- und Lernprinzipien
gelten dort? Es gibt drei pädagogische Strategien, die auf den Erwerb
von Medienkompetenz zielen: »Mediendidaktik« bezeichnet den
Einsatz von (Neuen) Medien im Unterricht, um die Lehre lebendiger zu
gestalten. Sie erfordert vor allem technisches Know-how und ist
ein wichtiger Schritt in Richtung des Erwerbs von Medienkompetenz,
reicht aber längst nicht aus. »Medienerziehung« thematisiert die
Medien selbst: ihre Funktionen, ihre Glaubwürdigkeit, ihre Manipulationskraft;
»Kommunikationsbildung« ist das übergeordnete Konzept:
Schüler sollen lernen, sich aus medialen und nicht-medialen Wissensbeständen
zu bedienen, sie zu handhaben und aufeinander zu
beziehen. Alle drei Strategien bauen hierarchisch aufeinander auf. Die
Vermittlung von Medienkompetenz ist zudem keine rein kognitive
Leistung, sondern betrifft viele Bereiche menschlichen Verhaltens: Die
wechselseitige Anpassung von Mensch und Medien; physiologische
Reaktionen; Gefühle; Denken; Sozialverhalten. Die Vermittlung von
Medienkompetenz ist also insgesamt weit komplexer als die bloße
Bereitstellung von Soft- und Hardware – sondern ist gerichtet auf die
Entwicklung einer Persönlichkeit, die der neuen Medienwelt emotional,
körperlich, intellektuell und sozial gewachsen ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Zusammenfassung (Zitat, S. 81):\par \'bbMedienkompetenz\'ab wird viel gefordert \u8211 ? aber selten klar\par definiert. Geht es um technische F\'e4higkeiten? Oder um die klassische\par F\'e4higkeit 
zur Zeichen-Dekodierung? Neue Medien unterscheiden\par sich von alten. Zehn Stichpunkte beschreiben die Unterschiede: Informationsf\'fclle;\par interaktive Kommunikation; Verbindung von Kommunikation\par und Transaktion; Simulation; Mobilit\'e4t; Steuerbarkeit;\par 
Unmittelbarkeit; Selbstreferentialit\'e4t; Vernetzung der alten und neuen\par Umwelt; Konvergenz. Diese Merkmale konstituieren insgesamt eine\par neue Medien-Umwelt. Welche Strukturierungs- und Lernprinzipien\par gelten dort? Es gibt drei p\'e4dagogische 
Strategien, die auf den Erwerb\par von Medienkompetenz zielen: \'bbMediendidaktik\'ab bezeichnet den\par Einsatz von (Neuen) Medien im Unterricht, um die Lehre lebendiger zu\par gestalten. Sie erfordert vor allem technisches Know-how und ist\par ein wichtiger 
Schritt in Richtung des Erwerbs von Medienkompetenz,\par reicht aber l\'e4ngst nicht aus. \'bbMedienerziehung\'ab thematisiert die\par Medien selbst: ihre Funktionen, ihre Glaubw\'fcrdigkeit, ihre Manipulationskraft;\par \'bbKommunikationsbildung\'ab 
ist das \'fcbergeordnete Konzept:\par Sch\'fcler sollen lernen, sich aus medialen und nicht-medialen Wissensbest\'e4nden\par zu bedienen, sie zu handhaben und aufeinander zu\par beziehen. Alle drei Strategien bauen hierarchisch aufeinander auf. Die\par 
Vermittlung von Medienkompetenz ist zudem keine rein kognitive\par Leistung, sondern betrifft viele Bereiche menschlichen Verhaltens: Die\par wechselseitige Anpassung von Mensch und Medien; physiologische\par Reaktionen; Gef\'fchle; Denken; Sozialverhalten. 
Die Vermittlung von\par Medienkompetenz ist also insgesamt weit komplexer als die blo\'dfe\par Bereitstellung von Soft- und Hardware \u8211 ? sondern ist gerichtet auf die\par Entwicklung einer Pers\'f6nlichkeit, die der neuen Medienwelt emotional,\par 
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		807567d6-5f6c-4aa7-81ec-d540f11c56d9				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								teilweise brauchbar, zeigt kleine Umfrage zu LFB				ag, 25.03.2007								40												false		false												ag, 25.03.2007												0														1		0				54e5d4ed-eb6e-4663-a1f2-ff0a90e90ac0						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				464				Bickel, Christen 1979 – Fortbildung der Volksschullehrer		0																31				Fortbildung der Volksschullehrer												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, einige interessante Beiträge				ag, 10.07.2006																				false		false												ag, 27.03.2007												0														1		0						Kassel				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				80				Genger, Edelhoff et al. (Hg.) 1981 – Wirksamkeit von Lehrerfortbildung für pädagogisches		0																				Wirksamkeit von Lehrerfortbildung für pädagogisches Handeln in der Schule								Dokumentation der dritten überregionalen Fachtagung der Lehrerfortbildner im Hessischen Institut für Lehrerfortbildung				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1981		1981						

		8159dcdb-7de3-470d-a0f1-85b72dda5b34				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar				ag, 21.12.2006								65												false		false												ag, 05.12.2007												0														1		0				fee4f2af-8909-4963-b8f0-5ad4d8392771						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				334				Altrichter 1992 – Entwicklungsperspektiven der Lehrerfortbildung		0																59				Entwicklungsperspektiven der Lehrerfortbildung		Einige Überlegungen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		Literaturverz. S. [207] - 220		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. [207] - 220\par
}
								ein Beitrag für Diss interessant				ag, 16.10.2007																				false		false						3-89204-238-1						ag, 16.10.2007										247		0				http://www.gbv.de/du/services/agi/61F1D5078F65EDEBC125717100314FFE/000000000000000000000000000000IGFA14										1		0						Gütersloh				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				609				Tulodziecki (Hg.) 1996 – Neue Medien in den Schulen		0																				Neue Medien in den Schulen		Projekte - Konzepte - Kompetenzen. Eine Bestandsaufnahme				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Initiative B.I.G - Bildungswege in der InformationsGesellschaft				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		83152dd0-e79e-4e3a-9823-e4a599bb518d				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.01.2008						nur PM, aber brauchbar				ag, 07.01.2008		02.12.2007								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\it_fitness.pdf"										false		false												ag, 07.01.2008												0				http://www.it-fitness.de/lehrerstudie/pm_it-fitness-schuelerstudie.pdf										1		0										5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e				619				IT-Bildungsnetz e.V. 02.12.2007 – IT-Fitness-Studie belegt		0								02.12.2007												IT-Fitness-Studie belegt: zu wenig Computer-Einsatz an deutschen Schulen		Pressemitteilung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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										2007				IT-Bildungsnetz e.V. 2007		0

		834b12a6-e022-4b78-b4a9-1fe48825e000				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								Ähnlich wie vorherige Ausführung (Beitrag im Buch zur fortbildungsdidaktischen Analyse). Ist aber gut brauchbar, dass es z. T. eigene Schwerpunkte bei LWB setzt und das Rahmenmodell etwas modifiziert				ag, 04.10.2006								184												false		false												ag, 04.10.2006												0														1		0				5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				214				Israel 1990 – Didaktisches Konzept zur Qualifikationserweiterung		0																171				Didaktisches Konzept zur Qualifikationserweiterung von Lehrerinnen und Lehrern aller Schulformen im Rahmen von Zertifikatskursen												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		838a6e56-57b1-49b3-8a6d-a990079e4cd3				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.07.2006						kaum brauchbar, eher unwissenschaftlich				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\ergebnisse-fb-band01.pdf"										false		false						3-934850-22-7				ger		ag, 25.09.2007		81.12 ; Entwicklung des Bildungswesens
81.10 ; Bildungspolitik: Allgemeines
[Hrsg. Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschäftsstelle der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung].		ag		2006-07-07				48		0				http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/ergebnisse-fb-band01.pdf										1		0						Bonn				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				131		128f4fd8-b9cc-498f-8196-bafb9d350124		Arbeitsstab Forum Bildung 2001 – Empfehlungen des Forum Bildung		0																				Empfehlungen des Forum Bildung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		8466c2ae-115c-44ed-b7d9-e5eedc6c0757				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr knapp, kaum wissenschaftlich; bedingt brauchbar, aber als "Referenz" für regionale LFB eventuell verwendbar				ag, 30.11.2006								119												false		false												ag, 30.11.2006												0														1		0				0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				304				Berkmüller 1990 – Regionale Lehrerfortbildung in Bayern		0																113				Regionale Lehrerfortbildung in Bayern - unter besonderer Berücksichtigung des im Volks- und Sonderschulbereich angewandten Organisationsmodells												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		8466fffc-d4a7-4efd-9f7a-c5d61e762285				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, zwei interessante Ansätze				ag, 27.03.2007																				false		false						3-8258-5155-9				ger		ag, 27.03.2007										170		0														1		0						Münster		DM 39.80, Eur 20,90		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				485		b0fcdae4-2a63-41b9-99e4-db4a32528cc8		Fischer (Hg.) 2000 – Im Dienst von LehrerInnen		0																				Im Dienst von LehrerInnen und Schule		Aufgaben, Konzepte, Perspektiven kirchlicher Lehrerfortbildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		84b31ffd-b3ac-415d-8a4b-deffae95c26a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		23.02.2008										ag, 23.02.2008										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\computer im unterricht.pdf"										false		false												ag, 23.02.2008												0				http://www.educaguides.ch/dyn/bin/14688-18413-1-didaktik_lang_d.pdf										1		0						Bern				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				626				Schweizerische Fachstelle für Informationstechnologien im Bildungswesen SFIB (Hg.) 2006 – Computer im Unterricht		0																				Computer im Unterricht		Didaktik und Methodik										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								2006		2006				Schweizerische Fachstelle für Informationstechnologien im Bildungswesen SFIB 2006		0

		854e3441-64c2-4fca-a3e8-e5be83f09133				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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								nur am Rande verwertbar				ag, 23.10.2006								272												false		false												ag, 23.10.2006												0														1		0										05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				240				Messner – Wandel im Lehrerbild		0																248				Wandel im Lehrerbild		Von der Bildung der Persönlichkeit zur Entwicklung von Arbeitsformen zur Bewältigung beruflicher Realität						Original-Nachweis: Westermanns Pädagogische Beiträge 1977/1, S. 9-17				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		864cd8b3-0f0c-4c92-aef7-a2d0f3553925		Literaturangaben		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		07.07.2006						kaum brauchbar, eher unwissenschaftlich				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\ergebnisse-fb-band03.pdf"										false		false						3-934850-26-X / 393485026				ger		ag, 26.09.2007		81.12 ; Entwicklung des Bildungswesens
81.10 ; Bildungspolitik: Allgemeines
[Hrsg. Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschäftsstelle der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung].		ag		2006-07-07				632		0				http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/ergebnisse-fb-band03.pdf										1		0						Bonn				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				134		128f4fd8-b9cc-498f-8196-bafb9d350124		Arbeitsstab Forum Bildung 2002 – Expertenberichte des Forum Bildung		0																				Expertenberichte des Forum Bildung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		8741a8d8-dba8-4c77-a156-2fe20dbe435c				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								sehr gut geeignet, zeigt Bedeutung der LFB für nM				ag, 21.05.2007								200												false		false												ag, 21.05.2007												0														1		0				095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				537				Lehmpfuhl, Petzel 2000 – Die Bedeutung der Lehrerfortbildung		0																181				Die Bedeutung der Lehrerfortbildung für die Implementation neuer Medien in Schule und Unterricht in NRW												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		8795ab28-693c-4645-935c-766fca51e3a2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		11.10.2007						gut brauchbar, zeigt Medieneinsatz in Schulen				ag, 11.10.2007		2007								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\elearing_in_bremer_schulen.pdf"										false		false												ag, 11.10.2007												0				http://www.ifib.de/publikationsdateien/elearing_in_bremer_schulen.pdf										1		0						Bremen				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				585				Welling, Stolpmann 2007 – Nutzung digitaler Medien		0																				Nutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen		Ergebnisse und Vergleich der Befragung von Schulen, Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schülern aus dem Frühjahr 2006										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		8817bba7-4094-4408-94fb-edddb0f36016				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar				ag, 21.12.2006								16												false		false												ag, 21.12.2006												0														1		0				fee4f2af-8909-4963-b8f0-5ad4d8392771						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				331				Posch 1992 – Tendenzen der Schulentwicklung und Konsequenzen		0																10				Tendenzen der Schulentwicklung und Konsequenzen für die Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		882cc28f-47d1-432d-a29c-174a47bb221a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								brauchbar, z. B. Abschnitt zu virtueller LFB, der aber z. T. zu oberflächlich ist				ag, 10.07.2006		Februar 2005								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\Virtuelle Lehrerfortbildung.pdf"										false		false												ag, 20.02.2007												0														1		0						Augsburg				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				187				Höllriegel 2005 – Virtuelle Lehrerfortbildung		0		Professur für Medienpädagogik																		Virtuelle Lehrerfortbildung - Potentiale des E-Learning in der medienpädagogischen Fortbildung von Lehrkräften am Beispiel der Untersuchung eines virtuellen Moduls zur Einführung in die Medienpädagogik								Magisterarbeit				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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}
								brauchbar, z. T. etwas zu abstrakt und zu speziell				ag, 08.07.2006																				false		false						3-86064-857-8				ger		ag, 06.03.2007		22
81.31 ; Lehrpersonal
Rudolf Schwetlik.		ag		2006-07-08				370		0														1		0						Hamburg		DM 183.90, sfr 152.64, S 1342.47		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				48		fc9a09c8-9414-4979-9a69-01ffc5e5b47c		Schwetlik 1998 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Eine Studie zur Erfassung subjektiver Einschätzungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern bezüglich der Lehrerfortbildung im Fach Heimat- und Sachkunde				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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}
								erneut kaum brauchbar, da zu speziell und "kompliziert", dennoch einige Aspekte zu LFB-Interesse relevant				ag, 18.01.2007								243												false		false								5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb				ag, 20.01.2007								3				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				373				Eigler, Nenniger 1983 – Möglichkeiten und Grenzen einer Interessen-orientierten		0																227				Möglichkeiten und Grenzen einer Interessen-orientierten Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		25.02.2007						bereits in Diss verwendet, deshalb hier nur Teilaspekt zu Medien erfasst				ag, 25.02.2007		2005								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\Professionalisierung beruflichen Lernens.pdf"										false		false												ag, 25.09.2007												0				http://deposit.d-nb.de/cgi-bin/dokserv?idn=978846621&dok_var=d1&dok_ext=pdf&filename=978846621.pdf										1		0						Hagen				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				418				Ernst-Fabian 2005 – Professionalisierung des beruflichen Lernens		0		Fachbereich Kultur- und Sozialwissenschaften																		Professionalisierung des beruflichen Lernens durch universitäre Lehrerfortbildung?		Eine Untersuchung am Fallbeispiel "FESTUM - Fernstudium Medien"						Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								bedingt brauchbar; Beitrag von Klippert zur LFB-Didaktik interessant (ansonsten Texte zur Rolle der Kirchen in LFB)				ag, 19.07.2006																				false		false						3-922801-34-X / 392280134				ger		ag, 29.03.2007		22
81.31 ; Lehrpersonal
Autoren Heinz Klippert ....		ag		2006-07-19				418		0														1		0						Stuttgart				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				10		235b284b-1b14-4e2e-9a56-e116154ca99a		Klippert, Herrmann et al. (Hg.) 1983 – Ganzheitliche Lehrerfortbildung		0																				Ganzheitliche Lehrerfortbildung		Begründung, Konzeption, Praxisberichte				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						24		1978		1978						

		8cd86a1d-901b-4b21-b2df-33507a9a778e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, zeigt auf, dass in LFB alternative Lernkonzept angedacht werden sollten				ag, 27.03.2007								43												false		false												ag, 27.03.2007												0														1		0				8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				491				Fuhr 1981 – Alternative Lernkonzepte in ihrer Wirkung		0																32				Alternative Lernkonzepte in ihrer Wirkung für Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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Wolfgang Kramp; Gerhard Wehle.		ag		2006-10-31				16		0														1		0						Düsseldorf				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				243		85f83643-9c72-4ee3-b434-a5dc4d05d811		Kramp, Wehle 1972 – Thesen zur Lehrerfortbildung		0																				Thesen zur Lehrerfortbildung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						1		1972		1972						

		92c173dd-ae4e-40ff-bfe5-113156c165e0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar; Autor weist auf normative Dimension bei LFB hin				ag, 14.01.2007								23												false		false												ag, 14.01.2007												0														1		0				c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				357				Bohnsack 1990 – Sinn- und Bildungsverlust		0																13				Sinn- und Bildungsverlust - die Notwendigkeit einer Reform von Schule und die Aufgaben und Ziele schulinterner Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		Wie ist es um die Schülerinnen und Schüler in ihrer Eigenschaft als Lerner bestellt, wenn sie sich dem Ende ihrer Pflichtschulzeit nähern? Die Antwort hierauf ist von großer Bedeutung, nicht nur weil Schülerinnen und Schüler mit besserem Zugang zum Lernen effektiv bessere Schulergebnisse erzielen, sondern auch weil junge Erwachsene, die fähig sind, sich Lernziele zu setzen und ihr eigenes Lernen zu steuern, mit sehr viel größerer Wahrscheinlichkeit weiterführende Studien aufnehmen und sich zu Lernern auf Lebenszeit entwickeln werden.
Die im Rahmen der OECD konzipierte internationale Schulleistungsstudie PISA, die im Dreijahreszyklus die Kenntnisse und Fähigkeiten von 15-Jährigen in den OECD-Ländern erhebt, bietet eine ganz neue Möglichkeit zu untersuchen, wie Schülerinnen und Schüler an das Lernen herangehen und wie gut sie im Bereich der Lesekompetenz abschneiden. Im vorliegenden Bericht werden die Ergebnisse dieser Untersuchungen analysiert, wobei der Schwerpunkt auf der Motivation, dem Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten und der Anwendung verschiedener Lernstrategien liegt. Betrachtet werden vor allem solche Merkmale, die zusammengenommen die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass ein Schüler zu einem selbstsicheren und autonomen Lerner wird.
Die Ergebnisse bestätigen, dass zwischen den Lernansätzen und den messbaren Lernergebnissen der Schülerinnen und Schüler ein enger Zusammenhang besteht. So erzielen z.B. Schülerinnen und Schüler, die ein ausgeprägtes Leseinteresse zeigen und vergleichsweise stärker auf ihre Fähigkeit zur Lösung ihnen selbst schwierig erscheinender Probleme vertrauen, tendenziell auch bessere Ergebnisse. In dem Bericht wird ferner nachgewiesen, dass ein besonders enger Zusammenhang zwischen der Tendenz der Schülerinnen und Schüler zur Selbstkontrolle des Lernprozesses durch bewusste Beobachtung ihrer Fortschritte bei der Realisierung persönlicher Ziele einerseits und ihrer Motivation und ihrem Selbstvertrauen andererseits besteht. Das legt den Schluss nahe, dass effektives Lernen nicht einfach als spezielle Fertigkeit gelehrt werden kann, sondern in erheblichem Maße von der Entwicklung einer positiven Einstellung abhängt.
Der Bericht gibt Bildungspolitikern eine Feinanalyse der jeweiligen länderspezifischen Besonderheiten bei den Lernermerkmalen an die Hand. Ferner werden die Unterschiede beim Lernzugang zwischen verschiedenen Gruppen ermittelt, namentlich zwischen Mädchen und Jungen bzw. Schülern mit mehr oder weniger günstigem sozialen Hintergrund. Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, wie die Bildungssysteme den verschiedenen Schülergruppen gezielter dabei helfen können, sich zu effektiveren Lernern zu entwickeln.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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die Kenntnisse und F\'e4higkeiten von 15-J\'e4hrigen in den OECD-L\'e4ndern erhebt, bietet eine ganz neue M\'f6glichkeit zu untersuchen, wie Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler an das Lernen herangehen und wie gut sie im Bereich der Lesekompetenz abschneiden. 
Im vorliegenden Bericht werden die Ergebnisse dieser Untersuchungen analysiert, wobei der Schwerpunkt auf der Motivation, dem Vertrauen in die eigenen F\'e4higkeiten und der Anwendung verschiedener Lernstrategien liegt. Betrachtet werden vor allem solche 
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ihnen selbst schwierig erscheinender Probleme vertrauen, tendenziell auch bessere Ergebnisse. In dem Bericht wird ferner nachgewiesen, dass ein besonders enger Zusammenhang zwischen der Tendenz der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler zur Selbstkontrolle des 
Lernprozesses durch bewusste Beobachtung ihrer Fortschritte bei der Realisierung pers\'f6nlicher Ziele einerseits und ihrer Motivation und ihrem Selbstvertrauen andererseits besteht. Das legt den Schluss nahe, dass effektives Lernen nicht einfach als 
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\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		94d56f9d-9cc8-4ec6-9fbb-036367a36015				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		20.07.2006						bedingt brauchbar				ag, 20.07.2006								85		"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\elearning\Qualitaetssicherung.pdf"										false		false												ag, 03.10.2007												0				http://www.peter.baumgartner.name/material/article/qualitaetssicherung.pdf/download										1		0						o. O.				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				574				Preussler, Baumgartner 2006 – Qualitätssicherung in mediengestützten Lernprozessen		0																73				Qualitätssicherung in mediengestützten Lernprozessen – sind theoretische Konstrukte messbar?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						36		2006		2006						

		9641c645-1ec1-44c6-8aec-30d81a330eb9				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								halbwegs brauchbar, eventuell für Transfer-, Evaluations- und Methodenabschnitt für einzelne Belege heranzuziehen (aber nur als Ergänzung)				ag, 12.10.2006								513												false		false												ag, 12.10.2006												0														1		0				d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				224				Mutzeck 1993 – Transferorientierte Evaluation		0																481				Transferorientierte Evaluation												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		97dce260-5d62-4fac-861f-dac02788d13e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar, kompakter Überblick zu Lehrertraining				ag, 06.02.2007								21												false		false												ag, 06.02.2007												0														1		0				3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				399				Mutzeck, Pallasch 1983 – Lehrertraining		0																11				Lehrertraining: Strukturen und Aspekte												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		97eabcda-8588-4e20-95f6-85b02e5b35f4				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, höchstens für Fußnote bei Lehrertraining				ag, 23.10.2006								420												false		false												ag, 23.10.2006												0														1		0										05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				241				Einsiedler – Veränderung von Lehrverhalten durch Training		0																410				Veränderung von Lehrverhalten durch Training								Original-Nachweis: Pädagogische Welt 1976/5, S. 258-263, 267 und 268				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		98625679-0854-491e-b8e7-72d728a8dab9				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt gut Bedeutung von Erfahrungswissen für LFB auf				ag, 22.03.2007								85												false		false												ag, 22.03.2007												0														1		0				ae6c2a3b-ba1b-4f57-a5ad-ae989808a220						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				459				Altrichter 1984 – Lehrerfortbildung als Sicherung und Ausbau		0																62				Lehrerfortbildung als Sicherung und Ausbau des Erfahrungswissens von Lehrern												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		98bd58bd-e42d-48ef-9c4a-e534c7ac445b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, kaum wissenschaftlich, einige allgemeine Forderung aufgestellt und Vorteil von schulnaher LFB postuliert				ag, 17.11.2006								39												false		false												ag, 21.11.2006												0														1		0				cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				294				Scholz 1986 – Neue Perspektiven für die Schule		0																23				Neue Perspektiven für die Schule in der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		98f322cf-65cf-4f46-8e61-09e88719eb73				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, da relativ dürftige Ergebnisse				ag, 18.01.2007								399												false		false								5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb				ag, 18.01.2007								4				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				372				Eigler, Nenniger 1982 – Erfassung von Lehrerfortbildungsinteressen als Beitrag		0																378				Erfassung von Lehrerfortbildungsinteressen als Beitrag zu einer Lehrerfortbildungskonzeption												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9a59fc48-fb25-43ff-aebb-df359806a3b2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt gut Verbindung von LFB und Uni				ag, 15.03.2007								313												false		false												ag, 15.03.2007												0														1		0				3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				428				Kröll 1980 – Regionale Lehrerfortbildung als Aufgabe lehrerausbildender		0																296				Regionale Lehrerfortbildung als Aufgabe lehrerausbildender Hochschulen und Fachbereiche												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		10.07.2006										ag, 10.07.2006		1988								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\evaluation_lehrerfortbildung.pdf"										false		false												ag, 04.09.2006												0				http://www.lfs.nrw.de/evaluation_lehrerfortbildung.pdf										1		0						Soest				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				190				Haenisch 1988 – Evaluation in der Lehrerfortbildung		0																				Evaluation in der Lehrerfortbildung		Beispiele und Hilfen zur Evaluation von Fortbildungsmaßnahmen						Nachdruck 1994				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1988						

		9b6ebe49-e687-4a07-9a56-4a98d1a38ba3				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								derselbe Text ist auch schon in zwei anderen Publikationen veröffentlich, dies hier ist aber die Erstpublikation; problematisiert z. B. Freiwilligkeit				ag, 20.06.2007								35												false		false								e8bb8e1d-467a-4972-8837-178b2699beca				ag, 26.06.2007								1				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				542				Knauf 1977 – Lehrerfortbildung		0																32				Lehrerfortbildung		Ritual oder Perspektive?										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						10		1977		1977						

		9b729ad9-ba38-4952-863c-bbbe2b2bd66f		In der vorliegenden Arbeit wird ein neues Konzept zur Lehrerfortbildung und Lehrerausbildung im Bereich der Chemiedidaktik entwickelt, erprobt und evaluiert. Zum einen wird der Aufbau eines regionalen Netzwerkes für Lehrerfortbildungen an Schulen in der Region Ostthüringen beschrieben und empirisch begleitet. Ziel dieses Ansatzes ist es, eine langfristige Zusammenarbeit zwischen der Universität und Schulen zu etablieren und mehr Lehrer als bisher mit universitären Fortbildungsangeboten zu erreichen. Zum anderen wird eine neue Seminarveranstaltung für Studierende des Lehramts Chemie erprobt, an der Chemielehrer aus Schulen in der Region aktiv beteiligt sind. Damit wird der Forderung nach einer stärkeren Verzahnung der verschiedenen Phasen der Lehrerbildung Rechnung getragen. Die Studierenden erhalten darüber hinaus schon frühzeitig die Möglichkeit, Erfahrungen in ihrem späteren Berufsfeld zu sammeln.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 In der vorliegenden Arbeit wird ein neues Konzept zur Lehrerfortbildung und Lehrerausbildung im Bereich der Chemiedidaktik entwickelt, erprobt und evaluiert. Zum einen wird der Aufbau eines regionalen 
Netzwerkes f\'fcr Lehrerfortbildungen an Schulen in der Region Ostth\'fcringen beschrieben und empirisch begleitet. Ziel dieses Ansatzes ist es, eine langfristige Zusammenarbeit zwischen der Universit\'e4t und Schulen zu etablieren und mehr Lehrer als 
bisher mit universit\'e4ren Fortbildungsangeboten zu erreichen. Zum anderen wird eine neue Seminarveranstaltung f\'fcr Studierende des Lehramts Chemie erprobt, an der Chemielehrer aus Schulen in der Region aktiv beteiligt sind. Damit wird der Forderung 
nach einer st\'e4rkeren Verzahnung der verschiedenen Phasen der Lehrerbildung Rechnung getragen. Die Studierenden erhalten dar\'fcber hinaus schon fr\'fchzeitig die M\'f6glichkeit, Erfahrungen in ihrem sp\'e4teren Berufsfeld zu sammeln.\plain\f1\fs24\par}
		29.03.2007						gut brauchbar (LFB in Chemie), Hinweise zu Statistik; z. B. Bedeutung LFB-Material, Bereitschaft, Austausch (mit Uni, mit Studenten), Schulsituation				ag, 29.03.2007		2005								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lfb-chemie-temp.pdf"										false		false												ag, 16.04.2007												0				http://deposit.ddb.de/cgi-bin/dokserv?idn=978382706&dok_var=d1&dok_ext=pdf&filename=978382706.pdf										1		0						Jena				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				505				Pennig 2005 – Entwicklung		0		Chemisch-Geowissenschaftliche Fakultät																		Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Konzepts zur Lehrerfortbildung und Lehrerausbildung								Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9b8225d3-4aca-4c64-b30c-41e9700554e4				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar; gut, da recht kompakt				ag, 25.03.2007								29												false		false												ag, 26.03.2007												0														1		0				a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				472				Kröll 1975 – Einige Thesen zur Lehrerweiterbildung		0																22				Einige Thesen zur Lehrerweiterbildung in der Bundesrepublik Deutschland												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		9d8e0698-eeb2-479b-b3ae-705504afeaa4		Wie sind Schule und Unterricht zu gestalten in einer Gesellschaft, in der Informations- und Kommunikationstechnologien bzw. Medien eine immer dominantere Rolle spielen? Tulodziecki stellt medienbezogene Erziehungs- und Bildungsaufgaben für den Unterricht vor und beschreibt medienpädagogische Konzepte für die Schule.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Microsoft Sans Serif;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Wie sind Schule und Unterricht zu gestalten in einer Gesellschaft, in der Informations- und Kommunikationstechnologien bzw. Medien eine immer dominantere Rolle spielen? Tulodziecki stellt medienbezogene 
Erziehungs- und Bildungsaufgaben f\'fcr den Unterricht vor und beschreibt medienp\'e4dagogische Konzepte f\'fcr die Schule.\plain\f1\fs24\par}
		29.03.2007						brauchbar, zeigt z. B. Spannungsverhältnis zwischen Medien und Schulen sowie Aufgaben der Schule generell				ag, 29.03.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\tulodziecki_medienundschule.pdf"										false		false												ag, 18.04.2007												0				http://www.mediaculture-online.de/fileadmin/bibliothek/tulodziecki_medienundschule/tulodziecki_medienundschule.pdf										1		0						München				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				497				Tulodziecki 2005 – Schule und Medien		0																				Schule und Medien												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kurzer und kompakter Text über eine Befragung von österreichischen Lehrern an berufsbildenden Schulen zur LFB				ag, 25.09.2006																				false		false												ag, 27.09.2006												0														1		0						Wien				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				210				Faßmann 1994 – Lernen Lehrer		0																				Lernen Lehrer?		Eine empirische Erhebung über das Ausmaß der Lehrerweiterbildung im berufsbildenden mittleren und höheren Schulbereich, über Kritik und Verbesserungsvorschläge										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9ebbaaa8-8c5c-4332-86e3-a7a5d0c31fc0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, höchstens interessant wegen LFB-Konzept				ag, 27.03.2007								97												false		false												ag, 27.03.2007												0														1		0				8466fffc-d4a7-4efd-9f7a-c5d61e762285						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				486				Hallwirth 2000 – Fortbildung in den ersten Dienstjahren		0																91				Fortbildung in den ersten Dienstjahren		Zur Qualitätssicherung an evangelischen Schulen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9f565cf5-56f3-49f3-9837-fead92d510f7				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, etwas veraltet (zeigt LFB für Medien)				ag, 16.10.2007								182												false		false												ag, 16.10.2007												0														1		0				82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				610				Tulodziecki 1996 – Lehrerfortbildung im Bereich neuer elektronischer		0																165				Lehrerfortbildung im Bereich neuer elektronischer Medien												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		9f6cf6ef-9052-43e4-84df-17a3cc8baec1				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.09.2006						interessant, wird aber nicht für Diss verwendet				ag, 07.09.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\futurelab_review_14.pdf"										false		false												ag, 26.09.2007								14				0				http://www.futurelab.org.uk/download/pdfs/research/lit_reviews/futurelab_review_14.pdf										1		0										05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				206		2c7ab7f6-8349-4892-bffc-a9432688b060		Fisher, Higgins et al. – Teachers Learning with Digital Technologies		0																				Teachers Learning with Digital Technologies: A review of research and projects												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, einige interessante Beiträge				ag, 10.07.2006		1975																		false		false												ag, 25.03.2007												0														1		0						Mainz				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				120				Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung (Hg.) 1975 – Lehrerfort- und -weiterbildung		0																				Lehrerfort- und -weiterbildung		Konzepte - Erfahrungen - Kritik										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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		a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								kaum brauchbar, (interessant ist höchstens die Unterscheidung zwischen professioneller und akademischer LFB)				ag, 01.05.2007								90												false		false								614f238b-46c4-4582-9ddd-f229b86e0579				ag, 01.05.2007								2				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				526				Brenn 1984 – 10 Thesen zur Lehrerfortbildung		0																82				10 Thesen zur Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								eher nicht brauchbar, zu abstrakt und kaum Bezug zu LFB				ag, 18.01.2007								63												false		false								5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb				ag, 18.01.2007								1				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				371				Strittmatter 1981 – Erfahrungswissenschaftliche Evaluation von Lehrerfortbildung		0																54				Erfahrungswissenschaftliche Evaluation von Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								kaum brauchbar, lediglich Projektbericht über Kooperation Uni mit Lehrern				ag, 21.01.2007								362												false		false								1773ca92-e7a7-47fc-a252-ac4c03f6f52a				ag, 22.01.2007								3				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				383				Lütgert, Schüler 1978 – Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung		0																351				Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								gut brauchbar, allerdings sehr knapp und teilweise zu stichpunktartig				ag, 03.01.2007								92												false		false												ag, 03.01.2007												0														1		0				1ad0ed21-57df-468e-b7c9-bb268e26825d						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				346				Meyer 1981 – Evaluation in der Lehrerfort		0																86				Evaluation in der Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								eher nicht brauchbar, zeigt LFB-Ebenen in Niedersachsen				ag, 30.04.2007								313												false		false								fa759eb5-4eb7-4e97-bde8-97e8bc50ea4a				ag, 30.04.2007								4				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				522				Graw, Frede 1983 – Der Ausbau der Lehrerfort		0																308				Der Ausbau der Lehrerfort- und -weiterbildung		Dargestellt am Beispiel des Landes Niedersachsen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		06.07.2006						nur Aspekt der Computernutzung interessant				ag, 06.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\Ergebnisse_PISA_2003.pdf"										false		false												ag, 02.10.2007												0				http://pisa.ipn.uni-kiel.de/Ergebnisse_PISA_2003.pdf										1		0						o. O.				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				103				Prenzel, Baumert et al. 2004 – PISA 2003		0																				PISA 2003		Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs Zusammenfassung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		19.11.2007						bedingt für Exkurs brauchbar				ag, 19.11.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\elearning\dichanz_ernst1.pdf"										false		false												ag, 19.11.2007												0				http://www.medienpaed.com/00-2/dichanz_ernst1.pdf										1		0										0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				613				Dichanz, Ernst 2001 – E-Learning		0																				E-Learning		Begriffliche, psychologische und didaktische Überlegungen zum electronic learning										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		In den letzten Jahren gingen viele Unternehmen dazu über ihre Mitarbeiter mit Hilfe von E-Learning zu schulen. Allerdings belegen aktuelle Untersuchungen eine unzureichende Akzeptanz im Sinne einer mangelnden Nutzung von E-Learning in Unternehmen. Diese Untersuchungen beantworten allerdings nicht die Frage welche Faktoren die Mitarbeiterakzeptanz für E-Learning in Unternehmen fördern. In diesem Gebiet besteht ein Mangel an theoretisch fundierten Befunden. 
Um dem zu entgegnen werden in diesem Beitrag verschiedene Akzeptanzmodelle vor dem Hintergrund der Relevanz für die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen diskutiert. Ziel der Analyse der Akzeptanzmodelle ist es, personenbezogene und Kontextfaktoren zu identifizieren, die einen Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz ausüben. Diese Faktoren sollten den Gegenstand zukünftiger Untersuchungen in diesem Themengebiet darstellen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs18\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 In den letzten Jahren gingen viele Unternehmen dazu \'fcber ihre Mitarbeiter mit Hilfe von E-Learning zu schulen. Allerdings belegen aktuelle Untersuchungen eine unzureichende Akzeptanz im Sinne einer mangelnden 
Nutzung von E-Learning in Unternehmen. Diese Untersuchungen beantworten allerdings nicht die Frage welche Faktoren die Mitarbeiterakzeptanz f\'fcr E-Learning in Unternehmen f\'f6rdern. In diesem Gebiet besteht ein Mangel an theoretisch fundierten Befunden. \plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Um dem zu entgegnen werden in diesem Beitrag verschiedene Akzeptanzmodelle vor dem Hintergrund der Relevanz f\'fcr die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen diskutiert. Ziel der Analyse der Akzeptanzmodelle ist es, personenbezogene und Kontextfaktoren 
zu identifizieren, die einen Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz aus\'fcben. Diese Faktoren sollten den Gegenstand zuk\'fcnftiger Untersuchungen in diesem Themengebiet darstellen.\plain\f1\fs18\par}
		07.07.2006						brauchbar, ist allerdings sehr nahe an der Bürg-Diss				ag, 07.07.2006		2004								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\FB_167.pdf"										false		false												ag, 25.09.2007								167				0				http://epub.ub.uni-muenchen.de/archive/00000328/01/FB_167.pdf										1		0						München				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				126		d7dc6c4c-5cb3-491e-af14-a2de637be96f		Bürg, Mandl 2004 – Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen		0																				Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								stark veraltet, dennoch teilweise brauchbar, da interessant (aber nur begrenzt gültig: Volksschule, Nordbaden)				ag, 02.12.2006																				false		false										ger		ag, 03.12.2006		05b
Ernst Hildebert Kratzsch; Werner Vathke; Hermann Bertlein.		ag		2006-12-02				248		0														1		0						Weinheim				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				309		76b8a12f-518f-4af3-b204-9e23b44ec95d		Kratzsch, Vathke et al. 1967 – Studien zur Soziologie des Volksschullehrers		0																				Studien zur Soziologie des Volksschullehrers		Berufssituation - Weiterbildung - gesellschaftliche Verflechtung - wissenschaftliche Betätigung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								sehr gut brauchbar, da gute Übersicht, z. B. Definitionen (im hinteren Teil kommen Auszüge aus Landesgesetzen und eine Auflistung der LFB-Institutionen in den Ländern)				ag, 18.11.2006								69												false		false												ag, 18.11.2006												0														1		0				16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				273				Schulz 1990 – Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik Deutschland		0																49				Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik Deutschland												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		a6efd405-2cb5-44f4-9166-c5f9f42ce41b		In einer internationalen Bildungspartnerschaft zwischen der Athens Academy, einer privaten Schule in Athens, Georgia/USA, und der Bertelsmann Stiftung, Gütersloh, werden Konzepte für die Verbesserung von Lehren und Lernen mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht entwickelt. Das Projekt wurde während der vergangenen sieben Jahre in mehreren Schritten evaluiert. Die jüngste Evaluation untersuchte drei Wirkungsbereiche:

die Effekte neuer Medien auf quantitativ-qualitative Lernergebnisse und -prozesse,

die Auswirkungen der Medien- und Technologienutzung auf die Motivation der Schüler,

die Akzeptanz von Medien und neuen Technologien bei Schülern, Eltern und Lehrern.

Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse der Studie aus dem Projektjahr 1996/97 an der Athens Academy vor. Er belegt, daß Medien- und Technologienutzung die Leistungen verbessert, Schlüsselqualifikationen für das Informationszeitalter ausbildet und die Motivation der Schüler steigert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 In einer internationalen Bildungspartnerschaft zwischen der Athens Academy, einer privaten Schule in Athens, Georgia/USA, und der Bertelsmann Stiftung, G\'fctersloh, werden Konzepte f\'fcr die Verbesserung 
von Lehren und Lernen mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht entwickelt. Das Projekt wurde w\'e4hrend der vergangenen sieben Jahre in mehreren Schritten evaluiert. Die j\'fcngste Evaluation untersuchte drei Wirkungsbereiche:\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
die Effekte neuer Medien auf quantitativ-qualitative Lernergebnisse und -prozesse,\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 die Auswirkungen der Medien- und Technologienutzung auf die Motivation der Sch\'fcler,\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
die Akzeptanz von Medien und neuen Technologien bei Sch\'fclern, Eltern und Lehrern.\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse der Studie aus dem Projektjahr 1996/97 an der Athens Academy vor. Er belegt, 
da\'df Medien- und Technologienutzung die Leistungen verbessert, Schl\'fcsselqualifikationen f\'fcr das Informationszeitalter ausbildet und die Motivation der Sch\'fcler steigert.\plain\f1\fs18\par}
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Bertelsmann-Stiftung (Hrsg.). Wiss. Leitung: Michael J. Hannafin und Charles H. Hawkins. Koordination: Thomas Mark Keith und Chip Woods.		ag		2006-07-07				24		0				http://www.bertelsmann-stiftung.de/bst/de/media/xcms_bst_dms_15761_15762_2.pdf										1		0						Gütersloh				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				138				Hannafin, Hawkins 1998 – Computer, Internet		0																				Computer, Internet, Multimedia - Potentiale für Schule und Unterricht		Ergebnisse einer Schul-Evaluation				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Kurzfassung				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								sehr gut geeignet, vor allem als Referenz für Auswertung (zeigt Mediennutzung und Medieneinsatz); gute Zitate!				ag, 21.05.2007								180												false		false												ag, 25.05.2007												0														1		0				095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				536				Hunneshagen, Schulz-Zander et al. 2000 – Schulen ans Netz		0																155				Schulen ans Netz		Veränderung von Lehr- und Lernprozessen durch den Einsatz Neuer Medien										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								ein Text interessant: Darstellung der LFB in den neuen Bundesländern				ag, 09.12.2006																				false		false						3 89271 733 8				ger		ag, 09.12.2006		22
80.10 ; Hauptrichtungen in der Pädagogik
80.04 ; Ausbildung, Beruf, Organisationen <Pädagogik>
[Enquête-Kommission der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft]. Hrsg. von Adolf Kell und Jan-Hendrik Olbertz. Mit Beitr. von Ute Angerhoefer ...		ag		2006-12-09				428		0														1		0						Weinheim				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				314				Kell, Olbertz (Hg.) 1997 – Vom Wünschbaren zum Machbaren		0																				Vom Wünschbaren zum Machbaren		Erziehungswissenschaft in den neuen Bundesländern				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1997		1997						

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		Literaturverz. S. 91 - 98		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. 91 - 98\par
}
		07.07.2006						bedingt brauchbar, zeigt Bedeutung Medienkompetenz				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\band12.pdf"										false		false						3934850235				ger		ag, 06.10.2007		80.49 ; Medienerziehung
05.38 ; Neue elektronische Medien <Kommunikationswissenschaft>
Christiane Schiersmann; Johannes Busse; Detlev Krause.		ag		2006-07-07				102		0				http://www.blk-bonn.de/papers/forum-bildung/band12.pdf										1		0						Bonn				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				110		36352b9e-8c45-47c9-8192-f672bfdc5983		Schiersmann, Busse et al. 2002 – Medienkompetenz		0																				Medienkompetenz - Kompetenz für neue Medien		Studie im Auftrag des Forum Bildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Workshop am 14. September 2001 in Berlin				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						12		2002		2002						

		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, zeigt Evaluation der LFB				ag, 10.07.2006		Juni 1985																		false		false												ag, 16.03.2007												0														1		0						Hannover				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				182				Meyer 1985 – Lehrerfortbildung und Evaluation		0		Fachbereich Erziehungswissenschaften I																		Lehrerfortbildung und Evaluation		Eine Untersuchung zur Evaluation in der Lehrerfortbildung in Niedersachsen						Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1985						

		a9bb0f7a-b6a4-4119-9dfb-645afedb40f8				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, zeigt z. B. Notwendigtkeit von MK				ag, 23.09.2007								35												false		false												ag, 23.09.2007												0														1		0				63c3b653-981c-4dec-a3a6-e50c7de3b6c5						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				561				Sonnabend, AG Medienprojekte 2002 – So kann es ein gutes		0																22				So kann es ein gutes Medienprojekt werden ...		Tipps und Tricks aus der Medienprojektarbeit des Netzwerkes										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2002						

		aa1f3219-7c08-427a-9af6-11f812f156fc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, zeigt Wirksamkeit von (umfangreicher) LFB				ag, 10.07.2006		1987																		false		false												ag, 03.03.2007												0														1		0						Soest				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				193				Haenisch 1987 – Ein Jahr danach		0																				Ein Jahr danach		Wirkungen einer Lehrerfortbildungsmaßnahme										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1987						

		aa424a05-5464-44f6-97a8-57453608fe61				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		23.10.2006						bedingt brauchbar				ag, 23.10.2006		2003								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lehrer-foerdern.pdf"										false		false												ag, 01.10.2007												0				http://www.golin.net/lehrerakademie_vorstudie.pdf										1		0						Hamburg				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				234				Huber, Lange et al. 2003 – Lehrer fördern		0																				Lehrer fördern								Vorstudie zur Deutschen Lehrerakademie				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2003						

		aa77b39e-19c1-44a0-9623-c06cb65f9b7a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, zeigt Unterschiede bei LFB bezüglich des Faktors Alter				ag, 20.03.2007								223												false		false												ag, 21.03.2007												0														1		0				511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				452				Neumann 1990 – Ältere Lehrerinnen und Lehrer		0																199				Ältere Lehrerinnen und Lehrer in den Kollegien		Ältere Lehrerinnen und Lehrer in der Fort- und Weiterbildung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		ab372cab-2db2-4d2b-84af-ba6470f5ab3e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nicht brauchbar, reines Praktikerbuch mit Methoden und allgemeinen Hinweisen (nicht wissenschaftlich)				ag, 04.12.2006																				false		false						3-89129-642-8				ger		ag, 04.12.2006		22
81.53 ; Lernbeurteilung
Rainer-E. Wicke.		ag		2006-12-04				122		0														1		0						München		DM 19.80, sfr 19.00, S 145.00		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				310				Wicke 2000 – Lehrerfortbildung leicht gemacht		0																				Lehrerfortbildung leicht gemacht						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2000		2000						

		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								Liest sich recht schwierig, stark zahlenlastig bzw. mit Statistik-Angaben überfrachtet, oft nur deskriptiv und sehr im Detail verhaftet				ag, 18.09.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\Zusammenfassung_Modellversuch_LFB-Interessen.pdf"										false		false										ger		ag, 20.09.2006		Claus Born [u. a.]. (Hrsg.:) Pädagogische Hochschule Heidelberg, Studiengruppe Lehrer - Dozenten.		ag		2006-09-18						0														1		0						Heidelberg				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				208				Pädagogische Hochschule Heidelberg (Hg.) 1978 – Entwicklung eines empirisch abgesicherten Verfahrens		0																				Entwicklung eines empirisch abgesicherten Verfahrens zur Bestimmung von Inhalten für Fortbildungsveranstaltungen von Lehrern.		Modellversuch. Abschlussbericht.				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Studiengruppe Lehrer-Dozenten				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1978		1978						

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar; interessante Ergebnisse, aber sehr unwissenschaftlich (z. B. keine Angabe zu Rücklauf und oft nur Tabellen)				ag, 10.02.2007																				false		false						3-900050-06-6						ag, 10.02.2007		Pädagogisches Institut des Bundes in Oberösterreich, Abteilung APS. Joachim Keppelmüller ...		ag		2007-02-10						0														1		0						Aspach		spiralgeb. : EUR 7,70 ; EUR 7,50 (D)		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				403		8e5a6b61-e44d-42a1-a257-21be04e94247		Keppelmüller, Sigl et al. 2004 – Fortbildungsverhalten und Fortbildungswünsche oberösterreichischer Pflichtschullehrer/innen		0																59 Bl.				Fortbildungsverhalten und Fortbildungswünsche oberösterreichischer Pflichtschullehrer/innen		Eine empirische Studie an OÖ Pflichtschulen				Österreichischer Verbundkatalog						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2004		2004						

		ae6c2a3b-ba1b-4f57-a5ad-ae989808a220				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, einige interessante Beiträge				ag, 10.07.2006																				false		false						3 8532 0 321 3 / 3853203213				ger		ag, 22.03.2007		22
Ferdinand Eder; Günter Khinast [Hrsg.].		ag		2006-07-10				254		0														1		0						Linz				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				195		85927c48-57ef-425c-93d7-ccc29c8f6a24		Eder, Khinast (Hg.) 1984 – Lehrerfortbildung		0																				Lehrerfortbildung		Konzepte und Analysen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Materialien zur Fortbildung der Gymnasiallehrer				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						4		1984		1984						

		ae9e3992-4dab-4062-acfd-7a61fd52af7b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar; eher Erfahrungsberichte oder Plädoyers, relativ wenig Theorie				ag, 11.12.2006																				false		false						3-922874-69-x				ger		ag, 11.12.2006		22
81.31 ; Lehrpersonal
Fachbereich Erziehungswissenschaften I der Universität Hannover. Ulf Mühlhausen (Hg.).		ag		2006-12-11				234		0														1		0						Hannover				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				318		6e3aad0b-cc48-4a2e-9300-f0f35c3fb91a		Mühlhausen (Hg.) 1998 – Universitäre Lehrerfortbildung		0																				Universitäre Lehrerfortbildung		Konzeption und Beispiele				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						51		1998		1998						

		afd473f0-2ed4-4525-b74b-d8776763fee8				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, nicht wissenschaftlich, aber gute Struktur/Übersicht				ag, 30.11.2006								103												false		false												ag, 30.11.2006												0														1		0				0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				303				Häring 1990 – Zusammenarbeit zwischen Lehrerfortbildung und Hochschule		0																96				Zusammenarbeit zwischen Lehrerfortbildung und Hochschule												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		afea9bf4-30a2-488c-8b27-c59d096d2198				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, ergänzt NRW-Studie zu LFB-Interesse				ag, 20.03.2007								148												false		false												ag, 20.03.2007												0														1		0				511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				448				Mühlhausen 1990 – Ansprüche an die Fortbildung		0																118				Ansprüche an die Fortbildung aus Sicht von Lehrerinnen und Lehrern												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		b0543ca3-5261-4755-93ce-2b3de7227106				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		04.07.2006						gut brauchbar, zeigt IT-Ausstattung (für Diss verwende ich aktuelleren Bericht von 2006)				ag, 04.07.2006		2005								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\it-ausstattung_der_schulen_2005.pdf"										false		false												ag, 01.10.2007												0				http://itworks.schulen-ans-netz.de/aktuelles/dokus/it-ausstattung_der_schulen_2005.pdf										1		0						Bonn, Berlin				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				109				Krützer, Probst 2005 – IT-Ausstattung der allgemein bildenden		0																				IT-Ausstattung der allgemein bildenden und berufsbildenden Schulen in Deutschland		Bestandsaufnahme 2005 und Entwicklung 2001 bis 2005										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2005		2005						

		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, zeigt verschiede LFB-Orientierungen				ag, 08.07.2006																				false		false						3-8165-2213-0				ger		ag, 02.05.2007		22
Herbert Reckmann.Hrsg. vom Landesinstitut für Schule und Weiterbildung.		ag		2006-07-08				24		0														1		0						Soest				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				159		e1bc1a7e-d470-46ca-baef-b4b5c30a48cb		Reckmann 1992 – Fortbildungsorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern		0																				Fortbildungsorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern		Empirische Befunde zur Planung und Gestaltung von Lehrerfortbildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1992		1992						

		b1ad5c87-df08-48bd-81e8-42740b32eec6		Literaturverz. S. 189 - 190		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Literaturverz. S. 189 - 190\par
}
								einige Befunde sind interessant (leider etwas veraltet); hilft, LFB-Interesse einzuordnen				ag, 10.11.2006																				false		false						3432018010				ger		ag, 11.11.2006		05b
von Karl-Michael Kuntz.		ag		2006-11-10				230		0														1		0						Stuttgart				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				266		66a7983a-6421-4949-9678-25bb77a9c86b		Kuntz 1973 – Zur Soziologie der Akademiker		0																				Zur Soziologie der Akademiker		Fortbildung in 16 akademischen Berufen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Ergebnisse einer empirisch-soziologischen Untersuchung prototypischer Berufe				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		1973		1973						

		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur für Randaspekte brauchbar, etwa Innovation in Schule oder Curriculum-Entwicklung				ag, 02.11.2006																				false		false						3-12-922 350-9				ger		ag, 02.11.2006										1838		0														1		0						Stuttgart				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				246				Deutscher Bildungsrat (Hg.) 1974 – Zur Förderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung		0																				Zur Förderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung		Empfehlung der Bildungskommission				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1974		1974						

		b45f7723-e6fb-4923-b212-71c494b57c19				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, online-gestützte-LFB, etwa Pilotprojekt (S. 42); Blended Learning (S. 42f), Bedeutung der Lernmaterialien (S. 43), Fortbildner als Teletutoren (S. 43); E-Learning in LFB als wichtige Ergänzung, etwa für individuelle Lernen (S. 43)				ag, 08.07.2006								43												false		false								e5f86f25-136f-4aac-a806-14a888600025				ag, 13.10.2007								47				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				588				Maybaum-Fuhrmann 2002 – E-Learning für Lehrkräfte		0																42				E-Learning für Lehrkräfte		Beispiele aus der Lehrer(fort)bildung in Nordrhein-Westfalen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2002		2002		2002						

		b49d96c9-6a45-4ff8-91ba-870ce912d796				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		In Schule, Hochschule, Fort- und Weiterbildung etablierten sich in den letzten Jahren zusätzlich zu traditionellen Lehr-Lern-Formen virtuelle E-Learning-Angebote. Die damit verbundenen hohen Erwartungen z. B. des flexiblen Lernens konnten bislang jedoch nicht erfüllt werden. Daher rückte zunehmend das „Blended Learning“ in den Mittelpunkt der Betrachtung. Dieses wurde begrifflich bisher wenig differenziert dargelegt und in der Forschung kaum berücksichtigt. Der vorliegende Beitrag definiert Blended Learning daher als die Variation von Präsenzphasen und virtuellen Phasen in einer Lernumgebung, um die Vorteile beider Lehr-Lern-Formen für eine optimale Wissensvermittlung zu nutzen. In einem zweiten Punkt wird auf die Darstellung einer gemäßigt konstruktivistischen Lehr-Lern-Auffassung eingegangen, die dem didaktischen Konzept für Blended Learning Szenarien zugrunde liegen sollte. Schließlich werden in einem letzten Punkt fünf Forschungsperspektiven aufgezeigt: Evaluationsforschung, Feldforschung, experimentelle Forschung, Design-Based Research-Ansatz und integrativer Forschungsansatz. 
Die Evaluationsforschung versucht, den Nutzen und Wert von Lernumgebungen meist mit Hilfe von Fragebogenuntersuchungen zu untersuchen. Solche Forschung kann in einem „blended“ Hochschulseminar erfolgen. 
In der Feldforschung generiert der Forscher Daten, indem er sich nahtlos in das Forschungsfeld eingliedert. Weiterbildungsmaßnahmen, die mit Hilfe von Blended Learning umgesetzt werden, eignen sich in diesem Kontext. 
Experimentelle Forschung untersucht den Einfluss verschiedener Variationen einer Lernumgebung auf das Lernen in einem kontrollierten Setting. Experimente, die in einem Blended Learning Szenario den Einfluss der Strukturierung des Computers auf den Wissenserwerb untersuchen, sind hier denkbar. 
Der Design-Based Research-Ansatz hat zum Ziel, Lernumgebungen im praktischen Kontext zu gestalten, um daraus Ergebnisse für die Theorienentwicklung zu gewinnen. Schulentwicklungsmaßnahmen zum Blended Learning können hier Forschungsgegenstand sein. 
Der integrative Forschungsansatz betrachtet die Wechselwirkung zwischen Theorie und Praxis. Blended Learning Szenarien werden hier sowohl im Experiment als auch in der Praxis untersucht, wie z. B. die Statistikausbildung von Pädagogen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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								kurzer Überblick über kleine Befragung von LFB-Instituten, teilweise gut brauchbar				ag, 23.11.2006								352												false		false												ag, 23.11.2006												0														1		0				44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				284				Sturm 1982 – Lehrerfortbildung international		0																327				Lehrerfortbildung international: ein Vergleich												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		bcebb08f-a214-46c2-8563-649a8e8500f8		Die Dozierenden sämtlicher Lehrerbildungsstätten der deutschsprachigen
Schweiz wurden mittels einer internetgestützten Umfrage zum Ausmass ihrer
gegenwärtigen Mediennutzung und ihren diesbezüglichen Einstellungen
befragt. Insgesamt beteiligten sich 417 Dozierende an der Befragung. Die
Ergebnisse zeigen die sehr hohe Bedeutung, die den neuen Medien von den
Dozierenden einerseits für die Lehrerbildung, andererseits für den Beruf der
Lehrperson beigemessen wird. Die befragten Dozierenden verwenden nach
eigenen Angaben bereits heute eine Reihe neuer Medien als persönliche Arbeitsinstrumente,
beklagen jedoch im Hinblick auf die Lehre die mangelnde
technische Ausstattung und mangelnde zeitliche Ressourcen. Die Ergebnissse
der Befragung deuten darauf hin, dass künftige Untersuchungen des Medieneinsatzes
in der Lehrerbildung nicht nur im Sinne einer "Verbreitungsforschung",
sondern auch mit Hinblick auf (fach-)didaktische Ziele und
Anwendungen, die mit dem Medieneinsatz verbunden werden, durchgeführt
werden sollten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs18\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
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\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2003		2003						

		bd43c8a0-0292-4689-9d28-b05a40a0e720				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		c345dd14-5f05-4589-a738-9b4b74754f72		Forschungsgegenstand sind 3 Notebook-Klassen im Mittlere-Reife-Zug einer bayerischen Hauptschule: eine 7. und 9. Klasse im ersten Notebook-Jahr sowie eine 10. Klasse im zweiten Notebook-Jahr. Die Notebook-Verteilung entspricht einem "1-zu-1"-Modell, d. h. jeder Schüler arbeitet mit seinem eigenen Notebook, das von den Eltern komplett finanziert wurde und persönlicher Besitz des Schülers ist. Das Notebook wird im Unterricht des Klassenleiters eingesetzt, der ca. 15 Unterrichtsstunden in seiner Klasse verbringt (Klassenleiterprinzip). Die leitende Forschungsfrage lautete: "Unter welchen Bedingungen führt der Notebook-Einsatz in der Hauptschule zu Veränderungen in der Schule, im Unterricht und beim Lernen sowie zur Kompetenzsteigerung der Schüler?" Die Evaluation verfolgte: (1) Eine Deskription der Kontextbedingungen, Ausgangssituation und Unterrichtsbedingungen mit dem Ziel, Wirkungen auf bestimmte Bedingungen zurückführen zu können. (2) Eine Wirkungsanalyse: Wirkungen des Notebook-Einsatzes wurden untersucht auf: Unterricht, Einstellungen der Schüler zu Unterricht und Lernen, fachliche und überfachliche Kompetenzen, häusliche Nutzung und Lern- und Arbeitsverhalten zu Hause sowie Organisation Schule und Schulleben. (3) Die Identifikation von erfolgreichem Notebook-Einsatz anhand der Analyse von Bedingungs-Wirkungs-Mustern, woraus Folgerungen und Empfehlungen für die Schule abgeleitet wurden. (4) Eine Transferanalyse: Ergebnisse dieser Studie werden mit Ergebnissen der Folgestudie zu überfachlichen Kompetenzen ehemaliger Notebook-Schüler in Weiterbildung und Beruf zusammengeführt. Ein weiteres Ziel dieser Arbeit besteht darin, dem Leser Orientierung zu bieten, inwieweit Ergebnisse der vorliegenden Einzelfallstudie in anderen Studien ebenso festgestellt werden können bzw. welchen Anteil spezifische Rahmenbedingungen an den Ergebnissen dieser Studie haben. Dazu werden im Anschluss an die Ergebnisdarstellung zu den einzelnen Bedingungen und fokussierten Phänomenen des Notebook-Einsatzes, Ergebnisse weiterer (nationaler und us-amerikanischer) Studien zu Notebook-Projekten nach dem 1-zu-1-Modell eingebunden. Mit einer Einzelfallstudie als Forschungsstrategie ist die Möglichkeit gegeben, dem komplexen Zusammenspiel von Bedingungen und Wirkungen im Feld gerecht zu werden. Ebenso können durch Einsatz qualitativer und quantitativer Methoden (schriftliche Befragungen, Interviews, Gruppendiskussionen, Unterrichtsbeobachtungen und -protokolle, Deutschtest und Noten, Materialsammlung und Memos) Phänomene aus verschiedenen Perspektiven (Schulleiter, Klassenlehrer und Lehrerschaft, Schüler und Eltern der Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen) beleuchtet werden. Dazu wurden ein Vorher-Nachher-Design (Methodeneinsatz zu Beginn und am Ende des Schuljahres) und ein quasi-experimentelles Design (Existenz von 3 Parallelklassen zu den Notebook-Klassen) eingesetzt. Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte im Schuljahr 2004/05. Diese untersuchte Hauptschule ist bislang bundesweit die einzige, die extern evaluiert wurde und dies verbunden mit einer breiten Fragestellung.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Forschungsgegenstand sind 3 Notebook-Klassen im Mittlere-Reife-Zug einer bayerischen Hauptschule: eine 7. und 9. Klasse im ersten Notebook-Jahr sowie eine 10. Klasse im zweiten Notebook-Jahr. Die 
Notebook-Verteilung entspricht einem "1-zu-1"-Modell, d. h. jeder Sch\'fcler arbeitet mit seinem eigenen Notebook, das von den Eltern komplett finanziert wurde und pers\'f6nlicher Besitz des Sch\'fclers ist. Das Notebook wird im Unterricht des Klassenleiters 
eingesetzt, der ca. 15 Unterrichtsstunden in seiner Klasse verbringt (Klassenleiterprinzip). Die leitende Forschungsfrage lautete: "Unter welchen Bedingungen f\'fchrt der Notebook-Einsatz in der Hauptschule zu Ver\'e4nderungen in der Schule, im Unterricht 
und beim Lernen sowie zur Kompetenzsteigerung der Sch\'fcler?" Die Evaluation verfolgte: (1) Eine Deskription der Kontextbedingungen, Ausgangssituation und Unterrichtsbedingungen mit dem Ziel, Wirkungen auf bestimmte Bedingungen zur\'fcckf\'fchren zu 
k\'f6nnen. (2) Eine Wirkungsanalyse: Wirkungen des Notebook-Einsatzes wurden untersucht auf: Unterricht, Einstellungen der Sch\'fcler zu Unterricht und Lernen, fachliche und \'fcberfachliche Kompetenzen, h\'e4usliche Nutzung und Lern- und Arbeitsverhalten 
zu Hause sowie Organisation Schule und Schulleben. (3) Die Identifikation von erfolgreichem Notebook-Einsatz anhand der Analyse von Bedingungs-Wirkungs-Mustern, woraus Folgerungen und Empfehlungen f\'fcr die Schule abgeleitet wurden. (4) Eine Transferanalyse: 
Ergebnisse dieser Studie werden mit Ergebnissen der Folgestudie zu \'fcberfachlichen Kompetenzen ehemaliger Notebook-Sch\'fcler in Weiterbildung und Beruf zusammengef\'fchrt. Ein weiteres Ziel dieser Arbeit besteht darin, dem Leser Orientierung zu bieten, 
inwieweit Ergebnisse der vorliegenden Einzelfallstudie in anderen Studien ebenso festgestellt werden k\'f6nnen bzw. welchen Anteil spezifische Rahmenbedingungen an den Ergebnissen dieser Studie haben. Dazu werden im Anschluss an die Ergebnisdarstellung 
zu den einzelnen Bedingungen und fokussierten Ph\'e4nomenen des Notebook-Einsatzes, Ergebnisse weiterer (nationaler und us-amerikanischer) Studien zu Notebook-Projekten nach dem 1-zu-1-Modell eingebunden. Mit einer Einzelfallstudie als Forschungsstrategie 
ist die M\'f6glichkeit gegeben, dem komplexen Zusammenspiel von Bedingungen und Wirkungen im Feld gerecht zu werden. Ebenso k\'f6nnen durch Einsatz qualitativer und quantitativer Methoden (schriftliche Befragungen, Interviews, Gruppendiskussionen, Unterrichtsbeobachtungen 
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		cbbb8a94-d644-4177-bac2-bd10cecce19c		Vor dem Hintergrund einer kontroversen Diskussion über die Vorzüge und Nachteile des Einsatzes elektronischer Medien im Unterricht diskutiert der Verfasser die Entwicklungstendenzen zum Umgang mit diesen Medien im schulischen Kontext. Die Möglichkeiten, die diese Medien eröffnen, bilden eine Herausforderung für didaktische Reflexionen. Der Verfasser formuliert zunächst die pädagogischen Rahmenbedingungen für die Arbeit mit neuen Medien, die lerntheoretischen Grundlagen der Nutzung von digitalen Medien und die Situation des Lernens mit neuen Medien im Deutsch- und Kommunikationsunterricht. In einem historischen Überblick werden Projekte und Ansätze zur empirischen Überprüfung der Chancen bzw. Begrenzungen des Einsatzes neuer Medien im Deutschunterricht vorgestellt. Der Verfasser formuliert die Hypothese, dass Internetsprache von tradierter Sprachverwendung zu differenzieren sei und dies mit Konsequenzen speziell für den Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe. In der Beschäftigung mit semiotischen Grunderkenntnissen setzt sich der Verfasser mit dem Zusammenhang von Wort und Bild bzw. den multisensorisch vermittelten Informationsübertragungen auseinander. Dabei diskutiert er sowohl den Begriff der Medienkompetenz als auch den konstruktivistischen Ansatz des Lernens. Zur Verifikation der Hypothesen und Analysen stellt der Autor die Konzeption des Projekts Multileu (Multimediales Lernen im Unterricht) vor. Digitale, multimediale, multilokale und dynamische Erweiterungen verschiedener Basismaterialien werden unter dem Gesichtspunkt der technischen Realisierbarkeit und der pädagogischen Wirksamkeit exemplarisch erforscht und entwickelt. Die Untersuchung schließt mit explizit formulierten Anforderungen an eine effektive Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte. Lehrerinnen und Lehrer ohne Basisqualifikationen und ohne didaktische Konzepte zum Einsatz neuer Medien im Deutschunterricht werden zukünftig Akzeptanzprobleme bei den Schülerinnen und Schülern sowie in den Kollegien haben. Es liegt daher im Interesse aller Beteiligten Mindeststandards zu formulieren und Fortbildungsangebote anzubieten und wahrzunehmen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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diesen Medien im schulischen Kontext. Die M\'f6glichkeiten, die diese Medien er\'f6ffnen, bilden eine Herausforderung f\'fcr didaktische Reflexionen. Der Verfasser formuliert zun\'e4chst die p\'e4dagogischen Rahmenbedingungen f\'fcr die Arbeit mit neuen 
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Deutschunterricht in der gymnasialen Oberstufe. In der Besch\'e4ftigung mit semiotischen Grunderkenntnissen setzt sich der Verfasser mit dem Zusammenhang von Wort und Bild bzw. den multisensorisch vermittelten Informations\'fcbertragungen auseinander. 
Dabei diskutiert er sowohl den Begriff der Medienkompetenz als auch den konstruktivistischen Ansatz des Lernens. Zur Verifikation der Hypothesen und Analysen stellt der Autor die Konzeption des Projekts Multileu (Multimediales Lernen im Unterricht) vor. 
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\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2005						

		cc475f96-bac2-46f0-b522-b9c03bd9f494				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		14.10.2007						bedingt brauchbar, zeigt Medienwirkung				ag, 14.10.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\eq-wirkungen-kerres.pdf"										false		false												ag, 14.10.2007												0				http://mediendidaktik.uni-duisburg-essen.de/files/eq-wirkungen-kerres.pdf										1		0										0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				597				Kerres 2003 – Wirkungen und Wirksamkeit neuer Medien		0																				Wirkungen und Wirksamkeit neuer Medien in der Bildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2003		2003						

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, Studie zu LFB-Wirksamkeit				ag, 18.09.2007								151												false		false												ag, 19.09.2007												0														1		0				150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				554				Gräsel, Parchmann et al. 2004 – Lehrerfortbildung und ihre Wirkungen		0																133				Lehrerfortbildung und ihre Wirkungen auf die Zusammenarbeit von Lehrkräften und die Unterrichtsqualität												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2004						

		cd650243-7500-4562-9b7a-8807ff884c13				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar				ag, 04.10.2007								88												false		false												ag, 04.10.2007												0														1		0				367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				577				Fricke 2000 – Qualitätsbeurteilung durch Kriterienkataloge		0																75				Qualitätsbeurteilung durch Kriterienkataloge		Auf der Suche nach validen Vorhersagemodellen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bezieht sich auf Berufsbildung; nur ein Beitrag relevant, dieser aber (fast) nicht brauchbar				ag, 09.12.2006																				false		false						3-925070-43-5				ger		ag, 09.12.2006		22
81.78 ; Berufsbildendes Schulwesen
81.31 ; Lehrpersonal
Gesellschaft zur Förderung Arbeitsorientierter Forschung und Bildung. Franz Bernard; Bärbel Schröder (Hrsg.).		ag		2006-12-09				364		0														1		0						Frankfurt am Main		DM 45.00		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				312				Bernard, Schröder (Hg.) 2000 – Lehrerbildung im gesellschaftlichen Wandel		0																				Lehrerbildung im gesellschaftlichen Wandel		Festschrift für Reinhard Bader				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2000		2000						

		ce91101d-b85f-4a6f-adca-81679de49e7f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur teilweise brauchbar - es wird eine Art "Forderungskatalog" mit "Essentials" zu schilf beschrieben (inkl. Abbildung)				ag, 12.10.2006								527												false		false												ag, 13.10.2006												0														1		0				d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				225				Priebe, Greber 1993 – Konsequenzen und Perspektiven		0																517				Konsequenzen und Perspektiven: Faktoren des Gelingens												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1993						

		cf11046b-5462-4435-bd63-11a7424cae72				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, da viele Wiederholungen zum vorherigen Text (selbe Autoren, selbes Buch, anderer Beitrag)				ag, 11.10.2006								399												false		false												ag, 11.10.2006												0														1		0				d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				221				Horster, Buchen 1993 – Schulen können lernen		0																377				Schulen können lernen - Der Beitrag der Organisationsentwicklung zur Schulleitungsfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1993						

		cf1bb9cb-688f-4828-b1ff-8ee317ebfd11				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, geht kaum auf LFB ein, bezieht sich auf Berufsbildung				ag, 09.12.2006								260												false		false												ag, 09.12.2006												0														1		0				ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				313				Müller 2000 – Lernfeldcurricula und Lehrerfortbildung im Spannungsfeld		0																241				Lernfeldcurricula und Lehrerfortbildung im Spannungsfeld von Anspruch und Wirklichkeit												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		cf641479-8d08-4e55-b582-2d0a19f274e6				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
												ag, 08.07.2006								9												false		false								e5f86f25-136f-4aac-a806-14a888600025				ag, 08.07.2006								47				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				149				Hendricks, Peschke 2002 – Neue Medien und Lehrerqualifizierung		0																6				Neue Medien und Lehrerqualifizierung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2002		2002		2002						

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		Arno Schmidt stellt einleitend die Problematik der Lehrerfortbildung als Bildung von auch älteren Erwachsenen dar und betont die Notwendigkeit von schulinterner und "schulnaher" Lehrerfortbildung in Ergänzung zu regionalen und zentralen Fortbildungsprogrammen. Frank Scholz und Reinhard Eicke untersuchen die neuen Perspektiven für die Schule und selbstorganisierte Weiterbildung im Kollegium. Im Anhang werden "Vorschläge zum Ausbau und zur Koordination der schulinternen und regionalen Lehrerfortbildung im nördlichen Regierungsbezirk Weser-Ems" vorgestellt. <dt.>		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18 Arno Schmidt stellt einleitend die Problematik der Lehrerfortbildung als Bildung von auch \'e4lteren Erwachsenen dar und betont die Notwendigkeit von schulinterner und "schulnaher" Lehrerfortbildung in Erg\'e4nzung zu regionalen und zentralen Fortbildungsprogrammen. Frank Scholz und Reinhard Eicke untersuchen die neuen Perspektiven f\'fcr die Schule und selbstorganisierte Weiterbildung im Kollegium. Im Anhang werden "Vorschl\'e4ge zum Ausbau und zur Koordination der schulinternen und regionalen Lehrerfortbildung im n\'f6rdlichen Regierungsbezirk Weser-Ems" vorgestellt. <dt.>\par
}
												ag, 17.11.2006																				false		false						3-8142-0177-9				ger		ag, 17.11.2006		Reinhard Eicke ....		ag		2006-11-17				51		0														1		0						Oldenburg				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				292		dd33156f-09c0-46a1-94ec-b3829319978a		Eicke (Hg.) 1986 – Schulnahe, schulinterne		0																				Schulnahe, schulinterne, regionale, zentrale Lehrerfortbildung		(SCHULF)				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1986		1986						

		cf8fd795-075f-49e0-91cf-81c553cc0c7d				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, zeigt Aspekte der Wirksamkeit von LFB				ag, 27.03.2007								31												false		false												ag, 27.03.2007												0														1		0				8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				490				Knab 1981 – Was bedeutet Wirksamkeit von Lehrerfortbildung		0																19				Was bedeutet Wirksamkeit von Lehrerfortbildung?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		d03741ca-bcd2-41ed-8cac-b342b8584267				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								interessant, aber schwer zu zitieren, da nicht klar ist, wie Autorenschaft anzugeben ist				ag, 30.11.2006								89												false		false												ag, 30.11.2006												0														1		0				0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				302				Akademie für Lehrerfortbildung Dillingen 1990 – Der nebenamtliche Lehrerfortbildner		0																79				Der nebenamtliche Lehrerfortbildner												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		d041e297-314a-4306-9466-9312d8c5242d				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr veraltet, allerhöchstens zu Illustrationszwecken				ag, 22.10.2006								63												false		false												ag, 22.10.2006												0														1		0				438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				229				Weniger 1982 – Die bleibenden Aufgaben der Lehrerfortbildung		0																50				Die bleibenden Aufgaben der Lehrerfortbildung								Original-Nachweis: Westermanns Pädagogische Beiträge 1951/3, S. 97-104				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		d09b89cb-75df-40db-bcf3-d05206d7f2c5				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.07.2006						In: SchulVerwaltung MO - Nr. 4/2002, S. 137-143. (Entwurfsfassung des Aufsatzes); für Diss nicht brauchbar				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\formelgschulverw.pdf"										false		false												ag, 13.10.2007												0				http://www.dagmarwilde.de/service/pdf/formelgschulverw.pdf										1		0						o. O.				0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				136				Wilde 2002 – Lehren und Lernen mit neuen		0																				Lehren und Lernen mit neuen Medien erfordert Kompetenzen und Konzepte...		Das BLK-Projekt "ForMeL G - Fortbildungskonzept zur Entwicklung neuer Lernkulturen in der Grundschule unter Einbeziehung neuer Medien im Klassenraum"										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								o. J. [2002]		2002						

		d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, geht auf LFB-Didaktik und Lernen Erwachsener ein				ag, 25.03.2007																				false		false						3-507-00738-x				ger		ag, 26.03.2007										120		0														1		0						Hannover				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				476		9746b1b1-2830-4a3e-800c-9941d23901aa		Schmidt (Hg.) 1979 – Didaktik der Lehrerfortbildung I		0																				Didaktik der Lehrerfortbildung I		Lerntheoretische Grundlagen, Modelle und Möglichkeiten				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						31		1979		1979						

		d3a15ee7-00db-4cab-ba01-03d6d5cc8db5				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise brauchbar, z. B. Unterschied zwischen Gymnasium und Primarstufe; manches zu "statistiklastig"				ag, 18.01.2007								33												false		false								5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb				ag, 18.01.2007								1				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				368				Bloch, Bünder et al. 1981 – Institutionalisierte Lehrerfortbildung im naturwissenschaftlichen Bereich		0																15				Institutionalisierte Lehrerfortbildung im naturwissenschaftlichen Bereich		Auszüge aus einer Studie zur Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik Deutschland										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						9		1981		1981						

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		03.03.2007						gut brauchbar, zeigt E-Learning in LFB [Achtung, online-Text ist kürzer als Buch]				ag, 08.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\foerderdiagnostik_evaluation18-12-03.pdf"										false		false						3-8165-2289-0				ger		ag, 03.03.2007		22;11;28
81.31 ; Lehrpersonal
hrsg. vom Landesinstitut für Schule.		ag		2006-07-08				81		0				http://www.learn-line.nrw.de/angebote/foerderdiagnostikonline/pdf/foerderdiagnostik_evaluation18-12-03.pdf										1		0						Bönen				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				170		e1bc1a7e-d470-46ca-baef-b4b5c30a48cb		Landesinstitut für Schule (Hrsg.) 2002 – Lehrerfortbildung online		0																				Lehrerfortbildung online		Evaluation des Fortbildungsprojektes Förderdiagnostik-Online				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2002		2002						

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
												ag, 09.10.2006						2														false		false						3-407-25129-7 / 3407251297 (kart.) :				ger		ag, 09.10.2006		22
hrsg. von Ulrich Greber ....		ag		2006-10-09				530		0														1		0						Weinheim, Basel				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				217		9a221e95-5962-4b7b-9228-844add7ab086		Greber, Maybaum et al. (Hg.) 1993 – Auf dem Weg zur Guten		0																				Auf dem Weg zur "Guten Schule"		Schulinterne Lehrerfortbildung				Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Bestandsaufnahme - Konzepte - Perspektiven				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1993		1993						

		d4a8772e-e667-47d1-a54f-1226660a0263				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								interessanter Aspekt bezüglich der altersspezifischen LFB				ag, 30.12.2006								31												false		false												ag, 30.12.2006												0														1		0				a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				338				Klose 1986 – Lehreralter und Lehrerbildung		0																25				Lehreralter und Lehrerbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		d4c05977-b071-467a-986b-876738f3e9c2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		15.08.2007						einzelne Aspekte in Diss übernommen				ag, 15.08.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lfb und hochschule.pdf"										false		false												ag, 13.10.2007												0				https://kobra.bibliothek.uni-kassel.de/bitstream/urn:nbn:de:hebis:34-2006053012488/1/ap11.pdf										1		0						Kassel				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				550		cc02a95f-c6a2-4fe0-9d60-b160fa6b9ba6		Liebau 1981 – Hochschule		0																				Hochschule, Schule und Lehrerfortbildung		Tendenzen und Perspektiven										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		d5919a30-2fac-40ad-8530-df735bd840bc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht geeignet, bezieht sich auf Lehrerausbildung und Microteaching				ag, 01.10.2006		1982																		false		false										ger		ag, 01.10.2006		Renate Schulz.		ag		2006-10-01				454		0														1		0						Münster				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				212				Schulz 1982 – Effizienzkontrolle zweier Trainings zum Lehrerverhalten		0		Fachbereich 21																		Effizienzkontrolle zweier Trainings zum Lehrerverhalten						Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1982		1982						

		d5a76c1b-1965-4031-b94a-7095dedeab20				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar; relativ knapp und eher thesenartig, interessant wegen Ausführungen zur Freiwilligkeit				ag, 04.02.2007								330												false		false								fa759eb5-4eb7-4e97-bde8-97e8bc50ea4a				ag, 04.02.2007								3				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				392				Edelhoff 1988 – Schulreform und die Anforderungen		0																324				Schulreform und die Anforderungen an den Lehrer. Aufgaben der Lehrerfortbildung. Verpflichtung oder Freiwilligkeit?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						80		1988		1988						

		d7fc7a96-9c02-40f2-958d-708533ef71ba				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, gute Übersicht zu Wirksamkeit von Microteaching				ag, 23.02.2007								214												false		false								1773ca92-e7a7-47fc-a252-ac4c03f6f52a				ag, 23.02.2007								2				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				411				Klinzig 2002 – Wie effektiv ist Microteaching		0																194				Wie effektiv ist Microteaching?		Ein Überblick über fünfunddreißig Jahre Forschung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						48		2002		2002						

		d8f42a22-95d0-457e-ad13-31b0740de140				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, sehr abstrakt und kaum auf LFB bezogen				ag, 02.12.2006								36												false		false												ag, 02.12.2006												0														1		0				293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				306				Faber 1983 – Lehrerfortbildung als Erwachsenenbildung		0																16				Lehrerfortbildung als Erwachsenenbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		d9a1f109-d110-47bd-b524-874751c73598				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								relativ umständlich geschrieben, vereinzelt interessante Aspekte; viele Beispiele (aber nur geringer Bezug zu LFB)				ag, 09.11.2006								210												false		false												ag, 10.11.2006												0														1		0				238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				265				Schurig 1977 – Praxisbegleitende Lehrerfortbildung		0																116				Praxisbegleitende Lehrerfortbildung		Lernbedürfnisse - Lernbehinderungen						Beispiel: Modellversuchsregion Groß-Gerau				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						8				-2147483648						

		d9a74bb9-4b50-4a09-81c1-b3932a34210a				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
												ag, 05.12.2007		05.12.2007								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\pm_it-fitness.pdf"										false		false												ag, 05.12.2007												0				http://www.it-fitness.de/lehrerstudie/faktenpapier_it-fitness_studie.pdf										1		0						o. O. [Unterschleißheim/Berlin]				5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e				617				Initiative IT-Fitness 05.12.2007 – Computereinsatz im Unterricht		0								02.12.2007												Computereinsatz im Unterricht		Ergebnisse einer repräsentativen Schülerbefragung der Forsa Gesellschaft für Sozialforschung und statistische Analysen mbH im Auftrag der Initiative IT-Fitness										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2007						

		d9df8085-ccc9-4c97-8dbe-5bedd6c70771				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		23.10.2006						bedingt brauchbar, einzelne wenige Stelle zitieren				ag, 23.10.2006		2000								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lfb-moderatoren.pdf"										false		false												ag, 02.10.2007												0				http://deposit.ddb.de/cgi-bin/dokserv?idn=961716029&dok_var=d1&dok_ext=pdf&filename=961716029.pdf										1		0						Hamburg				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				232				Lösche 2000 – Handlungskompetenz in der Lehrerfortbildung		0																				Handlungskompetenz in der Lehrerfortbildung unter besonderer Berücksichtigung eines Konzeptes zur Moderatorenschulung		Ansätze zur Umsetzung der Zielvorstellung in NRW						Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2000						

		da432f6b-f58d-4a05-a6fa-ea39755e6008				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		29.03.2007						brauchbar, wenn auch z. T. etwas unwissenschaftlich (eher politisch); zeigt aktuelle LFB-Themen				ag, 25.03.2007								147		"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\dvlfbpositionspapier.pdf"										false		false												ag, 29.03.2007												0				http://www.lehrerfortbildung.de/verein/dvlfbpositionspapier.pdf										1		0				de3809bc-33ce-41ce-9ca7-c41fbb722a7f						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				470				Deutscher Verein zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung 2003 – Lehrerfortbildung im Wandel		0																124				Lehrerfortbildung im Wandel		Positionspapier										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		db9f4b2c-3936-408d-8e56-5c189b63e661				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar; behandelt vor allem Medienausbildung; interessant höchstens wegen Vergleich zu Deutschland				ag, 11.07.2006																				false		false						3-8204-7271-1				ger		ag, 06.02.2007		22
Gudrun Bülow.		ag		2006-07-11				186		0														1		0						Frankfurt am Main				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				203		50868adb-8d9d-4ea3-9f19-615acdbe1c4a		Bülow 1983 – Zum Problem der Kompetenzgewinnung		0																				Zum Problem der Kompetenzgewinnung für Lehrende im Medienbereich		Ausbildungsgänge zum Medienlehrer im internationalen Vergleich				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						Band 145		1983		1983						

		dbbf281e-7829-4790-9a27-43155efd3316				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr kurz, deshalb vermutlich nicht verwendbar, auch wenn 1-2 interessante Aspekte genannt werden				ag, 02.12.2006								135												false		false												ag, 02.12.2006												0														1		0				293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				308				Häring 1983 – Schulartspezifische Aspekte der Lehrerfortbildung		0																132				Schulartspezifische Aspekte der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		ddb02a57-ffdf-49a0-b8df-51c3c5d980b8				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, höchstens interessant wegen Ausführung zu action research				ag, 15.01.2007								8												false		false												ag, 15.01.2007												0														1		0				f7151695-6bd0-4687-9947-7cba3582e483						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				366				Kroath 1985 – Der Lehrer als Forscher		0																1				Der Lehrer als Forscher		Ein Konzept zur selbstbestimmten beruflichen Weiterbildung von Lehrern										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		ddbbf0f1-6b10-45a6-81ba-5f584b4dc541				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, da sehr knapp, dennoch guter Überblick zu LFB in DDR				ag, 25.01.2007								10												false		false												ag, 25.01.2007												0														1		1				3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				390				Plath, Graudenz 1995 – Lehrerfortbildung in der DDR		0																6				Lehrerfortbildung in der DDR und Neuerungsansätze nach der Wende am Beispiel des Bundeslandes Brandenburg												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		de06865b-a024-4144-9873-583dd312607e				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								guter Überblick zu Befunden der Lehrerforschung (etwas veraltet)				ag, 21.11.2006								104												false		false												ag, 22.11.2006												0														1		0				44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				279				Weiss 1982 – Lehrerforschung und Lehrerweiterbildung		0																90				Lehrerforschung und Lehrerweiterbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		de3809bc-33ce-41ce-9ca7-c41fbb722a7f				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar: Beitrag zur LA und DVLfB-Positionspapier				ag, 25.03.2007																				false		false												ag, 25.03.2007												0														1		0						Dresden				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				469		c10dca53-f4a3-435b-8375-ae1e3aeb9b2d		Sächsische Akademie für Lehrerfortbildung (Hg.) 2003 – Spannungsfeld Lehrerfortbildung		0																				Spannungsfeld Lehrer(fort)bildung		Funktionen, Richtungen, Perspektiven						Dokumentation der 14. überregionalen Fachtagung des Deutschen Vereins zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V. an der Sächsischen Akademie für Lehrerfortbildung in Meißen				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		2003		2003						

		de54bd49-4d0d-4992-a4d1-622bed193c94				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, allerdings teilweise etwas unübersichtlich geschrieben (und nicht immer wissenschaftlich)				ag, 09.07.2006		Juni 1980																		false		false												ag, 08.03.2007												0														1		0						Bremen				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				176				Preuß-Kippenberg 1980 – Umfrage zur Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung		0		Organisationseinheit Lehrerbildung																		Umfrage zur Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung im Lande Bremen		Auswertung und Interpretation einer Befragung Bremer Lehrer										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1980						

		dea57efe-610e-4bb1-ae7e-6cc30f8feabb				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut geeignet, einige brauchbare Ergebnisse zu LFB-Verhalten bzw. LFB-Interesse				ag, 21.12.2006																				false		false												ag, 22.12.2006												0														1		0						Klagenfurt				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				335		e32b8cb3-d737-495f-b63a-9c9ccd20d5e0		Müller, Diethart et al. 1991 – Das Betriebspraktikum als Instrument		0																				Das Betriebspraktikum als Instrument der Lehrerfortbildung		Ergebnisse einer Befragung von LehrerInnen an Kärntner Schulen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						1		1991		1991						

		df3549cd-bb1a-4359-ad87-54a0d54f77d0				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar, kurze Version der Disseration von Mutzeck				ag, 19.03.2007								140												false		false												ag, 19.03.2007												0														1		0				b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				442				Mutzeck 1996 – Bedeutung und Wirksamkeit von subjektiven		0																133				Bedeutung und Wirksamkeit von subjektiven Theorien		Zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Schulalltag										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		dfbfe2f9-a74d-4489-b372-12ccdf2707f5				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar; kurzer Überblick zu NLI sowie dessen Beitrag zu LFB; interessant, da LFB auch für wertorientierte Fragen				ag, 03.01.2007								16												false		false												ag, 03.01.2007												0														1		0				1ad0ed21-57df-468e-b7c9-bb268e26825d						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				343				Wieman 1981 – Überlegungen zur Konzeption des NLI		0																3				Überlegungen zur Konzeption des NLI		Grundsatzfragen und Strukturprobleme										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		e1fbb55f-300c-48e2-bf78-5a73304094a6				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, da sehr knapp und vermutlich veraltet				ag, 21.01.2007								291												false		false								e0dfbe30-49d3-4dbc-b733-52a1815eb647				ag, 21.01.2007								4				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				376				Hamacher 1980 – Aufgaben der zentralen Einrichtung		0																289				Aufgaben der zentralen Einrichtung des Landes Nordrhein-Westfalen für die Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						33		1980		1980						

		e23a5fb4-562f-4266-a750-c2daa7fb1c01				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								für Diss nicht brauchbar				ag, 20.07.2006								69												false		false								5953a798-ef2a-4b2c-bf4a-aff9fa7527bb				ag, 03.10.2007								1				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				32				Reinmann 2005 – Innovation ohne Forschung		0																52				Innovation ohne Forschung?		Ein Plädoyer für den Design-Based Research-Ansatz in der Lehr-Lernforschung.										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						33		2005		2005						

		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		10.07.2006										ag, 10.07.2006		1995								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\lfb_in_schule.pdf"										false		false												ag, 04.09.2006												0				http://www.lfs.nrw.de/lfb_in_schule.pdf										1		0						Soest				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				189				Haenisch 1995 – Was bewirkt Lehrerfortbildung		0																				Was bewirkt Lehrerfortbildung in der Schule?		Eine Untersuchung der Wirkungen ausgewählter Schwerpunktmaßnahmen der Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1995						

		e283bf29-6aae-4661-919b-4ba4b508146c				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		07.07.2006						kaum brauchbar, sehr abstrakt				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\bloemeke1.pdf"										false		false								af2a0f7a-402b-4018-98d5-6885d44cac8b				ag, 24.09.2007								00-2				0				http://www.medienpaed.com/00-2/bloemeke1.pdf										1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				135				Blömeke 2001 – Zur medienpädagogischen Ausbildung von Lehrerinnen		0																				Zur medienpädagogischen Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern		Folgerungen aus der aktuellen lern- und professionstheoretischen Diskussion										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						1		2001		2001						

		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		10.07.2006						brauchbar, da aktuelle Zahlen zu LFB-Verhalten (zur Orientierung)				ag, 10.07.2006		2003								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\Bericht2002.pdf"										false		false												ag, 19.02.2007												0				http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schule/lehrer/lehrerfortbildung1/Berichterstattung/Bericht2002.pdf										1		0						Soest				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				62				Knaut 2003 – Fortbildungsbericht 2002		0																				Fortbildungsbericht 2002												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								brauchbar, z. B. wegen Zitat zu Zufriedenheit				ag, 15.05.2007								34												false		false								614f238b-46c4-4582-9ddd-f229b86e0579				ag, 15.05.2007								1				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				534				Sturm 1981 – Das Lehrerfortbildungsprojekt Grieskirchen		0																21				Das Lehrerfortbildungsprojekt Grieskirchen		Ein Modellversuch im ländlichen Raum										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		Die Entwicklung zur "Wissensgesellschaft" verlangt vom Einzelnen die Fähigkeit zum lebenslangen Lernen, also Lernkompetenz. Der Begriff der Lernkompetenz wird in der vorliegenden Arbeit erläutert, unter Berücksichtigung seiner Bestandteile "Lernen" und "Kompetenz": Vor dem Hintergrund einer gemäßigt konstruktivistischen Lehr-Lernphilosophie wird Lernen als ein aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter, situierter und interaktiver Prozess angesehen. Kompetenz wird als die Fähigkeit zum erfolgreichen Handeln definiert. Hinsichtlich der Lernkompetenz wird eine Unterteilung in drei Teilfähigkeiten vorgeschlagen: Selbststeuerungskompetenz, Kooperationskompetenz und Medienkompetenz. Diese werden näher beschrieben, weiterhin wird dargestellt, wie diese Teilfähigkeiten durch die Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen gefördert werden können. Als Beispiel dient ein problemorientiertes virtuelles Seminar der Ludwig-Maximilians-Universität München, das Fähigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen und zur netzbasierten Kooperation unterstützen soll. Zum Schluss werden Faktoren aufgezeigt, die es bei der Einführung neuer Konzepte zur Förderung der Lernkompetenz zu beachten gilt		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die Entwicklung zur "Wissensgesellschaft" verlangt vom Einzelnen die F\'e4higkeit zum lebenslangen Lernen, also Lernkompetenz. Der Begriff der Lernkompetenz wird in der vorliegenden Arbeit erl\'e4utert, 
unter Ber\'fccksichtigung seiner Bestandteile "Lernen" und "Kompetenz": Vor dem Hintergrund einer gem\'e4\'dfigt konstruktivistischen Lehr-Lernphilosophie wird Lernen als ein aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter, situierter und interaktiver Prozess 
angesehen. Kompetenz wird als die F\'e4higkeit zum erfolgreichen Handeln definiert. Hinsichtlich der Lernkompetenz wird eine Unterteilung in drei Teilf\'e4higkeiten vorgeschlagen: Selbststeuerungskompetenz, Kooperationskompetenz und Medienkompetenz. Diese 
werden n\'e4her beschrieben, weiterhin wird dargestellt, wie diese Teilf\'e4higkeiten durch die Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen gef\'f6rdert werden k\'f6nnen. Als Beispiel dient ein problemorientiertes virtuelles Seminar der Ludwig-Maximilians-Universit\'e4t 
M\'fcnchen, das F\'e4higkeiten zum selbstgesteuerten Lernen und zur netzbasierten Kooperation unterst\'fctzen soll. Zum Schluss werden Faktoren aufgezeigt, die es bei der Einf\'fchrung neuer Konzepte zur F\'f6rderung der Lernkompetenz zu beachten gilt\plain\f1\fs18\par}
		07.07.2006						kaum brauchbar, höchstens Aspekt der MK interessant				ag, 07.07.2006		2001								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\FB_145.pdf"										false		false												ag, 02.10.2007								145				0				http://epub.ub.uni-muenchen.de/archive/00000253/01/FB_145.pdf										1		0						München				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				127		d7dc6c4c-5cb3-491e-af14-a2de637be96f		Mandl, Krause 2001 – Lernkompetenz für die Wissensgesellschaft		0																				Lernkompetenz für die Wissensgesellschaft												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2001						

		e407a2b4-a5be-4e8e-9fcb-96e4fbffe716				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, zeigt gute Übersicht zu LFB-Diskussion und LFB-Institutionen				ag, 25.03.2007																				false		false												ag, 25.03.2007												0														1		0						Münster				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				468		6fa92c02-b8f8-4c95-b8e7-c58477245e79		Fischer 1986 – Institutionen der Lehrerfortbildung		0																				Institutionen der Lehrerfortbildung		Dokumentation zur Organisation und Struktur staatlicher und kirchlicher Lehrerfortbildung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								sehr gut brauchbar, neben schilf auch Übersicht zu LFB-Funktionen und LFB-Interessen				ag, 24.04.2007																				false		false						3-7841-0505-X				ger		ag, 25.04.2007										289		0														1		0						Freiburg im Breisgau				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				519				Schönig 1990 – Schulinterne Lehrerfortbildung als Beitrag		0																				Schulinterne Lehrerfortbildung als Beitrag zur Schulentwicklung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		Aufgrund des erhöhten Bildungsbedarfs gehen immer mehr Unternehmen dazu über die neuen Kommunikations- und Informationstechnologien im Sinne von E-Learning für die Weiterbildung zu nutzen. Allerdings sind viele Unternehmen mit einer mangelnden Akzeptanz von E-Learning konfrontiert, die sich in einer unzureichenden Nutzung widerspiegelt (vgl. Venkatesh & Davis, 2000). Diese Studie versucht Faktoren zu identifizieren, die einen Einfluss auf die Akzeptanz von E-Learning von Seiten der Mitarbeiter ausüben. Theoretischen Hintergrund dieser Studie bilden Akzeptanzmodelle (vgl. Davis, 1989), die auf einen Einstellungs- und Verhaltensaspekt fokussieren. Akzeptanz beinhaltet somit die Einstellung gegenüber der Nutzung der neuen Technologien und das Verhalten selbst. Über den Einfluss von Kontextfaktoren geben die Modelle allerdings keine Auskunft. Die Auswahl möglicher Kontextfaktoren erfolgte aufgrund von Erkenntnissen der Implementationsforschung (vgl. Joshi, 1991; Tarlatt, 2001). Als Faktoren zur Sicherung der Akzeptanz werden in dieser Studie personale und organisationale Maßnahmen sowie die technischen Rahmenbedingungen und ihr Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz untersucht. Die Ergebnisse bestätigten einen direkten Zusammenhang der untersuchten Faktoren auf die Einstellungsakzeptanz und einen indirekten auf die Nutzung (Verhaltensakzeptanz). Diese Befunde sprechen für eine besondere Beachtung dieser Aspekte bei der Implementation von E-Learning in Unternehmen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Aufgrund des erh\'f6hten Bildungsbedarfs gehen immer mehr Unternehmen dazu \'fcber die neuen Kommunikations- und Informationstechnologien im Sinne von E-Learning f\'fcr die Weiterbildung zu nutzen. Allerdings 
sind viele Unternehmen mit einer mangelnden Akzeptanz von E-Learning konfrontiert, die sich in einer unzureichenden Nutzung widerspiegelt (vgl. Venkatesh & Davis, 2000). Diese Studie versucht Faktoren zu identifizieren, die einen Einfluss auf die Akzeptanz 
von E-Learning von Seiten der Mitarbeiter aus\'fcben. Theoretischen Hintergrund dieser Studie bilden Akzeptanzmodelle (vgl. Davis, 1989), die auf einen Einstellungs- und Verhaltensaspekt fokussieren. Akzeptanz beinhaltet somit die Einstellung gegen\'fcber 
der Nutzung der neuen Technologien und das Verhalten selbst. \'dcber den Einfluss von Kontextfaktoren geben die Modelle allerdings keine Auskunft. Die Auswahl m\'f6glicher Kontextfaktoren erfolgte aufgrund von Erkenntnissen der Implementationsforschung 
(vgl. Joshi, 1991; Tarlatt, 2001). Als Faktoren zur Sicherung der Akzeptanz werden in dieser Studie personale und organisationale Ma\'dfnahmen sowie die technischen Rahmenbedingungen und ihr Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz untersucht. 
Die Ergebnisse best\'e4tigten einen direkten Zusammenhang der untersuchten Faktoren auf die Einstellungsakzeptanz und einen indirekten auf die Nutzung (Verhaltensakzeptanz). Diese Befunde sprechen f\'fcr eine besondere Beachtung dieser Aspekte bei der 
Implementation von E-Learning in Unternehmen.\plain\f1\fs18\par}
		07.07.2006						brauchbar, ist allerdings sehr nahe an der Bürg-Diss				ag, 07.07.2006		2004								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\FB_170.pdf"										false		false												ag, 25.09.2007								170				0				http://epub.ub.uni-muenchen.de/archive/00000444/01/FB_170.pdf										1		0						München				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				125		d7dc6c4c-5cb3-491e-af14-a2de637be96f		Bürg, Kronburger et al. 2004 – Implementation von E-Learning in Unternehmen		0																				Implementation von E-Learning in Unternehmen - Akzeptanzsicherung als zentrale Herausforderung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		29.03.2007						teilweise brauchbar, z. B. Bedeutung Erfahrungsaustausch, Kooperationsinteresse, Grenzen CE				ag, 29.03.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\lehrerfortbildung\Studien_Berichte_MPIB_041.pdf"										false		false						3-12-98245 0-2				ger		ag, 18.04.2007										167		0				http://edoc.mpg.de/237176										1		0						Berlin				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				502		92c9058a-c817-469e-ac3e-5f3aa1496828		Baumert, Hopf 1980 – Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung		0																				Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung für die Berliner Gesamtschulen		Ergebnisse von Lehrerbefragungen zur curriculumbezogenen Fortbildung und zur Rekrutierung von Gesamtschullehrern				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						41		1980		1980						

		e52dae47-38fb-4206-a101-f7b56bfaad44				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, zeigt Möglichkeit der Verknüpfung von LA und LFB über Online-Plattform (S. 32ff); Lehrer können sich einbringen und zwischen Lehrer- und Lerner-Rolle wechseln (S. 34); Potential für Austausch, auch von Material (S. 34f); Anforderungen bei Online-Kommunikation (S. 35); teilweise noch geringe Akzeptanz (S. 35)				ag, 08.07.2006								35												false		false								e5f86f25-136f-4aac-a806-14a888600025				ag, 13.10.2007								54				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				589				Wagner, Endeward 2004 – Lernwerkstätten im Netz		0																32				Lernwerkstätten im Netz		Ein Modell für praxisbegleitende Lehrerfortbildung										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								gut brauchbar				ag, 23.09.2007								335												false		false												ag, 23.09.2007												0														1		0				031c64ab-d42b-48a3-9687-cef9e46b085d						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				564				Bienengräber, Vorndran 2003 – Individuelle		0																327				Individuelle, schulinterne Lehrerfortbildung für die Integration der neuen Medien in den Unterricht												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								kaum brauchbar, es relativ abstrakt Aspekte wie Lernen und Wissen behandelt				ag, 27.03.2007																				false		false								04b0f9d3-efd9-46ee-8791-8324cc07024a				ag, 27.03.2007								3				0														1		0						Grebenstein				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19				489				Deutscher Verein zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (Hg.) 2000 – Die Rolle der Fächer		0																				Die Rolle der Fächer in der Schulentwicklung und Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								teilweise brauchbar, u. a. LFB in Bayern und LFB + EB				ag, 10.07.2006																				false		false												ag, 18.03.2007												0														1		0						Dillingen				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				184		41b47b0e-8374-42d9-bb2d-db330846450e		Akademie für Lehrerfortbildung Dillingen (Hg.) 1989 – Lehrer lernen		0																				Lehrer lernen		Lehrerfortbildung und Erwachsenenbildung im Gespräch										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		e764d0c2-5a83-4e26-91ae-17a0c3600636				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								eher nicht brauchbar, da kaum wissenschaftlich und stark auf Gesamtschule bezogen; einige allgemeine Aspekte teilweise interessant				ag, 24.11.2006																				false		false										ger		ag, 24.11.2006		81.31 ; Lehrpersonal
Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule e. V..		ag		2006-11-24				180		0														1		0						Aurich				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				286		aa85a522-bc69-46f5-afa8-98cb711340db		Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule (Hg.) 1989 – Lehrerfortbildung für die Gesamtschule		0																				Lehrerfortbildung für die Gesamtschule						Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						89,1		1989		1989						

		e770d50c-b724-4ed1-9fc3-37eb49f58370				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur bedingt brauchbar, 1-2 gute Textstellen (aber: sehr verkürzt)				ag, 11.10.2006								167												false		false												ag, 11.10.2006												0														1		0				d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				219				Horster, Buchen 1993 – Die Schule entwickeln		0																156				Die Schule entwickeln - Eine Aufgabe für Schulleitung, Kollegium und Schulaufsicht												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										1993						

		e88e158f-ebf2-496d-8182-7d149ba71d3b				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								bedingt brauchbar				ag, 02.10.2007								42												false		false												ag, 02.10.2007												0														1		0				1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				569				Stockmann 2004 – Wirkungsorientierte Programmevaluation		0																23				Wirkungsorientierte Programmevaluation: Konzepte und Methoden für die Evaluation von E-Learning												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2004						

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		03.10.2007						nur Aspekt der Computernutzung				ag, 03.10.2007		o. J. [2006]								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\PISA_2003_Kompetenzentwicklung_Zusfsg.pdf"										false		false												ag, 03.10.2007												0				http://pisa.ipn.uni-kiel.de/PISA_2003_Kompetenzentwicklung_Zusfsg.pdf										1		0						o. O. [Kiel]				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				573				Prenzel, Baumert et al. (Hg.) o. J. [2006] – PISA 2003		0																				PISA 2003		Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Schuljahres						Zusammenfassung				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2006						

		ea875020-a808-4ada-97b7-23944e4b95dd				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								stark veraltet und kaum wissenschaftlich; eventuell 1-2 Beiträge brauchbar				ag, 19.11.2006																				false		false										ger		ag, 19.11.2006										395		0														1		0						Dillingen				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				275		b4e1964d-a786-4df5-b1b5-a6868e7dd958		Akademie für Lehrerfortbildung Dillingen (Hg.) 1986 – Computer in Unterricht und Lehrerfortbildung		0																				Computer in Unterricht und Lehrerfortbildung						Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Dokumentation. Symposion 8.9.-12.9.1985				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		1986		1986						

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								nur bedingt brauchbar; soziologische Ausrichtung				ag, 26.11.2006																				false		false						3407690185				ger		ag, 26.11.2006		10a;05b
Günther Holzapfel.		ag		2006-11-26				300		0														1		0						Weinheim				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				287		d764db32-9e6c-4c2d-bee9-86eaaff406c1		Holzapfel 1975 – Professionalisierung und Weiterbildung bei Lehrern		0																				Professionalisierung und Weiterbildung bei Lehrern und Ausbildern		Eine explorative Studie über Lehrer- und Ausbilderweiterbildung in Baden-Württemberg				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						18		1975		1975						

		eada9b22-0b63-4adc-8537-65bb67d23a37				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								brauchbar, bildungspolitisches Dokument				ag, 15.10.2007																				false		false												ag, 02.11.2007												0														1		0						Bonn				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				612		b5ff44d2-c4c5-462f-802a-858be9d6a628		Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 1987 – Gesamtkonzept für die informationstechnische Bildung		0																				Gesamtkonzept für die informationstechnische Bildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						16		1987		1987						

		eb3ca3e9-a8ed-4ab9-9dd3-916f28eee8a1				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
												ag, 28.09.2006		1977																		false		false										ger		ag, 28.09.2006										318		0														1		0						Westfalen-Lippe				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65				211				Kruse 1977 – Kritik des Verhaltenstrainings von Lehrern		0																				Kritik des Verhaltenstrainings von Lehrern						Gemeinsamer Bibliotheksverbund		Dissertation				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								1977		1977						

		eb6e8986-3cec-4dc7-878e-ecac92dca952		Produktive Unruhe gilt als treibendes Moment der New Economy. Diese Unruhe macht sich zusehends auch im Bildungssystem bemerkbar.

Wer sich in der Informationsgesellschaft zurechtfinden will, muss mit den Medien, allen voran dem Internet, umgehen können. Das gilt sowohl für Lernende als auch für diejenigen, die in ihrer Disziplin den Stand der Entwicklung kennen möchten. Denn in einer Zeit, in der Wissen zugleich rasant veraltet und exponentiell wächst, ist Medienkompetenz ein entscheidender Faktor.

Dieses Buch beschreibt, auf welche Fähigkeiten es in der Aus- und Weiterbildung künftig ankommen wird. Welchen Rahmen wird die Wirtschaft dem Bildungssystem stecken? Wie können sich Schule und Hochschule auf die Anforderungen der Informationsgesellschaft einstellen? 
Zahlreiche Beispiele aus dem In- und Ausland zeichnen die Konturen einer neuen Bildungslandschaft.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs18\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
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\plain\plain\f1\fs18\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Produktive Unruhe gilt als treibendes Moment der New Economy. Diese Unruhe macht sich zusehends auch im Bildungssystem bemerkbar.\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Wer sich in der Informationsgesellschaft 
zurechtfinden will, muss mit den Medien, allen voran dem Internet, umgehen k\'f6nnen. Das gilt sowohl f\'fcr Lernende als auch f\'fcr diejenigen, die in ihrer Disziplin den Stand der Entwicklung kennen m\'f6chten. Denn in einer Zeit, in der Wissen zugleich 
rasant veraltet und exponentiell w\'e4chst, ist Medienkompetenz ein entscheidender Faktor.\plain\f1\fs18\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Dieses Buch beschreibt, auf welche F\'e4higkeiten es in der Aus- und Weiterbildung k\'fcnftig ankommen wird. Welchen 
Rahmen wird die Wirtschaft dem Bildungssystem stecken? Wie k\'f6nnen sich Schule und Hochschule auf die Anforderungen der Informationsgesellschaft einstellen? \plain\f1\fs18\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zahlreiche Beispiele aus dem In- und Ausland zeichnen 
die Konturen einer neuen Bildungslandschaft.\plain\f1\fs18\par}
		07.07.2006										ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\Medien\bertelsmann-medienkompetenz.pdf"										false		false						3-89204-517-8				ger		ag, 27.09.2007		22
81.68 ; Computereinsatz in Unterricht und Ausbildung
80.49 ; Medienerziehung
05.38 ; Neue elektronische Medien <Kommunikationswissenschaft>
05.20 ; Kommunikation und Gesellschaft
Ingrid Hamm (Hrsg.).		ag		2006-07-07				218		0				http://www.bertelsmann-stiftung.de/bst/de/media/xcms_bst_dms_15703_15704_2.pdf										1		0						Gütersloh		DM 20.00, EUR 10.23, sfr 19.00, S 146.00		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				23				Hamm (Hg.) 2001 – Medienkompetenz		0																				Medienkompetenz		Wirtschaft, Wissen, Wandel				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2001		2001						

		ebc5ca33-5d15-4ee8-abac-fc678f7b5595				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		18.07.2006						für Diss nicht brauchbar, trotzdem interessant, zeigt Verbindung Pragmatismus-Medienbildung				ag, 07.07.2006										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\elearning\kerres_dewitt1.pdf"										false		false								af2a0f7a-402b-4018-98d5-6885d44cac8b				ag, 01.10.2007								02-2				0				http://www.medienpaed.com/02-2/kerres_dewitt1.pdf										1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				17				Kerres, de Witt 2002 – Quo vadis Mediendidaktik		0																				Quo vadis Mediendidaktik?		Zur theoretischen Fundierung von Mediendidaktik										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		2002		2002						

		ec2e8c1c-2ab4-400d-b8c5-aa75c58e02ec				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								teilweise einige Argumente zur kooperativen LFB brauchbar (hier aber ein etwas anderes Verständnis)				ag, 22.11.2006								217												false		false												ag, 23.11.2006												0														1		0				44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				282				Buchberger 1982 – Kollegiale Lehrerfortbildung		0																206				Kollegiale Lehrerfortbildung: Ein Modell der Weiterentwicklung der Lehrerfortbildung?												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		ec762d85-c5d7-4506-9eb9-0ed239a3a3c6				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		03.10.2007						gut brauchbar, zeigt Computereinsatz				ag, 03.10.2007		2006								"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\pisa technologieintensive Zukunft.pdf"										false		false												ag, 03.10.2007												0				http://www.oecd.org/dataoecd/58/55/38390257.pdf										1		0										05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17				571				OECD (Hg.) 2006 – Haben Schüler das Rüstzeug		0																				Haben Schüler das Rüstzeug für eine technologieintensive Welt?		Erkenntnisse aus den PISA-Studien										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										2006						

		eca71c4b-58f3-4906-8b0b-3e3e28a58ba2				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, behandelt relativ unstrukturiert LFB-Didaktik				ag, 26.03.2007								119												false		false												ag, 26.03.2007												0														1		0				d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				479				Schmidt 1979 – Inhalte und Ziele der Lehrerfortbildung		0																65				Inhalte und Ziele der Lehrerfortbildung sowie Ansätze für eine Didaktik												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		ecad20b2-2c9a-4d6c-8e81-7d2ef1b27077				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								(fast) nicht brauchbar, eventuell 1-2 Aspekte [nicht wissenschaftlich]				ag, 20.11.2006								347												false		false												ag, 20.11.2006												0														1		0				ea875020-a808-4ada-97b7-23944e4b95dd						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				276				Happ 1986 – Der Computer im Unterricht		0																329				Der Computer im Unterricht		Auswirkungen auf die Lehrpläne										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
										-2147483648						

		eea0da05-9cd1-4d5a-af7f-f4e082756631				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								kaum brauchbar, stark verkürzt				ag, 21.04.2007								55												false		false								ac5557db-efdf-44db-bcd3-a50fcf94d25b				ag, 21.04.2007								2				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				515				Mayr, Paseka 2002 – Stichwort Lehrerpersönlichkeit		0																50				Stichwort "Lehrerpersönlichkeit"												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						2		2002		2002						

		eefa0c8c-8a3e-4ddd-a054-ce70fe5779bc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
		15.10.2007						brauchbar, bildungspolitisches Dokument				ag, 15.10.2007										"D:\Eigene Dateien\Alex\Uni Augsburg\Promotion\Intel\downloads\medien\medpaed.pdf"										false		false												ag, 15.10.2007												0				http://www.kmk.org/doc/publ/medpaed.pdf										1		0										0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b				600				Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 1995 – Medienpädagogik in der Schule		0																				Medienpädagogik in der Schule		Erklärung der Kultusministerkonferenz vom 12.05.1995										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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								1995		1995						

		ef62d086-e8b2-4bce-b214-6ec13c617542				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar				ag, 08.07.2006																				false		false						3-89967-261-5				ger		ag, 03.10.2007		81.31 ; Lehrpersonal
81.68 ; Computereinsatz in Unterricht und Ausbildung
Gabi Reinmann.		ag		2006-07-08				279		0				http://www.gbv.de/du/services/agi/BE1BD6D53ED729E3C12571340048E080/000000016298298										1		0						Lengerich		EUR 20.00		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				157				Reinmann 2005 – Blended learning in der Lehrerbildung		0																				Blended learning in der Lehrerbildung		Grundlagen für die Konzeption innovativer Lernumgebungen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								2005		2005						

		efa503cb-d659-447e-8357-2cf3dad99c42				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								gut brauchbar, z. B. Ziele von LFB bzw. schilf				ag, 15.01.2007								158												false		false												ag, 15.01.2007												0														1		0				c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				361				Wenzel 1990 – Teilnehmerorientierung oder Reformorientierung		0																145				Teilnehmerorientierung oder Reformorientierung? Fragen und Probleme der normativen Orientierung schulinterner Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
								sehr gut brauchbar, z. T. etwas zu abstrakt (Habil)				ag, 11.07.2006																				false		false						3-407-58222-6				ger		ag, 01.02.2007		22
81.31 ; Lehrpersonal
81.12 ; Entwicklung des Bildungswesens
Maria Böhmer.		ag		2006-07-11				359		0														1		0						Weinheim und Basel				afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66				202		37d3563e-ec99-4e6e-9d29-48a9797f62c6		Böhmer 1983 – Zentrale und dezentrale Lehrerfortbildung		0																				Zentrale und dezentrale Lehrerfortbildung		Entwicklung, Strukturen und Innovationen				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
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								1983		1983						
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		f62db140-94bc-45e9-9994-713e7b6e2276		Der vorliegende Band dokumentiert eine GEW-Expertenbefragung, in der es um den Dreiklang: Schulentwicklung, Lehrerfortbildung und Regionalisierung geht. Die befragten Experten kommen zu der Meinung, daß es falsch wäre, bei der Entwicklung eines Fortbildungskonzepts für Niedersachsen zentrale und regionale Fortbildung gegeneinander auszuspielen. Die Lösung kann nur in dem gleichberechtigten Nebeneinander verschiedener Fortbildungsformen liegen. Anzustreben ist dabei ein "bunter Strauß" pluraler Angebote, die verstärkt an den Bedürfnissen der Kollegen und Kolleginnen in der Region orientiert sind. <dt.>		{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								bedingt brauchbar, da nicht wissenschaftlich; einige interessante Formulierungen [nur oberflächlich gelesen, evenuell erneut ausliehen]				ag, 11.12.2006																				false		false						3-8142-0298-8				ger		ag, 11.12.2006		Sabine Hackmann [Hrsg.].		ag		2006-12-11				87		0														1		0						Oldenburg				d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba				317				Hackmann (Hg.) 1989 – Schulentwicklung und Regionalisierung der Lehrerfortbildung		0																				Schulentwicklung und Regionalisierung der Lehrerfortbildung		Ein Expertengespräch veranstaltet vom GEW-Bezirksverband Weser-Ems im Rahmen der Pädagogischen Woche '88 der Universität Oldenburg				Gemeinsamer Bibliotheksverbund						{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								eher nicht brauchbar, ein kurzer Beitrag interessant				ag, 15.01.2007																				false		false												ag, 15.01.2007												0														1		0						Klagenfurt				05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66				365		b5eb78b8-2c60-45f7-be3c-cb6e7c1cd663		Altrichter (Hg.) 1985 – Action Research als Konzept		0																				Action Research als Konzept der Lehrerfortbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
						5		1985		1985						

		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622				{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
\viewkind4\uc1\pard\f0\fs18\par
}
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								bedingt brauchbar, zeigt Möglichkeit des netzbasierten Erfahrungsaustausches (für Junglehrer)				ag, 21.04.2007								37												false		false								ac5557db-efdf-44db-bcd3-a50fcf94d25b				ag, 21.04.2007								3				0														1		0										646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd				516				Beck, Humpert 2002 – Intranet-basierte Unterstützung von Junglehrpersonen		0																26				Intranet-basierte Unterstützung von Junglehrpersonen		Das Pädagogische Praxisnetz (PPN)										{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								kaum brauchbar, da kaum wissenschaftlich, aber einige interessante Formulierungen zu Zielen der LFB				ag, 29.11.2006								45												false		false												ag, 29.11.2006												0														1		0				0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				298				Häring 1990 – Die Akademie für Lehrerfortbildung		0																21				Die Akademie für Lehrerfortbildung in Dillingen												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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								kurz und knapp, teilweise brauchbar				ag, 21.11.2006								27												false		false												ag, 21.11.2006												0														1		0				44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea						05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72				280				Rieder 1982 – Lehrerfortbildung als Teil der Lehrerbildung		0																20				Lehrerfortbildung als Teil der Lehrerbildung												{\rtf1\ansi\ansicpg1252\deff0\deflang1031{\fonttbl{\f0\fnil\fcharset0 Arial Unicode MS;}}
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		f86a6913-790f-4b72-a05d-c30e16973c29		Der Beitrag diskutiert Ziele und Inhalte der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
im Bereich der Mediendidaktik. Vorliegende Angebote – vor allem in der Weiterbildung
– sind oft entweder technisch oder medienerzieherisch ausgerichtet und als solches zu
eng ausgeführt. Neben der Auseinandersetzung mit Möglichkeiten digitaler Medien im
Unterricht sollte die didaktische Reflexion über die Bedeutung von Medien in Lehr-
Lernprozessen im Mittelpunkt stehen. Dazu sind insbesondere die pädagogischen Ziele
des Medieneinsatzes zu benennen, zu deren Analyse und Bewertung Leitfragen vorgestellt
werden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		Zitat aus Vorwort (S. 5):
"Das vorliegende Heft setzt sich auseinander mit der Rolle und den Aufgaben der Lehrerfortbildung in Schulentwicklungsprozessen, bei erweiterter Selbstständigkeit von Schule und bei Bemühungen um die Entwicklung und Sicherung der Qualität von Schule und Unterricht. Zum einen fördert und unterstützt die Lehrerfortbildung solche Entwicklungen und Vorhaben und schafft so wesentliche Voraussetzungen für ihr Gelingen. Auf der anderen Seite erhält die Lehrerfortbildung in solchen Entwicklungen für den einzelnen Lehrer und für die Schule aber einen anderen Stellenwert. Sie wird in neuer Weise gefordert und muß inhaltlich, organisatorisch und strukturell auf veränderte Anforderungen eingehen.
'Lehrerfortbildung in Schulentwicklungsprozessen' ist ein Diskussionsbeitrag über die veränderten Aufgaben der Lehrerfortbildung in Schulentwicklungsprozessen. Es werden Möglichkeiten und Ansätze beschrieben und diskutiert, wie die Fortbildung Schulentwicklungsprozesse anstoßen, fördern und unterstützen kann und wie sie ihrerseits in Schulentwicklung integriert werden kann."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		41e5dcec-1bed-4150-b79d-9c225bfd8390		0

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		4d416c37-1189-47c4-b9ce-762347a72e9b		0

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		4d416c37-1189-47c4-b9ce-762347a72e9b		0

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		4d416c37-1189-47c4-b9ce-762347a72e9b		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		4e110e3e-13dd-40f4-9e49-3a542960ad4b		0

		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		4f25d5c0-7771-4016-819e-02690a4edc12		0

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		4fb1b6de-953b-4bf0-bad6-1e4209e890a0		1

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		50d3c448-00d3-48a6-8475-63e1f01910e7		1

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		606bb2c4-e6fd-4726-991d-97d0f5a26b15		2

		56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5		6092e903-cb36-4af3-affa-8b38814002ed		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		6092e903-cb36-4af3-affa-8b38814002ed		7

		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		6092e903-cb36-4af3-affa-8b38814002ed		1

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		6092e903-cb36-4af3-affa-8b38814002ed		3

		7726257c-034c-411a-84ad-37ee3481fe12		652da52f-dd76-4d46-bb20-c20a6809f053		1

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		6544b1b7-ff93-4b5b-bf78-22c7ac63d1a9		0

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		65c18501-ae9d-4db7-9d42-37f30e4624a6		3

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		6931f9cd-e49b-4363-ab1d-4d2e0a48f2f8		4

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		6931f9cd-e49b-4363-ab1d-4d2e0a48f2f8		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		6931f9cd-e49b-4363-ab1d-4d2e0a48f2f8		4

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		0

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		0

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		0

		56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		0

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		3

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		6a42ee4f-3220-41c5-906b-c19a11862496		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		8

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		4

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		1

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		6ae4442a-8641-4509-8dd3-81811f55bc71		1

		e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0		6c0040f0-858d-47eb-a282-d9ec0e891d06		3

		e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0		708f5bfc-4ae8-4b9a-88e9-7ea96d92b9e4		1

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		7092cd4d-bd26-40fc-a15e-a871cdc469b7		2

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		745ce16a-4165-45a7-be33-7730626953c0		3

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		784dcaac-4853-4500-a1e5-e1d026269fb8		0

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		78943a23-7e72-4108-88ff-d455ae3aedc4		1

		cbbb8a94-d644-4177-bac2-bd10cecce19c		7b06bb1f-6ced-41a5-a687-ca75cdad1f0a		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		7e6afbe1-3b5d-46e9-823c-917e1a002b4f		1

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		7f33228c-a64b-48d2-8ee9-704874c2f445		1

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		824fb898-6b5d-4ea6-8096-d123b95c07b4		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		829c9128-8059-44fe-9655-c034f7f7c681		3

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		872faa39-7d40-444e-a33d-a7c76216fab7		3

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		872faa39-7d40-444e-a33d-a7c76216fab7		2

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		872faa39-7d40-444e-a33d-a7c76216fab7		2

		56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5		872faa39-7d40-444e-a33d-a7c76216fab7		2

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		8ae53403-cb1d-47dc-a220-7bc5e315946c		5

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		8c62ec05-6fd7-4b8b-a937-6c66e631a8cb		2

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		8c62ec05-6fd7-4b8b-a937-6c66e631a8cb		1

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		8c62ec05-6fd7-4b8b-a937-6c66e631a8cb		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		3

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		1

		8466fffc-d4a7-4efd-9f7a-c5d61e762285		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		0

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		3

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		2

		e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		0

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		8cbede0c-660d-4629-a97d-590004854ae1		0

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		8d3a6b07-a6af-4df1-842a-f09a4721cfa3		2

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		9852cd07-6dd6-47cb-956e-e90b9c017505		3

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		9c105b88-2884-4a88-a82a-eabf3214f5e7		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		9c105b88-2884-4a88-a82a-eabf3214f5e7		3

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		a64312b0-c280-4220-95f8-0b1e5d1baf49		1

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		ab0d12fb-a84f-4319-a675-a0001bed8a7d		2

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		ad655c9d-7651-4793-894a-b011ad4fef72		3

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		aea1d8bc-f1e0-4932-a016-1648381b37a5		6

		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		b0b0ee92-995d-440b-9b42-21cb2839cb2b		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		b47c9ee1-1b27-43d8-bb8b-aca7ad39f2aa		1

		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		b5ab5508-9bdb-4326-9346-ad6c292733ca		2

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		b6f339a1-6920-485c-bd82-1689fce9ec48		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		b9eb996e-cacb-4585-b34f-836b954410d0		4

		7726257c-034c-411a-84ad-37ee3481fe12		c6390b40-0f48-4269-8450-307f37016fb7		0

		e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0		c8e8f235-1476-4041-a729-4f86b89a29bf		4

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		1

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		1

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		10

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		cd333fde-ce18-4795-bf24-d3ca953c1912		4

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		cd91f91c-3bc6-4c98-9a95-fac2d6b92e09		4

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		d4baac1c-cda3-4816-8fc3-64fbfb367d68		3

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		da334758-2521-47a7-b2d4-dd907cd0b220		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		db2f1ae9-c4b0-432a-be7f-6df71afc09e6		0

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		db4aadd3-a2ee-4380-a085-fc1f7caa0755		2

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		dca29aef-2c69-4345-a9f0-b81deeb9fd42		1

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		e078c61a-ba59-4333-998b-9b1f53b14ba4		9

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		e0d1fc66-1b8c-46e2-b389-5ae8d12d86cf		3

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		e1379e3e-fd49-436c-9297-56b2787586fb		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		e4ecd60f-532b-4d52-9704-cd296a6f84fa		2

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		ee07d3db-c141-497d-b7c9-77b8d85e60db		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		ee58cdca-e46f-478e-bb5c-b8f44c3a2564		4

		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		ee9b2bf7-1ce3-471d-b0bf-5eebe32b296d		3

		e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75		ee9b2bf7-1ce3-471d-b0bf-5eebe32b296d		1

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		f1d78f7c-ca98-4a32-96fa-352fbc32a2d4		0

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		f3501507-a200-42f5-aa4d-8695d9015ef8		0

		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		f3501507-a200-42f5-aa4d-8695d9015ef8		1

		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		f61f0e08-d1d1-4197-95b8-addc11e69ac6		0

		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		f7c0d435-9ef6-4d9e-9345-256b9b044d67		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		fa007bb4-adad-486f-b2dc-5c4f8a96f70e		2

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		fdc0c92b-7ee4-4f7f-9804-e04572b265cc		2

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		fe3e6af5-be97-4127-b38f-056530bb2e79		4



		ReferenceID		PersonID		Index		PersonRoleID

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		6bffdd8c-69b1-48ea-9d06-458fe6eb9d10		1		0

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		9b47377e-b70e-4d38-a91e-9d8aec73b320		0		4

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		9ba44b21-c13e-4830-942b-775eaa3620d7		2		0

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		bf06d2ab-0aed-4a69-a5eb-decf8f1111f6		0		0

		1f16553f-67b4-4b9d-a54b-a3131fe78753		86d04acd-624b-4fc7-ad29-bef30adc3427		0		0

		1f18febd-9980-4cca-9a85-381f64234597		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		0		0

		1f85eec2-f3ab-40e5-908e-c93557403a3a		f2a77cc2-5ca1-4374-b0a0-b75e64049027		0		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		04687b54-ad45-477d-a0a7-83eb5e62033a		1		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		454106ea-340d-4f8c-9da3-d1778858144c		0		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		539299b5-13a0-4c6a-afaf-99f189dfa7d9		3		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		b2c129b9-df15-4d1e-830f-318fd0c21f1f		4		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		ea615745-560b-4f32-b0a1-07a4ffcc0b88		0		4

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		f5e7086b-a531-4261-82a5-8264ec2a7afc		2		0

		21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4		0989916a-97ed-4cd9-a6fb-d124f99ad20c		0		4

		21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4		5b16f2d9-8bfe-4cf8-b668-0bedcecac8a3		1		0

		21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4		e5e6f840-9154-48d2-a31e-10cd3a4d0231		0		0

		220caeb4-0284-456d-a930-a9a9117774a0		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		0		0

		2216f58b-bdb3-4283-89ad-7a43d973eed6		c3d54b76-7080-4e6f-a5bb-a9c5a1d45bd9		0		0

		22e54357-ef1b-43fb-831b-3fb9cf11fa1b		f4e2e24f-b690-44fc-9da1-abe33cbf5c44		0		0

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465		4a2e867e-af13-4da9-9c7f-1183d90fa544		0		1

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465		5556273a-8742-4e66-9320-c921c0170ea2		2		2

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465		558c5f91-4b76-42cd-9e20-7b196792a302		1		2

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465		ebab353d-3250-4865-a69f-54aa5b26313e		0		2

		2479b614-0b59-4574-9ead-eafcfdc6522e		12350d95-4bda-4879-a229-a82403e423a2		0		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		369458d6-8814-425b-ad10-e9a66ff7af7d		0		1

		0120052d-6bbc-4ccf-b684-936ce7bb3b6b		4b3f5305-b13a-4db0-80ed-63f2023f7472		1		1

		0120052d-6bbc-4ccf-b684-936ce7bb3b6b		f3cf5b04-9c8a-4c9f-84f3-8baeb4dcc2b6		0		1

		0127d5ab-ef6c-4b4e-8950-6ce79eabcd2b		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		0		0

		012c02cc-cf49-4255-9b5d-d450b65ce92d		f7084577-88b0-4f3f-a79f-d814f08b5bfc		0		0

		01a7d0e7-0353-4171-a218-5c6dde6a3055		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		01b7198e-bf1a-4ba4-8140-78ce1828d48a		229ba7d0-19c0-4939-ab52-383431e1c2a5		0		4

		02b67eb0-6492-4e38-9235-83d33fc86364		a8f31687-3db4-4498-abc4-4de16bced63f		0		4

		031c64ab-d42b-48a3-9687-cef9e46b085d		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		0		1

		031c64ab-d42b-48a3-9687-cef9e46b085d		485366a8-83b9-4f89-81da-de00db48882f		1		1

		047a9748-97d5-4088-afc8-dd9f35ddd327		ec86bddc-68d3-469e-9f06-46d5354beb9c		0		0

		04942ec3-3adc-4cde-aa9c-ce37af2afd87		7a91de5e-4584-457b-8294-0d5daddc7107		0		0

		04a4be4f-8e4f-4520-b08d-07d1fba3fd2e		b1b8abf8-e0a9-4ed5-b842-bf750de9ab95		1		0

		04a4be4f-8e4f-4520-b08d-07d1fba3fd2e		c051d62d-17f5-417f-8338-2d8d7ec3ed1c		0		0

		053f2a93-91a8-4531-8ec7-0ff2c389198d		0c62f6fb-cbf8-4244-aaac-3d9a37b22bc1		0		0

		0624698c-9f44-43c5-a881-ada33459ace6		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		0		0

		06311031-4198-4e61-90c8-0ddcb45200a6		223c80f8-2730-4c63-9196-5dc71ad59e99		1		2

		06311031-4198-4e61-90c8-0ddcb45200a6		25dea9f2-5c17-4336-8305-07effd73b704		0		4

		06311031-4198-4e61-90c8-0ddcb45200a6		95be1c04-91a6-4c19-a616-357c3efa9c75		0		2

		06311031-4198-4e61-90c8-0ddcb45200a6		bc5c1233-9d0a-49fa-9725-1f4a63c15239		0		0

		06495412-92ee-4653-a5b6-92e35fe174b4		0c33430e-3542-4548-8c56-f63eba531a21		0		0

		06495412-92ee-4653-a5b6-92e35fe174b4		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		1		0

		07b7da7b-2206-409c-bee8-f8ba50a257f0		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		07b7da7b-2206-409c-bee8-f8ba50a257f0		af25b73f-d190-444c-b28a-1f7f2bcd36af		0		0

		07b7da7b-2206-409c-bee8-f8ba50a257f0		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		1		0

		07b7f1a1-5266-449b-91b5-a93a36dc00af		0c7b90c6-597d-4f13-8638-ea5cafeef1ce		1		0

		07b7f1a1-5266-449b-91b5-a93a36dc00af		3c3e66ed-8c2b-4593-9e6a-a6ef5613e34f		0		0

		07b7f1a1-5266-449b-91b5-a93a36dc00af		620fd81e-0b51-44c3-92be-4d22d587f232		0		4

		082e4be8-cd07-4176-9576-e6bf91e32404		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		0		0

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		372a4bbf-7712-45e3-8659-570594bc355c		0		1

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		54200e3f-7cc6-4bf7-a22d-b742bf2abd9e		2		0

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		5ffbf64a-f22a-4ed2-8372-25eae7f546db		0		0

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		96243b28-dbdd-421c-bf71-52a973841444		1		0

		08d5719d-8941-413f-884d-5db05b43ac5e		6cfbf445-a603-4dd7-9612-e027a47d202e		0		0

		08f3acb7-ebfe-485c-bea6-7253419beefa		cc4f204d-7be3-4a07-9eb8-1f42ecd7504d		0		0

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		7875639c-7d66-4017-a85e-eb4cf41ea58b		1		1

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		7b1a8451-a21e-4c82-be1b-8511dca64597		2		1

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		95be1c04-91a6-4c19-a616-357c3efa9c75		4		1

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		aac389e2-9d6b-46f6-81b4-7b4536d22269		0		1

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		f34a0769-c07d-480c-a365-73abd99898a4		3		1

		0961b6c9-6eae-4d61-b74e-4eb7937ece5e		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		0961b6c9-6eae-4d61-b74e-4eb7937ece5e		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		4

		09633d86-c251-4780-9c91-6e88f19d9e8f		35e42c34-feea-4aa9-80c4-a6fd65eac58b		0		0

		0ae07a52-0547-40f7-9ccc-b5ea4829932b		c8fbb299-27cb-4225-861e-2e3fb87ed1dd		0		4

		0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		1

		0c3dcdbd-b19c-45c6-b566-91a99f0e8ffa		8765e618-f067-4921-a7a2-842d3026e8b6		0		0

		0d5cdb7c-d7f0-4c9d-a6c3-683ecab7d295		d055353f-47c9-46c8-bf0a-219da601f8d9		0		0

		0d5cdb7c-d7f0-4c9d-a6c3-683ecab7d295		d78b41c1-2c02-428a-b12d-0282da9cbd8b		1		0

		0d5cdb7c-d7f0-4c9d-a6c3-683ecab7d295		ed4cba0a-8771-4857-af2a-c67dd836b9d9		0		4

		0e287927-c607-44ad-b1c1-b1d59b097dfc		265db4c4-5d4e-4456-9417-0317f5c54dd3		0		4

		0e6d5d27-e24e-4725-b3f7-7f7ef5af43b7		11a7fafb-ddf2-45b1-9272-addc94cc59da		0		0

		10014ba9-3222-471f-921f-6dc6622ccaf3		5ae59fa6-14eb-47a4-86b9-da101e3824e7		0		0

		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		79ede1e8-580a-483c-93b1-96dc15a5cb8c		0		0

		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		8cef2363-b572-4cb8-873c-243acee0b36a		1		0

		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		fcf0d0c9-56c8-4eae-89f5-e0e2fd6aedc9		0		1

		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		fcf0d0c9-56c8-4eae-89f5-e0e2fd6aedc9		0		4

		103eaa77-c528-4b12-b712-4b9515dec6c4		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		0		0

		109fff0e-1c81-4915-a634-5606d3b44dd1		e3c4c8ab-851b-4f92-96f3-e8493a49a8d5		0		1

		11cc4545-d486-4e1d-bca4-b49dbeceb7a1		c051d62d-17f5-417f-8338-2d8d7ec3ed1c		0		0

		11f1a2e0-69e2-4cc1-b40f-67740087bb4a		2c13956e-79b1-4e92-9e13-39acbbe5ce00		0		2

		11f1a2e0-69e2-4cc1-b40f-67740087bb4a		ba57b149-5a5b-4039-a756-0341ad56da9c		0		0

		11f1a2e0-69e2-4cc1-b40f-67740087bb4a		d8ee8556-c63d-4e1d-b3ba-1154d1e15b85		0		4

		11f1a2e0-69e2-4cc1-b40f-67740087bb4a		e7dca508-6b05-42de-a70d-12ea3d86168f		1		2

		12378ecb-7f9b-437e-8e01-1333c4404b68		265db4c4-5d4e-4456-9417-0317f5c54dd3		0		4

		1294bd20-949b-490d-b5e1-29a1744dfe5b		0c33430e-3542-4548-8c56-f63eba531a21		0		0

		1294bd20-949b-490d-b5e1-29a1744dfe5b		e145eeef-7f58-4769-b7af-4683e976caea		1		0

		12f254ca-a732-4e5e-8b80-5bb78674d1ac		c52baecc-1f8f-4b23-ab1a-122c2d2ccfc4		0		1

		130a6963-471c-4761-a053-e2e08b67533a		76ed076b-d34a-4c75-9ec0-25cb674838b1		0		0

		130a6963-471c-4761-a053-e2e08b67533a		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		1		0

		13236447-2915-4b59-9c0c-2b65b3053a68		310cb9ce-c147-4815-8cc5-a560d0f1cf23		0		0

		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		0		0

		14f00a50-2646-4bdc-beb5-5da840b39c43		8836f240-419a-4995-88b1-472c35fdd432		0		1

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		90948661-b1db-4990-b056-6492d30a0bfe		0		1

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		b86ecf17-8593-4346-974a-10d1b0bde97a		1		1

		15143ce1-3459-47f1-816b-5030c9477e75		e1c3d9fb-1f61-4ee3-b907-7fa5dac51c0e		0		0

		15708d82-a430-498a-9fe7-ffa76e5df5e9		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		0

		160633e6-ee5c-4fc1-a6d1-eabd0c64ff7d		3c02c521-dd70-4b28-8472-81a3aa0e8064		1		0

		160633e6-ee5c-4fc1-a6d1-eabd0c64ff7d		7f9aeeef-5bc0-4e3c-9721-ed9f20e2503e		0		0

		160633e6-ee5c-4fc1-a6d1-eabd0c64ff7d		90219070-cc57-4617-9bbc-7597949e5128		0		1

		1629a37e-026a-41c3-8cc5-7ef79d3a4cb2		024b7b74-4842-4d76-9c00-9bd34ec3ae9c		0		0

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		603f274b-c5d4-491b-9d56-6bf24c6ee5b0		0		0

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		603f274b-c5d4-491b-9d56-6bf24c6ee5b0		0		1

		16bb6b9c-97fe-4d53-8dc7-fa3853f50b31		f1be1443-10cc-4096-a38f-21dd6ba1df27		0		0

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		8ef1f06a-e83f-4464-a6fc-c52fa86977e2		0		0

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		cb7245d2-535d-4ac1-85d5-71acff6e6583		0		4

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		cdb61cdd-aad4-416f-8715-e1aba180a4c1		2		0

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		e9905daf-dcd3-48e3-8557-17d9a983388d		1		0

		19a3f8db-041d-4043-a57f-6603a6ac39ee		2de139dc-e99e-454a-93f8-503dbd95cd74		1		0

		19a3f8db-041d-4043-a57f-6603a6ac39ee		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		0		0

		1a838775-e706-42ef-a0c0-7c07616190a0		25c972fd-d642-4d69-9ca0-d4289f2d17ae		0		0

		1a838775-e706-42ef-a0c0-7c07616190a0		427e8378-2037-48f3-aefb-a07cbfa62311		1		0

		1a9f0a56-5776-47ef-9de4-c36a2758afe2		9607250a-a328-4fcc-879f-2ddc6503a2a9		0		0

		1ad0ed21-57df-468e-b7c9-bb268e26825d		f3071d94-d7da-4ff5-b4c4-2f04a60da9dc		0		1

		1b2add42-313f-4403-a5a9-16c96ec10a9f		827a902f-39d2-4a5b-b940-5a80efc96595		0		0

		1d2fd408-7268-4851-9785-36cb20db08b1		29f071d1-96dc-4035-b406-ef038f9585cb		0		4

		1d2fd408-7268-4851-9785-36cb20db08b1		2f1eb94e-cf3f-4959-b281-8b6c20f6fa15		0		0

		1d831218-d9d9-416a-b3c5-c4d9b1bf5afc		bcf1b82c-c18a-405e-aaee-24b7560da4bb		0		0

		1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5		7a72a74a-6eb5-4d76-9fcd-00a67a1a32f1		2		1

		1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5		c2d01ba8-f279-40b0-b2c8-739a4b737855		0		1

		1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		1		1

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		3		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		8d309a3e-7e22-40ea-9eef-7e78ad422f57		1		1

		24de2a11-8ba2-4eac-adec-30be334c3f83		d413a118-4ec1-49be-8fab-21fe1e8b9971		0		0

		257b38d3-7b95-494a-978c-22133ef04856		e1c3d9fb-1f61-4ee3-b907-7fa5dac51c0e		0		0

		25d7b5af-fa49-481f-a980-b31124acea9b		6a1aefca-5e08-4b4f-8fef-c37db7d141df		0		0

		270ceea6-1158-44de-b031-8fa01a1a7f83		f23f59b0-36a3-43c5-9680-4e267771b9b6		0		0

		28674111-ca4d-49c6-b9d0-f07072ef4671		5ba2353d-46f1-4fc1-9d25-8d7b265f2e59		0		4

		289b95d3-a2d2-4469-a7c3-5a580e02de09		5f91c137-ad90-4a46-8675-6cc6bea6608e		0		0

		29002a38-dd2b-4b55-8d02-bc42239860fd		ad1ac1ed-8e11-48cb-b9a0-fa9d67404a29		0		0

		2914496e-ad2c-47de-a9be-fb32981a625a		d52c26d6-949c-4e3c-a585-a755ea4407cd		0		1

		293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		1

		293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		4

		29b350fc-60b7-48e2-8370-dfb4f6930934		9c33380f-a636-40cf-b472-8737c4fcfc51		0		1

		29b350fc-60b7-48e2-8370-dfb4f6930934		c3628ea6-8e7a-4678-9579-5a53b6e76dbd		0		4

		29cb544c-922f-4190-8e6c-88e144234b28		5e5f9047-adf4-499d-9429-c168f83b22d4		0		0

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		07af9d64-80dd-429c-91e0-20d4c8f0cdc8		2		2

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		3c02c521-dd70-4b28-8472-81a3aa0e8064		1		0

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		7f9aeeef-5bc0-4e3c-9721-ed9f20e2503e		0		0

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		90219070-cc57-4617-9bbc-7597949e5128		0		1

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		a611f942-a2d4-4de2-9bf4-a67f7654834e		0		2

		29f672ad-9dcc-456a-8ab9-8d74c6d7c21a		be2f74b2-f88f-4fcb-b84e-0b549e063146		1		2

		2a166d29-039a-454b-83b6-2cf0be19e31b		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		0		0

		2a5f4622-24b2-4351-8021-9e5c50330c5b		0cd1b0d0-815e-486a-97fd-62e86bccf8ec		1		0

		2a5f4622-24b2-4351-8021-9e5c50330c5b		ceced2a2-6f3f-4ef5-a5f5-bba05cefdfde		0		0

		2b4b78d2-4ca7-4936-b6dc-7f136db252f9		2d7228ca-e456-4e26-aaf3-7586529a8714		0		1

		2ca5ccaf-0856-448a-800b-a985592f3413		cac455a0-41e8-4fb7-b3f3-001dcf23a15c		0		0

		2ca5ccaf-0856-448a-800b-a985592f3413		d836024f-2f86-4db6-a5c0-e7f9200b423f		0		4

		2cf7b1c7-c6b6-49b1-a17e-f34c18fbc39c		2093db19-fd0c-49f3-ac21-c1d7db051721		0		4

		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		2d75c9f2-37cf-4a4b-9b69-308b3b93918b		4f9628c9-1013-4acf-bdea-15e9cb809cf5		0		0

		2de71926-1ede-4daa-8cb2-9f36d8b7a8e2		81cdfb7f-f7ea-4cfa-b94a-b51046aef011		0		4

		2de71926-1ede-4daa-8cb2-9f36d8b7a8e2		827a902f-39d2-4a5b-b940-5a80efc96595		0		0

		2e46f837-1826-46fd-9a34-136c59ac6a55		31f58ef2-d8a6-4bc8-b322-2679cd907856		0		0

		3012372b-71b7-436d-9787-fccc8cc4c176		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		1

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		1

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		990fee94-ade2-49c5-b045-7da03f2f6821		1		1

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		a368966d-7499-4432-9987-97e6b56730b5		0		4

		3117af65-c6c1-4d27-8816-8f64159085b7		04fedf6c-b98a-4bc3-a7da-7c44d4770d4b		0		0

		3117af65-c6c1-4d27-8816-8f64159085b7		c31d23e7-0735-4acb-9e15-382c3238120b		1		0

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		06eae5f1-b5bb-47fa-8a9e-b21c072e68ba		1		1

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		a341e531-123f-496a-8ffb-77b99637d982		0		4

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		c9a65c6f-c98e-42ff-9c32-4532b9dcd413		0		1

		3232beab-0dfc-4e69-b68b-488448556574		3eeabd08-115e-4df5-a22c-8912f4124f8e		2		0

		3232beab-0dfc-4e69-b68b-488448556574		6d18247b-b198-4a9b-90fa-aa87cb65d179		1		0

		3232beab-0dfc-4e69-b68b-488448556574		6d19e308-4489-4b96-b4f6-22ddedfa3b35		0		0

		327b02ca-e9a6-483d-96e9-d2c204fecae2		01f1a93c-5d40-4e29-a2dd-c2d9194eb56d		0		0

		32baad27-1885-443d-adf5-4efae3e9b3d0		0a7c2b8e-c305-4f1c-8657-32e8ae42ca6b		0		0

		33ab4698-60a6-4db9-8ad2-b2ace9ad1a15		53683bf0-5ffb-4c7c-a6b7-08c3b9fd519e		0		4

		33ab4698-60a6-4db9-8ad2-b2ace9ad1a15		5bef6b7e-1376-4f2b-8d79-4d4641873a93		0		0

		3407bae3-370b-46c1-9d72-db01d8fcf9c9		4d5060d1-415b-4876-957b-f90e7c605762		0		0

		344978d2-109e-4d7b-946d-f2041234f743		9017c706-c913-43a8-b485-14dd60baabd2		0		0

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		0101515d-8a03-4629-bfbb-18ee16e92677		1		1

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		dbb7ae18-350e-4e4c-a618-72269a63c90c		0		1

		358c6481-dd76-49f9-88bf-4f35b24022fb		468c5c35-3cec-4da0-859c-43c2d5d3faf3		0		0

		35cc84af-8811-4cda-a52c-0fe2ac783145		67f86e25-13b0-437c-b6b0-a3d60ede7985		0		0

		363f98c8-347b-4544-be2e-a694e410c20c		e725ea50-3d48-4c06-9662-d1110cb9dce4		0		0

		367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f		67f86e25-13b0-437c-b6b0-a3d60ede7985		0		1

		367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f		872d258c-bc98-49ab-82de-7b82c9884fde		2		1

		367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		1		1

		375a5ff7-7df0-47b5-aed7-2d2160d59748		0ba698cd-4dcb-4995-998a-c7d2d0af53cc		0		0

		375a5ff7-7df0-47b5-aed7-2d2160d59748		5897f7c5-f045-49eb-910a-5e346a71294c		1		0

		37769c02-da81-43a2-8867-1e0535209605		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		0		0

		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454		72ca44c5-a98f-4319-9233-6fc9826a5c2e		0		1

		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454		b4d2af7c-aa64-444d-b8a9-1acbcc21fafd		0		0

		3830eed9-a4a9-40b9-8a16-76c072dfe826		0985d346-15d8-43ba-890c-c2d19943454f		0		0

		38728993-a30c-45ae-9f6e-140b23b53b24		37172437-6aa9-4b00-99a7-c63cef2a2167		0		2

		38728993-a30c-45ae-9f6e-140b23b53b24		6fd713f3-6dd5-46d6-aa16-c5cf0d4ff286		1		2

		38728993-a30c-45ae-9f6e-140b23b53b24		88b67381-125f-4b8e-b192-a0e5e6f45804		0		0

		38728993-a30c-45ae-9f6e-140b23b53b24		e64dbbf4-3484-42f0-b24f-393e5d31a18b		0		4

		3884d25d-7ee0-4b51-b446-3968144d8fcd		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		0

		389b541b-a640-4f0b-9070-e11212bd2b64		06236a84-d906-4863-8a1a-c01917aeff8c		0		0

		389b541b-a640-4f0b-9070-e11212bd2b64		1ca531ff-3556-43b4-9d7c-7d60c1089fd0		2		0

		389b541b-a640-4f0b-9070-e11212bd2b64		2c346aad-14bb-4e63-8e54-a856688f7f82		1		0

		389b541b-a640-4f0b-9070-e11212bd2b64		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		3		0

		38afdbcd-f012-4b20-b4c0-bae985fbdcaf		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		0		0

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		c051d62d-17f5-417f-8338-2d8d7ec3ed1c		0		0

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		c051d62d-17f5-417f-8338-2d8d7ec3ed1c		0		1

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		df1a75c2-6450-4e94-b51f-5f70287bbc02		0		4

		399174f9-1911-4bfa-9dff-7cb2d2d78135		9c8c410b-dad2-46a1-bc72-16e8f99fc313		0		0

		3a77b98f-77ec-4dc8-810b-5a61a4a946ac		29f071d1-96dc-4035-b406-ef038f9585cb		0		4

		3a77b98f-77ec-4dc8-810b-5a61a4a946ac		2f1eb94e-cf3f-4959-b281-8b6c20f6fa15		0		0

		3b114aa3-0b9e-414a-aef7-5ed300d582b7		1e14c7e4-1706-498c-9a55-baabb6c6e139		0		0

		3b114aa3-0b9e-414a-aef7-5ed300d582b7		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		2		0

		3b114aa3-0b9e-414a-aef7-5ed300d582b7		9d71243d-e887-456e-ba94-04f198be0ae9		1		0

		3b3c11d5-53cf-449c-8951-025117b76acc		62b0b15d-0074-4944-a385-004144c6a407		1		0

		3b3c11d5-53cf-449c-8951-025117b76acc		75033a78-e7f1-4fb9-b45d-4dda1fc47e61		0		0

		3b3c11d5-53cf-449c-8951-025117b76acc		c343149a-c846-43d1-ac91-70400192bf00		2		0

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		37826fa2-54db-4186-86a2-e265c6f3cc66		0		0

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		823c32cf-927e-4994-9748-bf1c2618d453		2		1

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		96243b28-dbdd-421c-bf71-52a973841444		0		1

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		cb7245d2-535d-4ac1-85d5-71acff6e6583		0		4

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		cdb61cdd-aad4-416f-8715-e1aba180a4c1		1		1

		3ccb04b5-ebc1-4425-8ff0-feb19a8f779b		a1eab927-3c11-44bd-b117-af84b122e2f8		0		0

		3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		0		1

		3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924		c1552647-bf29-4425-81c4-ec5c13b48696		1		1

		3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		0		1

		3d1c996d-9fc8-410b-bc48-ce46b4569cdf		51a5b475-d855-4c33-99f6-01a9fc9f2862		0		0

		3db7a14d-189b-4397-9186-c8fc526f2913		16af043e-8a90-4d04-8c6c-b8309a5e5b47		0		1

		3db7a14d-189b-4397-9186-c8fc526f2913		3f9f59b6-27b2-4eb0-975e-ed7ee6af6781		0		4

		3db7a14d-189b-4397-9186-c8fc526f2913		88b5fc68-7bde-45b6-81c2-6eb53663ed1b		0		0

		3db7a14d-189b-4397-9186-c8fc526f2913		fec00542-b467-4732-b7f0-611335cf3b27		1		0

		3df85645-35df-4335-bb12-8fa7cf199fae		2baf8499-62a3-48c5-82bc-5781804c30d8		0		0

		3df85645-35df-4335-bb12-8fa7cf199fae		98b33f41-7070-4c3e-a714-8d83a30636ba		1		0

		3e06daa5-b576-4116-bead-34a8156049a7		6e5815ee-8d76-45f8-9e96-731bb329ad13		0		0

		3e06daa5-b576-4116-bead-34a8156049a7		95be1c04-91a6-4c19-a616-357c3efa9c75		1		0

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		40f76fb0-e7bb-4554-8fc3-f59947d20b8d		1		0

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		5bb421bd-d520-4324-a67b-e9d63a2eb920		0		4

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		0		0

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		1

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		e3e4dbae-194e-44e9-826f-e31cd07d238c		2		0

		3fa8acf1-9013-4df0-b2f5-ea6b2a0445c6		50a2c5df-7f5f-4b39-9398-91eb831244f3		0		0

		3fa8acf1-9013-4df0-b2f5-ea6b2a0445c6		dc003c30-a193-4547-8aa2-6a5d38784191		1		0

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0		0a7c2b8e-c305-4f1c-8657-32e8ae42ca6b		2		1

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0		23180d1d-355d-41cc-9221-619eaaa29e8b		0		1

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0		c0113481-9d09-4469-a5a3-2ba257edd8c8		1		1

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0		c0854dd6-e3b7-4288-b97b-3014d5ed1e39		3		1

		41a5feb6-7276-4b5f-9069-14edeea6514e		07429961-dd5e-4580-a54a-cb0ddeac2e6f		0		1

		41a5feb6-7276-4b5f-9069-14edeea6514e		bdb5ba75-6ea3-447c-858d-03feb05fdded		0		4

		420097b5-650f-4015-8dc3-af8baf25e5fb		35e42c34-feea-4aa9-80c4-a6fd65eac58b		0		0

		421c7d18-5645-44da-b74b-6b69c02d4e36		977693f3-e9b8-4005-a48d-62c547a25175		0		0

		4240d3c3-2c43-4aa0-bfc4-2a4a7159eb8c		445b0ef8-3604-4bea-96cb-64b823003ed5		0		0

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		558c5f91-4b76-42cd-9e20-7b196792a302		1		1

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		d48f0344-a47e-4ac5-8804-bfffefbbb07a		0		1

		43bc292b-aa8d-4d00-9575-d770445c9a8e		0945127f-45d6-4f6a-9891-9af53a0cff36		1		2

		43bc292b-aa8d-4d00-9575-d770445c9a8e		32d37c92-af73-4829-a4b8-d36445648efd		0		4

		43bc292b-aa8d-4d00-9575-d770445c9a8e		35e42c34-feea-4aa9-80c4-a6fd65eac58b		0		0

		43bc292b-aa8d-4d00-9575-d770445c9a8e		3607ad43-b175-46c8-925f-14dbb75de508		0		2

		44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea		4657e897-b3aa-4599-9042-dcf0ea6e844d		0		1

		44c792e2-d651-4f64-a4dd-a6f83869e85a		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		0		0

		45f88843-138b-4f1d-8884-431417a4ef87		11b11919-1221-4b5f-944a-4ce711f2e094		0		4

		45f88843-138b-4f1d-8884-431417a4ef87		932b304e-c784-4a3d-8fb2-3fe1996f07fc		0		1

		467310e2-9490-4346-b6e2-3aa75e633033		66fc3ea9-f225-4753-9570-286bdbae5179		0		0

		46a47a87-cb68-493e-a5fe-91d6cd6b4609		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		47344283-c57b-4e95-886a-aed38d5305d4		31f58ef2-d8a6-4bc8-b322-2679cd907856		0		0

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		0422ce3c-d8c8-4afb-9c5c-6990c4fb3ab0		2		1

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		2731b975-2ec8-4801-a887-2c862cfdfe40		0		4

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		ac73ef7b-cce1-452b-9d96-312a46277261		0		1

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		f31927f3-d26a-42c5-8aca-ac883fd56ccb		1		1

		47de336e-1c93-4abc-ab44-7231b90c07cf		85b9ac25-1d03-4932-b793-ac4247973601		0		1

		487c56c9-1ee4-43c1-bd5b-2ce8e4b3d511		8972d25c-02ba-4d8e-a94c-59edd19ff536		0		0

		4935d0d9-5e9a-4680-bc48-c7da9b61c549		10e299b1-4ab9-4b41-afa2-4033f26b9826		1		0

		4935d0d9-5e9a-4680-bc48-c7da9b61c549		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		0		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		339429be-bb63-4f45-886d-a2dffa063696		2		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		3600085f-bfbc-42f0-8b68-34d747621847		0		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		5719bf29-4e5b-4cd0-8893-5900c0a26abb		1		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		80110fc1-d4ca-4940-879b-053a69b639d2		0		1

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		cbd06cdf-cc83-41da-8343-0a994c6e87ca		4		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		d55fa5f9-2b48-434b-b0b5-d2ca6f6e09d6		5		0

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		d74728f3-7afe-4b4c-8a11-18a511e62507		0		4

		49ff38bf-4fc3-4999-8598-12e81cd9a830		f8b64da9-8f17-4645-9562-f99014a2f485		3		0

		4a1d6f01-4864-4c21-97b2-566b6d36b229		581a0d15-7d0e-44c8-aa02-61fc853a2782		0		4

		4a1d6f01-4864-4c21-97b2-566b6d36b229		9a5f9a2f-ef79-4d1c-a000-9fe270757f45		0		0

		4acd5530-b9ef-4562-8f0d-aa1d9973271d		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		4acd5530-b9ef-4562-8f0d-aa1d9973271d		2e1409c3-e05b-4434-9057-746dc88c207f		0		1

		4acd5530-b9ef-4562-8f0d-aa1d9973271d		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		1		0

		4acd5530-b9ef-4562-8f0d-aa1d9973271d		f72ee31a-13bc-488c-a90b-2305c9cc4af1		0		0

		4b67dfa9-9c32-4741-8db8-e08bd898313a		5736a0ff-4e17-4905-8ea2-a28db8fdc973		1		0

		4b67dfa9-9c32-4741-8db8-e08bd898313a		6e74fcc6-650f-4041-b5e5-d69c46ba84b8		0		1

		4b67dfa9-9c32-4741-8db8-e08bd898313a		781aa339-8ce3-4af2-a908-26a25e5997c7		1		1

		4b67dfa9-9c32-4741-8db8-e08bd898313a		a918a487-ce3e-4d1c-be96-6523dd6d5626		2		0

		4b67dfa9-9c32-4741-8db8-e08bd898313a		d66020c5-f106-4a21-a63e-80099212d80a		0		0

		4b776588-3084-4850-aac6-502efa88dc48		9c33380f-a636-40cf-b472-8737c4fcfc51		0		1

		4b776588-3084-4850-aac6-502efa88dc48		c3628ea6-8e7a-4678-9579-5a53b6e76dbd		0		4

		4c5d4d92-7b87-498d-98cc-7f8638e4c347		635967f5-9195-4ec3-a364-67d460e9ec40		1		0

		4c5d4d92-7b87-498d-98cc-7f8638e4c347		bce6a3a7-cfa8-47bc-9f20-58f7cc359bea		0		0

		4cc5eca8-425d-41b6-9b17-0b697a38783f		f0b59fb3-43a3-4f2e-8f55-1f9c7306b48c		0		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		25853e8e-790f-41c9-9ab7-b2b7bfa4c163		5		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		350b36e6-cb20-44d0-94d0-4748e391535d		1		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		4f9628c9-1013-4acf-bdea-15e9cb809cf5		0		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		613ad10b-a39c-4382-99a6-94193aae5eb0		2		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		ebd54427-78fb-4c39-ab73-3a541b13be09		3		0

		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		fba3c757-9258-4fcb-97d6-688b85587188		4		0

		4d7448db-25c0-456a-ae2a-6339c9656de3		0985d346-15d8-43ba-890c-c2d19943454f		0		0

		4d8d09db-7721-4ad0-af0b-1dd4333e9726		ba2d4f5a-a233-41a6-81b0-a966284b3a99		0		0

		4ede00c1-f5de-48f0-893d-82fa03fe5174		73f39702-3dc5-41d6-b86e-4ed50f705cc9		0		4

		4ede00c1-f5de-48f0-893d-82fa03fe5174		c4d54a26-47e2-4e2d-a06a-315aac60c329		0		0

		4f30d9c6-0030-4197-84b9-765651e1d4eb		09f8a043-4d13-4e30-a07a-7eafb395aa43		1		0

		4f30d9c6-0030-4197-84b9-765651e1d4eb		7b2859a0-c58d-4eab-ace2-7cc30580f270		0		0

		4f80e286-536e-4da8-a110-6ab02a51f7b3		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		4fb33a2a-7e7d-4b44-af24-8d6ad1ef8783		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		1		0

		4fb33a2a-7e7d-4b44-af24-8d6ad1ef8783		38df7be0-9040-43f7-8cab-88e7829d5ac9		0		0

		50102a7b-6a65-4b8d-b24c-fa35b3300e7e		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		50102a7b-6a65-4b8d-b24c-fa35b3300e7e		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		505dd82f-0f92-4adb-8527-2a0dd1a422a3		2cb91b40-0417-43e4-945b-b92f7e77d36b		1		0

		505dd82f-0f92-4adb-8527-2a0dd1a422a3		a7cc8e2e-7104-465a-950b-3474665a56d7		0		0

		50808df1-9954-48f2-9962-80aa800083de		8ad97068-8591-41c0-8468-a8994b439fca		0		4

		50808df1-9954-48f2-9962-80aa800083de		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		0		0

		511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160		c1cdf502-47ff-4f02-9272-1dc061acb539		1		2

		511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160		c8b2eb97-ee8f-47f6-8862-1e888351baca		0		2

		511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160		f3071d94-d7da-4ff5-b4c4-2f04a60da9dc		0		1

		51b3d15d-473f-45d9-a67e-a0b9bc4bb4d9		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		0

		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		3c02c521-dd70-4b28-8472-81a3aa0e8064		2		0

		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		7f9aeeef-5bc0-4e3c-9721-ed9f20e2503e		0		0

		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		90219070-cc57-4617-9bbc-7597949e5128		0		1

		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		a611f942-a2d4-4de2-9bf4-a67f7654834e		1		0

		5210a6fc-aff2-44c1-b6a5-198c1eabbe6d		0f186f31-06fa-40d0-90e6-93acf7eae60e		0		0

		5234e04a-45ba-4164-aa85-ecdf0af42c30		d7b7d43c-f2ae-45c6-93ac-dd4da72a15d9		0		0

		5307a393-4f19-4b55-8d4e-6f0f0353d484		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		2		1

		5307a393-4f19-4b55-8d4e-6f0f0353d484		80e3fdda-b090-4d59-bd7d-c11d99a9aa68		1		1

		5307a393-4f19-4b55-8d4e-6f0f0353d484		b1838126-2877-4937-9d69-7b4e939a08eb		0		1

		530e2ed3-b30f-40de-b661-7f914995c517		24e3f4e7-de66-44fb-aa9e-8e932583868a		0		4

		530e2ed3-b30f-40de-b661-7f914995c517		4cce67a1-8ead-458c-8295-234da9758dfe		0		0

		535247b5-811f-4649-9161-6bf67fb2cabf		1e5bc750-67cc-49d6-b07d-d3f1397ad02f		0		0

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		0a4b5b2b-8f1d-4991-bdbd-b2cb2b079d4b		4		0

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		2d05b952-7690-42c8-b268-469e807b84ed		0		0

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		543938f8-5191-47cc-96b7-c005b775a0d4		3		0

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		8f35daf3-fa6e-4dbb-a1da-d41d1827c910		0		4

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		f392c292-5fc1-4fad-bb26-7592b865ed16		1		0

		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		fe077eed-d82f-4b23-a4c6-a9732f775db1		2		0

		54306a14-dca0-4d32-affe-ec9dfff898f5		1e994b9b-c830-40e0-bd24-c55dfc69a17f		0		0

		54e5d4ed-eb6e-4663-a1f2-ff0a90e90ac0		8972d25c-02ba-4d8e-a94c-59edd19ff536		0		1

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		05984c7e-e11f-42fc-9a6d-d4a06482ed65		3		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		0fb7e0c3-ced9-4bd0-ba00-5e8c97269fc1		4		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		68559a41-de23-4848-bfa4-f07ef4845824		6		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		ada83fee-62cb-471c-b6a1-fcd81ec6cd9d		7		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		b02c2836-10da-4c6e-ae44-88ad85906780		1		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		b7345310-0289-4128-9b1a-717f8217a96f		8		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		da8fef60-a31f-42a3-9bb8-9d520349d2fe		2		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		eaee9532-4603-4ae7-b1b7-e588998a8c67		5		2

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		0		2

		565af083-f5e1-4baa-9636-5c208e93bb12		70ae043a-517c-4f8b-bf6b-f91d3885518c		1		0

		565af083-f5e1-4baa-9636-5c208e93bb12		91c86b4f-f254-4b6a-98dd-4539afa2afdb		0		0

		566b9a54-ad57-4d64-8b2c-173f282b3a62		a65d53d8-5f7a-403f-a72c-b7941fd63a89		0		0

		56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5		141cb599-a6b7-4347-b341-2a8f04337fb7		0		1

		56e97b39-00f0-468c-babd-34e8258610a4		1da45018-14a0-406a-9618-d2d4a5b2b4c9		0		4

		56e97b39-00f0-468c-babd-34e8258610a4		bdbf10a1-df75-4f27-9984-30d7de3b278e		0		1

		589bff7c-5361-47de-af93-f77fb07d9cd5		ca9ea62c-0cf2-4dea-8efb-0717a2d87686		0		0

		58cc0f1a-3f4c-44be-ad77-0a5fc8301499		af4f361b-07d0-40c2-83d1-f9aad2164958		0		1

		5a5f06fe-701f-4027-827b-9cb7cdeaafbf		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		0		0

		5ad53a7a-9069-4291-95ca-51348c8051d0		35ebf8e7-232d-45aa-a71a-800bbec3e799		0		0

		5b460885-9ea1-4efb-be2f-52dad218fe3d		d82c3dbb-6569-45e1-844a-15f9a8c42eef		0		0

		5c71736b-c20a-44b1-a6ad-45c657b8bdf9		3c3f10a0-7dd4-4e3d-bed4-d013a56210f9		0		0

		5cad0387-35c5-4160-b87b-0a2c4913235a		3c3f10a0-7dd4-4e3d-bed4-d013a56210f9		0		0

		5cad0387-35c5-4160-b87b-0a2c4913235a		cf444a7a-f36b-4036-9999-b4040d9a9da5		0		4

		5cd58e7a-c0ea-42a6-b20b-1490a67e7581		5648ae1d-b5f0-44f2-b176-a580736ea351		0		0

		5cd58e7a-c0ea-42a6-b20b-1490a67e7581		f26b0c6b-521a-4a7d-9088-685cc985e4a2		1		0

		5d3d4d0a-3546-41a4-8206-dcdfeb773e0f		20fd1005-ddd4-454e-969c-540a4af3061a		1		0

		5d3d4d0a-3546-41a4-8206-dcdfeb773e0f		95a57f6b-0c43-4aaa-9474-b4936b518f51		2		0

		5d3d4d0a-3546-41a4-8206-dcdfeb773e0f		a6078b1a-73f6-4780-acec-768bd2e5bce2		0		4

		5d3d4d0a-3546-41a4-8206-dcdfeb773e0f		c9f65458-7a2f-40fd-b841-f52bc9c762a2		0		0

		5d7e63c8-b6ec-4fff-ad3b-5400f4ba0661		20fd1005-ddd4-454e-969c-540a4af3061a		1		0

		5d7e63c8-b6ec-4fff-ad3b-5400f4ba0661		95a57f6b-0c43-4aaa-9474-b4936b518f51		0		0

		5d9f64e9-67b1-4e3d-8b67-4f20232aa873		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		1		0

		5d9f64e9-67b1-4e3d-8b67-4f20232aa873		a4ff0565-f246-4218-b677-d405c61d3506		0		0

		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		8daf5555-6820-4427-9091-ff2050d2804d		0		4

		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		9e7430df-34ec-4d55-bb86-31f5774231f5		1		1

		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		bea6d000-5fd8-4822-a6ea-0b5ae04526bb		0		1

		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		c57472f4-3114-49e0-9769-aacca8bbb0e6		2		1

		5ea44ec7-fef5-4802-a0f0-b44697f94b5c		2c346aad-14bb-4e63-8e54-a856688f7f82		1		0

		5ea44ec7-fef5-4802-a0f0-b44697f94b5c		ab7579b1-e5a0-4efe-929f-f79683690ed5		0		0

		5eaa9dd7-14cc-4c8d-841d-f3f519ec9dcf		d413a118-4ec1-49be-8fab-21fe1e8b9971		0		0

		5f09d29b-a100-4dbf-90b6-98b8234ca176		4e219897-c741-4ade-97d9-7427bd770689		0		0

		5f09d29b-a100-4dbf-90b6-98b8234ca176		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		5f09d29b-a100-4dbf-90b6-98b8234ca176		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		1		0

		5f20fdfe-1740-4154-9383-e74330d6f853		10d62e54-f5b3-4da2-a0a7-5dcbb2b3692b		0		4

		5f20fdfe-1740-4154-9383-e74330d6f853		6d710466-6f66-4879-b4e7-0712bbe517fb		0		0

		5f20fdfe-1740-4154-9383-e74330d6f853		ac0ee341-36c7-424d-a155-e7ba9e063c4c		1		2

		5f20fdfe-1740-4154-9383-e74330d6f853		dffaccac-59da-4d11-bad1-95a97b0d1442		0		2

		60d03995-ef8a-42ca-979f-5da923f39b22		02974baf-b371-49f8-a720-3d83a3994d20		0		2

		60d03995-ef8a-42ca-979f-5da923f39b22		08f2dd19-698c-4284-bb27-3be01f16493f		3		2

		60d03995-ef8a-42ca-979f-5da923f39b22		490972ef-5fef-4cc8-9a09-d96bc889b89f		1		2

		60d03995-ef8a-42ca-979f-5da923f39b22		9108c4cd-a05d-44b4-bf65-21e1f8e96cd6		2		2

		60d03995-ef8a-42ca-979f-5da923f39b22		d132b204-a64e-47a4-9288-1545235df2cf		0		0

		60db9bec-7bd4-4f7a-9adb-e06ca5c267b6		28d246e9-f843-4d79-8c4b-792344740a74		0		0

		6193d58a-c3bc-4f78-99b2-fe069b96f824		70ae043a-517c-4f8b-bf6b-f91d3885518c		1		0

		6193d58a-c3bc-4f78-99b2-fe069b96f824		91c86b4f-f254-4b6a-98dd-4539afa2afdb		0		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		e928f743-d506-4a2d-bc94-c881836b2f8f		0		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		f3071d94-d7da-4ff5-b4c4-2f04a60da9dc		0		4

		629039bd-b05c-4296-b5cb-0d0f185cc4bb		d28606ce-cada-41c1-b2a2-44eba689302d		0		0

		62bf8f55-6937-46ae-a716-8010f0a2a66b		63fffa50-2df2-4069-b5c2-86b55b4e8589		0		0

		632cd42f-346f-4703-b1d1-30ff0bafb4f0		09eb090a-ee44-4e0d-b553-8b8986c80035		0		1

		632cd42f-346f-4703-b1d1-30ff0bafb4f0		860f4935-2235-4b9b-b704-35a72464f103		1		0

		632cd42f-346f-4703-b1d1-30ff0bafb4f0		afe18296-f8e0-4ab3-bda5-35582ef651d1		2		0

		632cd42f-346f-4703-b1d1-30ff0bafb4f0		ba3cca41-ec25-42c1-80de-f3db40460a5f		0		0

		63c3b653-981c-4dec-a3a6-e50c7de3b6c5		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		0		1

		63e82c56-96a7-4f0a-a864-af551d599eaa		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		0		0

		6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775		04fb916b-7ed0-4207-98d9-c14a481ed88d		0		1

		64b5134f-5f4f-4bbc-82f3-493eb04a8451		f0671d81-f64e-4c37-aff4-6efccd12f223		0		0

		6646422d-5787-4138-a2c0-200dc1f44467		065b0fbb-1458-4d96-8936-7c8336eafe5a		1		0

		6646422d-5787-4138-a2c0-200dc1f44467		6579ec36-b436-44ec-9c82-07147f03919f		0		0

		66987abe-9009-4c20-b5bd-c7d7cbe839d2		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		1		0

		66987abe-9009-4c20-b5bd-c7d7cbe839d2		a4ff0565-f246-4218-b677-d405c61d3506		0		0

		66c21589-c521-4fbd-aca9-11f73d13117a		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		678bf329-856b-46b6-be0f-6dd66bd143e7		454106ea-340d-4f8c-9da3-d1778858144c		0		0

		678bf329-856b-46b6-be0f-6dd66bd143e7		ea615745-560b-4f32-b0a1-07a4ffcc0b88		0		1

		6863df50-511c-429c-9060-d0299c0fa931		095965fb-cbf1-4a07-a87f-19383cf43b57		0		0

		6863df50-511c-429c-9060-d0299c0fa931		571e796d-0cff-4731-bd17-380e8f088177		0		4

		68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		2		1

		68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		78224805-618d-4a5b-bfc3-fb04dcdc4a66		1		1

		68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		c57472f4-3114-49e0-9769-aacca8bbb0e6		3		1

		68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		0		1

		68b8dc63-0ff0-4570-881a-4524c18027d2		0a263507-dc71-49dc-985f-fb3e13c3de3b		0		4

		68b8dc63-0ff0-4570-881a-4524c18027d2		1e81ef5f-7ae5-4c0c-9c3d-c939686bc181		0		0

		68b8dc63-0ff0-4570-881a-4524c18027d2		1e81ef5f-7ae5-4c0c-9c3d-c939686bc181		0		1

		6a3f47aa-1464-4ba4-8c75-7efef7b86e71		575da2b2-567c-4e4d-92dd-9e94da7a774b		1		0

		6a3f47aa-1464-4ba4-8c75-7efef7b86e71		c6b2543d-4c58-4501-8154-8510d275e04f		0		0

		6a4d3c0f-e3e8-4594-9c35-bb52fddd47e0		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		6a4d3c0f-e3e8-4594-9c35-bb52fddd47e0		cbcbe8e7-dfdb-4a29-bc66-0941a581dc24		0		0

		6a9d8c1a-8a59-4418-8b08-a07c0b6a150b		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		1

		6ab89710-4982-4319-b723-19772d25dfae		061addd1-8e7e-462d-bd31-023bafb864bb		0		0

		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		6cfbf445-a603-4dd7-9612-e027a47d202e		0		0

		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		2		0

		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1		0		1

		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		d3212a92-a7de-43d8-ad7b-fda3fe668d00		1		0

		6b72869b-110f-446f-aee7-4159297e9f7d		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		4

		6c34285b-571f-42df-88c4-414449903de7		1cf2c7fe-2570-4a00-81e7-7f0487f6c940		2		0

		6c34285b-571f-42df-88c4-414449903de7		af25b73f-d190-444c-b28a-1f7f2bcd36af		1		0

		6c34285b-571f-42df-88c4-414449903de7		c04b8e94-9ef9-4fe4-b150-003aa8735758		0		4

		6c34285b-571f-42df-88c4-414449903de7		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		0

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		26cb3631-8e5d-48f3-82d4-c016e4733524		2		2

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		3c3f10a0-7dd4-4e3d-bed4-d013a56210f9		3		2

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		5297e53d-2567-4792-a94d-9e619be5bb69		1		2

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		76dcaa42-fbd3-4a36-b9f7-f753fc0d16e0		0		4

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		c7d9f1af-4697-43d2-8806-776562fdbb54		0		0

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		e3c090b0-c148-4bdd-bad7-b929c20ccfad		4		2

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		fe077eed-d82f-4b23-a4c6-a9732f775db1		0		2

		6c81d5a9-10f9-4e06-bbca-aad2f4549a50		edeb180a-1caa-4d2a-a97c-0b0ccd2f8dc3		0		0

		6c8a0560-a663-4dd7-ae00-27e8b73cc2c0		2e2fea1d-871a-4b52-af64-cdadab874d57		0		0

		6d3b6de0-7802-42c8-986a-782e8dfef848		75b74cec-855a-4882-ab12-203f1d9b8e2e		0		0

		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		3dc5849d-07b3-4bdf-8ae9-1747ef56b7f8		0		4

		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		6977a2dc-9824-4d8f-9ee9-becfa9d7c5c5		0		2

		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		84c35f86-6df0-4a3f-ae86-d7274e0c80ef		0		0

		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		dbe1d8ac-0b58-4631-a055-e9dfe633abcf		1		0

		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		f5144fc1-d676-41c1-beae-46ee0bfaa618		1		2

		6e7450bf-6e2b-4a16-98e4-2b006a5b04a0		d28606ce-cada-41c1-b2a2-44eba689302d		0		0

		6ec85756-5cde-4de4-ba57-9229f9a759f3		9fb5b958-ec4f-47d9-8181-003e8bcf9e14		1		0

		6ec85756-5cde-4de4-ba57-9229f9a759f3		f0671d81-f64e-4c37-aff4-6efccd12f223		0		0

		6f067e89-9399-4ac0-aafa-0400f77c34ac		61d78578-4536-4667-a564-77ff3de253be		0		0

		6f067e89-9399-4ac0-aafa-0400f77c34ac		9c8c410b-dad2-46a1-bc72-16e8f99fc313		2		0

		6f067e89-9399-4ac0-aafa-0400f77c34ac		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		1		0

		7003fdcb-77b2-45ac-be4a-97636e852a88		a2566ffd-9437-4729-b814-043b59d7bcda		0		0

		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		22344de0-ea2a-4683-bbbe-ca48db613cf4		0		2

		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		3c02c521-dd70-4b28-8472-81a3aa0e8064		1		0

		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		7f9aeeef-5bc0-4e3c-9721-ed9f20e2503e		0		0

		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		90219070-cc57-4617-9bbc-7597949e5128		0		1

		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		be2f74b2-f88f-4fcb-b84e-0b549e063146		1		2

		71388523-adc5-4b22-ba7f-008c2829005c		3814be9e-f9d7-4032-858e-9db5c388bc5f		0		0

		71388523-adc5-4b22-ba7f-008c2829005c		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		1		0

		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		4fe6e3a9-2abf-493c-b4a1-5bcd8ab29580		0		0

		721336b0-1c2d-4535-803e-0ced63307d58		12214b5f-1628-43b5-939a-0d830968351f		0		0

		721336b0-1c2d-4535-803e-0ced63307d58		a8f31687-3db4-4498-abc4-4de16bced63f		0		4

		721336b0-1c2d-4535-803e-0ced63307d58		fb18327f-b79e-4dec-a668-d6ea78ed2994		1		0

		7379bd6a-6795-4755-a256-85da611e765d		b8374646-af63-4c61-ab8f-7ff5cedf0146		0		4

		7379bd6a-6795-4755-a256-85da611e765d		ca7903a6-02d6-42f9-9424-9f54ad495f60		1		1

		7379bd6a-6795-4755-a256-85da611e765d		e4d79960-1cf9-4ae9-ace5-be9cbbb14d54		0		0

		7379bd6a-6795-4755-a256-85da611e765d		e4d79960-1cf9-4ae9-ace5-be9cbbb14d54		0		1

		738b8648-1aba-4425-b081-f4951a6d96cd		bcf1b82c-c18a-405e-aaee-24b7560da4bb		0		1

		738b8648-1aba-4425-b081-f4951a6d96cd		fb8a7a39-9d5f-4ab0-b5f7-46912b3a8b86		0		4

		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		33341ded-9446-4bad-ab1b-6815f8598285		0		2

		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		7a4ae194-4204-469b-8c7e-8fa3237be1b0		0		1

		73f19769-6128-4017-9b53-ed0424051953		7ab63832-09c4-41d1-8b91-0ee86a95e1a2		0		0

		73f19769-6128-4017-9b53-ed0424051953		d0c5b5ad-4da4-45db-a741-89d911fa28a8		0		4

		73f9f067-6c90-406b-9e0c-13c727f659c5		2ccd4cd1-d251-4106-a3f3-fb2018dc60fb		2		1

		73f9f067-6c90-406b-9e0c-13c727f659c5		2daa6b95-6c7a-4ed3-adc2-7844c2132845		1		1

		73f9f067-6c90-406b-9e0c-13c727f659c5		710b29d9-9c26-47ca-b348-8bac8bb36e2f		0		1

		7445d460-f7ce-4fe6-8fb2-07c06fca15c3		62120d1f-bad1-4568-9cb7-48f399f86924		0		1

		7445d460-f7ce-4fe6-8fb2-07c06fca15c3		c2366f9f-62dd-4507-8a1e-9a7cb65deb63		0		0

		7445d460-f7ce-4fe6-8fb2-07c06fca15c3		c48e4452-cbbd-42c1-9b3c-56737d7bc92e		1		0

		7490071a-b4cf-4b4b-8524-82eda58cb992		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		7490071a-b4cf-4b4b-8524-82eda58cb992		2e1409c3-e05b-4434-9057-746dc88c207f		0		1

		7490071a-b4cf-4b4b-8524-82eda58cb992		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		0

		74a312fe-9d3d-46c4-9709-c653b69a811d		e0df4537-775d-4fc0-863d-47e9375f1d57		0		0

		74b25a03-8769-4aac-87fe-e42df98dfb85		64d11640-a589-4513-9338-d9e6e1b5c58c		1		0

		74b25a03-8769-4aac-87fe-e42df98dfb85		f14a34d4-16f1-4923-a1ef-4b3a78039e20		0		0

		75270bbf-396d-4b2e-98e3-7afb9cf8712a		265db4c4-5d4e-4456-9417-0317f5c54dd3		0		4

		7541b488-9081-4a2a-9afa-bf24e6d33158		103c74df-b062-46d9-9dbc-45181c4f32e4		2		0

		7541b488-9081-4a2a-9afa-bf24e6d33158		d9e45169-a86b-4253-aef0-bf64e6050214		0		0

		7541b488-9081-4a2a-9afa-bf24e6d33158		f23a2ef0-0e6b-4bcc-bda6-408db14602ab		1		0

		7541b488-9081-4a2a-9afa-bf24e6d33158		fabdd8d6-03da-43f7-88f8-bbbc6630815d		0		4

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		38d51d65-7898-4c05-b159-961ec145dcf1		0		0

		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		3eeabd08-115e-4df5-a22c-8912f4124f8e		2		0

		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		6d18247b-b198-4a9b-90fa-aa87cb65d179		1		0

		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		6d19e308-4489-4b96-b4f6-22ddedfa3b35		0		0

		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		aac88b89-4ff3-4ad5-bd7d-db5fcbd1fc4a		3		0

		763290ea-ee74-4671-9f9a-3ac09344acba		64857f84-4d1b-42b7-9ee9-7b507d097768		0		0

		763290ea-ee74-4671-9f9a-3ac09344acba		f6904f7c-f915-439a-83ad-63f3de7d973b		1		0

		7660edad-a123-4b2e-b112-a17b4da1842c		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		7660edad-a123-4b2e-b112-a17b4da1842c		2e1409c3-e05b-4434-9057-746dc88c207f		0		1

		7660edad-a123-4b2e-b112-a17b4da1842c		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		1		0

		7660edad-a123-4b2e-b112-a17b4da1842c		f72ee31a-13bc-488c-a90b-2305c9cc4af1		0		0

		766e80d8-d9cb-4b2c-afda-50558e7fad8e		aa3cfa42-d771-42b5-9ead-05ddb77500e1		0		0

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		1fedec8d-15a0-4708-a60b-4b4a0f5d485a		0		2

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		21597e5f-f227-40bb-8863-dac8c9e55384		1		0

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		3788fe95-b729-457f-b9ff-a14c79fc5228		0		0

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		7c77be26-b5f4-4eab-a864-c9341189ddec		2		0

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		87ed989a-0996-4bd6-a0bb-7a8d7f01695d		0		4

		7726257c-034c-411a-84ad-37ee3481fe12		5f61c664-f6ec-44e1-a3a9-80fdb2ac049f		0		0

		7726257c-034c-411a-84ad-37ee3481fe12		79ede1e8-580a-483c-93b1-96dc15a5cb8c		1		0

		78d373b9-b9b6-438a-bf8e-326fc313473f		33126851-a440-4e46-a89d-2cc2ff1d7c75		0		1

		78d373b9-b9b6-438a-bf8e-326fc313473f		9b940065-867e-469e-8a9a-19e505e5e6d3		0		4

		7906e42a-3105-4716-92a2-1d2e196d7455		12214b5f-1628-43b5-939a-0d830968351f		0		0

		7906e42a-3105-4716-92a2-1d2e196d7455		a8f31687-3db4-4498-abc4-4de16bced63f		0		4

		7906e42a-3105-4716-92a2-1d2e196d7455		d6418887-8c1e-4110-8584-4667c778704b		1		0

		79d5497e-5087-46f4-98da-780070822664		5bcd5dda-f412-4057-a279-1c06951011a8		0		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		039df742-9c80-4eac-a35a-1aa537af3895		8		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		3ebb949a-a82a-406f-aa13-47b221a207bf		2		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		667cbc72-96db-4e88-aa69-c8fd12ab3062		1		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		6cce3187-4a24-4074-ac27-2a353b3b265d		6		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		741b020a-9649-4435-8df8-766d57a7fc8b		4		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		7b1a8451-a21e-4c82-be1b-8511dca64597		3		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		8146c8f1-3a1f-47a5-b3b5-4af3c0ee1070		5		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		c52baecc-1f8f-4b23-ab1a-122c2d2ccfc4		0		4

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		ded619c1-b4cb-4b63-95cc-efd654d78296		0		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		fab54dda-f9e2-4458-98a1-274bde812105		7		0

		7b167039-9b06-438c-99b4-49856ae43c8b		12214b5f-1628-43b5-939a-0d830968351f		0		0

		7b167039-9b06-438c-99b4-49856ae43c8b		a8f31687-3db4-4498-abc4-4de16bced63f		0		4

		7b167039-9b06-438c-99b4-49856ae43c8b		fb18327f-b79e-4dec-a668-d6ea78ed2994		1		0

		7bebf7b7-4b98-4d5d-9749-8259bb8a82da		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		0		0

		7bf9ac33-c317-4017-8ef6-836ab8d8b40d		cdca02bd-ab21-4d62-a2c4-399649e04d72		1		0

		7bf9ac33-c317-4017-8ef6-836ab8d8b40d		cee3f62d-82f1-405a-a430-b0bb74fd9519		2		0

		7bf9ac33-c317-4017-8ef6-836ab8d8b40d		efc19b8a-2005-4178-b139-a921eb96beb2		0		0

		7c085452-8809-467d-b749-beaeda51ba20		09bb96d6-fa80-4e07-a442-9e240a8dba9e		0		0

		7c39a7f9-dec7-40e0-aebc-2b213fb557c0		3696efb0-ac08-4d06-bc36-2ee570fce4b9		0		0

		7cd5ef87-7a0c-4830-826c-85bc07e8926b		0cd1b0d0-815e-486a-97fd-62e86bccf8ec		1		0

		7cd5ef87-7a0c-4830-826c-85bc07e8926b		66fc3ea9-f225-4753-9570-286bdbae5179		0		0

		7e9dd41c-58b0-4d10-a044-8c544c0bb13d		5797c044-2d93-48a1-830b-64e5efb404e3		0		0

		7e9dd41c-58b0-4d10-a044-8c544c0bb13d		6c902c73-0490-4320-9d52-01177da4bd02		1		0

		7e9dd41c-58b0-4d10-a044-8c544c0bb13d		c99db879-7c13-4f05-8672-9c830945a735		3		0

		7e9dd41c-58b0-4d10-a044-8c544c0bb13d		d90bd2db-61df-4f83-a973-8a815b9ef7b4		2		0

		7fa44f6c-6b63-48b9-9336-d595b7a3e1d1		1a3f1d2f-70ca-412b-bfd6-f9ac782b553b		0		0

		7fda3002-6270-4b94-9ff8-e04ecca1afda		265db4c4-5d4e-4456-9417-0317f5c54dd3		0		4

		7fe302e3-7017-40c3-b9a6-62b9a478fcdd		a7b56677-fca9-436c-a42f-245a61544dfa		0		0

		8026eb0f-0fdd-4f23-9b9a-a26232fe1f5f		cd7365f0-6a61-42dc-ba0f-cf0fdcf14d8d		0		0

		807567d6-5f6c-4aa7-81ec-d540f11c56d9		92e2a869-8a6e-4521-bf04-dd6ae5a44e06		0		0

		807567d6-5f6c-4aa7-81ec-d540f11c56d9		d8285c58-d7b3-4ae8-b89e-650f2bf593ff		1		0

		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313		0cd1b0d0-815e-486a-97fd-62e86bccf8ec		0		1

		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313		1c885025-e3de-4e8a-902d-ed73589c3cff		0		4

		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		1		1

		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313		c402ae9d-4afe-4cc0-8433-5b87137b8f18		2		1

		8159dcdb-7de3-470d-a0f1-85b72dda5b34		b9c3bd66-08b5-4ce8-9f29-fb7ac24fa4ec		0		0

		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		1

		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		fcc4bcff-78cd-40cd-acb9-d86768be2eb6		0		4

		83152dd0-e79e-4e3a-9823-e4a599bb518d		439c1b1b-9da5-4662-abbd-4edc264521f5		0		2

		83152dd0-e79e-4e3a-9823-e4a599bb518d		ca33c772-a8e3-49e6-94b3-92f22acc313d		0		4

		834b12a6-e022-4b78-b4a9-1fe48825e000		eaee9532-4603-4ae7-b1b7-e588998a8c67		0		0

		838a6e56-57b1-49b3-8a6d-a990079e4cd3		581a0d15-7d0e-44c8-aa02-61fc853a2782		0		4

		838a6e56-57b1-49b3-8a6d-a990079e4cd3		9a5f9a2f-ef79-4d1c-a000-9fe270757f45		0		0

		8466c2ae-115c-44ed-b7d9-e5eedc6c0757		7152dccc-29a4-479a-82ec-9712b41c55cd		0		0

		8466fffc-d4a7-4efd-9f7a-c5d61e762285		1e5bc750-67cc-49d6-b07d-d3f1397ad02f		0		1

		84b31ffd-b3ac-415d-8a4b-deffae95c26a		c6a3ef9c-2ff4-4d3a-bd1e-6d16eb836462		0		1

		854e3441-64c2-4fca-a3e8-e5be83f09133		44dce132-fa66-44d0-a964-2f2a02b6ffc1		0		0

		864cd8b3-0f0c-4c92-aef7-a2d0f3553925		9a5f9a2f-ef79-4d1c-a000-9fe270757f45		0		0

		8741a8d8-dba8-4c77-a156-2fe20dbe435c		3cd9f8de-de7b-4da1-8d32-f29eb622b3b9		1		0

		8741a8d8-dba8-4c77-a156-2fe20dbe435c		84312994-1424-4d93-8322-095bd032823b		0		0

		8795ab28-693c-4645-935c-766fca51e3a2		84a4d5d4-c6a1-4de2-b24d-112c9b290b38		0		0

		8795ab28-693c-4645-935c-766fca51e3a2		d9e45169-a86b-4253-aef0-bf64e6050214		1		0

		8795ab28-693c-4645-935c-766fca51e3a2		fabdd8d6-03da-43f7-88f8-bbbc6630815d		0		4

		8817bba7-4094-4408-94fb-edddb0f36016		cc4f204d-7be3-4a07-9eb8-1f42ecd7504d		0		0

		882cc28f-47d1-432d-a29c-174a47bb221a		2088407b-da30-4999-b57a-b20d892396d1		0		0

		882cc28f-47d1-432d-a29c-174a47bb221a		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		882cc28f-47d1-432d-a29c-174a47bb221a		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		2

		883225e6-b9d8-4e86-86e2-64e5a1b1d603		7ac347a9-2897-44fe-9f44-f7dd4d2990a6		0		0

		889ead51-9dd5-42af-9c05-72c9963c141e		5648ae1d-b5f0-44f2-b176-a580736ea351		0		0

		889ead51-9dd5-42af-9c05-72c9963c141e		f26b0c6b-521a-4a7d-9088-685cc985e4a2		1		0

		8a135e14-96a6-43aa-9f19-56e6287346f3		494bb1da-7e3f-4d33-956c-2c518c91feeb		1		2

		8a135e14-96a6-43aa-9f19-56e6287346f3		6913d4ce-f0cd-488c-9fbd-461086355961		0		4

		8a135e14-96a6-43aa-9f19-56e6287346f3		8a073a57-3fce-46d2-a755-e4adc8baddd9		0		0

		8a135e14-96a6-43aa-9f19-56e6287346f3		ad1ac1ed-8e11-48cb-b9a0-fa9d67404a29		0		2

		8a2fb67f-a73e-4a0e-bf4e-727193207686		280cbfd9-b628-4a7c-8ed5-a7c7ecd9e63c		1		1

		8a2fb67f-a73e-4a0e-bf4e-727193207686		54b4efd5-3d43-4907-90de-bf7040ef6d01		3		1

		8a2fb67f-a73e-4a0e-bf4e-727193207686		70293d41-1b57-4f7f-b2df-3928b2332c1a		2		1

		8a2fb67f-a73e-4a0e-bf4e-727193207686		e1c3d9fb-1f61-4ee3-b907-7fa5dac51c0e		0		1

		8a7275cc-4dae-48e4-8ba0-771d7b021f6e		9c8c410b-dad2-46a1-bc72-16e8f99fc313		1		0

		8a7275cc-4dae-48e4-8ba0-771d7b021f6e		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		0		0

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		2685a474-51c0-41a2-99d1-acb3380cf3f5		0		0

		8aa5bd5f-0c9a-4a6d-9d50-b2717c6e7080		5556273a-8742-4e66-9320-c921c0170ea2		1		0

		8aa5bd5f-0c9a-4a6d-9d50-b2717c6e7080		ebab353d-3250-4865-a69f-54aa5b26313e		0		0

		8afd6743-7229-4324-98c3-77656e78f58c		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		0		0

		8c05e5dd-16a7-4f4e-a9eb-e64602fa3755		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		1		0

		8c05e5dd-16a7-4f4e-a9eb-e64602fa3755		932f1e0a-c65a-465a-b9ba-0733fe3f2e08		0		0

		8c269c37-0867-4b9f-837d-90719624297a		30b178f3-0b5c-47a8-985b-d3f2f5833bf7		0		0

		8c726f16-64c9-43e4-a559-81f82eaf9b4d		0af29188-9b8f-43fa-a46e-5c2bb0d88ecf		0		0

		8cd86a1d-901b-4b21-b2df-33507a9a778e		445b0ef8-3604-4bea-96cb-64b823003ed5		0		0

		8d2064ce-b057-4a18-85a0-d3409e2f5e48		ae826d1e-de07-4f57-ba0e-29476fa0b60d		0		0

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		c806361d-13d0-41fa-ab8e-20012a208046		0		0

		8d7ea9bb-47f3-46f4-8733-f4e285d5fd27		11d2cdf5-9c00-408e-a530-c07ab3726510		0		0

		8dcecdd2-68f1-400c-99a3-ecf401cc89d6		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		55d60b88-a5ca-44bc-b553-55fd873fa65c		0		0

		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		e57829d0-e9e4-4177-aedf-ccc92cb8e54d		1		0

		92c173dd-ae4e-40ff-bfe5-113156c165e0		61d78578-4536-4667-a564-77ff3de253be		0		0

		93736f77-8739-4e5e-bfbf-2c74f1a23f98		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		93736f77-8739-4e5e-bfbf-2c74f1a23f98		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		4

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		073029df-18a3-4ca6-8e43-e771c65e7829		2		0

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		593f4f0e-cfa1-4300-b557-71472793027b		3		0

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		663c6974-78c4-4678-be6a-013205ebed63		0		0

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		b48859b1-5598-4986-b72a-3eb597a6f0ef		0		1

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		e9136f84-32ec-457e-873d-cba95520549c		1		0

		94d56f9d-9cc8-4ec6-9fbb-036367a36015		6d19e308-4489-4b96-b4f6-22ddedfa3b35		1		0

		94d56f9d-9cc8-4ec6-9fbb-036367a36015		6e5815ee-8d76-45f8-9e96-731bb329ad13		0		0

		9641c645-1ec1-44c6-8aec-30d81a330eb9		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		0		0

		97dce260-5d62-4fac-861f-dac02788d13e		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		0		0

		97dce260-5d62-4fac-861f-dac02788d13e		c1552647-bf29-4425-81c4-ec5c13b48696		1		0

		97eabcda-8588-4e20-95f6-85b02e5b35f4		97c59c0b-870d-4215-a1dc-a5785a92016e		0		0

		98625679-0854-491e-b8e7-72d728a8dab9		b9c3bd66-08b5-4ce8-9f29-fb7ac24fa4ec		0		0

		98bd58bd-e42d-48ef-9c4a-e534c7ac445b		a4623055-47de-41a9-a04a-31aabb8b90bc		0		0

		98f322cf-65cf-4f46-8e61-09e88719eb73		5648ae1d-b5f0-44f2-b176-a580736ea351		0		0

		98f322cf-65cf-4f46-8e61-09e88719eb73		f26b0c6b-521a-4a7d-9088-685cc985e4a2		1		0

		9a59fc48-fb25-43ff-aebb-df359806a3b2		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		0		0

		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		9b6ebe49-e687-4a07-9a56-4a98d1a38ba3		31f58ef2-d8a6-4bc8-b322-2679cd907856		0		0

		9b729ad9-ba38-4952-863c-bbbe2b2bd66f		25d3fba4-5a8b-42b1-8bba-ba3e448aeb09		1		2

		9b729ad9-ba38-4952-863c-bbbe2b2bd66f		89fb5769-038d-46e9-a2de-c1613db4eb9d		0		0

		9b729ad9-ba38-4952-863c-bbbe2b2bd66f		af61ff78-c15a-42ab-97d8-937010c3bcd6		0		2

		9b729ad9-ba38-4952-863c-bbbe2b2bd66f		c2fff31d-7d11-4b9d-8b61-35ba04433d4e		0		4

		9b8225d3-4aca-4c64-b30c-41e9700554e4		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		0		0

		9d8e0698-eeb2-479b-b3ae-705504afeaa4		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		74a0d53b-cd45-4594-b5c1-4ad10bebb3b6		0		4

		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		9ac08021-4cc8-4cde-a43e-cf131c9264f0		0		0

		9ebbaaa8-8c5c-4332-86e3-a7a5d0c31fc0		cf026d5c-af05-49dc-b052-d82e4d3001a4		0		0

		9f565cf5-56f3-49f3-9837-fead92d510f7		33133c4c-cd5e-4ad8-9d44-163bd20f7e1a		0		0

		9f6cf6ef-9052-43e4-84df-17a3cc8baec1		702abc0a-51ca-4417-8cbd-2a079a8f9af5		2		0

		9f6cf6ef-9052-43e4-84df-17a3cc8baec1		a30026ee-4836-461a-82eb-1693b584ffcd		1		0

		9f6cf6ef-9052-43e4-84df-17a3cc8baec1		e10a38fc-af15-4e5b-9892-325b15603073		0		0

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		2		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		2c3e9141-b549-44a3-9d1d-5e30965ef192		3		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		41912a9d-a2e1-4759-8ada-fd47515a01ea		5		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		526107e6-690e-4e0c-b291-3becd54358aa		8		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		72ca44c5-a98f-4319-9233-6fc9826a5c2e		0		1

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		72ca44c5-a98f-4319-9233-6fc9826a5c2e		0		4

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		a616c674-7efe-4f17-89bb-0bdda9b7b975		11		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		b4d2af7c-aa64-444d-b8a9-1acbcc21fafd		0		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		b7dd3a82-90eb-44cf-bbc9-555a7a436a58		1		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		bb727f16-a4a8-4e0f-bd1c-39cd3ccac396		9		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		c343149a-c846-43d1-ac91-70400192bf00		7		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		c8500a42-4562-44f4-81d5-57b4b256e2c2		4		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		cf17a30b-50bc-4aa3-aa70-2d7955212e0b		10		2

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		ec86bddc-68d3-469e-9f06-46d5354beb9c		6		2

		a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0		1e4351a7-26f1-4f34-ae3b-76bc1894bf23		0		4

		a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0		4ebaa75c-f9b3-4b92-8e4e-6e451b8b56e5		0		1

		a1ee0a47-e4f1-47ac-968e-9bf0b2d55150		5297e53d-2567-4792-a94d-9e619be5bb69		0		0

		a2460a2d-376e-4fde-ad8c-fe049bd2e610		f3809695-f271-42fd-afb7-1daa27641127		0		0

		a2b07860-6f8e-4d8d-b54c-39cc99673a57		788d7371-934e-4ea1-9ad6-4fa8c0210a1c		0		4

		a2b07860-6f8e-4d8d-b54c-39cc99673a57		78ec0f3a-c7fe-4f69-a4a6-6b4c6120b849		0		2

		a2b07860-6f8e-4d8d-b54c-39cc99673a57		cac455a0-41e8-4fb7-b3f3-001dcf23a15c		0		0

		a3868c45-e719-4fdd-a771-bd0e5f37c908		cb1ee45e-009f-495a-8af9-781a0a3f5fdd		0		1

		a3a1961c-1941-49a5-8aac-6b37c635a540		11153115-4c01-4e2e-b50f-72691047c3bf		0		0

		a3a62c31-4efc-498d-ab62-92992b4cb438		18aa138d-9a95-41d4-bb40-6584007a9b50		0		0

		a4236395-d974-4d92-b0ee-d4469818c202		8a511bad-2706-46f6-8ab1-d2f83b49e75b		1		0

		a4236395-d974-4d92-b0ee-d4469818c202		b1d98b0a-dc1b-4b37-b20f-e4fcce8b9698		0		0

		a4b52048-a409-4e6b-8e77-23fd7188f0e3		d7b7d43c-f2ae-45c6-93ac-dd4da72a15d9		0		0

		a4bbffdc-7c3f-4e77-9d15-f9c6a74404c9		ce56d9b6-9ee1-48cc-b0b5-4c32ba1d6d82		0		0

		a4bbffdc-7c3f-4e77-9d15-f9c6a74404c9		d4e832a2-19a7-48dd-b9bd-d115a192273e		1		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		0445cbc9-90f1-441d-9014-0bd12aa308bd		1		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		053af4e8-0fc6-4e8a-86b9-36dd0cfb74b2		10		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		107bb951-85ca-4af3-a417-6cd83f2c6584		2		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		1ab4db48-8d63-4869-adc6-337f92aaad7a		0		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		22def426-fd02-43e5-9797-bfa087a69cbb		0		1

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		22def426-fd02-43e5-9797-bfa087a69cbb		9		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		2bcffa4b-c6dd-4ddf-a931-a50c41f1281d		5		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		8		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		4af50ee9-5793-4cb1-9ce8-f5be533d3985		3		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		5f938129-504a-4c6f-839c-5862b74cf7ec		4		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		6169925f-001c-417e-9a5e-464d8f272629		4		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		6878b4b7-cc3e-4f29-bd1a-7d33b7826a47		7		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		6a2219ce-ae3f-4026-8750-4b58c1ea2db7		6		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		9c379c10-10ee-4367-8bab-0b94ccf929e8		5		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		aac389e2-9d6b-46f6-81b4-7b4536d22269		7		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		b86ecf17-8593-4346-974a-10d1b0bde97a		0		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		cdca02bd-ab21-4d62-a2c4-399649e04d72		8		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		d7e4d5cc-c3b6-44e7-b794-788ed81940fa		2		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		e9136f84-32ec-457e-873d-cba95520549c		1		0

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		efc19b8a-2005-4178-b139-a921eb96beb2		3		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		f89753f3-41d5-4498-bc6e-a4931b5672a0		9		2

		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		f8e1167d-68d1-4d6d-b806-9e2b23051ab7		6		2

		a6146f2d-5c83-4e52-8ca8-1ef9c0f821dc		51db3b23-07e9-4699-a901-cc7cc641ed3f		1		0

		a6146f2d-5c83-4e52-8ca8-1ef9c0f821dc		ad1ac1ed-8e11-48cb-b9a0-fa9d67404a29		0		0

		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		6cfbf445-a603-4dd7-9612-e027a47d202e		0		0

		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		1		0

		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1		0		1

		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		4

		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		143f7f91-051e-4714-8506-44d613eb67ff		2		0

		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		34a35b82-9c0e-4647-a21d-dc59b47e3efe		0		0

		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		408de55e-9560-4dd7-a280-de0d4dd6f6a8		1		0

		a6e7d19e-50c9-4175-b628-9ba4b23a89ff		fc20adc1-f8fa-4844-a8a2-b7b55d16e4e7		0		0

		a6efd405-2cb5-44f4-9166-c5f9f42ce41b		14f63367-5b30-474c-862d-ecf7332097b8		1		0

		a6efd405-2cb5-44f4-9166-c5f9f42ce41b		b4a6871e-69f3-432c-98dd-d4ac48b80629		0		0

		a6efd405-2cb5-44f4-9166-c5f9f42ce41b		fcc4bcff-78cd-40cd-acb9-d86768be2eb6		0		1

		a712740e-125b-485e-95c1-98dbe3275c81		8e2b0e6c-49be-475b-bcad-225e252df180		2		0

		a712740e-125b-485e-95c1-98dbe3275c81		95be1c04-91a6-4c19-a616-357c3efa9c75		1		0

		a712740e-125b-485e-95c1-98dbe3275c81		fa529886-ffab-476e-99e1-3fbb76a79080		0		0

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		2db61074-1d77-4403-bf62-d182c883586b		0		0

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		2db61074-1d77-4403-bf62-d182c883586b		0		1

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		8daf5555-6820-4427-9091-ff2050d2804d		0		4

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		ac1b9152-6e5a-4aec-a340-763867200e88		1		0

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		d2bce9ab-0528-4713-865a-2ac4eb07b1a1		1		1

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		2eca12c5-fbc4-4ecf-a53c-cf631b89eb23		0		0

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		c6d16023-6b3c-4958-9b1c-e2d846e443c5		1		0

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		dc6d3c91-f6ea-4f02-b434-875cd33cbb9f		0		1

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		eb1c4a81-f4fe-44f6-ad0d-3a54ebf37a2f		2		0

		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf		73daccb2-841c-4a54-bea2-77a8c62a1dbc		0		2

		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf		d7b7d43c-f2ae-45c6-93ac-dd4da72a15d9		0		0

		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf		fbc28791-5b91-4f2b-85b8-25734d45c984		0		4

		a9bb0f7a-b6a4-4119-9dfb-645afedb40f8		9fe37560-8b48-41d2-a160-86a83e0859a4		1		0

		a9bb0f7a-b6a4-4119-9dfb-645afedb40f8		f4c658d9-8241-4cde-aa8f-8eed99c61606		0		0

		aa1f3219-7c08-427a-9af6-11f812f156fc		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		aa1f3219-7c08-427a-9af6-11f812f156fc		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		aa424a05-5464-44f6-97a8-57453608fe61		23844e80-f856-40e4-8224-c083c644284a		0		0

		aa424a05-5464-44f6-97a8-57453608fe61		71a0427d-2f9d-4e27-858e-445d1c2b31f4		1		0

		aa424a05-5464-44f6-97a8-57453608fe61		bfb3769e-9c12-4f45-9235-e0279165b579		2		0

		aa77b39e-19c1-44a0-9623-c06cb65f9b7a		f5136fbc-f488-440a-afb1-8258198b2814		0		0

		ab372cab-2db2-4d2b-84af-ba6470f5ab3e		9851a275-f182-4943-8f58-edfbcd7b4a2c		0		0

		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		1ad1f97e-f921-4859-bcda-de5c966d0418		0		1

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		475f1546-f2c7-4746-93ec-35043a19011e		3		0

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		569c0e3b-a031-4054-9a1e-fa13056b1a47		1		0

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		5b4cd53a-5e67-4ae9-b361-dfc3c92c1fd3		2		0

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		80aa183b-eb6e-4ee6-b293-81da0ae2431b		0		0

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		87ea3334-5bcf-47c8-aa19-3f168591ed0c		0		3

		ae6c2a3b-ba1b-4f57-a5ad-ae989808a220		ccacb4a8-0626-4be7-b201-87021bbe5eca		1		1

		ae6c2a3b-ba1b-4f57-a5ad-ae989808a220		f0671d81-f64e-4c37-aff4-6efccd12f223		0		1

		ae9e3992-4dab-4062-acfd-7a61fd52af7b		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		0		1

		ae9e3992-4dab-4062-acfd-7a61fd52af7b		fbc28791-5b91-4f2b-85b8-25734d45c984		0		4

		afd473f0-2ed4-4525-b74b-d8776763fee8		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		afea9bf4-30a2-488c-8b27-c59d096d2198		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		0		0

		b0543ca3-5261-4755-93ce-2b3de7227106		0c7b90c6-597d-4f13-8638-ea5cafeef1ce		1		0

		b0543ca3-5261-4755-93ce-2b3de7227106		3c3e66ed-8c2b-4593-9e6a-a6ef5613e34f		0		0

		b0543ca3-5261-4755-93ce-2b3de7227106		620fd81e-0b51-44c3-92be-4d22d587f232		0		4

		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		4e219897-c741-4ade-97d9-7427bd770689		0		0

		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		b1ad5c87-df08-48bd-81e8-42740b32eec6		855cf379-e8f5-4631-aac8-333a94656ba7		0		0

		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe		04fb916b-7ed0-4207-98d9-c14a481ed88d		0		1

		b45f7723-e6fb-4923-b212-71c494b57c19		28d246e9-f843-4d79-8c4b-792344740a74		0		0

		b49d96c9-6a45-4ff8-91ba-870ce912d796		c806361d-13d0-41fa-ab8e-20012a208046		0		0

		b4c7cfe5-43f9-4ab5-87b1-e4891a7084c0		2b74fe38-a973-4f10-9388-b6a31e96bd49		0		0

		b4c7cfe5-43f9-4ab5-87b1-e4891a7084c0		8ae7e124-d862-4e05-ad6f-03e83dc980d9		1		0

		b52f1854-8503-40b0-a190-02bd7df76844		de3b98fa-f368-4c4c-bcc4-de6fde5f2aaa		0		0

		b5a90b3d-155e-4ff2-aba3-3333a54c4e8b		189fce12-84ef-4b41-b94c-2aa67a534f8e		0		0

		b6823cbe-aad9-4d5a-8afd-4937b7c9d441		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		0		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		1c885025-e3de-4e8a-902d-ed73589c3cff		0		4

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		1		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		1		1

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		9c394daa-7afd-4742-a288-57843457ddd7		2		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		9c394daa-7afd-4742-a288-57843457ddd7		2		1

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		a1b12f96-dfc5-4c94-bc7e-b78fe86ca8be		4		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		a1b12f96-dfc5-4c94-bc7e-b78fe86ca8be		4		1

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		a8343e15-116c-4dda-b0ac-7878e3c1d662		3		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		a8343e15-116c-4dda-b0ac-7878e3c1d662		3		1

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		f82dee42-a7ca-4fa2-8535-1f530e2cdb58		0		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		f82dee42-a7ca-4fa2-8535-1f530e2cdb58		0		1

		b74b2736-4627-411f-aae3-5ba538a34f10		726b14df-aa9c-4d4e-8793-776f3ea353f7		0		0

		b7b6b68c-7721-4855-a732-7ffee29a1a00		b4d2af7c-aa64-444d-b8a9-1acbcc21fafd		0		0

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		62b0b15d-0074-4944-a385-004144c6a407		1		0

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		75033a78-e7f1-4fb9-b45d-4dda1fc47e61		0		0

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		c343149a-c846-43d1-ac91-70400192bf00		2		0

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		fa32c60b-b6aa-4fff-ab77-960ea83e8f34		0		1

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		fa32c60b-b6aa-4fff-ab77-960ea83e8f34		0		4

		b83bcc59-3e92-42ed-9f5d-1243b30cce76		8f5ebe20-4c42-4328-87d2-c7160a28a7ce		1		0

		b83bcc59-3e92-42ed-9f5d-1243b30cce76		a1b12f96-dfc5-4c94-bc7e-b78fe86ca8be		0		0

		b902af7f-6807-43e4-8cb4-6773aca8eb88		3fb01b21-88f1-4b6a-bf15-1daf537e5f33		2		0

		b902af7f-6807-43e4-8cb4-6773aca8eb88		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		0		0

		b902af7f-6807-43e4-8cb4-6773aca8eb88		c6729047-8fed-48ef-94d8-517ce9c71e31		1		0

		b99bf877-58ac-4556-9e8a-b7c2e863ec38		8b822bd6-fb80-4b34-80d3-82d7be675061		0		0

		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		80d75e71-e72d-440d-958e-fd5f02f2515c		0		0

		ba05589e-230e-476d-ab70-08ad7d3ecd9c		57a614d1-1c19-4aa9-bc97-c7a9f043b6ae		0		0

		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		578aef8a-2b1b-4e4d-9dd6-bf02c7104278		1		0

		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		0		0

		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1		0		1

		baa06e88-dbe3-42f9-b5a7-be60bb740ac3		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		4

		bbe79e74-6cee-4886-b765-3350bacb13ac		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		0		0

		bc4d24c1-9cdc-414a-9ce4-ab13c6f9f02b		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		0		0

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		03176668-606d-451e-9f3e-56f372609ce0		1		0

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		45463c50-861a-4e43-9306-40b5c37bac65		0		2

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		50aa97c1-da1b-41cd-beec-18f8649768c4		0		0

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		620fd81e-0b51-44c3-92be-4d22d587f232		0		1

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		b1833317-5be7-4351-8679-b6b416f14936		2		2

		bc4f6017-0c2e-4407-a441-140c894305c5		cd5daed1-53a8-4f5a-9744-e41d85f7006b		1		2

		bc7db8cc-b27b-47d0-8ef5-3bff5fc91576		4657e897-b3aa-4599-9042-dcf0ea6e844d		0		0

		bcebb08f-a214-46c2-8563-649a8e8500f8		0a8461e8-cac2-4bba-a1f0-57128b75156b		0		0

		bcebb08f-a214-46c2-8563-649a8e8500f8		ec0f72ff-f7db-445d-a7e4-225c01f161e5		1		0

		bcebb08f-a214-46c2-8563-649a8e8500f8		f10c3ea8-d895-40e0-aa3a-c4b27bc4a92a		2		0

		bd43c8a0-0292-4689-9d28-b05a40a0e720		c6ab04d0-e4b0-4435-815b-ef48a809e479		0		0

		bddbef24-3c79-45ca-a79e-53118ded9737		80f81ccd-dbfa-42cf-b98f-bcfa9e2e7ee5		0		0

		bfd2a86e-6bb7-415c-8b19-54163fc741a1		a06d9840-66cb-4cc0-93db-42ef7ea06bd7		0		0

		c0789880-a3f2-4289-818d-741b190e9cb1		29d73fb1-0565-49a1-8291-310ae99fae62		0		0

		c1c1eb5d-cb31-4566-b36a-218e4210414a		369458d6-8814-425b-ad10-e9a66ff7af7d		0		0

		c1c1eb5d-cb31-4566-b36a-218e4210414a		75f6f14f-35e8-49aa-b077-f58bb3b8a249		1		0

		c1f6c23c-c306-4850-82f5-7a3ac6db3e29		86d04acd-624b-4fc7-ad29-bef30adc3427		0		0

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		61d78578-4536-4667-a564-77ff3de253be		2		1

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		9c8c410b-dad2-46a1-bc72-16e8f99fc313		1		1

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		0		1

		c2eb7e98-8c05-4092-a69e-a8a47cb7318f		d4e832a2-19a7-48dd-b9bd-d115a192273e		0		0

		c33f42ca-fc12-4601-ac39-cbe6c9d162f7		a4ff0565-f246-4218-b677-d405c61d3506		0		0

		c345dd14-5f05-4589-a738-9b4b74754f72		265085ae-3406-4341-8bb6-476087cfb189		0		4

		c345dd14-5f05-4589-a738-9b4b74754f72		a09cea90-c7d1-41f0-9623-57d9ab184c2b		1		2

		c345dd14-5f05-4589-a738-9b4b74754f72		af25b73f-d190-444c-b28a-1f7f2bcd36af		0		0

		c345dd14-5f05-4589-a738-9b4b74754f72		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		2

		c3c307dc-9f39-4a70-914c-fc25b916ee1f		c6470cb5-89a6-4ca8-8ffe-7df497a4bda1		0		0

		c4c734f0-762a-47cb-a03f-8e74cd30c62a		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		25c972fd-d642-4d69-9ca0-d4289f2d17ae		5		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		427e8378-2037-48f3-aefb-a07cbfa62311		4		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		4deeb0c6-c072-424a-a231-5806bb9bb937		6		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		584f3f28-78eb-484f-8033-27f505228ff1		7		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		88b67381-125f-4b8e-b192-a0e5e6f45804		3		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		add39607-92c8-476f-8dd2-e1d3bf7529f7		0		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		dc1275c7-a718-4678-aab5-4511b9ddc54f		1		0

		c6850327-aa03-4583-82dc-7e5b7eeb2660		f8154406-70e6-44f8-ac7d-465c213b9842		2		0

		c6bdf72d-277c-46fc-841c-1b1131da8937		0bc1b026-39d5-4fbd-9a22-42ec8504db16		0		4

		c6bdf72d-277c-46fc-841c-1b1131da8937		189fce12-84ef-4b41-b94c-2aa67a534f8e		0		0

		c6e65427-4440-4e58-9045-75d0487a75a3		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		0

		c6e98931-d01c-43c5-b2ed-e0ca59d03181		6bffdd8c-69b1-48ea-9d06-458fe6eb9d10		2		0

		c6e98931-d01c-43c5-b2ed-e0ca59d03181		8d229a6a-1e83-424c-9a6c-62db6bc4124f		0		0

		c6e98931-d01c-43c5-b2ed-e0ca59d03181		9ba44b21-c13e-4830-942b-775eaa3620d7		1		0

		c8221524-7ea0-49c6-866f-939bce0b4db5		09959ac8-f711-4599-a44f-4a5d055e637a		1		0

		c8221524-7ea0-49c6-866f-939bce0b4db5		23b54bf3-6347-4a55-9c3b-4f4d6eeaf564		0		0

		c8376889-2d3c-471b-bbab-861d62328fb0		8b822bd6-fb80-4b34-80d3-82d7be675061		0		4

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		05e9a3d2-ce93-49e5-a97d-b4a888b1e257		7		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		0c365115-d9c6-4de3-b7e3-fb0aebd579de		4		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		8		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		620fd81e-0b51-44c3-92be-4d22d587f232		0		1

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		741b020a-9649-4435-8df8-766d57a7fc8b		0		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		96243b28-dbdd-421c-bf71-52a973841444		3		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		b86ecf17-8593-4346-974a-10d1b0bde97a		5		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		bff5c5be-b6e2-4770-84ba-80e46b2e7cf6		9		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		d7e4d5cc-c3b6-44e7-b794-788ed81940fa		2		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		ded619c1-b4cb-4b63-95cc-efd654d78296		1		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		edb274b8-3eb1-4ac3-be21-0851e68a406c		6		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		fe7ab706-e0c8-4b66-874c-688308ba597e		10		0

		c97b7c67-4b00-4d8a-9edd-4b0935000272		c0c5bba1-9206-4d90-81a7-cab00380efa1		0		0

		c9d8310e-b47b-4a2a-9d11-bd72659ba476		061addd1-8e7e-462d-bd31-023bafb864bb		0		0

		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		cb83132e-2cf2-4d91-9c8d-d72f23553563		0a8461e8-cac2-4bba-a1f0-57128b75156b		0		0

		cb83132e-2cf2-4d91-9c8d-d72f23553563		13bdb72b-8760-40ca-b3ad-3037b684e5a9		2		0

		cb83132e-2cf2-4d91-9c8d-d72f23553563		4906f6f2-2f48-489f-9311-6f636fefa639		1		0

		cb83132e-2cf2-4d91-9c8d-d72f23553563		dbf4c841-76b8-4a83-b23c-3a0eea75e670		0		4

		cb902620-394d-47b5-987a-2ec3ea5d6379		9b47377e-b70e-4d38-a91e-9d8aec73b320		0		0

		cbbb8a94-d644-4177-bac2-bd10cecce19c		07429961-dd5e-4580-a54a-cb0ddeac2e6f		0		4

		cbbb8a94-d644-4177-bac2-bd10cecce19c		20fd1005-ddd4-454e-969c-540a4af3061a		0		2

		cbbb8a94-d644-4177-bac2-bd10cecce19c		b6c5a138-3601-462c-9ac8-4b9d4c1b0b25		0		0

		cc475f96-bac2-46f0-b522-b9c03bd9f494		a1eab927-3c11-44bd-b117-af84b122e2f8		0		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		087fc230-eaee-4a41-b44d-7b3c7a5cf7c6		2		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		3fb01b21-88f1-4b6a-bf15-1daf537e5f33		0		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		40c1bc4b-1e96-4eb4-a7af-740b99687c14		1		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		9eda1ec6-a834-4822-97de-b18230771f9c		5		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		b8b3d647-a012-4ba7-92ef-0bfb6ea881f1		3		0

		ccb6b652-4c7a-410f-b0e6-78af85612a8a		cb329c11-0254-4298-a371-b119fbd5b368		4		0

		cd650243-7500-4562-9b7a-8807ff884c13		af53b5aa-6ab9-423f-a54a-4ed83310cc23		0		0

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		5980983d-1ab1-4d48-9df9-7f1119eaece1		1		0

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		8f6d626d-02b9-4caa-9c13-81dd562d5b58		1		1

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		affde465-63a6-499c-8d39-2369308ef9ee		0		4

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		dc7dc3ad-b406-4748-9538-efb529ae7963		0		0

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		dc7dc3ad-b406-4748-9538-efb529ae7963		0		1

		ce91101d-b85f-4a6f-adca-81679de49e7f		10e299b1-4ab9-4b41-afa2-4033f26b9826		1		0

		ce91101d-b85f-4a6f-adca-81679de49e7f		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		0		0

		cf11046b-5462-4435-bd63-11a7424cae72		9ae7617c-16d4-44da-a636-f4159b6ae8aa		1		0

		cf11046b-5462-4435-bd63-11a7424cae72		c4266dba-4084-45a1-8b26-c60096a32d60		0		0

		cf1bb9cb-688f-4828-b1ff-8ee317ebfd11		d132b2d6-c3a2-4d9a-9395-9ec08bd7f4d4		0		0

		cf641479-8d08-4e55-b582-2d0a19f274e6		20fd1005-ddd4-454e-969c-540a4af3061a		0		0

		cf641479-8d08-4e55-b582-2d0a19f274e6		d80bc750-a841-43a5-af27-fb901edc4578		1		0

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		029d573e-423d-4e87-8e47-cc088fc692ef		2		2

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		2

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		78750931-abad-4715-9cca-f6e99e7b8fe5		3		2

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		a4623055-47de-41a9-a04a-31aabb8b90bc		1		2

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		dcbd7982-d204-4b31-80a5-d084d2a25403		0		1

		cf8fd795-075f-49e0-91cf-81c553cc0c7d		459dd74c-f991-4c57-ac3b-735299e35a4d		0		0

		d03741ca-bcd2-41ed-8cac-b342b8584267		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		0

		d041e297-314a-4306-9466-9312d8c5242d		adc1bb10-afb3-4868-afd9-fab81dc6bf9a		0		0

		d09b89cb-75df-40db-bcf3-d05206d7f2c5		bcf1b82c-c18a-405e-aaee-24b7560da4bb		0		0

		d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		1

		d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4		9017c706-c913-43a8-b485-14dd60baabd2		0		2

		d3a15ee7-00db-4cab-ba01-03d6d5cc8db5		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		3		0

		d3a15ee7-00db-4cab-ba01-03d6d5cc8db5		6bffdd8c-69b1-48ea-9d06-458fe6eb9d10		1		0

		d3a15ee7-00db-4cab-ba01-03d6d5cc8db5		9ba44b21-c13e-4830-942b-775eaa3620d7		2		0

		d3a15ee7-00db-4cab-ba01-03d6d5cc8db5		bf06d2ab-0aed-4a69-a5eb-decf8f1111f6		0		0

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		52e5027a-ed4b-465f-abee-6402f871b638		0		4

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		6c57f523-405b-4df6-91af-bc9cf78214f2		1		1

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		a6078b1a-73f6-4780-acec-768bd2e5bce2		0		2

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		c16fecf6-0374-4c82-8767-ead76c62dd11		0		0

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b		10e299b1-4ab9-4b41-afa2-4033f26b9826		0		1

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b		ada83fee-62cb-471c-b6a1-fcd81ec6cd9d		1		1

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		2		1

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		3		1

		d4a8772e-e667-47d1-a54f-1226660a0263		28dadc13-fe05-471a-b9b5-9328f3e3cec9		0		0

		d4c05977-b071-467a-986b-876738f3e9c2		a8dca8ce-9f95-4d57-ad6d-2a295149464b		0		0

		d4c05977-b071-467a-986b-876738f3e9c2		a98f373b-6a4d-4214-972e-3b8e0bd0d8d3		0		4

		d5919a30-2fac-40ad-8530-df735bd840bc		11c8fdb4-1b3c-465b-be18-78a2e8ac19dc		0		2

		d5919a30-2fac-40ad-8530-df735bd840bc		c4e2b9a9-563c-4c5f-854d-eaf2ea85583d		0		4

		d5919a30-2fac-40ad-8530-df735bd840bc		c84b23f2-e969-4da1-b36f-b9475671bfd4		0		0

		d5a76c1b-1965-4031-b94a-7095dedeab20		2c96ddf6-2146-48b5-8470-7b56450c1960		0		0

		d7fc7a96-9c02-40f2-958d-708533ef71ba		ba8cc201-65d5-4c67-9dc7-5c71f80afde7		0		0

		d8f42a22-95d0-457e-ad13-31b0740de140		64698f41-56d5-4133-bdba-18dcc1f075db		0		0

		d9a1f109-d110-47bd-b524-874751c73598		558c5f91-4b76-42cd-9e20-7b196792a302		0		0

		d9a74bb9-4b50-4a09-81c1-b3932a34210a		2b6d8731-6e3f-4e16-8fde-6dea81121f0e		0		4

		d9df8085-ccc9-4c97-8dbe-5bedd6c70771		68559a41-de23-4848-bfa4-f07ef4845824		0		0

		d9df8085-ccc9-4c97-8dbe-5bedd6c70771		8ad97068-8591-41c0-8468-a8994b439fca		0		4

		da432f6b-f58d-4a05-a6fa-ea39755e6008		4580614c-fd5d-45f3-928a-c8d45c1343c6		0		0

		db9f4b2c-3936-408d-8e56-5c189b63e661		188c8d9c-0be3-4c39-82b3-3382d13702ff		0		0

		dbbf281e-7829-4790-9a27-43155efd3316		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		ddb02a57-ffdf-49a0-b8df-51c3c5d980b8		79ebc7e0-e932-41b1-8a6b-a062c849aa88		0		0

		ddbbf0f1-6b10-45a6-81ba-5f584b4dc541		8ef1f06a-e83f-4464-a6fc-c52fa86977e2		1		0

		ddbbf0f1-6b10-45a6-81ba-5f584b4dc541		e9905daf-dcd3-48e3-8557-17d9a983388d		0		0

		de06865b-a024-4144-9873-583dd312607e		01f1a93c-5d40-4e29-a2dd-c2d9194eb56d		0		0

		de3809bc-33ce-41ce-9ca7-c41fbb722a7f		8ee2f68d-5d4a-4fe2-b79d-e913edde19ff		0		1

		de54bd49-4d0d-4992-a4d1-622bed193c94		0c7b380f-c3ca-4c6c-aa41-f5ad5baf935d		0		4

		de54bd49-4d0d-4992-a4d1-622bed193c94		1ade6634-26bf-498a-bfe3-37810dcf62fb		0		0

		de54bd49-4d0d-4992-a4d1-622bed193c94		f1a14764-534e-46d0-9a60-6a5ca8f98b4e		0		1

		dea57efe-610e-4bb1-ae7e-6cc30f8feabb		8945a8b4-2943-4ce6-b843-8f1cc12afa27		1		0

		dea57efe-610e-4bb1-ae7e-6cc30f8feabb		acb78bb1-8734-4a26-899d-a770048ca41d		0		0

		dea57efe-610e-4bb1-ae7e-6cc30f8feabb		b7c8c767-d232-466e-9e4a-6647929fccac		2		0

		dea57efe-610e-4bb1-ae7e-6cc30f8feabb		e3a06e4b-694d-4cf5-820f-b69269933766		3		0

		df3549cd-bb1a-4359-ad87-54a0d54f77d0		52e004cf-68a6-4332-9df8-d36ac6e78a37		0		0

		dfbfe2f9-a74d-4489-b372-12ccdf2707f5		4c4f4025-75ae-4168-b3fc-3c6ea85ae1de		0		0

		e1fbb55f-300c-48e2-bf78-5a73304094a6		022f489c-7bbf-4f47-9749-57fef79dec70		0		0

		e23a5fb4-562f-4266-a750-c2daa7fb1c01		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		0

		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		c239cde4-1afa-4a6a-9304-0e6c48eb4af5		0		1

		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		0		0

		e283bf29-6aae-4661-919b-4ba4b508146c		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		0		0

		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad		42e5ab06-39fe-4ae9-b773-b304bc4dd7b6		0		4

		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad		52e5027a-ed4b-465f-abee-6402f871b638		1		4

		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad		b835701a-dd4f-480c-aa07-8de963b33551		0		0

		e308e9c4-6b32-4325-80fa-0ea28da9eea2		4222d15f-3b5c-4f6d-9b21-0d991e3da295		0		2

		e308e9c4-6b32-4325-80fa-0ea28da9eea2		4657e897-b3aa-4599-9042-dcf0ea6e844d		0		0

		e308e9c4-6b32-4325-80fa-0ea28da9eea2		df617d66-d381-4d11-9f8b-839cd59111eb		1		2

		e308e9c4-6b32-4325-80fa-0ea28da9eea2		e1acc7f0-c08a-4cb0-8702-da87ea250bd1		2		2

		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		48218176-2afa-4c96-8429-8034550b39a7		1		0

		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		0		0

		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1		0		1

		e312087c-11d4-45a2-ac7f-dc990816cb3a		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		4

		e407a2b4-a5be-4e8e-9fcb-96e4fbffe716		1e5bc750-67cc-49d6-b07d-d3f1397ad02f		0		0

		e407a2b4-a5be-4e8e-9fcb-96e4fbffe716		ac6d1da2-e663-4274-9425-a6ef3c814ba0		0		4

		e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75		0c33430e-3542-4548-8c56-f63eba531a21		0		0

		e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0		bfb3769e-9c12-4f45-9235-e0279165b579		0		0

		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		6cfbf445-a603-4dd7-9612-e027a47d202e		0		0

		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		2		0

		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		b4e86a11-6595-49ae-89fe-5d05ac32bab1		0		1

		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		c088fb2e-46f1-4fe0-83af-572afe4452e8		1		0

		e4cb29ed-d714-48ef-959b-6c74a7bcd171		d3fd9b19-c850-43da-8937-ec2b6ae62f0b		0		4

		e5049e4b-cf28-4585-a255-d01886420027		e9136f84-32ec-457e-873d-cba95520549c		0		0

		e5049e4b-cf28-4585-a255-d01886420027		f53ac7d9-40a1-4c86-968d-074129324015		1		0

		e52dae47-38fb-4206-a101-f7b56bfaad44		38fb9f56-5fe7-4628-8f49-2e73a3fb12c9		0		0

		e52dae47-38fb-4206-a101-f7b56bfaad44		aa174727-efe3-4ddb-9762-d54987f3da37		1		0

		e5cd3a9a-179b-4bfc-b605-d1af501fa6a3		111d4ca0-39b8-487b-83d6-0ee856012e7a		1		0

		e5cd3a9a-179b-4bfc-b605-d1af501fa6a3		932f1e0a-c65a-465a-b9ba-0733fe3f2e08		0		0

		e5ffceb4-c07c-4cf4-96f6-a82e01606aca		4580614c-fd5d-45f3-928a-c8d45c1343c6		0		1

		e628a443-cd86-4be9-b656-667392bbc170		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		1

		e68c087d-d875-4922-a9cc-12bed1fa742f		230d5523-5c01-4d87-8c32-b66e194e6f4f		0		4

		e68c087d-d875-4922-a9cc-12bed1fa742f		586dd5df-00e7-421f-a23e-27a88bd78d16		0		0

		e727c2cc-54e4-449c-83a5-efd90f99dde1		ee241df3-df09-457e-aa46-eb9d892bbee0		0		0

		e74b913e-e73b-4d7c-b28f-2e19c3cb6fb7		ee8b897d-e158-4171-a660-9f8c226abecb		0		0

		e764d0c2-5a83-4e26-91ae-17a0c3600636		b44e79b8-3c66-48f4-b51d-668c322764bf		0		1

		e770d50c-b724-4ed1-9fc3-37eb49f58370		9ae7617c-16d4-44da-a636-f4159b6ae8aa		1		0

		e770d50c-b724-4ed1-9fc3-37eb49f58370		c4266dba-4084-45a1-8b26-c60096a32d60		0		0

		e88e158f-ebf2-496d-8182-7d149ba71d3b		e5e80516-2e9b-4b9d-b9ca-f8a5af0fcb4e		0		0

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		22def426-fd02-43e5-9797-bfa087a69cbb		8		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		2bcffa4b-c6dd-4ddf-a931-a50c41f1281d		5		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		41f49e2c-5b24-41a4-bef8-f9e2369d26b3		7		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		4af50ee9-5793-4cb1-9ce8-f5be533d3985		3		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		6169925f-001c-417e-9a5e-464d8f272629		4		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		6a2219ce-ae3f-4026-8750-4b58c1ea2db7		6		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		b86ecf17-8593-4346-974a-10d1b0bde97a		0		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		d7e4d5cc-c3b6-44e7-b794-788ed81940fa		2		1

		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		e9136f84-32ec-457e-873d-cba95520549c		1		1

		ea875020-a808-4ada-97b7-23944e4b95dd		d14d85eb-9bc1-427e-916d-be94fdc6a55c		0		1

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		943358ce-a869-4376-b719-41da6a08663c		0		0

		eada9b22-0b63-4adc-8537-65bb67d23a37		8b822bd6-fb80-4b34-80d3-82d7be675061		0		0

		eb3ca3e9-a8ed-4ab9-9dd3-916f28eee8a1		8fdef390-964d-44a3-af9e-ef9d0ae8468b		0		2

		eb3ca3e9-a8ed-4ab9-9dd3-916f28eee8a1		a1ffcaab-5860-4dc5-b7a1-20d2057894a8		0		0

		eb3ca3e9-a8ed-4ab9-9dd3-916f28eee8a1		ab7804f2-4914-4c22-ad18-43935bed10a4		1		2

		eb3ca3e9-a8ed-4ab9-9dd3-916f28eee8a1		b31ec86d-6d4c-482a-a339-dde8f25cfec3		0		4

		eb6e8986-3cec-4dc7-878e-ecac92dca952		977693f3-e9b8-4005-a48d-62c547a25175		0		1

		ebc5ca33-5d15-4ee8-abac-fc678f7b5595		499998ce-f9b0-4f4f-a5b0-980e978ef5ae		1		0

		ebc5ca33-5d15-4ee8-abac-fc678f7b5595		a1eab927-3c11-44bd-b117-af84b122e2f8		0		0

		ec2e8c1c-2ab4-400d-b8c5-aa75c58e02ec		4222d15f-3b5c-4f6d-9b21-0d991e3da295		0		0

		ec762d85-c5d7-4506-9eb9-0ed239a3a3c6		2d7228ca-e456-4e26-aaf3-7586529a8714		0		1

		eca71c4b-58f3-4906-8b0b-3e3e28a58ba2		060053be-b740-47f9-b884-848eb1064630		0		0

		ecad20b2-2c9a-4d6c-8e81-7d2ef1b27077		395b4d64-74f0-47e8-a9f2-490c13f26340		0		0

		eea0da05-9cd1-4d5a-af7f-f4e082756631		1acf776d-32bc-4141-b787-90989eb504f6		1		0

		eea0da05-9cd1-4d5a-af7f-f4e082756631		92e52605-a161-41aa-b47d-9a78702f5983		0		0

		eefa0c8c-8a3e-4ddd-a054-ce70fe5779bc		e3c4c8ab-851b-4f92-96f3-e8493a49a8d5		0		0

		ef62d086-e8b2-4bce-b214-6ec13c617542		d2e5f37d-e68a-48c4-9e73-36187066e444		0		0

		efa503cb-d659-447e-8357-2cf3dad99c42		f15c5646-673a-45fa-b2f9-5df41d923182		0		0

		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc		23ed339a-c034-4a20-abaf-9c117f9c1149		0		0

		f139fd41-4070-4bd5-84cd-7de54a722a20		b4eb85ad-1ac5-480b-b037-b7def725eec3		0		0

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		07e4d5c7-f9e3-461b-a3af-3d55c5dda8da		1		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		22b03115-cf51-439c-9491-92226e733ceb		3		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		52e5027a-ed4b-465f-abee-6402f871b638		0		1

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		5300997a-096b-4dca-a24f-57f5be5ab09f		0		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		8d6a6a73-5f3a-45cb-a80d-e8fcd899148f		4		2

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		d35cf0f6-60ec-4115-887e-4eeb0d8daca8		2		2

		f22fc309-1ddd-4f38-956c-7ff4d66359c7		75b74cec-855a-4882-ab12-203f1d9b8e2e		0		0

		f42b8b21-8a53-4a32-8b0c-3556b7d28079		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		104a2ef2-a31d-4c7e-8719-105928383ac5		2		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		2cd5fedf-6153-4030-9718-7127f7156efe		4		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		3b9defbe-553b-4925-9ade-20458dc43e1c		5		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		6bffdd8c-69b1-48ea-9d06-458fe6eb9d10		0		0

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		8b84d1bf-c633-4fe6-98f6-e2bf5f948171		1		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		bf06d2ab-0aed-4a69-a5eb-decf8f1111f6		0		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		df1a75c2-6450-4e94-b51f-5f70287bbc02		0		4

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		f3c3a7ef-ba8b-48e6-aefc-eb69e8716462		3		2

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		f99fee68-8de6-43d4-9f91-6c8b5620dca4		1		0

		f5a6ff4a-2233-4f1d-b600-bed5987220ab		9ba44b21-c13e-4830-942b-775eaa3620d7		0		0

		f5bddc00-fa2b-480b-9c02-035d88257903		2d7228ca-e456-4e26-aaf3-7586529a8714		0		1

		f62db140-94bc-45e9-9994-713e7b6e2276		15272ff9-1eaf-4316-9396-3393cb11b445		0		2

		f62db140-94bc-45e9-9994-713e7b6e2276		3b47d3a7-ab88-48ac-b53d-6087ede61e2b		0		1

		f62db140-94bc-45e9-9994-713e7b6e2276		f601bb98-78aa-4fbb-a09e-04c13fc5e63f		1		2

		f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7		62168325-6cdd-434c-af45-c1c272790a49		0		0

		f7151695-6bd0-4687-9947-7cba3582e483		439094d7-3c3e-44b9-9f46-d72f948dc7c4		0		4

		f7151695-6bd0-4687-9947-7cba3582e483		b9c3bd66-08b5-4ce8-9f29-fb7ac24fa4ec		0		1

		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622		56ccb5da-c6fe-4513-8cb1-50479705ac60		0		4

		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622		63fffa50-2df2-4069-b5c2-86b55b4e8589		0		0

		f74af664-7b86-4387-9651-e7384cd4a5a6		07cd1533-3e27-4563-97f5-55627aba2826		1		0

		f74af664-7b86-4387-9651-e7384cd4a5a6		0e9072e5-2b04-4982-924b-4cb73803570b		0		0

		f7ac14ac-fb0a-49b4-b10b-a3fa0c932722		756581d3-32c8-4c59-bf87-812b6edb4c6a		0		0

		f8510824-a9bc-49e9-9b39-2a0e7113cbdc		2d205f23-4ddd-43ee-83a2-9d3c365337b6		0		0

		f86a6913-790f-4b72-a05d-c30e16973c29		a1eab927-3c11-44bd-b117-af84b122e2f8		0		0

		f86a6913-790f-4b72-a05d-c30e16973c29		aac88b89-4ff3-4ad5-bd7d-db5fcbd1fc4a		1		0

		f9200450-58b9-4cf7-ae48-3966cfcebff0		a512dece-0b7c-4a37-a5b8-9ec6a4898142		0		0

		f9af2122-9639-4a71-9efd-3d07ef80591c		63fffa50-2df2-4069-b5c2-86b55b4e8589		0		0

		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		c806361d-13d0-41fa-ab8e-20012a208046		0		0

		fa583ed0-63a2-4239-9cbc-4625fd13aa82		8e2c09ee-e58f-48b6-b56f-cb34465b4cc0		0		0

		fa583ed0-63a2-4239-9cbc-4625fd13aa82		c6729047-8fed-48ef-94d8-517ce9c71e31		1		0

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		0989916a-97ed-4cd9-a6fb-d124f99ad20c		0		4

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		44fc8404-8bcc-4383-9899-1c3522766d63		3		1

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		8e3c3922-a232-474a-8cca-f51b3b76cb11		1		1

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		94cc2b17-86f7-495b-9f3a-627350e6e87a		2		1

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		d1e28b96-0845-4a07-9845-07b225e79174		0		1

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		fc8587a0-7d48-4115-9b15-509dc2ae60fd		4		1

		fc51989d-4852-4df4-9131-8ce5ac522253		e10fa393-b2c5-49fa-a041-16712a874185		0		0

		fe537d15-e23d-4830-81b8-12e950e44d41		425320a0-a13b-497a-a7d3-71cbe5787cd0		0		4

		fe537d15-e23d-4830-81b8-12e950e44d41		a06d9840-66cb-4cc0-93db-42ef7ea06bd7		0		0

		fe6d0d05-530b-46e2-9d4e-f1dbdacd0a14		42a7ab46-d692-4aa4-abcd-98a4b6362322		0		0

		fe7c502e-2e74-4e98-a061-b98239bd8ef9		7e5edd21-0cba-4b09-804c-25bda8caf9d7		0		0

		feb1e9d5-ed11-46e3-ae38-71560ab090bd		2c3e9141-b549-44a3-9d1d-5e30965ef192		0		0

		fee4f2af-8909-4963-b8f0-5ad4d8392771		91c86b4f-f254-4b6a-98dd-4539afa2afdb		0		2

		fee4f2af-8909-4963-b8f0-5ad4d8392771		c7706602-2fe2-45e9-a89e-904ca4ecee1a		0		1

		ff57e45d-70d2-4bf3-b736-cc02de37f3b1		76ed076b-d34a-4c75-9ec0-25cb674838b1		0		0

		ff70a2f5-90ef-48c1-8422-f69476ea15b5		f47eac86-8a35-47ee-8900-4a53341dd952		0		0

		ff731df8-c070-4c3f-93e9-6e9d6619f87f		ce543753-dabb-46c5-9b30-92d23f811553		0		0

		ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c		18cba5f6-10df-45b4-8f3f-1f03a3762543		1		0

		ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c		1c51ba4a-f490-4864-a369-c1fc70d2c9da		0		0

		ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c		49f71be7-823e-4b4e-9edd-3e738d9fc985		2		0

		ffb99852-220f-4af1-8850-31961d440212		83926b3a-5622-4c09-b7b4-15486c477c28		0		4

		ffb99852-220f-4af1-8850-31961d440212		a6d1697e-ebb5-4036-ace2-5f5b9556b244		0		1

		ffb99852-220f-4af1-8850-31961d440212		bfb3769e-9c12-4f45-9235-e0279165b579		0		0

		ffe2a40d-103f-4084-8f76-9d101cd07dc4		5bef6b7e-1376-4f2b-8d79-4d4641873a93		0		0

		fffd48e0-3a79-4413-b7ad-0802c7e30dec		abd4efef-84e6-49bc-896d-bcfae11ed0cb		0		0
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		0120052d-6bbc-4ccf-b684-936ce7bb3b6b		07aa8cdd-7500-420b-ac31-7f28d412080a		0

		012c02cc-cf49-4255-9b5d-d450b65ce92d		731e7776-b4e2-4b85-8909-d02f9a3d0eed		0

		01b7198e-bf1a-4ba4-8140-78ce1828d48a		198c1307-d472-4f3f-9598-27095113594a		0

		031c64ab-d42b-48a3-9687-cef9e46b085d		e26ab76c-6e51-4eaf-9837-4e226cc8e8d8		0

		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		9c8c2096-3636-4885-a85e-84712cac38db		0

		08d5719d-8941-413f-884d-5db05b43ac5e		80bcd0cd-82ba-4c1b-a641-2869b5efe044		0

		095a8cad-184d-463a-8358-c5cbdb04c36c		16a89ffc-0014-47b3-b924-0239a6cb8885		0

		0961b6c9-6eae-4d61-b74e-4eb7937ece5e		62fe3d4a-4cfb-4047-b8b7-d7da2bbd8419		0

		0bf42867-618c-445d-b02e-22391c8b0125		8e12280a-e930-451e-a7ff-f92360e4a7c1		0

		109fff0e-1c81-4915-a634-5606d3b44dd1		d459590b-45ae-4d87-95fd-ea72ebaf7f69		0

		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		23d89ecb-b821-4deb-9aab-d2cd6d2436fa		0

		14f00a50-2646-4bdc-beb5-5da840b39c43		d3523b12-955a-4c2b-9465-16f9b90ad641		0

		150f7d98-c750-4373-9ce6-cc300347310f		a108e0a0-9ad3-41eb-9cff-d58a6d8f64b1		0

		16b74af1-1b15-4820-86d0-45a1e9e937a6		861a6231-0e8c-46eb-95ef-63fc7f2d9e12		0

		17bece1e-1851-48fa-9470-20797f2c4e91		1f9fba6a-0a5a-42ce-9e88-1d3db18eff77		0

		1ad0ed21-57df-468e-b7c9-bb268e26825d		87d69267-09fc-46ff-b3bc-648738351db8		0

		1d2fd408-7268-4851-9785-36cb20db08b1		3be98737-44d7-4bd3-83fd-3b4005a93ada		0

		1ea4f560-1b44-4540-a684-f8bca057e5f5		a108e0a0-9ad3-41eb-9cff-d58a6d8f64b1		0

		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		6f698834-1d70-41ae-8f2b-cb4e91654e9a		0

		20e24d32-3a56-485d-b2ef-33e068b6f53f		ea16ba93-6e78-4fa4-a4b9-6e6204b688e0		0

		21b5e962-b183-410e-9f72-a644ff60efb4		399fe714-c475-43f0-9d5d-972707b2e28a		0

		238f645e-1f19-4ede-9b6f-75fcea33a465		2b193f5d-3e44-4047-b7ec-54cc4aab3432		0

		248f3986-3d2b-4d4d-bdb2-70ecaa3a4bab		99837fef-8048-49bc-8d4d-bf87458b377f		0

		289b95d3-a2d2-4469-a7c3-5a580e02de09		23d89ecb-b821-4deb-9aab-d2cd6d2436fa		0

		2914496e-ad2c-47de-a9be-fb32981a625a		91149a1b-6822-4cdd-8e1f-752e80076180		0

		293cf6c0-f589-422e-b928-877ef608f390		8e12280a-e930-451e-a7ff-f92360e4a7c1		0

		2ca5ccaf-0856-448a-800b-a985592f3413		0724b9d7-62bc-4745-bbbf-8ed63230e56f		0

		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a		84fc560a-3adb-4279-9067-e8e659626070		0

		2d75c9f2-37cf-4a4b-9b69-308b3b93918b		535b6d20-90a3-4d56-ac83-0ed391690eda		0

		3012372b-71b7-436d-9787-fccc8cc4c176		80428dba-7fed-4caf-9adc-2ca88093affc		0

		309f6656-171d-4d23-aac9-d5c900657063		0a302e8d-1fcb-4d08-9d49-baa4f81dbde6		0

		31c4acef-3f99-4725-a9d0-33d47b0108c7		3d09a89a-785a-4d65-8d5b-bb9a7876ff1a		0

		3232beab-0dfc-4e69-b68b-488448556574		24e4e622-1426-4085-8d99-e2ea5473704e		0

		327b02ca-e9a6-483d-96e9-d2c204fecae2		3b60c211-8086-429a-9df8-ff8b387ab993		0

		34d6248c-b358-4995-93c1-7bf352ccf6b8		e26ab76c-6e51-4eaf-9837-4e226cc8e8d8		0

		363f98c8-347b-4544-be2e-a694e410c20c		4bf67167-b8fc-43a5-ae1a-49a94ad9bbca		0

		367c2433-b303-4316-a76f-5d098d63929f		34a0c0b3-9461-4e9b-85ee-86fd0618bf7b		0

		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		3a77b98f-77ec-4dc8-810b-5a61a4a946ac		3be98737-44d7-4bd3-83fd-3b4005a93ada		0

		3b3c11d5-53cf-449c-8951-025117b76acc		1797b00f-7ead-4056-b4cb-0bda383a0c6c		0

		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		c2340629-9de8-48c6-8cd6-d21b3d6655de		0

		3cdacea7-d72a-4324-a49f-9e43a9d12924		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		3d1c996d-9fc8-410b-bc48-ce46b4569cdf		1230af2b-ee73-4385-9f3e-a49186813002		0

		3ed7cbcf-f721-4b7f-a832-fcb3a6ab62fe		d17d1bc0-4f32-4d1b-a5ce-55eac7fcafcf		0

		3fd8432f-fcab-4afa-bb57-d65e11ec0af0		0037c9a7-d258-457b-8e62-0bcbfd4c7e17		0

		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		000bad06-6f87-4073-8292-9fe41cedf7e0		0

		44651314-02b2-4246-bea0-576e6c874fea		bc54e52d-9cf3-4314-bfe0-214ab943e1ee		0

		45f88843-138b-4f1d-8884-431417a4ef87		84fc560a-3adb-4279-9067-e8e659626070		0

		47cba69b-b443-470f-bf4f-518df091e124		a108e0a0-9ad3-41eb-9cff-d58a6d8f64b1		0

		47de336e-1c93-4abc-ab44-7231b90c07cf		206d3210-d1eb-4779-bccc-13a6840ce2d9		0

		4a1d6f01-4864-4c21-97b2-566b6d36b229		80828963-66d6-4c01-a239-d928518c0d10		0

		4b776588-3084-4850-aac6-502efa88dc48		0d976652-65fd-4ae5-a458-eb672924c9e2		0

		4cc5eca8-425d-41b6-9b17-0b697a38783f		0a65c4e2-3b3d-4cc9-86b0-fb6c9aab4fe7		0

		4f30d9c6-0030-4197-84b9-765651e1d4eb		6f698834-1d70-41ae-8f2b-cb4e91654e9a		0

		4fb33a2a-7e7d-4b44-af24-8d6ad1ef8783		0339eeab-decb-4b6c-a9d1-bde451d7bdcc		0

		511e4a9f-a893-47d8-bd9e-c8f1eafa6160		3d1a7792-d410-4ab3-b179-ee7259884940		0

		5307a393-4f19-4b55-8d4e-6f0f0353d484		4a99369a-2cfd-4481-acc4-559c4a648d9c		0

		54e5d4ed-eb6e-4663-a1f2-ff0a90e90ac0		62c4c5e1-e154-4b0f-b773-c5ba4f438839		0

		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		84fc560a-3adb-4279-9067-e8e659626070		0

		566b9a54-ad57-4d64-8b2c-173f282b3a62		0d976652-65fd-4ae5-a458-eb672924c9e2		0

		56c64b31-d3bd-416c-aea4-e6b5e99abcc5		4a99369a-2cfd-4481-acc4-559c4a648d9c		0

		58cc0f1a-3f4c-44be-ad77-0a5fc8301499		fcc9b981-da13-43a8-aea2-75357c82461c		0

		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		0a302e8d-1fcb-4d08-9d49-baa4f81dbde6		0

		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		535b6d20-90a3-4d56-ac83-0ed391690eda		0

		629039bd-b05c-4296-b5cb-0d0f185cc4bb		a83b69b3-1711-433c-9337-bd16865db740		0

		63c3b653-981c-4dec-a3a6-e50c7de3b6c5		e26ab76c-6e51-4eaf-9837-4e226cc8e8d8		0

		6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775		4a99369a-2cfd-4481-acc4-559c4a648d9c		0

		678bf329-856b-46b6-be0f-6dd66bd143e7		40faa586-4a66-44bf-af3f-5c370dc23033		0

		68b02f74-ca7c-466e-b272-e40d2d8c71af		4bf67167-b8fc-43a5-ae1a-49a94ad9bbca		0

		68b8dc63-0ff0-4570-881a-4524c18027d2		55d79774-9e12-417f-b794-96b37846073e		0

		6a3f47aa-1464-4ba4-8c75-7efef7b86e71		b66200e1-5d9a-4206-bc5a-61198dc9a5db		0

		6a9d8c1a-8a59-4418-8b08-a07c0b6a150b		a95893a7-54c2-4bd9-9ca8-1053b15fc634		0

		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		d25fb09a-0ab5-49f2-bc6f-77af74da6b0b		0

		6c81d5a9-10f9-4e06-bbca-aad2f4549a50		93d26c2c-fb54-4964-b719-62052bbaa147		0

		6e7450bf-6e2b-4a16-98e4-2b006a5b04a0		a83b69b3-1711-433c-9337-bd16865db740		0

		71388523-adc5-4b22-ba7f-008c2829005c		14358062-7f1d-4c3d-b2e7-1dd566b6d696		0

		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		2589318f-a347-4af6-b4ae-7ee2feba6dc5		0

		73f19769-6128-4017-9b53-ed0424051953		018367e8-1b07-4fcf-ab56-bd9d9d920246		0

		73f9f067-6c90-406b-9e0c-13c727f659c5		16a89ffc-0014-47b3-b924-0239a6cb8885		0

		74b25a03-8769-4aac-87fe-e42df98dfb85		731e7776-b4e2-4b85-8909-d02f9a3d0eed		0

		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		fdf28d47-259f-40a4-9a00-0eb908e8717d		0

		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		24e4e622-1426-4085-8d99-e2ea5473704e		0

		766e80d8-d9cb-4b2c-afda-50558e7fad8e		821e8f6e-f544-4d57-b155-53331ad07495		0

		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		5d1c976c-8d31-48b5-875e-6bd0ddb0f1a3		0

		7726257c-034c-411a-84ad-37ee3481fe12		7b3e9ab5-236b-4e23-b38e-a6369e5fe955		0

		7a54729f-fdaf-4c82-a1f4-850df7dbce36		0a302e8d-1fcb-4d08-9d49-baa4f81dbde6		0

		82b61914-2445-4af9-a669-1fef0a4ff6da		e26ab76c-6e51-4eaf-9837-4e226cc8e8d8		0

		8466fffc-d4a7-4efd-9f7a-c5d61e762285		d33b39fd-61dd-4930-9131-dc2b1f60e974		0

		864cd8b3-0f0c-4c92-aef7-a2d0f3553925		9656c46c-04dc-4c8d-b023-bf248a6f64d8		0

		883225e6-b9d8-4e86-86e2-64e5a1b1d603		7f6241a9-5d41-4a93-a927-2e21c9cbc08f		0

		8a2fb67f-a73e-4a0e-bf4e-727193207686		9fcbb08f-815e-46d0-968a-8f7514233777		0

		8a7db705-aedd-4833-933d-e2ebf54f063a		8b76185f-76ca-4fca-8521-06ef24fb1c55		0

		8d480924-ac85-4487-ac71-2b15bfe4a2f5		8e535021-a350-443f-97fc-8a939cb2eb2d		0

		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		dd9e5afb-d154-4d66-8598-bf0d0327347a		0

		93736f77-8739-4e5e-bfbf-2c74f1a23f98		8e12280a-e930-451e-a7ff-f92360e4a7c1		0

		93d7627e-dbd3-4776-af60-1f6b28801c88		8b748899-ef9b-4be3-81ba-b2d29ca52884		0

		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		1797b00f-7ead-4056-b4cb-0bda383a0c6c		0

		a1749c46-1147-43aa-b9d1-fc6d634b72e0		b161c64a-ee38-45b2-9a8c-310ae32346a2		0

		a3868c45-e719-4fdd-a771-bd0e5f37c908		bc54e52d-9cf3-4314-bfe0-214ab943e1ee		0

		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		a6efd405-2cb5-44f4-9166-c5f9f42ce41b		2be3dc95-0bda-45c0-85de-fa4a4289e906		0

		a77f599c-5917-427e-95fb-29724e27ba2f		23d89ecb-b821-4deb-9aab-d2cd6d2436fa		0

		a9090c15-32f6-47c2-a18e-1acaf4ae1cb1		80828963-66d6-4c01-a239-d928518c0d10		0

		ab372cab-2db2-4d2b-84af-ba6470f5ab3e		83a865d6-4f8d-4935-9c7f-d31ac41882f4		0

		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		f900426b-4bca-4d46-b169-e0e25be17c65		0

		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		112fff81-87b3-4e0f-acb6-87a4703c9811		0

		ae6c2a3b-ba1b-4f57-a5ad-ae989808a220		34b20fa0-c46a-4f50-b71c-18f41cbd898f		0

		ae9e3992-4dab-4062-acfd-7a61fd52af7b		20381ac8-f8b5-4a0c-9b91-cdb412e55c22		0

		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		84fc560a-3adb-4279-9067-e8e659626070		0

		b1ad5c87-df08-48bd-81e8-42740b32eec6		41e53d1c-9f50-4fe7-8233-9bef6ef71ab6		0

		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe		4a99369a-2cfd-4481-acc4-559c4a648d9c		0

		b73541ce-aa9e-4689-bcfb-82fae6819c4c		a33c05f8-f65c-4d65-a44f-02fdbfa9288d		0

		b805a2ae-72a2-4f3f-a82c-7fc6e9d3a4f8		6d5d08d6-bdb3-497e-8a59-250db2fb26ae		0

		b902af7f-6807-43e4-8cb4-6773aca8eb88		72dc079d-2cba-4009-be16-bccb4c544d23		0

		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		1cf1364d-a9ec-4f9a-a39e-a4a5181fe830		0

		bddbef24-3c79-45ca-a79e-53118ded9737		aa56c157-b707-4590-8ff1-a518d806bcc8		0

		c2d35f59-11d6-44ac-b1b1-74ae4c3295f6		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		c8376889-2d3c-471b-bbab-861d62328fb0		64716821-8aed-4c2c-89a6-c18458942d60		0

		c9779b03-62f0-485d-93c0-30e2dd6eb450		2c7b34b3-10e5-4c7e-b00b-c86f3f7efcf3		0

		ce14c997-1246-4a12-a35b-cc570d34babc		801c8fae-0de8-4b40-bf38-8472459d0ef3		0

		cf724619-cac7-445e-a171-ae194dfee2a0		4ef0b201-4bb5-4fb3-b38a-08c7f6bbefd7		0

		d33fb808-ec6a-45fd-8011-6ae06eb7bbe4		80428dba-7fed-4caf-9adc-2ca88093affc		0

		d3bd235f-3068-4ce8-87b7-5699580b0a87		addbd117-a57f-44a9-845f-524fa4776b88		0

		d3ce8832-449f-4e33-98fc-325fccb6fa4b		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		db9f4b2c-3936-408d-8e56-5c189b63e661		535b6d20-90a3-4d56-ac83-0ed391690eda		0

		de3809bc-33ce-41ce-9ca7-c41fbb722a7f		facc70de-1013-4454-9475-8a6e06dd23ad		0

		e407a2b4-a5be-4e8e-9fcb-96e4fbffe716		9d1c1431-2b7c-4393-a3a6-b75d4a2491d2		0

		e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75		28e8ff43-fda6-4135-8dfe-474aec01cec0		0

		e4ae9800-b934-4e0f-8dd4-7749c1881de0		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		e5049e4b-cf28-4585-a255-d01886420027		8b76185f-76ca-4fca-8521-06ef24fb1c55		0

		e5ffceb4-c07c-4cf4-96f6-a82e01606aca		c8d99271-ccbe-4c3c-9c9b-923c34eaa0d4		0

		e68c087d-d875-4922-a9cc-12bed1fa742f		d9c41f60-9a53-4fe9-82ae-2de1ad539a4c		0

		e764d0c2-5a83-4e26-91ae-17a0c3600636		9aeb5057-0e92-4895-bc80-3ec8dc162047		0

		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		eb6e8986-3cec-4dc7-878e-ecac92dca952		e26ab76c-6e51-4eaf-9837-4e226cc8e8d8		0

		ef62d086-e8b2-4bce-b214-6ec13c617542		ba95f125-0daa-42d5-a3c1-8b30ab454a89		0

		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc		2b935049-1081-4226-ac2b-e9435fb0f55c		0

		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		1ede8ade-baf7-40ff-8a8a-f215a02d80ac		0

		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		74d9d405-119d-4dcc-a094-e7114b678802		0

		f62db140-94bc-45e9-9994-713e7b6e2276		d77069bd-cc43-4a15-8136-027b87c4437c		0

		f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7		b74118ba-af83-419f-aef3-3e8433818fc6		0

		f7151695-6bd0-4687-9947-7cba3582e483		a910b531-de64-4154-8a06-c703cc949262		0

		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622		5920a134-f1fa-4001-8658-5dc95f26ee82		0

		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		405f416d-8934-4072-8bf3-f75ab473ace8		0

		fba4866b-27de-44da-a8ee-e325c0a6db52		399fe714-c475-43f0-9d5d-972707b2e28a		0

		fee4f2af-8909-4963-b8f0-5ad4d8392771		e31e0796-8628-45b3-a551-2a563ab51825		0

		ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c		9241d04f-c4b3-4887-850c-5321b2854b0f		0

		ffb99852-220f-4af1-8850-31961d440212		cf8ff865-8c65-4eb4-90fb-c75588784aa8		0

		fffd48e0-3a79-4413-b7ad-0802c7e30dec		2970563e-b1b8-470f-96b3-e27d401a2fcd		0



		ID		BuiltIn		Index		IsFavorite		Name		Notes

		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		true		8		true		Unknown		

		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		true		28		false		Standard Specification Sheet		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		true		5		true		Thesis		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		true		2		true		Collected Edition		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		true		3		true		Contribution		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		true		7		true		Unpublished Work		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		true		30		false		Manuscript		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		true		34		false		Special Issue		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		true		16		false		Court Decision		

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		true		13		false		Collected Works		

		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		true		33		false		Contribution in Legal Commentary		

		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		true		9		false		Archives Material		

		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		true		4		true		Internet Document		

		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		true		31		false		Lecture		

		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		true		11		false		Audio or Video Document		

		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		true		32		false		Legal Commentary		

		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		true		24		false		Press Release		

		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		true		0		true		Journal Article		

		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		true		22		false		Patent		

		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		true		29		false		Statute / Regulation		

		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		true		19		false		Movie		

		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		true		21		false		News Agency Report		

		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		true		17		false		Interview Material		

		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		true		25		false		Radio or TV Transmission		

		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		true		6		true		Newspaper Article		

		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		true		23		false		Personal Communication		

		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		true		1		true		Monograph		

		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		true		26		false		Record		

		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		true		27		false		Record Album		

		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		true		10		false		Audio Book		

		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		true		12		false		Audio Play		

		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		true		18		false		Map		

		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		true		15		false		Conference Proceedings		

		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		true		14		false		Computer Program		

		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		true		20		false		Music score		



		ID		CultureInfoCode		Name		ReferenceTypeID

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025059		7		Vortrag		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025060		127		Vortrag		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025071		7		Gesetzeskommentar		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025072		127		Gesetzeskommentar		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025098		127		Beitrag im Gesetzeskommentar		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17

		05311775-05be-495f-915b-c0d4ac025099		7		Beitrag im Gesetzeskommentar		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025000		7		Beitrag in …		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025001		127		Beitrag in …		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025002		7		Graue Literatur / Bericht / Report		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025003		127		Graue Literatur / Bericht / Report		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025004		7		Hochschulschrift		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025005		127		Hochschulschrift		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025006		7		Internetdokument		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025007		127		Internetdokument		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025008		7		Monographie		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025009		127		Monographie		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025010		7		Sammelwerk		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025011		127		Sammelwerk		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025012		7		Unklarer Dokumententyp		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025013		127		Unklarer Dokumententyp		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025014		7		Zeitschriftenaufsatz		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025015		127		Zeitschriftenaufsatz		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025016		7		Agenturmeldung		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025017		127		Agenturmeldung		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025018		7		Akte		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025019		127		Akte		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025020		7		Archivgut		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025021		127		Archivgut		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025022		7		Geographische Karte		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025023		127		Geographische Karte		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025024		7		Gerichtsentscheidung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025025		127		Gerichtsentscheidung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025026		7		Gesetz / Verordnung		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025027		127		Gesetz / Verordnung		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025028		7		Hörbuch		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025029		127		Hörbuch		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025030		7		Hörspiel		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025031		127		Hörspiel		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025032		7		Interviewmaterial		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025033		127		Interviewmaterial		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025034		7		Musiktitel in …		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025035		127		Musiktitel in …		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025036		7		Musikwerk / Musikalbum		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025037		127		Musikwerk / Musikalbum		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025038		7		Norm		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025039		127		Norm		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025040		7		Patentschrift		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025041		127		Patentschrift		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025042		7		Persönliche Mitteilung		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025043		127		Persönliche Mitteilung		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025044		7		Pressemitteilung		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025045		127		Pressemitteilung		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025046		7		Radio- oder Fernsehsendung		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025047		127		Radio- oder Fernsehsendung		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025048		7		Software		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025049		127		Software		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025050		7		Spielfilm		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025051		127		Spielfilm		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025052		7		Tagungsband		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025053		127		Tagungsband		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025054		7		Ton- oder Filmdokument		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025055		127		Ton- oder Filmdokument		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025056		7		Werke eines Autors		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025057		127		Werke eines Autors		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025058		7		Zeitungsartikel		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025059		127		Zeitungsartikel		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		7		Manuskript		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		127		Manuskript		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac026f19		7		Sonderheft, Beiheft		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac027f19		127		Sonderheft, Beiheft		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19



		ParentReferenceTypeID		ChildReferenceTypeID		Index

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		2

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		3

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		3

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		4

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		2

		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		1

		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		1

		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1



		ID		BeginGroup		Index		NumberOfLines		ReferenceTypeID		SpecificFieldKindID

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025000		false		230		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025001		false		20		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025002		true		60		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025003		false		110		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025004		false		150		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025005		false		70		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025006		false		80		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025007		false		10		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025008		false		180		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025009		false		200		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025010		false		140		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025011		true		220		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025012		false		210		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025014		false		120		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025015		false		130		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025016		false		160		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025017		false		240		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025018		false		250		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025019		false		260		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025020		false		270		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025021		false		280		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025022		false		290		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025023		false		300		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025024		true		90		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025025		false		30		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025026		false		40		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025027		false		50		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025029		false		190		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025030		false		100		1		036275-244F-4143-83FC-88CC1B65942		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025031		false		110		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025032		true		70		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025033		false		50		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025034		false		10		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025036		true		40		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025037		true		100		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025038		false		90		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025039		false		80		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c5d4ac025367		false		30		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025040		false		20		2		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		2800

		04411d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364		false		60		1		05311d46-05be-495f-915b-c0d4ac089e08		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025041		false		110		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025042		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025043		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025044		true		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025045		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025046		true		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025047		false		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025048		false		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025049		false		20		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025050		false		30		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025051		false		40		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c65		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025052		false		170		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025053		true		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025054		false		130		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025055		false		20		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025056		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025057		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025058		false		120		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025059		true		160		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025060		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025061		false		110		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025062		false		140		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025064		false		30		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025065		false		40		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025066		false		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025067		false		150		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025068		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c66		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021562		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025069		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025070		false		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021561		true		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025071		false		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025072		false		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		1500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025073		false		20		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025074		false		30		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025075		false		40		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025076		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025c72		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d651		false		140		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025077		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025078		true		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025079		true		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025080		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025081		false		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025082		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025083		false		120		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d655		true		130		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025084		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025085		false		110		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025086		false		20		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025087		false		30		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025088		false		40		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f17		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		false		0		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f15		true		4		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		true		5		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f11		false		6		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f12		false		7		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f10		false		1		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f13		false		2		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f14		false		3		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		3000

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f73		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		600

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f77		true		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		900

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f79		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		1000

		95311d95-06be-495f-915b-c0d4ac025f80		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		1600

		95322d95-06be-495f-915b-c0d4ac025f80		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		1700

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f74		false		20		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		2800

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f75		false		30		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		2900

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f76		false		40		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		3000

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f78		false		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		3200

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f80		false		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f19		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025089		false		130		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025090		false		30		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025091		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025092		true		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025093		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025094		true		120		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025095		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025096		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		2000

		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364		false		40		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025097		false		20		3		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		2800

		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac021234		false		110		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025098		false		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025099		false		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025z20		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025100		false		20		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025101		false		70		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025102		false		120		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025103		true		60		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025104		false		10		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025105		false		110		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025106		false		90		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025107		false		100		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		1700

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		false		130		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025108		false		30		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025109		false		40		2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025110		false		50		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		3000

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z22		false		140		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025111		true		80		1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac029z00		3300

		11311d95-05be-111f-915b-c0d4ac025360		false		10		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		200

		32111d91-05be-495f-915b-c2d4ac025365		false		50		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		400

		32231d21-05be-495f-915b-c2d4ac025365		false		60		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		450

		32231d21-051e-4954-9153-c2d4ac025365		false		70		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		1400

		11334d95-0523-495f-915b-c0d4ac025367		false		30		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		1500

		12211d95-03be-495f-915b-c0d4ac025361		false		20		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		2800

		12311d25-05be-435f-915b-8964ac025370		false		40		1		05311d95-05be-495f-9188-c0d4ac025f17		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025112		false		130		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025113		false		10		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025114		true		40		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025115		false		70		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025116		false		80		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025117		true		120		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025118		false		110		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025119		false		90		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		1500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025120		false		60		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025121		false		20		3		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025122		false		30		3		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025123		false		100		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025124		false		50		1		08511d90-05bp-495f-720g-y0d4ac029zqq		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025125		false		150		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025126		false		10		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025127		true		50		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025128		false		140		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025129		false		100		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025130		false		60		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025131		false		70		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025132		false		120		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025133		true		130		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025134		false		90		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025135		false		110		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025136		false		20		2		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025137		false		30		2		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025138		false		40		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025139		true		80		1		0a43959d-9a01-4dfa-a151-f78fcd3d8a5b		3300

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025370		false		110		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		100

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025360		false		10		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		200

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025365		false		60		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		400

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368		false		90		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		500

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025369		true		100		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1300

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025366		true		70		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1600

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025367		false		80		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1700

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364		true		50		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1900

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025361		false		20		2		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2800

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025362		false		30		2		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2900

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025363		false		40		1		15311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025140		false		130		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025141		false		20		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac065569		false		60		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025142		true		55		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025143		false		10		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025144		true		120		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025145		false		90		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025146		false		100		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025147		false		110		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025148		true		70		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025149		false		30		2		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025150		false		40		2		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025151		false		50		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025152		false		80		1		1w6h0205-e550-81a5-bm80-3f315y019eaf		3300

		11311d95-77be-495d-915b-c0d4ac025360		true		50		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		200

		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025123		false		100		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		500

		14444d95-05be-495f-915b-c0d4ac025360		false		10		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		600

		14444d95-05be-495f-915b-c0d4ac725370		false		5		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		800

		11311d95-099e-495f-915b-c0d9ac025369		false		90		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1200

		11311d85-05be-485f-885b-c0d4ac025366		false		70		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1600

		23451d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368		false		80		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1700

		11312d95-22be-495f-915b-c0d4ac025364		false		110		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		1900

		95311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f72		true		130		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2000

		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025361		false		20		2		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2800

		11311d77-05be-495f-915b-c0d4ac025362		false		30		2		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		2900

		11311d95-05be-495f-915b-df44ac025363		false		40		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		3000

		11311d95-05be-495f-915b-8964ac025370		false		120		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		3200

		11311d95-05be-495f-915b-c0d477025365		false		60		1		22311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f18		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025153		false		120		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025154		false		10		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025155		true		60		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025156		true		80		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025157		false		5		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025158		true		110		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025159		false		90		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025160		false		70		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025161		false		100		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021365		false		130		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025162		false		20		2		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025163		false		30		2		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025164		false		40		1		5y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025165		false		130		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025166		false		10		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025167		true		50		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025168		false		120		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		450

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025169		true		60		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025170		false		90		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025171		true		110		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025172		false		100		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025173		false		20		2		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025174		false		30		2		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025175		false		40		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025176		false		70		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025177		false		80		1		646c0fc8-72ef-42ef-97fa-c2c5ea2664bd		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025178		false		10		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		200

		04311d95-07be-495f-915b-c0d4ac025664		false		90		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025179		false		110		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		450

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025180		false		30		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025183		false		120		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025184		true		50		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025185		false		60		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025186		false		70		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025187		false		80		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025181		false		140		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025188		false		20		2		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025189		false		40		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025190		true		130		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025191		true		100		1		684363ee-f993-4c9d-988a-692df39b782f		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025192		false		140		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025193		true		50		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025194		false		10		2		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025195		false		80		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025196		false		110		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025197		true		130		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025198		false		120		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025199		false		70		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		1500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025200		false		60		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025201		false		20		2		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025202		false		30		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025203		false		40		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025204		false		90		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025205		false		100		1		6a607cd2-aad8-4ebc-b237-ef6f2361f50c		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025207		false		20		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025208		true		60		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025209		false		150		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac045698		false		100		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		450

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025210		false		70		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025211		true		140		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025212		false		10		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025213		true		120		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025214		false		130		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025215		false		80		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac045699		false		110		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025216		false		135		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025217		false		30		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025218		false		40		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025219		false		50		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025220		false		90		1		79295568-9b73-4920-a294-968a7d5ed10f		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025221		false		100		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025222		false		20		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025223		true		60		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025224		true		90		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025225		false		70		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025226		false		10		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025227		false		80		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025228		false		30		2		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025229		false		40		2		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025230		false		50		1		7y43222i-8a01-4dfa-a159-f78fcd3d8b6e		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025231		false		10		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025232		false		20		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025233		true		50		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025234		false		60		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025787		true		70		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025235		false		30		2		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025236		false		40		1		8m43572i-8ar1-4dfa-a159-f78fcd4d0bkt		3000

		77311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025388		false		110		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025237		false		10		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025238		true		50		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025239		false		70		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025240		true		60		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		700

		77311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025377		true		100		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025241		false		80		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025242		false		20		2		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025243		false		30		2		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025244		false		40		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		3000

		77311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368		false		90		1		92bf3c4f-376e-448d-92e7-b29fd7e2dccb		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025245		false		120		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025246		false		10		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025247		true		50		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025248		false		80		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025250		true		60		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025249		false		90		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025251		true		110		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025252		false		100		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		1400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025253		false		20		2		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025254		false		30		2		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025255		false		40		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025256		false		70		1		a12cbdd3-9dd2-4495-a70b-ea692fd1bc41		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025257		false		10		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025258		false		20		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025259		true		50		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025260		false		60		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025569		true		70		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025261		false		30		2		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025262		false		40		1		a9782498-111a-4d53-b6d0-c20dfaf4e634		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025263		false		160		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025264		false		20		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025265		true		60		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025266		false		120		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025267		false		70		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025268		false		10		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025269		false		110		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025270		true		150		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025271		false		90		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025272		false		100		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025273		false		130		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025274		false		30		2		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025275		false		40		2		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025276		false		50		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025277		false		140		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025278		true		80		1		afab1272-3299-4399-b7f2-502f65129e66		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025279		false		10		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025280		true		50		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025281		true		70		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025282		false		60		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025283		false		30		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025284		false		80		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025285		false		20		3		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025286		false		40		1		ak43te2i-war1-8dpa-z159-f78fcd4d0pfm		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025287		false		140		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025288		false		20		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025289		true		60		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025290		false		70		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025291		false		80		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025292		false		10		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025293		true		130		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025294		false		110		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025295		false		120		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025296		true		90		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025297		false		30		2		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025298		false		40		2		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025299		false		50		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025300		false		100		1		al311d95-05be-495f-720g-y0d4ac029bum		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025301		false		20		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025302		true		60		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021569		false		110		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025303		false		10		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025304		false		90		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025305		false		100		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025306		true		70		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025307		false		30		2		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025308		false		40		2		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025309		false		50		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025310		false		80		1		aud19b3-3oo8-k349-b7p2-50jf6j12-9em6		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025311		false		20		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025312		true		60		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025313		false		130		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		400

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024578		false		105		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025314		true		120		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025315		false		10		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025316		false		90		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025317		false		100		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025318		false		110		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025319		true		70		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025320		false		30		2		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025321		false		40		2		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025322		false		50		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025323		false		80		1		audf3n4f-306e-44qd-92m7-b23fd7p2qcck		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025324		false		120		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025325		false		20		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025326		false		100		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025327		false		10		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025328		true		110		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025329		false		80		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025330		false		15		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025331		true		70		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025332		false		30		2		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025333		false		40		2		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025334		false		50		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025335		false		75		1		b3610205-e320-41a5-b580-3f8155019eaf		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025336		false		160		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025337		true		60		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025338		false		120		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025339		false		20		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025340		false		70		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025341		false		10		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025342		false		110		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		1200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025343		true		150		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025344		false		90		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025345		false		100		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025346		false		130		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		1900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025347		false		30		2		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025348		false		40		2		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025349		false		50		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025350		false		140		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		3200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025351		false		80		1		d5bfdd0f-54f3-49a8-908e-339a3d4545ba		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025352		false		130		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025353		false		30		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025354		false		60		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025355		false		10		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025356		true		120		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025357		false		110		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		1600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025358		false		20		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		1700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025359		false		80		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025398		false		85		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024569		true		65		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025360		true		90		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025361		false		40		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025362		false		50		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025363		false		70		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		3000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364		false		100		1		feee5b5f-b3b5-46a8-844e-f514d51cca45		3300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025365		false		110		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		100

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025366		false		10		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025367		true		50		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368		false		60		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		600

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025369		false		70		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		700

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025370		false		90		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		1000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025371		true		100		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		1300

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025372		false		80		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		1500

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025373		false		20		2		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		2800

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025374		false		30		2		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		2900

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025375		false		40		1		mus11di5-c5be-s9cf-7r0g-yed4ac0t9zh8		3000



		ID		CultureInfoCode		Name		ReferenceTypeSpecificFieldID

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025222		7		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025111

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025223		127		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025111

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025224		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025112

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025225		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025112

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025226		7		Urheber		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025113

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025227		127		Urheber		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025113

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025228		7		Datierung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025114

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025229		127		Datierung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025114

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025230		7		Archiv		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025115

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025231		127		Archiv		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025115

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025232		7		Signatur		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025116

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025233		127		Signatur		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025116

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025234		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025117

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025235		127		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025117

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025236		7		Seiten von–bis		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025118

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025237		127		Seiten von–bis		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025118

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025238		7		Publiziert in		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025119

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025239		127		Publiziert in		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025119

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025240		7		Ursprungsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025120

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025241		127		Ursprungsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025120

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025242		7		Kurzbetreff		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025121

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025243		127		Kurzbetreff		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025121

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025244		7		Quellenbeschreibung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025122

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025245		127		Quellenbeschreibung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025122

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025246		7		Band		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025123

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025247		127		Band		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025123

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025248		7		Laufzeit		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025124

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025249		127		Laufzeit		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025124

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025250		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025125

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025251		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025125

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025252		7		Autor		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025126
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025398		7		Enthalten in		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025199

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025399		127		Enthalten in		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025199

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025400		7		Fundstelle		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025401		127		Fundstelle		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025200

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025402		7		Titel / Name		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025201

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025403		127		Titel / Name		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025201

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025404		7		Abkürzung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025202

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025405		127		Abkürzung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025202

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025406		7		Fassung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025203

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025407		127		Fassung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025203

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025408		7		Jahrgang		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025204

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025409		127		Jahrgang		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025204

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025410		7		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025205

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025411		127		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025205

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025414		7		Regisseur		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025207

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025415		127		Regisseur		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025207

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025416		7		Hauptdarsteller		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025208

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025417		127		Hauptdarsteller		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025208

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025418		7		Sendedatum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025209

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025419		127		Sendedatum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025209

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025420		7		Studio / Produzent		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025210

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025421		127		Studio / Produzent		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025210

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025422		7		Sender		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025211

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025423		127		Sender		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025211

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025424		7		ISBN / EAN		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025212

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025425		127		ISBN / EAN		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025212

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025426		7		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025213

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025427		127		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025213

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025428		7		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025214

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025429		127		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025214

		22111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025752		7		Anmeldedatum		04311d95-07be-495f-915b-c0d4ac025664

		23111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025752		127		Anmeldedatum		04311d95-07be-495f-915b-c0d4ac025664

		05441d95-05be-495f-915b-c0d4ac025731		7		ICS-Notation		04411d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364

		05451d95-05be-495f-915b-c0d4ac025731		127		ICS-Notation		04411d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364

		12341d95-05be-495f-915b-c0d4ac025731		7		Parallelfundstellen		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac021234

		12351d95-05be-495f-915b-c0d4ac025731		127		Parallelfundstellen		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac021234

		05311d95-05be-495f-922b-c0d4ac025731		7		Aktenzeichen		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364

		05311d95-05be-495f-923b-c0d4ac025731		127		Aktenzeichen		05221d95-05be-495f-915b-c0d4ac025364

		2156597q-a6d3-d6f3-9e6d-df45x9w3s69g		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d651

		05131565-456a-we56-f63x-45sdf69ws56a		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d651

		asd49qw7-6a94-h69t-56xd-sdf6qw8a43y6		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d655

		31546484-as59-as59-a69q-4asdetg96n23		127		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d41235d655

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac012365		7		Datenträger		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021365

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac054789		127		Datenträger		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021365

		12545654-asd5-4784-asd5-48454848469a		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021561

		13232asd-4544-5464-4654-154568978455		127		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021561

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac126578		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021562

		asd45987-4g89-w9e6-56x6-9w6s5d4f5g6t		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021562

		1as69sd8-w566-w56s-9zj3-r5gd6s3v6t9z		7		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021569

		12sad56s-5sd6-6sd9-r8r9-4sd5s5ad56sd		127		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021569

		5s69w8d5-9w6d-jk89-b6g9-tr3f6f9r8s63		7		Betriebssystem		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024569

		1s56s59d8-6s53-ds69-j59h-56z9h55d696		127		Betriebssystem		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024569

		05311d95-s56s-s5s5-swer-f5d69er86df5		7		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024578

		5s69d58s-w8e9-d6v3-d63w-e6f3df66df9e		127		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac024578

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025000		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025001		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025000

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025002		7		Autor		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025001

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025003		127		Autor		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025001

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025004		7		Mitarbeiter		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025002

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025005		127		Mitarbeiter		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025002

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025006		7		Datum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025003

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025007		127		Datum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025003

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025008		7		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025004

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025009		127		Auflage		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025004

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025010		7		Herausgeber		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025005

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025011		127		Herausgeber		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025005

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025012		7		Institution		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025006

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025013		127		Institution		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025006

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025014		7		ISBN / EAN		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025007

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025015		127		ISBN / EAN		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025007

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025016		7		Zeitschrift		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025008

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025017		127		Zeitschrift		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025008

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025018		7		Nummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025009

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025019		127		Nummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025009

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025020		7		Anzahl Bände		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025010

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025021		127		Anzahl Bände		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025010

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025022		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025011

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025023		127		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025011

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025024		7		Seiten von–bis		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025012

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025025		127		Seiten von–bis		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025012

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025028		7		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025014

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025029		127		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025014

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025030		7		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025015

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025031		127		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025015

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025032		7		Reihentitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025016

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025033		127		Reihentitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025016

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025034		7		Spezifischer Text 1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025017

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025035		127		Spezifischer Text 1		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025017

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025036		7		Spezifischer Text 2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025018

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025037		127		Spezifischer Text 2		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025018

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025038		7		Spezifischer Text 3		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025019

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025039		127		Spezifischer Text 3		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025019

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025040		7		Spezifischer Text 4		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025020

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025041		127		Spezifischer Text 4		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025020

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025042		7		Spezifischer Text 5		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025021

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025043		127		Spezifischer Text 5		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025021

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025044		7		Spezifischer Text 6		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025022

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025045		127		Spezifischer Text 6		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025022

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025046		7		Spezifischer Text 7		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025023

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025047		127		Spezifischer Text 7		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025023

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025048		7		Speichermedium		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025024

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025049		127		Speichermedium		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025024

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025050		7		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025025

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025051		127		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025025

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025052		7		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025026

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025053		127		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025026

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025054		7		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025027

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025055		127		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025027

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025058		7		Band		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025029

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025059		127		Band		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025029

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025060		7		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025030

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025061		127		Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025030

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025062		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025031

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025063		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025031

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025064		7		Ausgabedatum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025032

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025065		127		Ausgabedatum		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025032

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025066		7		Revisionsnummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025033

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025067		127		Revisionsnummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025033

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025068		7		Institution		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025034

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025069		127		Institution		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025034

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025072		7		Nummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025036

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025073		127		Nummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025036

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025074		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025037

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025075		127		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025037

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025076		7		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025038

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025077		127		Verlagsort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025038

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025078		7		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025039

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025079		127		Verlag		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025039

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025080		7		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025040

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025081		127		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025040

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025082		7		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025041

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025083		127		Zuletzt geprüft am		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025041

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025084		7		Autor		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025042

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025085		127		Autor		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025042

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025086		7		Betreuer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025043

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025087		127		Betreuer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025043

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025088		7		Datum / Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025044

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025089		127		Datum / Jahr		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025044

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025090		7		Hochschule		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025045

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025091		127		Hochschule		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025045

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025092		7		Online-Adresse		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025046
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025734		7		Künstler / Interpret		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025367

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025735		127		Künstler / Interpret		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025367

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025736		7		Dirigent		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025737		127		Dirigent		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025368

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025738		7		Orchester		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025369

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025739		127		Orchester		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025369
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025745		127		Enthalten in		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025372

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025746		7		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025373

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025747		127		Titel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025373

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025748		7		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025374

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025749		127		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025374

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025750		7		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025375

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025751		127		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025375

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac232324		7		Lizenznummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025398

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac232323		127		Lizenznummer		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025398
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025788		127		Speichermedium		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025787
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f11		7		Ort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f11

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f12		127		Ort		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f11
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac021253		127		Speichermedium		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f12

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025mnj		7		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f13

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f13		127		Untertitel		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f13

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025mkl		7		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f14

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f14		127		Titelzusätze		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f14

		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025opi		7		Mitarbeiter		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025f15
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac899998		127		Erstaufführung		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac045698
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		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac045692		127		Länge		05311d95-05be-495f-915b-c0d4ac045699
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		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025734		127		Titel		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025361

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025735		7		Untertitel		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025362

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025736		127		Untertitel		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025362

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025737		7		Titelzusätze		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025363

		11111d95-05be-495f-915b-c0d4ac025738		127		Titelzusätze		11311d95-05be-495f-915b-c0d4ac025363
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		11111d25-05be-495f-915b-c0d4ac025737		7		Titelzusätze		11311d95-05be-495f-915b-df44ac025363

		11111d35-05be-495f-915b-c0d4ac025738		127		Titelzusätze		11311d95-05be-495f-915b-df44ac025363
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Die Autorin ermittelt aufgrund der Verpflichtung zu 20 Fortbildungstagen in 5 Jahren im Kanton Aargau, inwiefern dies erreicht wird (S. 102ff). Allerdings gilt, dass nur diejenigen Aktivitäten erfasst sind, die im Rahmen des Programmangebots erfasst sind und hier auch diesselben Personen mehrfach gezählt werden können (S. 102). Jedenfalls lässt sich, bei diesen Einschränkungen feststellen, dass vor allem Männer die erwarteten Personentage deutlich unterschreiben, wobei dies errechnet wird, indem die Geschlechtsverteilung des Gesamtpopulation dem der Teilnehmerpopulation gegenübergestellt wird (S. 102f).

Daneben zeigt sich eine geschlechtstypische Polarisierung bezüglich der Inhalte, da Männer eher Informatik und ähnliches besuchen, während Frauen eher auch solche Kurse wie Kooperation besuchen (S. 104f).

Schließlich heißt es:
"Zusammenfassend können wir feststellen, dass an der aargauischen LLFB vor allem Frauen teilnehmen. Es stellt sich die Frage, wo und wie sich Männer im Lehrberuf fortbilden. Von 32 Kursgebieten entsprechen die Männeranteile nur gerade in 6 Gebieten dem Durchschnitt von 40%. Dies sind die Gebiete Allgemeine Entwicklungen, Informatik, Realfächer, Werken, Fremdsprachen, Kooperation, Kursleitung, Zusatzqualifikation. Andere wichtige Teile der Fortbildung werden von Männern kaum besucht (Organisation, Schule, Beurteilung, Kommunikation, Interaktion, usw.). Wir stellen fast, dass sich in den Hauptkategorien Bezugsfelder Lehrberuf, soziales, personales und didaktisches Verstehen und Handeln fast nur Frauen fortbilden." (S. 108)

Erstaunlicherweise ist dieses Verhältnis bei der Kursleitung umgekehrt, hier dominieren klar die Männer (S. 110), etwa im Bereich Hauswirtschaft, der ausschließlich von Frauen besucht wird, gibt es nur männliche Kursleiter (S. 110). Generell wird dies sowohl von der Adressatengruppe als auch den Kurskategorien beeinflusst, wobei dieses Ungleichgewicht in Sekundarstufe und bei didaktischem und sozialem Handeln/Verstehen nicht mehr so deutlich ausgeprägt ist (S. 115ff).

Abschießend wird nochmals darauf hingewiesen, dass Männer kaum Kurse der Kategorie Unterrichten7Lehren, Interaktion, Beurteilung oder Bezugswissenschaft besuchen. Dies ist erstaunlich, da Haenisch in seiner Befragung zum Schluss kommt, dass Männer etwa bei Unterrichtsmethoden Nachfrage anmelden. Die Autorin vermutet, dass es sich hier häufig um subjektive Wahrnehmung und soziale Erwünschtheit handelt, da ihre Ergebnisse auf tatsächlich erfolgter Kursteilnahme beruhen und nicht durch Fragen nach Einstellungen und Wünschen zustande kam (S. 119).

Es wird deshalb u. a. gefordert, verstärkt Frauen zu fördern und in die Kaderbildung einzubinden (S. 120).

Schließlich wird noch untersucht, inwiefern das Kursangebot geschlechtsspezifisch ist. Dies ist in lediglich 1% der Fall, also bei 7 von 1047 Kursen, wovon nur 3 durchgeführt wurden (S. 120ff). Unter Bezug auf Haenisch (1992) weist die Autorin aber darauf hin, dass hierdurch nicht auf eine mangelnde Nachfrage geschlossen werden kann (S. 122).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin ermittelt aufgrund der Verpflichtung zu 20 Fortbildungstagen in 5 Jahren im Kanton Aargau, inwiefern dies erreicht wird (S. 102ff). Allerdings gilt, dass nur diejenigen Aktivit\'e4ten 
erfasst sind, die im Rahmen des Programmangebots erfasst sind und hier auch diesselben Personen mehrfach gez\'e4hlt werden k\'f6nnen (S. 102). Jedenfalls l\'e4sst sich, bei diesen Einschr\'e4nkungen feststellen, dass vor allem M\'e4nner die erwarteten 
Personentage deutlich unterschreiben, wobei dies errechnet wird, indem die Geschlechtsverteilung des Gesamtpopulation dem der Teilnehmerpopulation gegen\'fcbergestellt wird (S. 102f).\par\par Daneben zeigt sich eine geschlechtstypische Polarisierung bez\'fcglich 
der Inhalte, da M\'e4nner eher Informatik und \'e4hnliches besuchen, w\'e4hrend Frauen eher auch solche Kurse wie Kooperation besuchen (S. 104f).\par\par Schlie\'dflich hei\'dft es:\par "Zusammenfassend k\'f6nnen wir feststellen, dass an der aargauischen 
LLFB vor allem Frauen teilnehmen. Es stellt sich die Frage, wo und wie sich M\'e4nner im Lehrberuf fortbilden. Von 32 Kursgebieten entsprechen die M\'e4nneranteile nur gerade in 6 Gebieten dem Durchschnitt von 40%. Dies sind die Gebiete \i Allgemeine 
Entwicklungen, Informatik, Realf\'e4cher, Werken, Fremdsprachen, Kooperation, Kursleitung, Zusatzqualifikation.\plain\f2\fs24  Andere wichtige Teile der Fortbildung werden von M\'e4nnern kaum besucht (\i Organisation, Schule, Beurteilung, Kommunikation, 
Interaktion, \plain\f2\fs24 usw.). Wir stellen fast, dass sich in den Hauptkategorien \i Bezugsfelder Lehrberuf, soziales, personales \plain\f2\fs24 und \i didaktisches Verstehen und Handeln\plain\f2\fs24  fast nur Frauen fortbilden." (S. 108)\par\par 
Erstaunlicherweise ist dieses Verh\'e4ltnis bei der Kursleitung umgekehrt, hier dominieren klar die M\'e4nner (S. 110), etwa im Bereich Hauswirtschaft, der ausschlie\'dflich von Frauen besucht wird, gibt es nur m\'e4nnliche Kursleiter (S. 110). Generell 
wird dies sowohl von der Adressatengruppe als auch den Kurskategorien beeinflusst, wobei dieses Ungleichgewicht in Sekundarstufe und bei didaktischem und sozialem Handeln/Verstehen nicht mehr so deutlich ausgepr\'e4gt ist (S. 115ff).\par\par Abschie\'dfend 
wird nochmals darauf hingewiesen, dass M\'e4nner kaum Kurse der Kategorie Unterrichten7Lehren, Interaktion, Beurteilung oder Bezugswissenschaft besuchen. Dies ist erstaunlich, da Haenisch in seiner Befragung zum Schluss kommt, dass M\'e4nner etwa bei 
Unterrichtsmethoden Nachfrage anmelden. Die Autorin vermutet, dass es sich hier h\'e4ufig um subjektive Wahrnehmung und soziale Erw\'fcnschtheit handelt, da ihre Ergebnisse auf tats\'e4chlich erfolgter Kursteilnahme beruhen und nicht durch Fragen nach 
Einstellungen und W\'fcnschen zustande kam (S. 119).\par\par Es wird deshalb u. a. gefordert, verst\'e4rkt Frauen zu f\'f6rdern und in die Kaderbildung einzubinden (S. 120).\par\par Schlie\'dflich wird noch untersucht, inwiefern das Kursangebot geschlechtsspezifisch 
ist. Dies ist in lediglich 1% der Fall, also bei 7 von 1047 Kursen, wovon nur 3 durchgef\'fchrt wurden (S. 120ff). Unter Bezug auf Haenisch (1992) weist die Autorin aber darauf hin, dass hierdurch nicht auf eine mangelnde Nachfrage geschlossen werden 
kann (S. 122).\par}
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Die Autoren stellen zunächst fest, dass die Thematik Lehrertraining seit Mitte der 70er immer stärker in den Blickpunkt gerückt ist (S. 11). Sie konstatieren dabei aber auch, dass es keine einheitliche Definition von Lehrertraining gibt, sondern dieser Begriff inflationär gebracht wird (S. 11).
Sie gehen dann kurz auf aus dem Sport stammenden Begriff Training ein.
"In der pädagogischen und psychologischen Praxis wird er üblicherweise verwendet für: einen bestimmten Zustand durch zielgerichtete, planmäßige und regelmäßige Übungen aufzubauen, zu verbessern oder zu erhlaten. Training ist somit Vorbereitung auf die erfolgreiche Bewältiguing einer bestimmten Situation. Ein Training wird landläufig von einem Trainer, einer Person mit entsprechenden Sachkenntnissen und Fähigkeiten in der Vermittlung der Inhalte und in der Betreuung der zu Trainierende (Trainee) durchgeführt." (S. 11)
Dies gilt vor allem für Lehrerverhaltenstrainings, allerdings wird inzwischen eine weitergefasst Sichtweise eingenommen (S. 11f). Denn Lehrkräfte sind autonome Subjekte mit Unterrichtskompetenz, weshalb Lehrertraining ein konstruktiver Dialog sein sollte und mehrere Dimensionen umfassen sollte (S. 12).
Die Autoren gehen dann kurz auf Lehrerverhalten ein und zeigen die vielfältigen und wechselseitig zusammenhängenden Elemente, die in einer Situation wirksam werden, etwa kognitive oder emotionale Aspekte (S. 12f).
Lehrertraining sollte also neben Verhalten auch auf Einstellung abzielen (S. 13).

Danach betrachten die Autoren kurz Lehrertraining in seiner Eignung für die LA (S. 13).

Sodann gehen sie darauf ein, dass die idealtypische Einteilung nach Minsel & Minsel (1975), nämlich in emotional-, verhaltens- und kognitiv-orientiert, erweiterungsbedürftig ist (S. 13f).

Als weitere wichtige Zielstellung von Lehrertraining benennen die Autoren zudem die Lehrerpersönlichkeit, weshalb Lehrertrainings auch ganzheitlich angelegt sein sollten, zumal sie sonst kaum dem komplexen Unterrichtsgeschehen gerecht werden können (S. 14).

Im nächsten Schritt stellen die Autoren dar, dass es keine umfassende Theorie des Lehrertrainings gibt, da die einzelnen Konzeptionen oftmals auf verschiedene Ansätze gestützt sind, etwa unterrichtstheoretische Art oder an Bezugswissenschaften orientiert sind (S. 14f).

Um einzelne Trainingskonzeptionen dennoch analysieren zu können, schlagen die Autoren acht Kriterien vor, die zwar untereinander verknüpft sind, aber zur Analyse idealtypisch getrennt werden (S. 15). Die Kriterien sind (S. 15f): Theoriehintergrund, Zielsetzung, Anwendungsbezug, Unterrichtsbezug, Transfermöglichkeiten, Lerntheoretische Annahmen, Methodeneinsatz, Evaluationsdurchführung.
Daneben sind im Rahmen eines Lehrertrainings folgende Faktoren zu betrachten (S. 16f): Konzept, Teilnehmer, Inhalte, Ziele, Methoden, Trainer und Bedingungen.

Abschließend werden noch zwei Aspekte näher betrachtet: Evaluation und Transfer.
Evaluation ist wichtig aber problematisch, da Veränderung von Einstellung und Verhalten in der empirischen Sozialforschung nur schwer erfassbar sind (S. 17). Heranzuziehen sind neben verbal-subjektiven Daten auch motorisch-verhaltensmäßige Beobachtungen und eventuell physiologische bzw. intrapsychische Messungen, wobei letzteres eher wenig ratsam ist (S. 17f).
Insgesamt sollte möglichst vielfältige Methoden bei der Evaluation eingesetzt werden, allerdings werden dabei oftmals viele zusätzliche Fragen aufgeworfen (S. 18). Als Kriterien bei einer Effektivitätsprüfung könnten berücksichtigt werden (S. 18): Realitätsbezug, Sequenzierung (curriculare Strukturierung), Fidelitätskriterium (Zieloperationalisierung), Methoden, Interaktion oder Kompetenz.

Daneben ist die Transferfrage ein weiterer grundlegender Aspekt (S. 18f).
So ist z. B. zu untersuchen, wie Transferprodukte und -prozesse aussehen, welche Bedingungen bestehen, wie die Persistenz ist, ob auch in anderen Bereichen ein Transfer erfolgt und wie sich die nachweisen lässt (S. 19).
Die Autoren fordern, dass Transfer schon im Training angelegt sein sollte und außerdem eine Überprüfung möglichst mit zeitlichem Abstand erfolgen sollte (S. 19). Zudem weisen die Autoren darauf hin, dass Transfer besser gelingt, wenn das Training möglichst nah an der Unterrichtssituation angelehnt ist (S. 19).

Abschließend beschreiben die Autoren noch die von ihnen vorgenommen Gliederung der einzelnen Trainingskonzeptionen (S. 19). Dabei führen sie an:
"Jeder Ordnungsversuch mit dem Ziel einer einheitlichen Systematik geht zunächst vom wissenschaftstheoretischen und methodologischen Verständnis des jeweiligen Bearbeiters aus." (S. 19)
Die Autoren haben sich letztlich aus pragmatischen Gründen entschieden, eine sehr weit gefasst Unterteilung vorzunehmen, um die vielfältigen Ansätze besser einordnen zu könen, allerdings sind dennoch Überlappungen nicht zu vermeiden (S. 20).
Die drei Bereiche sind (S. 20):
- Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte (Lehrerverhalten im engeren Sinn)
- Erziehungsorientierte Trainingskonzepte (Erziehung und Konfliktbewältigung)
- Persönlichkeitsorientierte Trainingskonzepte		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren stellen zun\'e4chst fest, dass die Thematik Lehrertraining seit Mitte der 70er immer st\'e4rker in den Blickpunkt ger\'fcckt ist (S. 11). Sie konstatieren dabei aber auch, dass es keine 
einheitliche Definition von Lehrertraining gibt, sondern dieser Begriff inflation\'e4r gebracht wird (S. 11).\par Sie gehen dann kurz auf aus dem Sport stammenden Begriff Training ein.\par "In der p\'e4dagogischen und psychologischen Praxis wird er \'fcblicherweise 
verwendet f\'fcr: einen bestimmten Zustand durch zielgerichtete, planm\'e4\'dfige und regelm\'e4\'dfige \'dcbungen aufzubauen, zu verbessern oder zu erhlaten. Training ist somit Vorbereitung auf die erfolgreiche Bew\'e4ltiguing einer bestimmten Situation. 
Ein Training wird landl\'e4ufig von einem Trainer, einer Person mit entsprechenden Sachkenntnissen und F\'e4higkeiten in der Vermittlung der Inhalte und in der Betreuung der zu Trainierende (Trainee) durchgef\'fchrt." (S. 11)\par Dies gilt vor allem f\'fcr 
Lehrerverhaltenstrainings, allerdings wird inzwischen eine weitergefasst Sichtweise eingenommen (S. 11f). Denn Lehrkr\'e4fte sind autonome Subjekte mit Unterrichtskompetenz, weshalb Lehrertraining ein konstruktiver Dialog sein sollte und mehrere Dimensionen 
umfassen sollte (S. 12).\par Die Autoren gehen dann kurz auf Lehrerverhalten ein und zeigen die vielf\'e4ltigen und wechselseitig zusammenh\'e4ngenden Elemente, die in einer Situation wirksam werden, etwa kognitive oder emotionale Aspekte (S. 12f).\par 
Lehrertraining sollte also neben Verhalten auch auf Einstellung abzielen (S. 13).\par\par Danach betrachten die Autoren kurz Lehrertraining in seiner Eignung f\'fcr die LA (S. 13).\par\par Sodann gehen sie darauf ein, dass die idealtypische Einteilung 
nach Minsel & Minsel (1975), n\'e4mlich in emotional-, verhaltens- und kognitiv-orientiert, erweiterungsbed\'fcrftig ist (S. 13f).\par\par Als weitere wichtige Zielstellung von Lehrertraining benennen die Autoren zudem die Lehrerpers\'f6nlichkeit, weshalb 
Lehrertrainings auch ganzheitlich angelegt sein sollten, zumal sie sonst kaum dem komplexen Unterrichtsgeschehen gerecht werden k\'f6nnen (S. 14).\par\par Im n\'e4chsten Schritt stellen die Autoren dar, dass es keine umfassende Theorie des Lehrertrainings 
gibt, da die einzelnen Konzeptionen oftmals auf verschiedene Ans\'e4tze gest\'fctzt sind, etwa unterrichtstheoretische Art oder an Bezugswissenschaften orientiert sind (S. 14f).\par\par Um einzelne Trainingskonzeptionen dennoch analysieren zu k\'f6nnen, 
schlagen die Autoren acht Kriterien vor, die zwar untereinander verkn\'fcpft sind, aber zur Analyse idealtypisch getrennt werden (S. 15). Die Kriterien sind (S. 15f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 : Theoriehintergrund, Zielsetzung, Anwendungsbezug, 
Unterrichtsbezug, Transferm\'f6glichkeiten, Lerntheoretische Annahmen, Methodeneinsatz, Evaluationsdurchf\'fchrung.\par Daneben sind im Rahmen eines Lehrertrainings folgende Faktoren zu betrachten (S. 16f): Konzept, Teilnehmer, Inhalte, Ziele, Methoden, 
Trainer und Bedingungen.\par\par Abschlie\'dfend werden noch zwei Aspekte n\'e4her betrachtet: Evaluation und Transfer.\par Evaluation ist wichtig aber problematisch, da Ver\'e4nderung von Einstellung und Verhalten in der empirischen Sozialforschung nur 
schwer erfassbar sind (S. 17). Heranzuziehen sind neben verbal-subjektiven Daten auch motorisch-verhaltensm\'e4\'dfige Beobachtungen und eventuell physiologische bzw. intrapsychische Messungen, wobei letzteres eher wenig ratsam ist (S. 17f).\par Insgesamt 
sollte m\'f6glichst vielf\'e4ltige Methoden bei der Evaluation eingesetzt werden, allerdings werden dabei oftmals viele zus\'e4tzliche Fragen aufgeworfen (S. 18). Als Kriterien bei einer Effektivit\'e4tspr\'fcfung k\'f6nnten ber\'fccksichtigt werden (S. 
18): Realit\'e4tsbezug, Sequenzierung (curriculare Strukturierung), Fidelit\'e4tskriterium (Zieloperationalisierung), Methoden, Interaktion oder Kompetenz.\par\par Daneben ist die Transferfrage ein weiterer grundlegender Aspekt (S. 18f).\par So ist z. 
B. zu untersuchen, wie Transferprodukte und -prozesse aussehen, welche Bedingungen bestehen, wie die Persistenz ist, ob auch in anderen Bereichen ein Transfer erfolgt und wie sich die nachweisen l\'e4sst (S. 19).\par Die Autoren fordern, dass Transfer 
schon im Training angelegt sein sollte und au\'dferdem eine \'dcberpr\'fcfung m\'f6glichst mit zeitlichem Abstand erfolgen sollte (S. 19). Zudem weisen die Autoren darauf hin, dass Transfer besser gelingt, wenn das Training m\'f6glichst nah an der Unterrichtssituation 
angelehnt ist (S. 19).\par\par Abschlie\'dfend beschreiben die Autoren noch die von ihnen vorgenommen Gliederung der einzelnen Trainingskonzeptionen (S. 19). Dabei f\'fchren sie an:\par "Jeder Ordnungsversuch mit dem Ziel einer einheitlichen Systematik 
geht zun\'e4chst vom wissenschaftstheoretischen und methodologischen Verst\'e4ndnis des jeweiligen Bearbeiters aus." (S. 19)\par Die Autoren haben sich letztlich aus pragmatischen Gr\'fcnden entschieden, eine sehr weit gefasst Unterteilung vorzunehmen, 
um die vielf\'e4ltigen Ans\'e4tze besser einordnen zu k\'f6nen, allerdings sind dennoch \'dcberlappungen nicht zu vermeiden (S. 20).\par Die drei Bereiche sind (S. 20):\plain\f2\fs24\par - Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 (Lehrerverhalten im engeren Sinn)\plain\f2\fs24\par - Erziehungsorientierte Trainingskonzepte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  (Erziehung und Konfliktbew\'e4ltigung)\plain\f2\fs24\par - Pers\'f6nlichkeitsorientierte Trainingskonzepte\par}
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Im Rahmen von eLearning Academic Network Niedersachsen (ELAN) drei Projekte mit E-Learning für Lehrer (S. 3).
Neben Angebotsqualität auch Nutzerinteresse wichtig (S. 3).

"Über die Zielgruppe „Lehrerinnen und Lehrer“ und ihre Lerngewohnheiten und -präferenzen bezogen auf E-Learning im Bereich der Aus- oder Weiterbildung gibt es wenig verlässliche und verallgemeinerbare Erkenntnisse. Umfassende Nutzeranalysen, die sich genau auf die Zielgruppe der Lehrerinnen und Lehrer in computergestützter Aus- und Weiterbildung beziehen, gibt es in der deutschsprachigen Literatur nicht." (S. 3)

Sodann verschiedene Studienergebnisse wiedergegeben, z. B. bezogen auf Lehrer (S. 5ff), auf Studenten (S. 9ff) bei Mediennutzung oder Lehrer bei LFB in eL3 (S. 11ff) und Studenten mit E-Learning im Studium (S. 14ff).

Dazu Zusammenfassung (basiert auf Literatur-Studium):

"Insgesamt sind sowohl Lehrerinnen und Lehrer wie auch die Studierenden des Lehramtes im Vergleich zum Bundesdurchschnitt zu Hause gut mit Computer und Internet ausgestattet bzw. verfügen über gute Zugangsmöglichkeiten. Im Vergleich mit anderen Studierenden ist bei den Lehramts-Studierenden die Verfügbarkeit über Computer und Internet im privaten Bereich eher niedriger." (S. 17f)

"Die private technische Ausstattung wird als Voraussetzung für die Nutzung computergestützter Bildungsangebote angesehen, da der Computer von beiden befragten Gruppen hauptsächlich von zu Hause aus genutzt wird. Eine gute technische Ausstattung mit schnellen Breitbandverbindungen scheint die Nutzungsdauer und -intensität computergestützter Bildungsangebote zu erhöhen. " (S. 18)

"Die Mediennutzung, die Hinweise auf die Medienkompetenz gibt, ist insgesamt bei beiden Gruppen vergleichsweise hoch und scheint in Teilbereichen (Textverarbeitung, E-Mail) weitestgehend alltäglich und selbstverständlich zu sein. Allerdings zeigen die Erfahrungen mit Angeboten der computergestützten Aus- oder Weiterbildung, dass insbesondere bei den Lehrkräften an Schulen immer wieder Schwierigkeiten im Umgang mit der Technik auftauchen. Hier muss genau und – aufgrund der raschen Entwicklung in diesem Bereich – möglichst zeitnah  überprüft werden, ob die potentiellen Nutzer über die jeweils erforderlichen Kompetenzen verfügen und welche zusätzlichen Hilfestellungen gegeben werden sollen. " (S. 18)

"Sowohl Lehrkräfte als auch Studierende sehen den Computer mittlerweile ganz pragmatisch und erachten Computer und Internet als nützlich. Die Einstellung gegenüber Neuen Medien wird eher aus dem Nutzungsverhalten geschlossen als direkt erfragt." (S. 19)

"Es werden immer wieder negative Erfahrungen und Befürchtungen genannt, die sich als Hemmnisse für die Nutzung der Bildungsangebote erweisen könnten. Von beiden Gruppen werden hauptsächlich zeitliche Faktoren, mangelnde Kompetenzen im Bereich selbstgesteuerten Lernens, Zeitmanagement und Mediennutzung oder Schwierigkeiten und Hemmnisse bei der Lernorganisation wie sie z.B. bei der Zusammenarbeit mit anderen oder der Betreuung durch Tutoren auftauchen." (S. 19)

"So legen Lehrerinnen und Lehrer bei einer computergestützten Weiterbildung besonderen Wert auf eine optimale Einpassung in den Alltag, die unmittelbare Nutzung der Lerninhalte für den Beruf, eine intensive Betreuung und eine stabile und leicht zu handhabende Lernumgebung. Studierende der Pädagogik schätzen als besonders lernwirksam die Verständlichkeit und Strukturierung des Lernangebots, die Arbeit mit Lernpartnern und die Unterstützung durch den Seminarleiter ein." (S. 20)

So Erhebung zu "Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zu computergestützter Aus- und Weiterbildung im südostniedersächsischen Raum" (S. 21)


Zur Methodik:
"Insgesamt wurden 495 Fragebögen verteilt. Davon gingen 214 an Studierende des Lehramtes und 281 an Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis. An der Universität erfolgte die Verteilung über verschiedene Seminare und Veranstaltungen des Instituts für Pädagogische Psychologie der TU Braunschweig sowie Seminare und Veranstaltungen des Englischen Seminars der Universität Hannover. 
Die Verteilung der Fragebögen an die Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis wurde hauptsächlich über die Kontaktaufnahme zu Modellschulen aus dem BLK-Projekt des Instituts für Pädagogische Psychologie Braunschweig ermöglicht. Ergänzend dazu wurde Kontakt zu weiteren Schulen in Braunschweig, Hannover und Umgebung aufgenommen.
Die Befragung wurde in der Zeit vom 01.12.05 bis 31.01.06 durchgeführt. Der Rücklauf lief über Boxen, die in den Instituten der Universität und in den Lehrerzimmern der Schulen aufgestellt wurden.
Bis zum 31.01.2006  wurden 207 ausgefüllte Fragebogen eingereicht . Die Rücklaufquote liegt damit bei rund 42 %. Davon kamen 111 Fragebögen von Lehrerinnen und Lehrern aus der Praxis (Rücklaufquote von knapp 40 %), 96 Fragebögen von Studierenden des Lehramtes (Rücklaufquote von knapp 45 %). Den Zusatzfragebogen haben 182 der teilnehmenden Befragten (ca. 87 %) ausgefüllt. Sechs Studierende und neunzehn Lehrer haben sich nicht auf dem Zusatzfragebogen geäußert, so dass hier das Verhältnis von Studierenden und Lehrern fast ausgewogen ist." (S. 23)

"Auch Fragen der Repräsentativität sind weitestgehend ausgeblendet, wenngleich z. B. Alters- und Geschlechterverteilung in der Tendenz erwartete Muster aufweisen." (S. 24)

Fast 1/3 Gym; bei Fächern liegen Sprachen vorne (S. 25)

gute PC-Ausstattung, PC wird von 82% Studenten und 73% Lehrer zu Hause benutzt (S. 25).
Rund 50% haben DSL (S. 25)

"Weniger als 5 Prozent der Befragten geben hier an, den Computer kaum oder gar nicht zu nutzen. Die Häufigkeit bestimmter Nutzungsformen wurde im Fragebogen mittels der vier Kategorien „nie“, „ab und zu“, „mehrmals im Monat“, mehrmals pro Woche/täglich“ abgefragt . Am häufigsten wird der Computer von den Befragten für die Textverarbeitung, Surfen im Internet, Recherche nach Informationen für Studium oder Beruf und die Kommunikation per E-Mail genutzt. Bildbearbeitung, die Abfrage von aktuellen Nachrichten, die Recherche in Datenbanken, Downloads (ohne Spiele und Musik), Online-Banking, Bestellungen über das Internet werden im Mittel ab und zu von den Befragten genutzt. Besonders selten bis nie wird der Computer zur Programmierung, zum Erstellen von Webseiten und Präsentationen zum Spielen und Musik hören genutzt. Auch die Teilnahme an Foren und Newsgroups, Chats und an Audio-/Videokonferenzen ist durchschnittlich eher selten bis nie (Abb. 8/Tab. 5)." (S. 27)

"Unterschiede zwischen den Studierenden und den LehrerInnen aus der Praxis zeigen sich vor allem beim Surfen im Internet, der Teilnahme an Chats und dem Hören und Downloaden von Musik. Hier sind die Mittelwerte der Studierenden höher. Lehrerinnen und Lehrer tätigen häufiger ihre Bankgeschäfte über das Internet und nutzen den Computer bereits häufiger als Lehrmedium im Unterricht (Tab. 6). Bei Männern ist die durchschnittliche Mediennutzung über die Kategorien hinweg etwas höher als bei den Frauen. 
Für die Aus- oder Weiterbildung haben knapp die Hälfte der Befragten insgesamt (48,3 %) den Computer noch nicht benutzt. Es gibt weder große Unterschiede zwischen Lehrkräften und Studierenden noch zwischen den Geschlechtern. Jeweils rund ein Viertel der Befragten geben an, den Computer bisher einmal zur Aus- oder Weiterbildung genutzt zu haben. Das letzte Viertel entfällt auf jene, die den Computer bereits mehrfach zur Aus- oder Weiterbildung genutzt haben, wobei der Anteil der Lehrerinnen mit 28,4 Prozent etwas über dem Anteil der Studierenden liegt (26 %) (Abb. 8/Tab. 7):" (S. 28)

"Bei der Frage nach den Formen der bereits genutzten computergestützten Aus- oder Weiterbildung nannten 49 Prozent der Studierenden und 39 Prozent der LehrerInnen Lernprogramme auf CD-Rom. Auch Blended learning wurde bereits von 32 Prozent der Studierenden und 43 Prozent der LehrerInnen angewandt. Die Absolvierung von Angeboten aus dem Internet, die allein bearbeitet werden müssen, haben jeweils rund 9 Prozent der Studierenden und 8 Prozent der Lehrkräfte bereits durchgeführt. Bei der Bearbeitung von Programmen aus dem Internet gemeinsam mit anderen liegt der Anteil der Studierenden bei rund 3 Prozent, der der Lehrkräfte, die diese Form nutzen, bei rund 7 Prozent. Vier LehrerInnen waren sich nicht sicher, ob und welche Formen der computergestützten Weiterbildung sie bereits wahrgenommen haben. Der Anteil derer, die bei dieser Frage angaben, noch keine dieser Formen genutzt zu haben, ist mit 39 Prozent bei den Studierenden und 28 Prozent bei den LehrerInnen (insgesamt 33,5 %) niedriger als bei der allgemeiner formulierten Frage nach der Computernutzung zur eigenen Aus- oder Weiterbildung (Tab. 8).
Eine zukünftige Nutzung des Computers zur eigenen Aus- oder Weiterbildung können sich rund 11 Prozent der Befragten nicht vorstellen (11 Studierende und 11 LehrerInnen). Rund 20 Prozent der Befragten waren sich in dieser Hinsicht nicht schlüssig, wobei hier der Anteil der Studierenden höher lag (Stud: 25 % zu Lehrer: 17 %). Immerhin 40 Prozent der Studierenden und 48 Prozent der LehrerInnen können sich vorstellen, Blended learning-Angebote zu nutzen. Bei den Lernprogrammen auf CD-Rom kehrt sich das Verhältnis um: Hier sind es 47 Prozent der Studierenden und 33 Prozent der LehrerInnen, die sich eine Nutzung vorstellen können. Die Nutzung von Angeboten aus dem Internet ohne andere Lerner können sich 38 Prozent der Studierenden, aber nur 20 Prozent der LehrerInnen vorstellen. Gleich bleibend ist der Anteil der LehrerInnen, die sich die Nutzung eines Internetangebots gemeinsam mit anderen vorstellen könnten. Bei den Studierenden sinkt hier der Anteil auf 29 Prozent (Abb. 9/Tab. 9)." (S. 28f)

"Fast alle Befragten, die sich gegen eine zukünftige Nutzung des Computers zur Aus- oder Weiterbildung aussprechen, haben dies auch noch nicht probiert . Auch von den Personen, die noch nicht wussten, ob sie zukünftig den Computer zur Bildung nutzen würden, haben knapp drei Viertel bisher noch kein computergestütztes Bildungsangebot genutzt.
Nutzer computergestützter Weiterbildung nutzen den Computer und das Internet insgesamt etwas mehr als diejenigen Befragten, die noch an keinem computergestützten Aus- oder Weiterbildungsprogramm teilgenommen haben.
Rund 87 Prozent der Befragten sind prinzipiell bereit, für die computergestützte Aus- oder Weiterbildung notwendige Software/Plug-Ins zu installieren. Insgesamt 26 Prozent der Befragten würden dies nur mit Unterstützung tun (Tab. 10)." (S. 30)

"So stimmen über 95 Prozent der Befragten tendenziell oder voll der Aussage zu, dass der Computer ein nützliches Arbeitsmittel sei. Das Internet wird von rund 86 Prozent der Befragten als hilfreich für die Informationsbeschaffung empfunden. Hier gibt es keine großen Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrkräften. Rund 69 Prozent macht es überwiegend Spaß, im Internet zu surfen und rund 62 Prozent der Befragten halten E-Mails für ein praktisches Medium, Sozialkontakte zu pflegen. Dabei ist der Anteil bei den Studierenden jeweils etwas höher. Gut 9 Prozent der Befragten versuchen, in ihrem Leben möglichst ohne den Computer auszukommen. Für knapp 6 Prozent erscheint das Internet eher wirr und undurchschaubar; auf 19 Prozent  wirkt die Kommunikation per elektronischen Medien eher kalt und unpersönlich (Tab. 11)." (S. 30f)

"Auf den ersten Blick scheint die Einstellung zum Computer in keinem Zusammenhang mit der Nutzung des Computers als Bildungsmedium zu stehen – vergleicht man nur Nutzer mit Nicht-Nutzern. Bei differenzierte Betrachtung fällt jedoch auf, dass die größten Unterschiede in der Einstellung gegenüber Computer und Internet bei den „Einmal-Nutzern“ und bei den „Mehrmals-Nutzern“ bestehen: Die Zustimmung bei positiv formulierten Aussagen fällt bei den Einmal-Nutzern durchweg etwas niedriger aus als bei den Mehrmals-Nutzern. Umgekehrt verhält es sich bei den negativ formulierten Aussagen (Tab. 12)." (S. 31)

"Der direkte Praxisbezug steht bei beiden Nutzergruppen an oberster Stelle bei den Erwartungen an eine computergestützte Aus- oder Weiterbildung. Besonders die Studierenden erwarten, dass sie das Angebot besser als andere Fortbildungen in den Alltag integrieren können. Für die LehrerInnen in der Praxis ist wichtiger, dass sie durch die Nutzung des Angebotes ihre Computerkenntnisse verbessern können. Weiter ist für die LehrerInnen die Zeitersparnis ein wichtiger Aspekt, die aber auch von den Studierenden tendenziell als wichtig eingestuft wird. Die Möglichkeit, ein Angebot unabhängig von anderen zu nutzen und damit Selbstlernkompetenzen zu verbessern, wird ebenfalls von beiden Gruppen als ähnlich wichtig erachtet. Die Kosten spielen für die Studierenden eine größere Rolle als für die LehrerInnen in der Praxis. Die offizielle Anerkennung von Leistungen und berufliche Veränderungsmöglichkeiten werden von den Studierenden als eher wichtig eingestuft. Für die Lehrer spielen diese Aspekte eine geringere Rolle. Der Austausch mit anderen Lernern wird sowohl von den Studierenden als auch von den LehrerInnen in der Praxis durchschnittlich eher neutral bewertet. Am unwichtigsten ist den Befragten insgesamt, dass die Maßnahme nur während ihrer Arbeitszeit stattfindet, wobei hier auch die Formulierung unklar gewesen sein könnte (Abb. 11/Tab. 13)." (S. 31f)

"Die größten Befürchtungen bei der computergestützten Aus- oder Weiterbildung haben die Befragten hinsichtlich ihrer Zeit, wobei auch hier durchschnittlich keine große Sorge zu bestehen scheint. Am wenigsten Befürchtungen haben sowohl Studierende wie LehrerInnen hinsichtlich des selbstgesteuerten Lernens. Auch bei den anderen Aspekten gibt es nur kleine Unterschiede. Während der Austausch mit anderen von beiden Gruppen ähnlich problematisch eingeschätzt wird, befürchten die LehrerInnen etwas stärker die Schwierigkeiten mit dem Computer, wohingegen die Studierenden eher Motivationsprobleme erwarten (Tab. 14)." (S. 32)

"Allgemein befragt ist den Befragten wichtig, dass sie ein computergestütztes Bildungsangebot auch unabhängig von anderen Lernenden bearbeiten können, dass das Programm so einfach wie möglich zu bedienen ist und Übungsaufgaben angeboten werden. Auch sollte das Material möglichst selbsterklärend sein und eine Unterstützung durch Tutoren angeboten werden. Eine umfangreiche Materialsammlung und Präsenzphasen werden von den Befragten insgesamt weniger wichtig eingeschätzt. Bezüglich des „Allein Arbeitens“ und der Attraktivität von Präsenzphasen liegen sehr unterschiedliche Einschätzungen vor. Bei beiden gibt es bei einem Anteil zwischen 8 und 14 Prozent der Befragten sowohl mit voller Zustimmung wie mit Ablehnung. Während sich gut 40 Prozent der Befragten neutral hinsichtlich des „Allein Arbeitens“ äußern, sind es bei den Präsenzphasen gut die Hälfte der Befragten.
Auffällig ist, dass die Studierenden insgesamt alle Aspekte etwas „wichtiger“ bewerten, abgesehen davon, dass der Mittelwert für das „Allein arbeiten“ bei Studierenden und Lehrkräfte fast gleich ist. Übungsaufgaben und selbsterklärendes Material schätzen die Studierenden als wichtiger ein als die Lehrkräfte (Tab. 15)." (S. 33)

"Bei der Struktur und Gestaltung sind den Befragten insgesamt eine übersichtliche Strukturierung, Anregungen für den Praxistransfer, schnelle Zugriffsmöglichkeiten über Glossare, eine Gliederung in klar abgegrenzte Module und die Lernzielorientierung am wichtigsten. Kleine Unterschiede zwischen Lehrkräften und Studierenden zeigen sich einerseits in den Punkten Interaktivität und multimediale Aufbereitung, die von den Studierenden höher bewertet werden, andererseits bei der Gliederung in klar abgegrenzte Module und die Möglichkeit, nur Teilbereiche bearbeiten zu können, was von den Lehrern als wichtiger erachtet wird. Während sich die Studierenden eher eine möglichst umfassende Darbietung des Materials als eine exemplarische Darbietung wünschen, sind bei den Lehrern beide Werte ähnlich (neutral). Ihnen ist wichtiger als den Studierenden, nur Teilbereiche des Angebots bearbeiten zu können (Tab. 16)." (S. 34)

"Bei der Lerntechnologie ist den Befragten besonders wichtig, dass sie Materialien auf dem eigenen Computer speichern können sowie Anpassungen an die eigenen Fähigkeiten vornehmen können (Tab. 17). 
Vier Studierende und zwölf LehrerInnen würden lieber ohne einen Tutor arbeiten. Die verbleibenden Befragten halten die Hilfe bei technischen Problemen für besonders wichtig. Weiter sollte er Informationen beschaffen und weitergeben. Aber auch das Motivieren, Strukturieren des Lernprozesses und das Geben von Feedback wird insgesamt noch als wichtig eingestuft. Für die Studierenden ist das Geben motivierender Impulse sowie die Feedbackfunktion des Tutors wichtiger als für die LehrerInnen (Tab. 18).
Zwölf Studierende und achtzehn LehrerInnen würden von vorneherein lieber allein arbeiten. Auch den weiteren Befragten ist wichtig, dass sie unabhängig von anderen arbeiten können, wobei der Anteil bei den Studierenden noch höher ist als bei den Lehrkräften. Das persönliche Kennenlernen der anderen Lerner in Präsenzphasen wird tendenziell von den Befragten als wichtig eingeschätzt. Während die gemeinsame Aufgabenbearbeitung von den LehrerInnen tendenziell noch als wichtig eingeschätzt wird sehen die Studierenden diesen Punkt eher neutral. Auch gemeinsame virtuelle Arbeitsphasen werden von allen Befragten als neutral angesehen. Virtuelle Diskussionen werden von den Lehrern als wenig wichtig eingestuft, wohingegen die Studierenden dieser Form insgesamt eher neutral gegenüberstehen (Tab. 19)." (S. 35)

"Wenngleich vier Prozent der Befragten angeben, nicht an Präsenzphasen teilnehmen zu wollen, halten doch fast 60 Prozent Präsenzphasen zu Beginn, 45 Prozent am Ende und 30 Prozent kontinuierlich für sinnvoll. Vor die Wahl gestellt wünschen sich knapp 54 Prozent eine flexible Einteilung von Präsenzphasen nach Bedarf." (S. 35f)

"Bei der Funktion der Präsenzphasen stimmen LehrerInnen und Studierende weitestgehend überein. Jedoch steht dabei bei den Studierenden an erster Stelle die Einführung in das Thema und bei den Lehrkräften die Vertrautmachung mit der Technik. Kursmaterial und –ziele sollen vorgestellt werden. Das Kennen lernen der Tutoren und das Vertraut machen mit den Kommunikationstechniken wird noch als ziemlich wichtig eingestuft. Das Kennen lernen der anderen Teilnehmer sowie eine Einführung in das Internet werden insgesamt neutral bewertet (Tab. 20).
Aufgaben und Tests sind den Studierenden insgesamt wichtiger als den LehrerInnen. Die Studierenden haben auch die Wichtigkeit der einzelnen Aspekte im Vergleich zu den LehrerInnen höher eingeschätzt. Insgesamt werden von den Befragten Lösungsmöglichkeiten zum Vergleichen sowie eine automatische Korrektur durch das System mit umgehender Rückmeldung als wichtig eingestuft. Am wenigsten wichtig ist ihnen eine Online-Betreuung der Aufgaben durch den Tutor (Tab. 21)." (S. 36)

"Die Befragten geben weit überwiegend an, über die genannten Kompetenzen im selbstgesteuerten Lernen zu verfügen. Wie durch die Aufteilung der Fälle in Bereiche deutlich wird, schätzen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Fähigkeiten insgesamt etwas höher ein als die Studierenden. Während bei den Personen mit besonders hohem Skalenwert die Lehrerinnen und Lehrer überwiegen, sind es bei den Personen mit eher niedrigen Werten die Studierenden (Tab. 22)." (S. 36)

"Vergleicht man die Nutzer computergestützter Aus- oder Weiterbildung mit den Nicht-Nutzern zeigt sich, dass die Einschätzung der Selbstlernkompetenz bei den Nicht-Nutzern nur geringfügig niedriger ist als bei den Nutzern.
Als wichtigste Faktoren werden sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis als auch den Studierenden angesehen, im eigenen Tempo lernen zu können, konkrete Aufgaben zu erhalten und eine klare Lernstruktur verfolgen zu können. Das Feedback von anderen erhöht die Motivation und auch die Überprüfung des eigenen Lernfortschrittes wird im Vergleich zu anderen Faktoren als ziemlich wichtig eingestuft. Während die Studierenden sich insgesamt eher neutral zum gemeinsamen Lernen mit anderen und Anleitung des Lernens durch andere äußern, werden diese Aspekte von den Lehrerinnen und Lehrern stärker als förderlich empfunden. Bei den Studierenden ist der Wunsch nach etwas Lerndruck von außen höher als bei den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis (Tab. 23)." (S. 37)

"Über die Hälfte der Lehrerinnen und Lehrer hat in den letzten fünf Jahren an einer bis fünf Fortbildungen teilgenommen. Acht Lehrerinnen und Lehrer geben an, in diesem Zeitraum an keiner Fortbildung teilgenommen zu haben. Die restlichen Angaben verteilen sich abnehmend von sechs bis maximal 25 Fortbildungen in den letzten fünf Jahren. Auffällig sind die häufigen Nennungen von fünf und zehn Fortbildungen in diesem Zeitraum, die auf einen jährlichen bzw. halbjährlichen Rhythmus hinweisen könnten. Die Anzahl der Fortbildungen ist bei den 40- bis 50-jährigen am höchsten. In kleinen Abständen folgen die 50- bis 59-jähreigen, dann die 30- bis 39-jährigen.  
In den letzten zwölf Monaten haben 23 Lehrerinnen und Lehrer an keiner Fortbildung teilgenommen. Gut zwei Drittel der Befragten gaben an, an einer bis drei Fortbildungen teilgenommen zu haben. Nur wenige Befragte gaben mehr Fortbildungen an. " (S. 38)

"Die eigene Fort- und Weiterbildung wird überwiegend als notwendig und wichtig angesehen. 53 Prozent der Befragten äußern sich zustimmend der Aussage gegenüber, dass sie ihren Beruf ohne Weiterbildung nicht mehr ausüben könnten; 60 Prozent erachten die Weiterbildung als ebenso wichtig wie die Ausbildung. Demgegenüber geben jedoch auch über 50 Prozent der Befragten an, nur wenig Zeit für die Weiterbildung zu haben. Für 23 Prozent stellt dies eher kein Problem dar (Tab. 24).
Die Lehrerinnen und Lehrer informieren sich über neue Fortbildungsveranstaltungen hauptsächlich über Aushänge an Schulen (82,7 %), persönliche Empfehlungen (60 %), Informationen des Kultusministeriums (55,6 %) und in gedruckten Programmen von Weiterbildungsanbietern (54,6 %). Auch gedruckte Informationen der Schulbuchverlage (44,5 %) und Werbung auf Handzetteln oder in Printmedien wie Fachzeitschriften (36,4 %) werden wahrgenommen. Der Bildungsserver wird von gut einem Viertel der Lehrerinnen und Lehrer als Informationsquelle für Fortbildungsmöglichkeiten genutzt. Weitere Informationen aus dem Internet wie z.B. über Lernplattformen, Seiten der Schulbuchverlage oder anderer Weiterbildungsanbieter werden jeweils nur von 10 bis 20 Prozent der Befragten in Anspruch genommen. Per Suchmaschine informieren sich lediglich fünf Prozent der Befragten." (S. 39)

"Es ist zu erwarten, dass neben der technischen Ausstattung und grundlegenden Kompetenz im Umgang mit dem Computer auch die Beherrschung von Internet- und Kommunikationsanwendungen für einen unproblematischen Umgang mit netzgestützten Lehr- / Lernformen erforderlich sind. Auch wenn einige Autoren meinen, die Internetkenntnisse von Lehrerinnen und Lehrern seien eher mangelhaft einzustufen (vgl. Bratengeyer 2002) ist zu vermuten, dass die Basisvoraussetzungen für computergestützte Aus- und Weiterbildung bezogen auf Medienausstattung und -kompetenz (bezogen auf Computer- und Internetnutzung) sowohl bei den LehrerInnen wie auch den Studierenden des Lehramtes gegeben sind. Dies lässt sich an der hohen Nutzungsquote und den Aufgaben, für die der Computer/das Internet genutzt wird, ablesen. Dennoch ist es wichtig, dass die Technik einwandfrei funktioniert und leicht zu bedienen ist. Darüber hinaus sollten dem Nutzer die erforderliche Ausstattung und Medienkompetenzen für die Nutzung des Programms im Vorfeld deutlich gemacht und ihm, wenn nötig, möglich und erwünscht, für speziellere Aufgaben Hilfestellung angeboten werden (z.B. bei der Installation von zusätzlichen Plug-Ins, Nutzung synchroner und asynchroner Kommunikationsmittel). In welcher Form dies möglich ist, bleibt zu überlegen. 
Hohe Anteil der Noch-Nicht-Nutzer (der im Vergleich zur Intel-Befragung höher liegt) könnte darin begründet sein, dass die die generell ablehnend sind, bei Intel nicht auftauchen." (S. 40f)

"Synchrone Kommunikationsmittel scheinen nicht unbedingt genutzt zu werden
Ablehnung zukünftiger Nutzung basiert nicht unbedingt auf schlechten Erfahrungen sondern ist eher genereller Natur. Kategorische Ablehnung und Skepsis.
Zur Bekanntmachung von E- Learning bietet sich bei Studierenden vor allem die Öffentlichkeitsarbeit unter Lehrenden wie Studierenden als Informationsmultiplikatoren an. Die Lehrkräfte an Schulen werden am besten über Aushänge in den Schulen erreicht. Printwerbung ist der Online-Werbung grundsätzlich vorzuziehen." (S. 41)


Zusammenfassungen
Zugang zu Neuen Medien, technische Ausstattung
"Sowohl Studierende des Lehramtes als auch Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis sind gut mit Computer und Internet ausgestattet. Drucker und Soundkarte gehören bei über drei Viertel der Befragten zur Grundausstattung. Gut die Hälfte der Befragten kann auf schnelle Breitbandverbindungen zum Internet zurückgreifen. Insgesamt 58 Prozent zahlen keine oder pauschale Internetkosten." (S. 25)

Erfahrungen und Bereitschaften im Umgang mit Neuen Medien
"Die Mediennutzung ist in beiden Gruppen vergleichsweise hoch. Nur wenige nutzen den Computer kaum oder nie. Beide Gruppen nutzen den Computer im Schnitt mehrmals im Monat bis mehrmals in der Woche für Textverarbeitung, Recherchen im Internet und die Kommunikation per E-Mail. Die Teilnahme der Befragten insgesamt an synchroner virtueller Kommunikation ist vergleichsweise gering. Studierende nehmen häufiger an Chats teil als die Lehrkräfte und surfen häufiger im Internet. Zur Aus- oder Weiterbildung wurde der Computer bisher von knapp der Hälfte aller Befragten genutzt, von gut einem Viertel bereits mehrmals. Auch künftig können sich 30 Prozent der Befragten com¬putergestützte Aus-/Weiter¬bildung nicht vorstellen oder sind sich unsicher. Während bei Studierenden Lernpro¬gramme auf CD ROM am meisten Zustim¬mung er¬halten, sind es bei Lehrkräften Blended-Learning-Programme." (S. 26)

Erwartungen und Befürchtungen gegenüber computergestützter Aus- und Weiterbildung
Einstellung gegenüber den Neuen Medien
"Computer und Internet werden von fast allen Befragten weit überwiegend als nützliches und hilfreiches Arbeitsmittel empfunden. Gut 70 Prozent der Befragten sehen darin auch ein gutes Kommunikations- und Unterhaltungsmedium, wobei hier der Anteil bei den Studierenden etwas höher liegt. Die „Einmal-Nutzer“ computergestützter Bildungsangebote sind im Vergleich zu den „Mehrmals“- und „Nicht-Nutzern“ am skeptischsten gegenüber Computer und Internet eingestellt." (S. 30)

Erwartungen an eine computergestützte Aus- oder Weiterbildung
"Bezüglich ihrer Erwartungen an computergestütztes Lernen ist beiden Gruppen von den genannten Erwartungen der direkte Praxisbezug der Angebote am wichtigsten. Während für die Lehrkräfte auch die Verbesserung von Computerkenntnissen und Zeitersparnis besonders wünschenswert sind, ist es für die Studierenden eher eine gute Einpassung in den Alltag. Etwas höher als bei den Lehrkräften liegen auch ihre Erwartungen an die Verbesserung von Selbstlernkompetenzen und die Möglichkeit, unabhängig von anderen Arbeiten zu können. Kostenfaktoren spielen bei den Studierenden anders als bei den Lehrkräften ebenso eine große Rolle. Die offizielle Anerkennung von Leistungen sowie die Möglichkeit zur beruflichen Veränderung sind für die Lehrerinnen und Lehrer eher unwichtig. Beide Gruppen möchten tendenziell E Learning-Angebote auch unabhängig von anderen Lernenden bearbeiten können und legen dabei etwas weniger Wert auf den Austausch mit anderen Lernern. " (S. 31)

Befürchtungen
"Insgesamt haben die Befragten nur wenig Befürchtungen gegenüber einer Nutzung computergestützter Aus- oder Weiterbildungsangebote. Zeitliche Faktoren spielen auch hier die größte Rolle." (S. 32)

Qualitätsansprüche an die computergestützte Aus- und Weiterbildung
"Sowohl Lehrkräfte als auch Studierende legen großen Wert darauf, auch unabhängig von anderen arbeiten zu können. Eine einfache Bedienung des Programms und Übungsaufgaben sind allen Befragten wichtig. Studierende äußern insgesamt höhere Ansprüche. Sie erwarten, dass sie das Angebot besser als andere Ausbildungsformen in ihren Alltag integrieren können. Sie möchten umfassend informiert werden, wünschen sich stärker Übungsaufgaben, Tests und Lösungsmöglichkeiten bzw. automatische Korrektur oder Feedback z.B. durch einen Tutor. Selbsterklärendes Material, Interaktivität und multimediale Aufbereitung spielen für die Studierenden eine größere Rolle als für die Lehrkräfte und auch virtuelle Diskussionen werden von den Studierenden deutlich mehr geschätzt. Die Lehrkräfte wünschen sich stärker eine Gliederung in klar abgegrenzte Module, weniger eine möglichst umfassende Darbietung des Materials. " (S. 33)

Lehrkräfte und Weiterbildung (Einstellung zu und Nutzung von Angeboten)
"Im Durchschnitt nehmen Lehrerinnen und Lehrer jährlich an ein bis zwei Fortbildungen teil. Knapp ein Viertel der Befragten gaben an, im letzten Jahr an keiner Fortbildung teilgenommen zu haben. Die höchste Anzahl an Fortbildungen liegt bei 9 Fortbildungen innerhalb eines Jahres. Fort- und Weiterbildung wird überwiegend als notwendig und wichtig angesehen, wenngleich auch über die Hälfte der Befragten über Zeitmangel klagen.  Die Lehrkräfte informieren sich hauptsächlich über Mundpropaganda und gedruckte Bekanntmachungen über Weiterbildungsangebote. Werbung über das Internet wird weniger häufig gesehen." (S. 38)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im Rahmen von eLearning Academic Network Niedersachsen (ELAN) drei Projekte mit E-Learning f\'fcr Lehrer (S. 3).\par Neben Angebotsqualit\'e4t auch Nutzerinteresse wichtig (S. 3).\par\par 
"\'dcber die Zielgruppe \u8222 ?Lehrerinnen und Lehrer\u8220 ? und ihre Lerngewohnheiten und -pr\'e4ferenzen bezogen auf E-Learning im Bereich der Aus- oder Weiterbildung gibt es wenig verl\'e4ssliche und verallgemeinerbare Erkenntnisse. Umfassende Nutzeranalysen, 
die sich genau auf die Zielgruppe der Lehrerinnen und Lehrer in computergest\'fctzter Aus- und Weiterbildung beziehen, gibt es in der deutschsprachigen Literatur nicht." (S. 3)\par\par Sodann verschiedene Studienergebnisse wiedergegeben, z. B. bezogen 
auf Lehrer (S. 5ff), auf Studenten (S. 9ff) bei Mediennutzung oder Lehrer bei LFB in eL3 (S. 11ff) und Studenten mit E-Learning im Studium (S. 14ff).\par\par Dazu Zusammenfassung (basiert auf Literatur-Studium):\par\par "Insgesamt sind sowohl Lehrerinnen 
und Lehrer wie auch die Studierenden des Lehramtes im Vergleich zum Bundesdurchschnitt zu Hause gut mit Computer und Internet ausgestattet bzw. verf\'fcgen \'fcber gute Zugangsm\'f6glichkeiten. Im Vergleich mit anderen Studierenden ist bei den Lehramts-Studierenden 
die Verf\'fcgbarkeit \'fcber Computer und Internet im privaten Bereich eher niedriger." (S. 17f)\par\par "Die private technische Ausstattung wird als Voraussetzung f\'fcr die Nutzung computergest\'fctzter Bildungsangebote angesehen, da der Computer von 
beiden befragten Gruppen haupts\'e4chlich von zu Hause aus genutzt wird. Eine gute technische Ausstattung mit schnellen Breitbandverbindungen scheint die Nutzungsdauer und -intensit\'e4t computergest\'fctzter Bildungsangebote zu erh\'f6hen. " (S. 18)\par\par 
"Die Mediennutzung, die Hinweise auf die Medienkompetenz gibt, ist insgesamt bei beiden Gruppen vergleichsweise hoch und scheint in Teilbereichen (Textverarbeitung, E-Mail) weitestgehend allt\'e4glich und selbstverst\'e4ndlich zu sein. Allerdings zeigen 
die Erfahrungen mit Angeboten der computergest\'fctzten Aus- oder Weiterbildung, dass insbesondere bei den Lehrkr\'e4ften an Schulen immer wieder Schwierigkeiten im Umgang mit der Technik auftauchen. Hier muss genau und \u8211 ? aufgrund der raschen Entwicklung 
in diesem Bereich \u8211 ? m\'f6glichst zeitnah  \'fcberpr\'fcft werden, ob die potentiellen Nutzer \'fcber die jeweils erforderlichen Kompetenzen verf\'fcgen und welche zus\'e4tzlichen Hilfestellungen gegeben werden sollen. " (S. 18)\par\par "Sowohl 
Lehrkr\'e4fte als auch Studierende sehen den Computer mittlerweile ganz pragmatisch und erachten Computer und Internet als n\'fctzlich. Die Einstellung gegen\'fcber Neuen Medien wird eher aus dem Nutzungsverhalten geschlossen als direkt erfragt." (S. 
19)\par\par "Es werden immer wieder negative Erfahrungen und Bef\'fcrchtungen genannt, die sich als Hemmnisse f\'fcr die Nutzung der Bildungsangebote erweisen k\'f6nnten. Von beiden Gruppen werden haupts\'e4chlich zeitliche Faktoren, mangelnde Kompetenzen 
im Bereich selbstgesteuerten Lernens, Zeitmanagement und Mediennutzung oder Schwierigkeiten und Hemmnisse bei der Lernorganisation wie sie z.B. bei der Zusammenarbeit mit anderen oder der Betreuung durch Tutoren auftauchen." (S. 19)\par\par "So legen 
Lehrerinnen und Lehrer bei einer computergest\'fctzten Weiterbildung besonderen Wert auf eine optimale Einpassung in den Alltag, die unmittelbare Nutzung der Lerninhalte f\'fcr den Beruf, eine intensive Betreuung und eine stabile und leicht zu handhabende 
Lernumgebung. Studierende der P\'e4dagogik sch\'e4tzen als besonders lernwirksam die Verst\'e4ndlichkeit und Strukturierung des Lernangebots, die Arbeit mit Lernpartnern und die Unterst\'fctzung durch den Seminarleiter ein." (S. 20)\par\par So Erhebung 
zu "Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zu computergest\'fctzter Aus- und Weiterbildung im s\'fcdostnieders\'e4chsischen Raum" (S. 21)\par\par\par Zur Methodik:\par "Insgesamt wurden 495 Frageb\'f6gen verteilt. Davon gingen 214 an Studierende des 
Lehramtes und 281 an Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis. An der Universit\'e4t erfolgte die Verteilung \'fcber verschiedene Seminare und Veranstaltungen des Instituts f\'fcr P\'e4dagogische Psychologie der TU Braunschweig sowie Seminare und Veranstaltungen 
des Englischen Seminars der Universit\'e4t Hannover. \par Die Verteilung der Frageb\'f6gen an die Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis wurde haupts\'e4chlich \'fcber die Kontaktaufnahme zu Modellschulen aus dem BLK-Projekt des Instituts f\'fcr P\'e4dagogische 
Psychologie Braunschweig erm\'f6glicht. Erg\'e4nzend dazu wurde Kontakt zu weiteren Schulen in Braunschweig, Hannover und Umgebung aufgenommen.\par Die Befragung wurde in der Zeit vom 01.12.05 bis 31.01.06 durchgef\'fchrt. Der R\'fccklauf lief \'fcber 
Boxen, die in den Instituten der Universit\'e4t und in den Lehrerzimmern der Schulen aufgestellt wurden.\par Bis zum 31.01.2006  wurden 207 ausgef\'fcllte Fragebogen eingereicht . Die R\'fccklaufquote liegt damit bei rund 42 %. Davon kamen 111 Frageb\'f6gen 
von Lehrerinnen und Lehrern aus der Praxis (R\'fccklaufquote von knapp 40 %), 96 Frageb\'f6gen von Studierenden des Lehramtes (R\'fccklaufquote von knapp 45 %). Den Zusatzfragebogen haben 182 der teilnehmenden Befragten (ca. 87 %) ausgef\'fcllt. Sechs 
Studierende und neunzehn Lehrer haben sich nicht auf dem Zusatzfragebogen ge\'e4u\'dfert, so dass hier das Verh\'e4ltnis von Studierenden und Lehrern fast ausgewogen ist." (S. 23)\par\par "Auch Fragen der Repr\'e4sentativit\'e4t sind weitestgehend ausgeblendet, 
wenngleich z. B. Alters- und Geschlechterverteilung in der Tendenz erwartete Muster aufweisen." (S. 24)\par\par Fast 1/3 Gym; bei F\'e4chern liegen Sprachen vorne (S. 25)\par\par gute PC-Ausstattung, PC wird von 82% Studenten und 73% Lehrer zu Hause benutzt 
(S. 25).\par Rund 50% haben DSL (S. 25)\par\par "Weniger als 5 Prozent der Befragten geben hier an, den Computer kaum oder gar nicht zu nutzen. Die H\'e4ufigkeit bestimmter Nutzungsformen wurde im Fragebogen mittels der vier Kategorien \u8222 ?nie\u8220 
?, \u8222 ?ab und zu\u8220 ?, \u8222 ?mehrmals im Monat\u8220 ?, mehrmals pro Woche/t\'e4glich\u8220 ? abgefragt . Am h\'e4ufigsten wird der Computer von den Befragten f\'fcr die Textverarbeitung, Surfen im Internet, Recherche nach Informationen f\'fcr 
Studium oder Beruf und die Kommunikation per E-Mail genutzt. Bildbearbeitung, die Abfrage von aktuellen Nachrichten, die Recherche in Datenbanken, Downloads (ohne Spiele und Musik), Online-Banking, Bestellungen \'fcber das Internet werden im Mittel ab 
und zu von den Befragten genutzt. Besonders selten bis nie wird der Computer zur Programmierung, zum Erstellen von Webseiten und Pr\'e4sentationen zum Spielen und Musik h\'f6ren genutzt. Auch die Teilnahme an Foren und Newsgroups, Chats und an Audio-/Videokonferenzen 
ist durchschnittlich eher selten bis nie (Abb. 8/Tab. 5)." (S. 27)\par\par "Unterschiede zwischen den Studierenden und den LehrerInnen aus der Praxis zeigen sich vor allem beim Surfen im Internet, der Teilnahme an Chats und dem H\'f6ren und Downloaden 
von Musik. Hier sind die Mittelwerte der Studierenden h\'f6her. Lehrerinnen und Lehrer t\'e4tigen h\'e4ufiger ihre Bankgesch\'e4fte \'fcber das Internet und nutzen den Computer bereits h\'e4ufiger als Lehrmedium im Unterricht (Tab. 6). Bei M\'e4nnern 
ist die durchschnittliche Mediennutzung \'fcber die Kategorien hinweg etwas h\'f6her als bei den Frauen. \par F\'fcr die Aus- oder Weiterbildung haben knapp die H\'e4lfte der Befragten insgesamt (48,3 %) den Computer noch nicht benutzt. Es gibt weder 
gro\'dfe Unterschiede zwischen Lehrkr\'e4ften und Studierenden noch zwischen den Geschlechtern. Jeweils rund ein Viertel der Befragten geben an, den Computer bisher einmal zur Aus- oder Weiterbildung genutzt zu haben. Das letzte Viertel entf\'e4llt auf 
jene, die den Computer bereits mehrfach zur Aus- oder Weiterbildung genutzt haben, wobei der Anteil der Lehrerinnen mit 28,4 Prozent etwas \'fcber dem Anteil der Studierenden liegt (26 %) (Abb. 8/Tab. 7):" (S. 28)\par\par "Bei der Frage nach den Formen 
der bereits genutzten computergest\'fctzten Aus- oder Weiterbildung nannten 49 Prozent der Studierenden und 39 Prozent der LehrerInnen Lernprogramme auf CD-Rom. Auch Blended learning wurde bereits von 32 Prozent der Studierenden und 43 Prozent der LehrerInnen 
angewandt. Die Absolvierung von Angeboten aus dem Internet, die allein bearbeitet werden m\'fcssen, haben jeweils rund 9 Prozent der Studierenden und 8 Prozent der Lehrkr\'e4fte bereits durchgef\'fchrt. Bei der Bearbeitung von Programmen aus dem Internet 
gemeinsam mit anderen liegt der Anteil der Studierenden bei rund 3 Prozent, der der Lehrkr\'e4fte, die diese Form nutzen, bei rund 7 Prozent. Vier LehrerInnen waren sich nicht sicher, ob und welche Formen der computergest\'fctzten Weiterbildung sie bereits 
wahrgenommen haben. Der Anteil derer, die bei dieser Frage angaben, noch keine dieser Formen genutzt zu haben, ist mit 39 Prozent bei den Studierenden und 28 Prozent bei den LehrerInnen (insgesamt 33,5 %) niedriger als bei der allgemeiner formulierten 
Frage nach der Computernutzung zur eigenen Aus- oder Weiterbildung (Tab. 8).\par Eine zuk\'fcnftige Nutzung des Computers zur eigenen Aus- oder Weiterbildung k\'f6nnen sich rund 11 Prozent der Befragten nicht vorstellen (11 Studierende und 11 LehrerInnen). 
Rund 20 Prozent der Befragten waren sich in dieser Hinsicht nicht schl\'fcssig, wobei hier der Anteil der Studierenden h\'f6her lag (Stud: 25 % zu Lehrer: 17 %). Immerhin 40 Prozent der Studierenden und 48 Prozent der LehrerInnen k\'f6nnen sich vorstellen, 
Blended learning-Angebote zu nutzen. Bei den Lernprogrammen auf CD-Rom kehrt sich das Verh\'e4ltnis um: Hier sind es 47 Prozent der Studierenden und 33 Prozent der LehrerInnen, die sich eine Nutzung vorstellen k\'f6nnen. Die Nutzung von Angeboten aus 
dem Internet ohne andere Lerner k\'f6nnen sich 38 Prozent der Studierenden, aber nur 20 Prozent der LehrerInnen vorstellen. Gleich bleibend ist der Anteil der LehrerInnen, die sich die Nutzung eines Internetangebots gemeinsam mit anderen vorstellen k\'f6nnten. 
Bei den Studierenden sinkt hier der Anteil auf 29 Prozent (Abb. 9/Tab. 9)." (S. 28f)\par\par "Fast alle Befragten, die sich gegen eine zuk\'fcnftige Nutzung des Computers zur Aus- oder Weiterbildung aussprechen, haben dies auch noch nicht probiert . Auch 
von den Personen, die noch nicht wussten, ob sie zuk\'fcnftig den Computer zur Bildung nutzen w\'fcrden, haben knapp drei Viertel bisher noch kein computergest\'fctztes Bildungsangebot genutzt.\par Nutzer computergest\'fctzter Weiterbildung nutzen den 
Computer und das Internet insgesamt etwas mehr als diejenigen Befragten, die noch an keinem computergest\'fctzten Aus- oder Weiterbildungsprogramm teilgenommen haben.\par Rund 87 Prozent der Befragten sind prinzipiell bereit, f\'fcr die computergest\'fctzte 
Aus- oder Weiterbildung notwendige Software/Plug-Ins zu installieren. Insgesamt 26 Prozent der Befragten w\'fcrden dies nur mit Unterst\'fctzung tun (Tab. 10)." (S. 30)\par\par "So stimmen \'fcber 95 Prozent der Befragten tendenziell oder voll der Aussage 
zu, dass der Computer ein n\'fctzliches Arbeitsmittel sei. Das Internet wird von rund 86 Prozent der Befragten als hilfreich f\'fcr die Informationsbeschaffung empfunden. Hier gibt es keine gro\'dfen Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrkr\'e4ften. 
Rund 69 Prozent macht es \'fcberwiegend Spa\'df, im Internet zu surfen und rund 62 Prozent der Befragten halten E-Mails f\'fcr ein praktisches Medium, Sozialkontakte zu pflegen. Dabei ist der Anteil bei den Studierenden jeweils etwas h\'f6her. Gut 9 Prozent 
der Befragten versuchen, in ihrem Leben m\'f6glichst ohne den Computer auszukommen. F\'fcr knapp 6 Prozent erscheint das Internet eher wirr und undurchschaubar; auf 19 Prozent  wirkt die Kommunikation per elektronischen Medien eher kalt und unpers\'f6nlich 
(Tab. 11)." (S. 30f)\par\par "Auf den ersten Blick scheint die Einstellung zum Computer in keinem Zusammenhang mit der Nutzung des Computers als Bildungsmedium zu stehen \u8211 ? vergleicht man nur Nutzer mit Nicht-Nutzern. Bei differenzierte Betrachtung 
f\'e4llt jedoch auf, dass die gr\'f6\'dften Unterschiede in der Einstellung gegen\'fcber Computer und Internet bei den \u8222 ?Einmal-Nutzern\u8220 ? und bei den \u8222 ?Mehrmals-Nutzern\u8220 ? bestehen: Die Zustimmung bei positiv formulierten Aussagen 
f\'e4llt bei den Einmal-Nutzern durchweg etwas niedriger aus als bei den Mehrmals-Nutzern. Umgekehrt verh\'e4lt es sich bei den negativ formulierten Aussagen (Tab. 12)." (S. 31)\par\par "Der direkte Praxisbezug steht bei beiden Nutzergruppen an oberster 
Stelle bei den Erwartungen an eine computergest\'fctzte Aus- oder Weiterbildung. Besonders die Studierenden erwarten, dass sie das Angebot besser als andere Fortbildungen in den Alltag integrieren k\'f6nnen. F\'fcr die LehrerInnen in der Praxis ist wichtiger, 
dass sie durch die Nutzung des Angebotes ihre Computerkenntnisse verbessern k\'f6nnen. Weiter ist f\'fcr die LehrerInnen die Zeitersparnis ein wichtiger Aspekt, die aber auch von den Studierenden tendenziell als wichtig eingestuft wird. Die M\'f6glichkeit, 
ein Angebot unabh\'e4ngig von anderen zu nutzen und damit Selbstlernkompetenzen zu verbessern, wird ebenfalls von beiden Gruppen als \'e4hnlich wichtig erachtet. Die Kosten spielen f\'fcr die Studierenden eine gr\'f6\'dfere Rolle als f\'fcr die LehrerInnen 
in der Praxis. Die offizielle Anerkennung von Leistungen und berufliche Ver\'e4nderungsm\'f6glichkeiten werden von den Studierenden als eher wichtig eingestuft. F\'fcr die Lehrer spielen diese Aspekte eine geringere Rolle. Der Austausch mit anderen Lernern 
wird sowohl von den Studierenden als auch von den LehrerInnen in der Praxis durchschnittlich eher neutral bewertet. Am unwichtigsten ist den Befragten insgesamt, dass die Ma\'dfnahme nur w\'e4hrend ihrer Arbeitszeit stattfindet, wobei hier auch die Formulierung 
unklar gewesen sein k\'f6nnte (Abb. 11/Tab. 13)." (S. 31f)\par\par "Die gr\'f6\'dften Bef\'fcrchtungen bei der computergest\'fctzten Aus- oder Weiterbildung haben die Befragten hinsichtlich ihrer Zeit, wobei auch hier durchschnittlich keine gro\'dfe Sorge 
zu bestehen scheint. Am wenigsten Bef\'fcrchtungen haben sowohl Studierende wie LehrerInnen hinsichtlich des selbstgesteuerten Lernens. Auch bei den anderen Aspekten gibt es nur kleine Unterschiede. W\'e4hrend der Austausch mit anderen von beiden Gruppen 
\'e4hnlich problematisch eingesch\'e4tzt wird, bef\'fcrchten die LehrerInnen etwas st\'e4rker die Schwierigkeiten mit dem Computer, wohingegen die Studierenden eher Motivationsprobleme erwarten (Tab. 14)." (S. 32)\par\par "Allgemein befragt ist den Befragten 
wichtig, dass sie ein computergest\'fctztes Bildungsangebot auch unabh\'e4ngig von anderen Lernenden bearbeiten k\'f6nnen, dass das Programm so einfach wie m\'f6glich zu bedienen ist und \'dcbungsaufgaben angeboten werden. Auch sollte das Material m\'f6glichst 
selbsterkl\'e4rend sein und eine Unterst\'fctzung durch Tutoren angeboten werden. Eine umfangreiche Materialsammlung und Pr\'e4senzphasen werden von den Befragten insgesamt weniger wichtig eingesch\'e4tzt. Bez\'fcglich des \u8222 ?Allein Arbeitens\u8220 
? und der Attraktivit\'e4t von Pr\'e4senzphasen liegen sehr unterschiedliche Einsch\'e4tzungen vor. Bei beiden gibt es bei einem Anteil zwischen 8 und 14 Prozent der Befragten sowohl mit voller Zustimmung wie mit Ablehnung. W\'e4hrend sich gut 40 Prozent 
der Befragten neutral hinsichtlich des \u8222 ?Allein Arbeitens\u8220 ? \'e4u\'dfern, sind es bei den Pr\'e4senzphasen gut die H\'e4lfte der Befragten.\par Auff\'e4llig ist, dass die Studierenden insgesamt alle Aspekte etwas \u8222 ?wichtiger\u8220 ? 
bewerten, abgesehen davon, dass der Mittelwert f\'fcr das \u8222 ?Allein arbeiten\u8220 ? bei Studierenden und Lehrkr\'e4fte fast gleich ist. \'dcbungsaufgaben und selbsterkl\'e4rendes Material sch\'e4tzen die Studierenden als wichtiger ein als die Lehrkr\'e4fte 
(Tab. 15)." (S. 33)\par\par "Bei der Struktur und Gestaltung sind den Befragten insgesamt eine \'fcbersichtliche Strukturierung, Anregungen f\'fcr den Praxistransfer, schnelle Zugriffsm\'f6glichkeiten \'fcber Glossare, eine Gliederung in klar abgegrenzte 
Module und die Lernzielorientierung am wichtigsten. Kleine Unterschiede zwischen Lehrkr\'e4ften und Studierenden zeigen sich einerseits in den Punkten Interaktivit\'e4t und multimediale Aufbereitung, die von den Studierenden h\'f6her bewertet werden, 
andererseits bei der Gliederung in klar abgegrenzte Module und die M\'f6glichkeit, nur Teilbereiche bearbeiten zu k\'f6nnen, was von den Lehrern als wichtiger erachtet wird. W\'e4hrend sich die Studierenden eher eine m\'f6glichst umfassende Darbietung 
des Materials als eine exemplarische Darbietung w\'fcnschen, sind bei den Lehrern beide Werte \'e4hnlich (neutral). Ihnen ist wichtiger als den Studierenden, nur Teilbereiche des Angebots bearbeiten zu k\'f6nnen (Tab. 16)." (S. 34)\par\par "Bei der Lerntechnologie 
ist den Befragten besonders wichtig, dass sie Materialien auf dem eigenen Computer speichern k\'f6nnen sowie Anpassungen an die eigenen F\'e4higkeiten vornehmen k\'f6nnen (Tab. 17). \par Vier Studierende und zw\'f6lf LehrerInnen w\'fcrden lieber ohne 
einen Tutor arbeiten. Die verbleibenden Befragten halten die Hilfe bei technischen Problemen f\'fcr besonders wichtig. Weiter sollte er Informationen beschaffen und weitergeben. Aber auch das Motivieren, Strukturieren des Lernprozesses und das Geben von 
Feedback wird insgesamt noch als wichtig eingestuft. F\'fcr die Studierenden ist das Geben motivierender Impulse sowie die Feedbackfunktion des Tutors wichtiger als f\'fcr die LehrerInnen (Tab. 18).\par Zw\'f6lf Studierende und achtzehn LehrerInnen w\'fcrden 
von vorneherein lieber allein arbeiten. Auch den weiteren Befragten ist wichtig, dass sie unabh\'e4ngig von anderen arbeiten k\'f6nnen, wobei der Anteil bei den Studierenden noch h\'f6her ist als bei den Lehrkr\'e4ften. Das pers\'f6nliche Kennenlernen 
der anderen Lerner in Pr\'e4senzphasen wird tendenziell von den Befragten als wichtig eingesch\'e4tzt. W\'e4hrend die gemeinsame Aufgabenbearbeitung von den LehrerInnen tendenziell noch als wichtig eingesch\'e4tzt wird sehen die Studierenden diesen Punkt 
eher neutral. Auch gemeinsame virtuelle Arbeitsphasen werden von allen Befragten als neutral angesehen. Virtuelle Diskussionen werden von den Lehrern als wenig wichtig eingestuft, wohingegen die Studierenden dieser Form insgesamt eher neutral gegen\'fcberstehen 
(Tab. 19)." (S. 35)\par\par "Wenngleich vier Prozent der Befragten angeben, nicht an Pr\'e4senzphasen teilnehmen zu wollen, halten doch fast 60 Prozent Pr\'e4senzphasen zu Beginn, 45 Prozent am Ende und 30 Prozent kontinuierlich f\'fcr sinnvoll. Vor die 
Wahl gestellt w\'fcnschen sich knapp 54 Prozent eine flexible Einteilung von Pr\'e4senzphasen nach Bedarf." (S. 35f)\par\par "Bei der Funktion der Pr\'e4senzphasen stimmen LehrerInnen und Studierende weitestgehend \'fcberein. Jedoch steht dabei bei den 
Studierenden an erster Stelle die Einf\'fchrung in das Thema und bei den Lehrkr\'e4ften die Vertrautmachung mit der Technik. Kursmaterial und \u8211 ?ziele sollen vorgestellt werden. Das Kennen lernen der Tutoren und das Vertraut machen mit den Kommunikationstechniken 
wird noch als ziemlich wichtig eingestuft. Das Kennen lernen der anderen Teilnehmer sowie eine Einf\'fchrung in das Internet werden insgesamt neutral bewertet (Tab. 20).\par Aufgaben und Tests sind den Studierenden insgesamt wichtiger als den LehrerInnen. 
Die Studierenden haben auch die Wichtigkeit der einzelnen Aspekte im Vergleich zu den LehrerInnen h\'f6her eingesch\'e4tzt. Insgesamt werden von den Befragten L\'f6sungsm\'f6glichkeiten zum Vergleichen sowie eine automatische Korrektur durch das System 
mit umgehender R\'fcckmeldung als wichtig eingestuft. Am wenigsten wichtig ist ihnen eine Online-Betreuung der Aufgaben durch den Tutor (Tab. 21)." (S. 36)\par\par "Die Befragten geben weit \'fcberwiegend an, \'fcber die genannten Kompetenzen im selbstgesteuerten 
Lernen zu verf\'fcgen. Wie durch die Aufteilung der F\'e4lle in Bereiche deutlich wird, sch\'e4tzen die Lehrerinnen und Lehrer ihre F\'e4higkeiten insgesamt etwas h\'f6her ein als die Studierenden. W\'e4hrend bei den Personen mit besonders hohem Skalenwert 
die Lehrerinnen und Lehrer \'fcberwiegen, sind es bei den Personen mit eher niedrigen Werten die Studierenden (Tab. 22)." (S. 36)\par\par "Vergleicht man die Nutzer computergest\'fctzter Aus- oder Weiterbildung mit den Nicht-Nutzern zeigt sich, dass die 
Einsch\'e4tzung der Selbstlernkompetenz bei den Nicht-Nutzern nur geringf\'fcgig niedriger ist als bei den Nutzern.\par Als wichtigste Faktoren werden sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis als auch den Studierenden angesehen, im eigenen 
Tempo lernen zu k\'f6nnen, konkrete Aufgaben zu erhalten und eine klare Lernstruktur verfolgen zu k\'f6nnen. Das Feedback von anderen erh\'f6ht die Motivation und auch die \'dcberpr\'fcfung des eigenen Lernfortschrittes wird im Vergleich zu anderen Faktoren 
als ziemlich wichtig eingestuft. W\'e4hrend die Studierenden sich insgesamt eher neutral zum gemeinsamen Lernen mit anderen und Anleitung des Lernens durch andere \'e4u\'dfern, werden diese Aspekte von den Lehrerinnen und Lehrern st\'e4rker als f\'f6rderlich 
empfunden. Bei den Studierenden ist der Wunsch nach etwas Lerndruck von au\'dfen h\'f6her als bei den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis (Tab. 23)." (S. 37)\par\par "\'dcber die H\'e4lfte der Lehrerinnen und Lehrer hat in den letzten f\'fcnf Jahren 
an einer bis f\'fcnf Fortbildungen teilgenommen. Acht Lehrerinnen und Lehrer geben an, in diesem Zeitraum an keiner Fortbildung teilgenommen zu haben. Die restlichen Angaben verteilen sich abnehmend von sechs bis maximal 25 Fortbildungen in den letzten 
f\'fcnf Jahren. Auff\'e4llig sind die h\'e4ufigen Nennungen von f\'fcnf und zehn Fortbildungen in diesem Zeitraum, die auf einen j\'e4hrlichen bzw. halbj\'e4hrlichen Rhythmus hinweisen k\'f6nnten. Die Anzahl der Fortbildungen ist bei den 40- bis 50-j\'e4hrigen 
am h\'f6chsten. In kleinen Abst\'e4nden folgen die 50- bis 59-j\'e4hreigen, dann die 30- bis 39-j\'e4hrigen.  \par In den letzten zw\'f6lf Monaten haben 23 Lehrerinnen und Lehrer an keiner Fortbildung teilgenommen. Gut zwei Drittel der Befragten gaben 
an, an einer bis drei Fortbildungen teilgenommen zu haben. Nur wenige Befragte gaben mehr Fortbildungen an. " (S. 38)\par\par "Die eigene Fort- und Weiterbildung wird \'fcberwiegend als notwendig und wichtig angesehen. 53 Prozent der Befragten \'e4u\'dfern 
sich zustimmend der Aussage gegen\'fcber, dass sie ihren Beruf ohne Weiterbildung nicht mehr aus\'fcben k\'f6nnten; 60 Prozent erachten die Weiterbildung als ebenso wichtig wie die Ausbildung. Demgegen\'fcber geben jedoch auch \'fcber 50 Prozent der Befragten 
an, nur wenig Zeit f\'fcr die Weiterbildung zu haben. F\'fcr 23 Prozent stellt dies eher kein Problem dar (Tab. 24).\par Die Lehrerinnen und Lehrer informieren sich \'fcber neue Fortbildungsveranstaltungen haupts\'e4chlich \'fcber Aush\'e4nge an Schulen 
(82,7 %), pers\'f6nliche Empfehlungen (60 %), Informationen des Kultusministeriums (55,6 %) und in gedruckten Programmen von Weiterbildungsanbietern (54,6 %). Auch gedruckte Informationen der Schulbuchverlage (44,5 %) und Werbung auf Handzetteln oder 
in Printmedien wie Fachzeitschriften (36,4 %) werden wahrgenommen. Der Bildungsserver wird von gut einem Viertel der Lehrerinnen und Lehrer als Informationsquelle f\'fcr Fortbildungsm\'f6glichkeiten genutzt. Weitere Informationen aus dem Internet wie 
z.B. \'fcber Lernplattformen, Seiten der Schulbuchverlage oder anderer Weiterbildungsanbieter werden jeweils nur von 10 bis 20 Prozent der Befragten in Anspruch genommen. Per Suchmaschine informieren sich lediglich f\'fcnf Prozent der Befragten." (S. 
39)\par\par "Es ist zu erwarten, dass neben der technischen Ausstattung und grundlegenden Kompetenz im Umgang mit dem Computer auch die Beherrschung von Internet- und Kommunikationsanwendungen f\'fcr einen unproblematischen Umgang mit netzgest\'fctzten 
Lehr- / Lernformen erforderlich sind. Auch wenn einige Autoren meinen, die Internetkenntnisse von Lehrerinnen und Lehrern seien eher mangelhaft einzustufen (vgl. Bratengeyer 2002) ist zu vermuten, dass die Basisvoraussetzungen f\'fcr computergest\'fctzte 
Aus- und Weiterbildung bezogen auf Medienausstattung und -kompetenz (bezogen auf Computer- und Internetnutzung) sowohl bei den LehrerInnen wie auch den Studierenden des Lehramtes gegeben sind. Dies l\'e4sst sich an der hohen Nutzungsquote und den Aufgaben, 
f\'fcr die der Computer/das Internet genutzt wird, ablesen. Dennoch ist es wichtig, dass die Technik einwandfrei funktioniert und leicht zu bedienen ist. Dar\'fcber hinaus sollten dem Nutzer die erforderliche Ausstattung und Medienkompetenzen f\'fcr die 
Nutzung des Programms im Vorfeld deutlich gemacht und ihm, wenn n\'f6tig, m\'f6glich und erw\'fcnscht, f\'fcr speziellere Aufgaben Hilfestellung angeboten werden (z.B. bei der Installation von zus\'e4tzlichen Plug-Ins, Nutzung synchroner und asynchroner 
Kommunikationsmittel). In welcher Form dies m\'f6glich ist, bleibt zu \'fcberlegen. \par Hohe Anteil der Noch-Nicht-Nutzer (der im Vergleich zur Intel-Befragung h\'f6her liegt) k\'f6nnte darin begr\'fcndet sein, dass die die generell ablehnend sind, bei 
Intel nicht auftauchen." (S. 40f)\par\par "Synchrone Kommunikationsmittel scheinen nicht unbedingt genutzt zu werden\par Ablehnung zuk\'fcnftiger Nutzung basiert nicht unbedingt auf schlechten Erfahrungen sondern ist eher genereller Natur. Kategorische 
Ablehnung und Skepsis.\par Zur Bekanntmachung von E- Learning bietet sich bei Studierenden vor allem die \'d6ffentlichkeitsarbeit unter Lehrenden wie Studierenden als Informationsmultiplikatoren an. Die Lehrkr\'e4fte an Schulen werden am besten \'fcber 
Aush\'e4nge in den Schulen erreicht. Printwerbung ist der Online-Werbung grunds\'e4tzlich vorzuziehen." (S. 41)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Zusammenfassungen\par Zugang zu Neuen Medien, technische Ausstattung\par "Sowohl Studierende des 
Lehramtes als auch Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis sind gut mit Computer und Internet ausgestattet. Drucker und Soundkarte geh\'f6ren bei \'fcber drei Viertel der Befragten zur Grundausstattung. Gut die H\'e4lfte der Befragten kann auf schnelle Breitbandverbindungen 
zum Internet zur\'fcckgreifen. Insgesamt 58 Prozent zahlen keine oder pauschale Internetkosten." (S. 25)\par\par Erfahrungen und Bereitschaften im Umgang mit Neuen Medien\par "Die Mediennutzung ist in beiden Gruppen vergleichsweise hoch. Nur wenige nutzen 
den Computer kaum oder nie. Beide Gruppen nutzen den Computer im Schnitt mehrmals im Monat bis mehrmals in der Woche f\'fcr Textverarbeitung, Recherchen im Internet und die Kommunikation per E-Mail. Die Teilnahme der Befragten insgesamt an synchroner 
virtueller Kommunikation ist vergleichsweise gering. Studierende nehmen h\'e4ufiger an Chats teil als die Lehrkr\'e4fte und surfen h\'e4ufiger im Internet. Zur Aus- oder Weiterbildung wurde der Computer bisher von knapp der H\'e4lfte aller Befragten genutzt, 
von gut einem Viertel bereits mehrmals. Auch k\'fcnftig k\'f6nnen sich 30 Prozent der Befragten com\'acputergest\'fctzte Aus-/Weiter\'acbildung nicht vorstellen oder sind sich unsicher. W\'e4hrend bei Studierenden Lernpro\'acgramme auf CD ROM am meisten 
Zustim\'acmung er\'achalten, sind es bei Lehrkr\'e4ften Blended-Learning-Programme." (S. 26)\par\par Erwartungen und Bef\'fcrchtungen gegen\'fcber computergest\'fctzter Aus- und Weiterbildung\par Einstellung gegen\'fcber den Neuen Medien\par "Computer 
und Internet werden von fast allen Befragten weit \'fcberwiegend als n\'fctzliches und hilfreiches Arbeitsmittel empfunden. Gut 70 Prozent der Befragten sehen darin auch ein gutes Kommunikations- und Unterhaltungsmedium, wobei hier der Anteil bei den 
Studierenden etwas h\'f6her liegt. Die \u8222 ?Einmal-Nutzer\u8220 ? computergest\'fctzter Bildungsangebote sind im Vergleich zu den \u8222 ?Mehrmals\u8220 ?- und \u8222 ?Nicht-Nutzern\u8220 ? am skeptischsten gegen\'fcber Computer und Internet eingestellt." 
(S. 30)\par\par Erwartungen an eine computergest\'fctzte Aus- oder Weiterbildung\par "Bez\'fcglich ihrer Erwartungen an computergest\'fctztes Lernen ist beiden Gruppen von den genannten Erwartungen der direkte Praxisbezug der Angebote am wichtigsten. 
W\'e4hrend f\'fcr die Lehrkr\'e4fte auch die Verbesserung von Computerkenntnissen und Zeitersparnis besonders w\'fcnschenswert sind, ist es f\'fcr die Studierenden eher eine gute Einpassung in den Alltag. Etwas h\'f6her als bei den Lehrkr\'e4ften liegen 
auch ihre Erwartungen an die Verbesserung von Selbstlernkompetenzen und die M\'f6glichkeit, unabh\'e4ngig von anderen Arbeiten zu k\'f6nnen. Kostenfaktoren spielen bei den Studierenden anders als bei den Lehrkr\'e4ften ebenso eine gro\'dfe Rolle. Die 
offizielle Anerkennung von Leistungen sowie die M\'f6glichkeit zur beruflichen Ver\'e4nderung sind f\'fcr die Lehrerinnen und Lehrer eher unwichtig. Beide Gruppen m\'f6chten tendenziell E Learning-Angebote auch unabh\'e4ngig von anderen Lernenden bearbeiten 
k\'f6nnen und legen dabei etwas weniger Wert auf den Austausch mit anderen Lernern. " (S. 31)\par\par Bef\'fcrchtungen\par "Insgesamt haben die Befragten nur wenig Bef\'fcrchtungen gegen\'fcber einer Nutzung computergest\'fctzter Aus- oder Weiterbildungsangebote. 
Zeitliche Faktoren spielen auch hier die gr\'f6\'dfte Rolle." (S. 32)\par\par Qualit\'e4tsanspr\'fcche an die computergest\'fctzte Aus- und Weiterbildung\par "Sowohl Lehrkr\'e4fte als auch Studierende legen gro\'dfen Wert darauf, auch unabh\'e4ngig von 
anderen arbeiten zu k\'f6nnen. Eine einfache Bedienung des Programms und \'dcbungsaufgaben sind allen Befragten wichtig. Studierende \'e4u\'dfern insgesamt h\'f6here Anspr\'fcche. Sie erwarten, dass sie das Angebot besser als andere Ausbildungsformen 
in ihren Alltag integrieren k\'f6nnen. Sie m\'f6chten umfassend informiert werden, w\'fcnschen sich st\'e4rker \'dcbungsaufgaben, Tests und L\'f6sungsm\'f6glichkeiten bzw. automatische Korrektur oder Feedback z.B. durch einen Tutor. Selbsterkl\'e4rendes 
Material, Interaktivit\'e4t und multimediale Aufbereitung spielen f\'fcr die Studierenden eine gr\'f6\'dfere Rolle als f\'fcr die Lehrkr\'e4fte und auch virtuelle Diskussionen werden von den Studierenden deutlich mehr gesch\'e4tzt. Die Lehrkr\'e4fte w\'fcnschen 
sich st\'e4rker eine Gliederung in klar abgegrenzte Module, weniger eine m\'f6glichst umfassende Darbietung des Materials. " (S. 33)\par\par Lehrkr\'e4fte und Weiterbildung (Einstellung zu und Nutzung von Angeboten)\par "Im Durchschnitt nehmen Lehrerinnen 
und Lehrer j\'e4hrlich an ein bis zwei Fortbildungen teil. Knapp ein Viertel der Befragten gaben an, im letzten Jahr an keiner Fortbildung teilgenommen zu haben. Die h\'f6chste Anzahl an Fortbildungen liegt bei 9 Fortbildungen innerhalb eines Jahres. 
Fort- und Weiterbildung wird \'fcberwiegend als notwendig und wichtig angesehen, wenngleich auch \'fcber die H\'e4lfte der Befragten \'fcber Zeitmangel klagen.  Die Lehrkr\'e4fte informieren sich haupts\'e4chlich \'fcber Mundpropaganda und gedruckte Bekanntmachungen 
\'fcber Weiterbildungsangebote. Werbung \'fcber das Internet wird weniger h\'e4ufig gesehen." (S. 38)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor zeichnet kurz die Entwicklung der LWB nach, die vor allem für Volksschullehrer aufgrund einer unzureichenden Ausbildung notwendig war.

"Das Thema Lehrerweiterbildung gehört in den Zusammenhang der Frage einer modernen Lehrerbildung. Diese kann nicht gelöst werden, ohne daß die Lehrerweiterbildung in die Betrachtung miteinbezogen wird." (S. 5)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Autorin betrachtet zunächst die zeitliche Ansetzung der Kurse. Bei durchgeführten Veranstaltungen finden knapp 2/3 in der unterrichtsfreien Zeit statt, fast ein Zehntel in den Schulferien und gut 1/4 während der Unterrichtszeit. Bei nicht-durchgeführten Kursen ist dies etwas anders, hier liegen fast 80% in der unterrichtsfreien Zeit, gut 15% in den Schulferien und lediglich 6,6% in der Unterrichtszeit (S. 122).

"Der Vergleich von erwarteten und empirisch erhobenen Werten zeigt, dass Kurse, die in der unterrichtsfreien Zeit, sowohl im Schulquartal als auch in den Schulferien stattfinden, statistisch hoch signifikant, überdurchschnittlich häufig nicht durchgeführt werden können." (S. 124)
Dies ist übrigens unabhängig von der Thematik des Kurses (S. 125).
Das Geschlecht hingegen spielt hierbei eine Rolle: Männer besuchen prozentual gesehen häufiger als Frauen in der Unterrichtszeit Kurse, während umgekehrt Frauen häufiger in der unterrichtsfreien Zeit an Kursen teilnehmen (S. 128).

Auch die zeitliche Organisationsform wird betrachtet. Es zeigt sich, dass 20% der Kurse einmalig, 51% periodisch, 23% im Block und 6% in einer gemischten Form umgesetzt werden (S. 131). Es zeigt sich, dass bei Frauen die einmaligen Kurse am beliebtesten sind, bei Männern sind es die Blockveranstaltungen (S. 133).
Generell ist bei einmaligen Kursen der Durchführungsgrad etwas höher (S. 135f).

Schließlich wird noch der Verpflichtungsgrad betrachtet. 91% des Gesamtangebots ist fakultativ. Die obligatorischen Kurse erreichen einen Durchführungsgrad von 80%, die fakultativen Veranstaltungen kommen auf 61% (S. 137).
Außerdem wird erkennbar, dass sich Männer häufiger für obligatorische Kurse anmelden (S. 139).

Schließlich wird zusammengefasst:
"Die zeitliche Organisationsform und die zeitliche Ansetzung der Kurse beeinflussen den Durchführungsgrad eines Kurses. Einmalige Kurse garantieren den höchsten Durchführungsgrad, währenddessen periodische Kurse und Blockkurse einen relativ hohen Durchführungsgrad aufweisen. Kurse in der unterrichtsfreien Zeit können signifikant weniger durchgeführt werden." (S. 140)
Die geschlechtsspezifischen Unterschiede lassen sich folgendermassen zusammenfassen:
"Der fortbildungswillige Mann wählt obligatorische, in der Unterrichtszeit und als Blockkurs stattfindende Kurse. Die fortbildungswillige Frau wählt fakultative, einmalige und in der unterrichtsfreien Zeit stattfindende Kurse." (S. 141)

Daneben wird noch auf den Aspekt Kaderbildung eingegangen. Hier zeigt sich, dass gerade 1% der Kurse in diese Richtung gehen und zudem kaum von Frauen besucht wird (S. 142).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und gut 1/4 w\'e4hrend der Unterrichtszeit. Bei nicht-durchgef\'fchrten Kursen ist dies etwas anders, hier liegen fast 80% in der unterrichtsfreien Zeit, gut 15% in den Schulferien und lediglich 6,6% in der Unterrichtszeit (S. 122).\par\par "Der Vergleich 
von erwarteten und empirisch erhobenen Werten zeigt, dass Kurse, die in der unterrichtsfreien Zeit, sowohl im Schulquartal als auch in den Schulferien stattfinden, statistisch hoch signifikant, \'fcberdurchschnittlich h\'e4ufig nicht durchgef\'fchrt werden 
k\'f6nnen." (S. 124)\par Dies ist \'fcbrigens unabh\'e4ngig von der Thematik des Kurses (S. 125).\par Das Geschlecht hingegen spielt hierbei eine Rolle: M\'e4nner besuchen prozentual gesehen h\'e4ufiger als Frauen in der Unterrichtszeit Kurse, w\'e4hrend 
umgekehrt Frauen h\'e4ufiger in der unterrichtsfreien Zeit an Kursen teilnehmen (S. 128).\par\par Auch die zeitliche Organisationsform wird betrachtet. Es zeigt sich, dass 20% der Kurse einmalig, 51% periodisch, 23% im Block und 6% in einer gemischten 
Form umgesetzt werden (S. 131). Es zeigt sich, dass bei Frauen die einmaligen Kurse am beliebtesten sind, bei M\'e4nnern sind es die Blockveranstaltungen (S. 133).\par Generell ist bei einmaligen Kursen der Durchf\'fchrungsgrad etwas h\'f6her (S. 135f).\par\par 
Schlie\'dflich wird noch der Verpflichtungsgrad betrachtet. 91% des Gesamtangebots ist fakultativ. Die obligatorischen Kurse erreichen einen Durchf\'fchrungsgrad von 80%, die fakultativen Veranstaltungen kommen auf 61% (S. 137).\par Au\'dferdem wird erkennbar, 
dass sich M\'e4nner h\'e4ufiger f\'fcr obligatorische Kurse anmelden (S. 139).\par\par Schlie\'dflich wird zusammengefasst:\par "Die \i zeitliche Organisationsform\plain\f2\fs24  und die \i zeitliche Ansetzung\plain\f2\fs24  der Kurse beeinflussen den 
Durchf\'fchrungsgrad eines Kurses. Einmalige Kurse garantieren den h\'f6chsten Durchf\'fchrungsgrad, w\'e4hrenddessen periodische Kurse und Blockkurse einen relativ hohen Durchf\'fchrungsgrad aufweisen. Kurse in der unterrichtsfreien Zeit k\'f6nnen signifikant 
weniger durchgef\'fchrt werden." (S. 140)\par Die geschlechtsspezifischen Unterschiede lassen sich folgendermassen zusammenfassen:\par "Der fortbildungswillige Mann w\'e4hlt obligatorische, in der Unterrichtszeit und als Blockkurs stattfindende Kurse. 
Die fortbildungswillige Frau w\'e4hlt fakultative, einmalige und in der unterrichtsfreien Zeit stattfindende Kurse." (S. 141)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Daneben wird noch auf den Aspekt Kaderbildung eingegangen. Hier zeigt sich, dass gerade 
1% der Kurse in diese Richtung gehen und zudem kaum von Frauen besucht wird (S. 142).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren betrachten, wie sich das Geschlecht auf die Antworten zur LFB auswirken (S. 39). Zusätzlich betrachten sie hierbei auch schulartspezifische Unterschiede, allerdings liegen nur für GS und Gym ausriechend Fallzahlen vor (S. 39).

Zunächst beschreiben Sie kurz die Stichprobe, woraus hervorgeht, dass Frauen etwas weniger Unterrichtserfahrung haben (S. 40). Außerdem zeigt sich bei den Fächer deutlich, dass Frauen stärker zu musischen Fächer neigen, während Männer häufiger Mathematik und naturwissenschaftliche Fächer unterrichten (S. 41f).

Die Einschätzung, dass LFB Lehrerverhalten ändern kann, zeigt am Gym einen geschlechtsspezifischen Unterschied: Frauen sehen die Wirkungsmöglichkeit von LFB positiver (S. 42).
An beiden Schulen verbinden Frauen LFB stärker mit Persönlichkeitsentwicklung als Männer (S. 43).
Beim Gym sind zudem Frauen stärker an erzieherischen Fragen interessiert (S. 45).

Beim Zugangshindernis zeigt sich, dass Frauen seltener Informationen zur LFB erhalten (S. 46). Außerdem sind familiäre Belastungen für Frauen häufiger ein Hinderungsgrund (S. 46).
Bei GS kommt hinzu, dass für Frauen die weitere Entfernung und das langfristige Sich-Festlegen-Müssen ein größerer Hinderungsgrund ist (S. 46f).

Bezüglich der idealen LFB zeigen sich bei GS folgende Unterschiede: Männer wollen häufiger 2-3tägige Kurse, außerdem wünschen sie öfters landesweite Kurse und Frauen stärker regionale Veranstaltungen (S. 47).
Bei zusätzlichen Referenten wollen an GS Männer häufiger Hochschullehrer und bei Gym Frauen öfters Schulpsychologen (S. 48).
Schließlich zeigen sich bei den Arbeitsformen noch Unterschiede (S. 49):
- Männer wollen häufiger Referat und Diskussion
- Auch die Informationsvermittlung mittels Medien wird von Männer eher bevorzugt, allerdings nur an GS
- Frauen wünschen stärker die Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien/-einheiten


Sodann betrachten die Autoren noch Geschlechtsunterschiede bei der Beurteilung des ILF, wobei hier kaum Abweichungen auftreten (S. 49ff).


Schließlich halten die Autoren im Fazit fest, dass sich die Variable Geschlecht relativ gering auf die Einschätzung von LFB auswirkt (S. 52).
Zudem stellen sie fest, dass sich die beiden Geschlechter dadurch unterscheiden, dass Frauen häufig geringere Unterrichtserfahrung besitzen und bei den Fächern oft traditionelle Zuordnungen auftreten (S. 53).

Bei den Erwartungen zeigt sich, dass Frauen als zusätzliche Motive von LFB stärker personale Bezüge betonen, etwa Persönlichkeitsentwicklung und Erzieherisches, aber auch dadurch, dass die eigene Person und auch die des Schülers stärker berücksichtigt werden (S. 53). Zudem bzw. eventuell deshalb beurteilen Frauen an Gym die Möglichkeit zur Verhaltensänderung via LFB optimistischer (S. 53).

Bei den Zugangshindernissen wird klar die Doppelbelastung für Frauen erkennbar, insbesondere bei GS (S. 53). Eventuell deshalb, durch die stärkere familiäre Orientierung der Frauen, haben sie weniger Zeit für informellen Austausch mit Kollegen und so schlechter Zugang zu Informationen über LFB (S. 54).
Mit der familiären Belastung lassen sich auch die Wünsche nach der LFB-Gestaltungen intepretieren, dass also Männer häufiger weiter wegfahren und auch dort übernachten wollen (S. 54).
Als kompensatorisch lässt sich der Wunsch von GS-Männern interpretieren, dass sie stärker Hochschullehrer in die LFB integrieren möchten (S. 54).
Daneben wird von Gym-Frauen stärker ein psychologisches, soziales und erzieherisches Moment in die LFB eingefordert (S. 54).

Schließlich fällt noch auf, dass Männer stärker rezeptive Arbeitsformen bevorzugen und Frauen deutlich die Erarbeitung von Unterrichtseinheiten und -materialien favorisiert wird (S. 54).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren betrachten\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , wie sich das Geschlecht auf die Antworten zur LFB auswirken (S. 39). Zus\'e4tzlich betrachten sie hierbei auch schulartspezifische Unterschiede, 
allerdings liegen nur f\'fcr GS und Gym ausriechend Fallzahlen vor (S. 39).\par\par Zun\'e4chst beschreiben Sie kurz die Stichprobe, woraus hervorgeht, dass Frauen etwas weniger Unterrichtserfahrung haben (S. 40). Au\'dferdem zeigt sich bei den F\'e4cher 
deutlich, dass Frauen st\'e4rker zu musischen F\'e4cher neigen, w\'e4hrend M\'e4nner h\'e4ufiger Mathematik und naturwissenschaftliche F\'e4cher unterrichten (S. 41f).\par\par Die Einsch\'e4tzung, dass LFB Lehrerverhalten \'e4ndern kann, zeigt am Gym 
einen geschlechtsspezifischen Unterschied: Frauen sehen die Wirkungsm\'f6glichkeit von LFB positiver (S. 42).\par An beiden Schulen verbinden Frauen LFB st\'e4rker mit Pers\'f6nlichkeitsentwicklung als M\'e4nner (S. 43).\par Beim Gym sind zudem Frauen 
st\'e4rker an erzieherischen Fragen interessiert (S. 45).\par\par Beim Zugangshindernis zeigt sich, dass Frauen seltener Informationen zur LFB erhalten (S. 46). Au\'dferdem sind famili\'e4re Belastungen f\'fcr Frauen h\'e4ufiger ein Hinderungsgrund (S. 
46).\par Bei GS kommt hinzu, dass f\'fcr Frauen die weitere Entfernung und das langfristige Sich-Festlegen-M\'fcssen ein gr\'f6\'dferer Hinderungsgrund ist (S. 46f).\par\par Bez\'fcglich der idealen LFB zeigen sich bei GS folgende Unterschiede: M\'e4nner 
wollen h\'e4ufiger 2-3t\'e4gige Kurse, au\'dferdem w\'fcnschen sie \'f6fters landesweite Kurse und Frauen st\'e4rker regionale Veranstaltungen (S. 47).\par Bei zus\'e4tzlichen Referenten wollen an GS M\'e4nner h\'e4ufiger Hochschullehrer und bei Gym Frauen 
\'f6fters Schulpsychologen (S. 48).\par Schlie\'dflich zeigen sich bei den Arbeitsformen noch Unterschiede (S. 49):\par - M\'e4nner wollen h\'e4ufiger Referat und Diskussion\par - Auch die Informationsvermittlung mittels Medien wird von M\'e4nner eher 
bevorzugt, allerdings nur an GS\par - Frauen w\'fcnschen st\'e4rker die Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien/-einheiten\par\par\par Sodann betrachten die Autoren noch Geschlechtsunterschiede bei der Beurteilung des ILF, wobei hier kaum Abweichungen 
auftreten (S. 49ff).\par\par\par Schlie\'dflich halten die Autoren im Fazit fest, dass sich die Variable Geschlecht relativ gering auf die Einsch\'e4tzung von LFB auswirkt (S. 52).\par Zudem stellen sie fest, dass sich die beiden Geschlechter dadurch 
unterscheiden, dass Frauen h\'e4ufig geringere Unterrichtserfahrung besitzen und bei den F\'e4chern oft traditionelle Zuordnungen auftreten (S. 53).\par\par Bei den Erwartungen zeigt sich, dass Frauen als zus\'e4tzliche Motive von LFB st\'e4rker personale 
Bez\'fcge betonen, etwa Pers\'f6nlichkeitsentwicklung und Erzieherisches, aber auch dadurch, dass die eigene Person und auch die des Sch\'fclers st\'e4rker ber\'fccksichtigt werden (S. 53). Zudem bzw. eventuell deshalb beurteilen Frauen an Gym die M\'f6glichkeit 
zur Verhaltens\'e4nderung via LFB optimistischer (S. 53).\par\par Bei den Zugangshindernissen wird klar die Doppelbelastung f\'fcr Frauen erkennbar, insbesondere bei GS (S. 53). Eventuell deshalb, durch die st\'e4rkere famili\'e4re Orientierung der Frauen, 
haben sie weniger Zeit f\'fcr informellen Austausch mit Kollegen und so schlechter Zugang zu Informationen \'fcber LFB (S. 54).\par Mit der famili\'e4ren Belastung lassen sich auch die W\'fcnsche nach der LFB-Gestaltungen intepretieren, dass also M\'e4nner 
h\'e4ufiger weiter wegfahren und auch dort \'fcbernachten wollen (S. 54).\par Als kompensatorisch l\'e4sst sich der Wunsch von GS-M\'e4nnern interpretieren, dass sie st\'e4rker Hochschullehrer in die LFB integrieren m\'f6chten (S. 54).\par Daneben wird 
von Gym-Frauen st\'e4rker ein psychologisches, soziales und erzieherisches Moment in die LFB eingefordert (S. 54).\par\par Schlie\'dflich f\'e4llt noch auf, dass M\'e4nner st\'e4rker rezeptive Arbeitsformen bevorzugen und Frauen deutlich die Erarbeitung 
von Unterrichtseinheiten und -materialien favorisiert wird (S. 54).\plain\f2\fs24\par}
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Es wird eingangs darauf hingewiesen, dass SL bis vor kurzem als systemstabilisierend angesehen wurden (S. 17f). Dies liegt auch daran, dass SL früher oftmal vor allem Verwaltungs- und Organisationsaufgaben hatten, weniger für Innovation oder SE mit zuständig war (S. 18). Doch inzwischen ist die Bedeutung der SL für SE bzw. Schulqualität mehrfach erforscht (S. 18), z. B. bei Ditton (1999), wonach Schulqualität auch von SL abhängt: "Deutlich wird daran, dass der Leitung einer Schule offensichtlich in allen vier zentralen Dimensionen von Schulqualität, nämlich Schulkultur, Schulmanagement, Kooperation und Koordination, Personalpolitik und Personalentwicklung, Schlüsselfunktionen zukommen." (S. 18).

An guten Schulen zeichnen sich SL nach Bonsen et al. (2002) durch folgende Fähigkeiten aus (S. 19f): zielgerichtete Führung, Innovationsförderung, Organisationskompetenz sowie Förderung von Fort- und Weiterbildung.
Daneben sind die Wirkungen von SL auf den Unterricht eher indirekt, am Besten funktioniert dies über Lehrerkooperation, also Teamentwicklung ein wichtiger Ansatzpunkt für SL ist (S. 20).
Es werden dann noch einige Befunden und Forderungen an SL zusammengetragen (S. 21ff). Dabei wird auch erkennbar, dass SL eine Qualifizierung benötigt, um die gewandelte Rolle ausfüllen zu können, also z. B. Personal- und Projektmanagement oder OrgE und Komunikation (S. 23f).
Ein darauf abgestimmtes LFB-Konzept sollte aber auch Erkenntnisse der Lerntransferforschung berücksichtigen:
"Insbesondere müssen deshalb in der Fortbildung die jeweilige schulische und berufliche Realität der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aufgegriffen und Lernangebote so angelegt werden, dass die vermittelten Kompetenzen erfolgreich und langfristig genutzt und weiterentwickelt werden können." (S. 24).
Dabei sollte auch nach Mutzek (1988) schon in der LFB der Transfer mit angelegt sein (S. 24f). Außerdem wird dann noch kurz auf transferbegünstigenden Aspekte nach Haenisch (1994) eingegangen (S. 25f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird eingangs darauf hingewiesen, dass SL bis vor kurzem als systemstabilisierend angesehen wurden (S. 17f). Dies liegt auch daran, dass SL fr\'fcher oftmal vor 
allem Verwaltungs- und Organisationsaufgaben hatten, weniger f\'fcr Innovation oder SE mit zust\'e4ndig war (S. 18). Doch inzwischen ist die Bedeutung der SL f\'fcr SE bzw. Schulqualit\'e4t mehrfach erforscht (S. 18), z. B. bei Ditton (1999), wonach Schulqualit\'e4t 
auch von SL abh\'e4ngt: "Deutlich wird daran, dass der Leitung einer Schule offensichtlich in allen vier zentralen Dimensionen von Schulqualit\'e4t, n\'e4mlich Schulkultur, Schulmanagement, Kooperation und Koordination, Personalpolitik und Personalentwicklung, 
Schl\'fcsselfunktionen zukommen." (S. 18).\par\par An guten Schulen zeichnen sich SL nach Bonsen et al. (2002) durch folgende F\'e4higkeiten aus (S. 19f): zielgerichtete F\'fchrung, Innovationsf\'f6rderung, Organisationskompetenz sowie F\'f6rderung von 
Fort- und Weiterbildung.\par Daneben sind die Wirkungen von SL auf den Unterricht eher indirekt, am Besten funktioniert dies \'fcber Lehrerkooperation, also Teamentwicklung ein wichtiger Ansatzpunkt f\'fcr SL ist (S. 20).\par Es werden dann noch einige 
Befunden und Forderungen an SL zusammengetragen (S. 21ff). Dabei wird auch erkennbar, dass SL eine Qualifizierung ben\'f6tigt, um die gewandelte Rolle ausf\'fcllen zu k\'f6nnen, also z. B. Personal- und Projektmanagement oder OrgE und Komunikation (S. 
23f).\par Ein darauf abgestimmtes LFB-Konzept sollte aber auch Erkenntnisse der Lerntransferforschung ber\'fccksichtigen:\par "Insbesondere m\'fcssen deshalb in der Fortbildung die jeweilige schulische und berufliche Realit\'e4t der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer aufgegriffen und Lernangebote so angelegt werden, dass die vermittelten Kompetenzen erfolgreich und langfristig genutzt und weiterentwickelt werden k\'f6nnen." (S. 24).\par Dabei sollte auch nach Mutzek (1988) schon in der LFB der Transfer 
mit angelegt sein (S. 24f). Au\'dferdem wird dann noch kurz auf transferbeg\'fcnstigenden Aspekte nach Haenisch (1994) eingegangen (S. 25f).\par\plain\f2\fs24\par}
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Die Zielsetzung ist:
"Ziel der Benchmarkstudie ist die Bestimmung der Positionierung von LO im Umfeld anderer bedeutsamer Schul- und Bildungsportale, welche die Thematik des Einsatzes digitaler Medien für schulisches Lernen adressieren. Die Studie soll einen Vergleich von LO mit diesen Portalen ermöglichen und eine Standortbestimmung herbeiführen. Sie soll dazu dienen, das spezifische Profil, insbesondere die Alleinstellungsmerkmale von LO gegenüber anderen Portalen herauszuarbeiten und Wege aufzeigen, wie dieses Profil ausgebaut werden kann." (S. 7)

Die Vergleichsportale waren:
"Es wurden 15 Vergleichsportale nach verschiedenen Kriterien ausgewählt. Zum einen sollten die Vergleichsportale entsprechend der Ausrichtung von LO den Bereich schulischen E-Learning bzw. den Einsatz digitaler Medien in der Schule adressieren, zum anderen sollten sie eine gewisse Bekanntheit aufweisen. Neben deutschen Vergleichsportalen sollten Portale aus Österreich, der Schweiz, Großbritannien und Schweden herangezogen werden. Osteuropäische Portale sollten unberücksichtigt bleiben. Die Endauswahl der Portale erfolgte in Absprache mit dem Auftraggeber." (S. 7)
Diese lassen sich in fünf Kategorien einteilen: Schulportale nur für Medieneinsatz, allgemeine Schulportale, Bildungsportale, Angebote der Landesmedienzentren, Seite eine Schulbuchverlags (S. 7). Eine Liste findet sich auf Seite 8.
Es wurden vier Benchmarkkategorien verwendet (S. 9): Allgemeine Portalmerkmale, Inhalte/Themenspektrum, Funktionalität, Zugänge, Navigation und grafische Gestaltung. Insgesamt wurde 237 Prüfmerkmale verwendet (S. 9).
"Die Sichtung und Auswahl der Benchmark-Portale erfolgte im Zeitraum August/ September 2005." (S. 11)

Die Einschätzung erfolgt folgendermaßen:
"Die Entwicklung des Auswertungssystems erfolgte im Zeitraum Oktober 2005, seine nachfolgende Anwendung bzw. die Prüfung der Portale im November und Dezember 2005 und im Januar 2006. Die Prüfung wurde von zwei Personen (Auswerterinnen) durchgeführt, denen die Benchmark-Portale zugewiesen wurden." (S. 11) Es fand dabei mehrere Revisionen des Analyseschemas statt (S. 12). Außerdem wurde die Reliabilität getestet:
"Um die Reliabilität der Prüfergebnisse festzustellen, wurden zwei Portale von beiden Auswerterinnen geprüft und die Ergebnisse verglichen." (S. 12)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Zielsetzung ist:\par "Ziel der Benchmarkstudie ist die Bestimmung der Positionierung von LO im Umfeld anderer bedeutsamer Schul- und Bildungsportale, welche 
die Thematik des Einsatzes digitaler Medien f\'fcr schulisches Lernen adressieren. Die Studie soll einen Vergleich von LO mit diesen Portalen erm\'f6glichen und eine Standortbestimmung herbeif\'fchren. Sie soll dazu dienen, das spezifische Profil, insbesondere 
die Alleinstellungsmerkmale von LO gegen\'fcber anderen Portalen herauszuarbeiten und Wege aufzeigen, wie dieses Profil ausgebaut werden kann." (S. 7)\par\par Die Vergleichsportale waren:\par "Es wurden 15 Vergleichsportale nach verschiedenen Kriterien 
ausgew\'e4hlt. Zum einen sollten die Vergleichsportale entsprechend der Ausrichtung von LO den Bereich schulischen E-Learning bzw. den Einsatz digitaler Medien in der Schule adressieren, zum anderen sollten sie eine gewisse Bekanntheit aufweisen. Neben 
deutschen Vergleichsportalen sollten Portale aus \'d6sterreich, der Schweiz, Gro\'dfbritannien und Schweden herangezogen werden. Osteurop\'e4ische Portale sollten unber\'fccksichtigt bleiben. Die Endauswahl der Portale erfolgte in Absprache mit dem Auftraggeber." 
(S. 7)\par Diese lassen sich in f\'fcnf Kategorien einteilen: Schulportale nur f\'fcr Medieneinsatz, allgemeine Schulportale, Bildungsportale, Angebote der Landesmedienzentren, Seite eine Schulbuchverlags (S. 7). Eine Liste findet sich auf Seite 8.\par 
Es wurden vier Benchmarkkategorien verwendet (S. 9): Allgemeine Portalmerkmale, Inhalte/Themenspektrum, Funktionalit\'e4t, Zug\'e4nge, Navigation und grafische Gestaltung. Insgesamt wurde 237 Pr\'fcfmerkmale verwendet (S. 9).\par "Die Sichtung und Auswahl 
der Benchmark-Portale erfolgte im Zeitraum August/ September 2005." (S. 11)\par\par Die Einsch\'e4tzung erfolgt folgenderma\'dfen:\par "Die Entwicklung des Auswertungssystems erfolgte im Zeitraum Oktober 2005, seine nachfolgende Anwendung bzw. die Pr\'fcfung 
der Portale im November und Dezember 2005 und im Januar 2006. Die Pr\'fcfung wurde von zwei Personen (Auswerterinnen) durchgef\'fchrt, denen die Benchmark-Portale zugewiesen wurden." (S. 11) Es fand dabei mehrere Revisionen des Analyseschemas statt (S. 
12). Au\'dferdem wurde die Reliabilit\'e4t getestet:\par "Um die Reliabilit\'e4t der Pr\'fcfergebnisse festzustellen, wurden zwei Portale von beiden Auswerterinnen gepr\'fcft und die Ergebnisse verglichen." (S. 12)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst beschreibt der Autor die Bedeutungszunahme von schilf, etwa vor dem Hintergrund, dass Schulen zunehmend als Einheit agieren und "externe" Aufgaben zu bewältigen haben, wobei der Autor darauf hinweist, dass noch kaum gesicherte Erkenntnisse vorliegen zu schilf (S. 11ff).

Der Autor wendet sich dann Zielen und Aufgaben der LFB zu, führt aber an, dass diese Begriffe bislang kaum voneinander unterschieden wurden, zuweilen auch unter der Bezeichnung "Funktion" subsumiert oder im Rahmen einer qualifikationstheoretischen Sicht betrachtet werden (S. 15).
Der Autor trifft hierfür folgende Bestimmung:
"Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: Wenn von Aufgaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivitäten gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem spezifischen Wirkungsbereich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist entsprechend hoch. Ziele dagegen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden 'Soll-Wert', das Endergebnis der Fortbildungsbemühungen. Die Festlegung von Zielen impliziert immer auch eine Auswahl von zahlenmäßig mehr oder weniger eng begrenzten Methoden." (S. 15)

Der Autor erwähnt dann, dass LFB schon 1945 eine über 200jährige Geschichte hatte (S. 15). Bei der Zeit nach 1945 lässt sich, in Anlehnung an Herrlitz, Hopf & Titze (1981), für die Schule eine Einteilung in Phasen vornehmen (S. 15f):
- Restauration (1945-1965)
- Schulreform und Reformwiderstände (1965-1980)
Ähnlich ist dies bei Heck & Schurig (1982), die für LFB unterscheiden zwischen (S. 16):
- Neubeginn und Konsolidierung (1945-1966)
- Curriculumentwicklung und Schulreform (1967-1977)
Oder auch bei Kröll (1980), der bezüglich LFB schreibt (S. 16):
- zunehmende Anerkennung und Systematisierung (bis Ende der 60er)
- Sog von Bildungsreform und schulnaher CE (seit Ende der 60er)
Botte (1986) führt dies in Anlehnung an Kröll (1980) weiter und sieht (S. 28):
- eine Phase der Konzentration auf den Lehrer als Person in den 80ern
- und vermutet als kommende Etappe eine Technologiephase im Zuge der Computerisierung

Der Autor will nun auf die jeweiligen Ziele und Aufgaben der LFB in den einzelnen Phasen eingehen (S. 16ff).

Nach Kriegsende wurde vor allem bildungstheoretisch argumentiert in der geisteswissenschaftlichen Tradition, also die Verpflichtung und Verantwortung des Lehrers betont, wobei auf Persönlichkeitsbildung abgezielt wird (S. 16f). Allerdings entzieht sich dies weitgehend einer Evaluation (S. 17). Parallel wurde auch die Wissenschaftsorientierung hervorgehoben (S. 17f). Dies wurde später kritisiert als reaktive LFB, weshalb Haller & Wolf (1973) eher von Qualifikationserhalt sprechen (S. 18f).
Daneben war auch schon eine Praxisorientierung als Gegenpol zur Wissenschaftsorientierung erkennbar (S. 19).
In der zweiten Phase, ab den 70ern wurde die Praxisnähe stärker betont, ohne jedoch das Verhältnis zur Wissenschaftsorientierung zu reflektieren (S. 19f).
Die zweite Phase war geprägt von umfangreichen Reformen, etwa im Rahmen- und später im Strukturplan (S. 19f), etwa reformierte Oberstufen in Gymnasien. Dabei gewann auch Regionalisierung und schulnahe CE an Bedeutung bzw. war damit verbunden (S. 20). Die Rolle des Lehrers war dabei aber ambivalent, da er einerseits partizipieren sollte und andererseits für Reformen funktionalisiert wurde (S. 20f).
Deshalb wurde in der LFB auch der Aspekt der Kooperation stärker betont und so Pädagogische Zentren befürwortet im Strukturplan (S. 21). Darin wird auch schon eine Nähe zu schilf erkennbar, die dort aber nicht explizit genannt wurde (S. 22).

Der Autor fasst schließlich die Entwicklung zusammen:
"Versucht man, die Reformbewegungen zwischen der Mitte der 50er und etwa der Mitte der 70er Jahre auf einen Nenner zu bringen und mit dem Thema Entwicklung der einzelnen Schule in Verbindung zu bringen, so läßt sich sagen, daß die großen Bildungsreformen auf die Effektivierung und Modernisierung des staatlichen Schulwesens als Bezugsgröße gerichtet waren." (S. 22)

Seit Ende der 70er wurden neue Aufgaben und Ziele der LFB formuliert als Kritik an der traditionellen Ausrichtung (S. 22ff). So findet eine Orientierung an den Dimensionen Berufsprobleme, Psychohygiene und auch Erfahrungsorientierung statt, also ein eher ganzheitlich-humanistische Lernmodell (S. 22).
Dabei wird auch mehr auf den persönlichen bzw. subjektiven Aspekt geachtet (S. 23f).
Die Ausrichtung auf Schulpraxis beinhaltet drei Perspektiven: die Lehrerpersönlichkeit, das Sozialsystem Schule und widersprüchliche Anforderungen an die Lehrerrolle (S. 23f).
Eine Sonderform ist das Lehrertraining, etwa nach Tausch & Tausch (1979), welche auch persönlichkeitsorientiert ist (S. 24f). Dieser Einfluss zeigt sich auch in der Beachtung der therapeutischen Funktion nach Schmidt (1979) oder Klippert (1983) (S. 25). Dies it auch in der österreichischen LFB zu erkennen (S. 26). Zu Österreich fügt der Autor an:

"Ein Blick auf die österreichischen Publikationen zur Lehrerfortbildung, die auch die bundesdeutsche Diskussion um Ziele und Inhalte beeinflussen, rundet das bisher gezeichnete Bild noch weiter ab." (S. 26)

Insgesamt wird also verstärkt auf die Persönlichkeit geachtet, etwa durch Selbsterfahrung, wobei auch Erfahrung stark betont wird, der Autor weist aber darauf hin, dass dies eventuell zu stark die fachlichen Inhalte verdrängt (S. 27f).
"Die zentralen Befunde meines Literaturvergleichs lassen sich wie folgt heraustellen. Der Lehrer lernt weder gut, wenn er mit Theoriewissen 'gefüttert' wird, noch wenn er als verlängerter Arm der Bildungsverwaltung funktionalisiert wird. Vielmehr müssen seine Probleme der alltäglichen Schulpraxis aufgenommen, sogar zum Ausgangspunkt von Lehrerfortbildung gemacht werden. Seine Erfahrungen sind ein wichtiges Potential, das es zu berücksichtigen gilt." (S. 28)

Eine weitere Aufgabe der LFB ist die Innovation, vor allem im Zusammenhang mit CE (S. 29f). Dabei ist es wichtig, dass LFB zur Problemminderung an Schulen beiträgt (S. 30).
Als Ansatzpunkt wird für LFB auch immer wieder auf veränderte Kindheit und Jugend verwiesen (S. 31).
Sodann wird noch auf den Beitrag des DVFLFB verwiesen, der ebenfalls Impulse für die Zieldiskussion setzt und dabei z. B. auf das antinomische Verhältnis von Bedarf und Bedürfnis eingeht (S. 32f).

In seiner Zusammenfassung konstatiert der Autor, dass es bei den Zielen zu unterschiedlichen Gewichtungen im Lauf der Entwicklung kam, aber immer wieder Praxis- und Wissenschaftsorientierung sowie Innovationsaufgabe der LFB betont werden (S. 33).
Daneben wird in letzter Zeit auf Berufsprobleme fokussiert, da LFB hier Hilfe anbieten soll und dabei auch persönliche Merkmale im Sinne der bildungstheoretischen Tradition betrachtet wird, etwa dem Lernen von Lehrern (S. 33f). Daneben wird auch die Regenerationsfunktion stärker beachtet (S. 34).

Zuletzt zeigt der Autor noch auf, dass drei Komplexe kaum miteinander in Berühung sind, obwohl sie fortbildungsrelevant erscheinen: LFB, Schultheorie und schilf, wobei der Autor über SE eine Verbindung sieht (S. 34f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst beschreibt der Autor die Bedeutungszunahme von schilf, etwa vor dem Hintergrund, dass Schulen zunehmend als Einheit agieren und "externe" Aufgaben zu bew\'e4ltigen haben, wobei der Autor 
darauf hinweist, dass noch kaum gesicherte Erkenntnisse vorliegen zu schilf (S. 11ff).\par\par Der Autor wendet sich dann Zielen und Aufgaben der LFB zu, f\'fchrt aber an, dass diese Begriffe bislang kaum voneinander unterschieden wurden, zuweilen auch 
unter der Bezeichnung "Funktion" subsumiert oder im Rahmen einer qualifikationstheoretischen Sicht betrachtet werden (S. 15).\par Der Autor trifft hierf\'fcr folgende Bestimmung:\par "Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: 
Wenn von Aufgaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivit\'e4ten gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem spezifischen Wirkungsbereich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben 
ist entsprechend hoch. Ziele dagegen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden 'Soll-Wert', das Endergebnis der Fortbildungsbem\'fchungen. Die Festlegung von Zielen impliziert immer auch eine Auswahl von zahlenm\'e4\'dfig mehr oder weniger 
eng begrenzten Methoden." (S. 15)\par\par Der Autor erw\'e4hnt dann, dass LFB schon 1945 eine \'fcber 200j\'e4hrige Geschichte hatte (S. 15). Bei der Zeit nach 1945 l\'e4sst sich, in Anlehnung an Herrlitz, Hopf & Titze (1981), f\'fcr die Schule eine Einteilung 
in Phasen vornehmen (S. 15f):\par - Restauration (1945-1965)\par - Schulreform und Reformwiderst\'e4nde (1965-1980)\par \'c4hnlich ist dies bei Heck & Schurig (1982), die f\'fcr LFB unterscheiden zwischen (S. 16):\par - Neubeginn und Konsolidierung (1945-1966)\par 
- Curriculumentwicklung und Schulreform (1967-1977)\par Oder auch bei Kr\'f6ll (1980), der bez\'fcglich LFB schreibt (S. 16):\par - zunehmende Anerkennung und Systematisierung (bis Ende der 60er)\par - Sog von Bildungsreform und schulnaher CE (seit Ende 
der 60er)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Botte (1986) f\'fchrt dies in Anlehnung an Kr\'f6ll (1980) weiter und sieht (S. 28):\par - eine Phase der Konzentration auf den Lehrer als Person in den 80ern\par - und vermutet als kommende Etappe eine Technologiephase 
im Zuge der Computerisierung\par\plain\f2\fs24\par Der Autor will nun auf die jeweiligen Ziele und Aufgaben der LFB in den einzelnen Phasen eingehen (S. 16ff).\par\par Nach Kriegsende wurde vor allem bildungstheoretisch argumentiert in der geisteswissenschaftlichen 
Tradition, also die Verpflichtung und Verantwortung des Lehrers betont, wobei auf Pers\'f6nlichkeitsbildung abgezielt wird (S. 16f). Allerdings entzieht sich dies weitgehend einer Evaluation (S. 17). Parallel wurde auch die Wissenschaftsorientierung hervorgehoben 
(S. 17f). Dies wurde sp\'e4ter kritisiert als reaktive LFB, weshalb Haller & Wolf (1973) eher von Qualifikationserhalt sprechen (S. 18f).\par Daneben war auch schon eine Praxisorientierung als Gegenpol zur Wissenschaftsorientierung erkennbar (S. 19).\par 
In der zweiten Phase, ab den 70ern wurde die Praxisn\'e4he st\'e4rker betont, ohne jedoch das Verh\'e4ltnis zur Wissenschaftsorientierung zu reflektieren (S. 19f).\par Die zweite Phase war gepr\'e4gt von umfangreichen Reformen, etwa im Rahmen- und sp\'e4ter 
im Strukturplan (S. 19f), etwa reformierte Oberstufen in Gymnasien. Dabei gewann auch Regionalisierung und schulnahe CE an Bedeutung bzw. war damit verbunden (S. 20). Die Rolle des Lehrers war dabei aber ambivalent, da er einerseits partizipieren sollte 
und andererseits f\'fcr Reformen funktionalisiert wurde (S. 20f).\par Deshalb wurde in der LFB auch der Aspekt der Kooperation st\'e4rker betont und so P\'e4dagogische Zentren bef\'fcrwortet im Strukturplan (S. 21). Darin wird auch schon eine N\'e4he 
zu schilf erkennbar, die dort aber nicht explizit genannt wurde (S. 22).\par\par Der Autor fasst schlie\'dflich die Entwicklung zusammen:\par "Versucht man, die Reformbewegungen zwischen der Mitte der 50er und etwa der Mitte der 70er Jahre auf einen Nenner 
zu bringen und mit dem Thema Entwicklung der einzelnen Schule in Verbindung zu bringen, so l\'e4\'dft sich sagen, da\'df die gro\'dfen Bildungsreformen auf die Effektivierung und Modernisierung des staatlichen Schulwesens als Bezugsgr\'f6\'dfe gerichtet 
waren." (S. 22)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Seit Ende der 70er wurden neue Aufgaben und Ziele der LFB formuliert als Kritik an der traditionellen Ausrichtung (S. 22ff). So findet eine Orientierung an den Dimensionen Berufsprobleme, Psychohygiene 
und auch Erfahrungsorientierung statt, also ein eher ganzheitlich-humanistische Lernmodell (S. 22).\par Dabei wird auch mehr auf den pers\'f6nlichen bzw. subjektiven Aspekt geachtet (S. 23f).\par Die Ausrichtung auf Schulpraxis beinhaltet drei Perspektiven: 
die Lehrerpers\'f6nlichkeit, das Sozialsystem Schule und widerspr\'fcchliche Anforderungen an die Lehrerrolle (S. 23f).\par Eine Sonderform ist das Lehrertraining, etwa nach Tausch & Tausch (1979), welche auch pers\'f6nlichkeitsorientiert ist (S. 24f). 
Dieser Einfluss zeigt sich auch in der Beachtung der therapeutischen Funktion nach Schmidt (1979) oder Klippert (1983) (S. 25). Dies it auch in der \'f6sterreichischen LFB zu erkennen (S. 26). Zu \'d6sterreich f\'fcgt der Autor an:\par\par "Ein Blick 
auf die \'f6sterreichischen Publikationen zur Lehrerfortbildung, die auch die bundesdeutsche Diskussion um Ziele und Inhalte beeinflussen, rundet das bisher gezeichnete Bild noch weiter ab." (S. 26)\par\par Insgesamt wird also verst\'e4rkt auf die Pers\'f6nlichkeit 
geachtet, etwa durch Selbsterfahrung, wobei auch Erfahrung stark betont wird, der Autor weist aber darauf hin, dass dies eventuell zu stark die fachlichen Inhalte verdr\'e4ngt (S. 27f).\par "Die zentralen Befunde meines Literaturvergleichs lassen sich 
wie folgt heraustellen. Der Lehrer lernt weder gut, wenn er mit Theoriewissen 'gef\'fcttert' wird, noch wenn er als verl\'e4ngerter Arm der Bildungsverwaltung funktionalisiert wird. Vielmehr m\'fcssen seine Probleme der allt\'e4glichen Schulpraxis aufgenommen, 
sogar zum Ausgangspunkt von Lehrerfortbildung gemacht werden. Seine Erfahrungen sind ein wichtiges Potential, das es zu ber\'fccksichtigen gilt." (S. 28)\par\par Eine weitere Aufgabe der LFB ist die Innovation, vor allem im Zusammenhang mit CE (S. 29f). 
Dabei ist es wichtig, dass LFB zur Problemminderung an Schulen beitr\'e4gt (S. 30).\par Als Ansatzpunkt wird f\'fcr LFB auch immer wieder auf ver\'e4nderte Kindheit und Jugend verwiesen (S. 31).\par Sodann wird noch auf den Beitrag des DVFLFB verwiesen, 
der ebenfalls Impulse f\'fcr die Zieldiskussion setzt und dabei z. B. auf das antinomische Verh\'e4ltnis von Bedarf und Bed\'fcrfnis eingeht (S. 32f).\par\par In seiner Zusammenfassung konstatiert der Autor, dass es bei den Zielen zu unterschiedlichen 
Gewichtungen im Lauf der Entwicklung kam, aber immer wieder Praxis- und Wissenschaftsorientierung sowie Innovationsaufgabe der LFB betont werden (S. 33).\par Daneben wird in letzter Zeit auf Berufsprobleme fokussiert, da LFB hier Hilfe anbieten soll und 
dabei auch pers\'f6nliche Merkmale im Sinne der bildungstheoretischen Tradition betrachtet wird, etwa dem Lernen von Lehrern (S. 33f). Daneben wird auch die Regenerationsfunktion st\'e4rker beachtet (S. 34).\par\par Zuletzt zeigt der Autor noch auf, dass 
drei Komplexe kaum miteinander in Ber\'fchung sind, obwohl sie fortbildungsrelevant erscheinen: LFB, Schultheorie und schilf, wobei der Autor \'fcber SE eine Verbindung sieht (S. 34f).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren führen an, dass zur Beurteilung der Modellversuche auch die Situation der LFB zuvor betrachtet werden sollte (S. 105).

- Situation der LFB vor den Modellversuchen
So zeigt sich, dass in den 60ern die Lehrkräfte einen Großteil der LFB selbst zu tragen hatten, bzw. es war ihnen überlassen, im Selbststudium die Qualifikation aufrechtzuerhalten (S. 105). Somit war es kaum möglich, flächendeckend und systematisch Neuerungen voranzutreiben, außerdem war LFB organisatorisch und instituionell eher schwach ausgeprägt (S. 105).
Auch die Diskussion um innere und äußere Schulrefom Mitte bis Ende der 60er sowie die Diskussion um die Verbesserung der Lehrerausbildung hatte kaum Einfluss auf LFB. Erst in den 70ern, im Zuge der Diskussion um Curriculumentwicklung rückte LFB in den Blickpunkt (S. 105).
Da parallel die BLK ins Leben gerufen wurde und nun finanzielle Mittel bereitstanden, konnten unterschiedliche Aspekte der LFB erforscht werden, z. B. Organisation, Didaktik, Medien und Material etc. (S. 105f).
Parallel dazu fand die Institutionalisierung und Ausweitung der LFB in vielen Ländern statt (S. 106).

- Curriculumreform und Qualifikation der Lehrer
Seit Mitte der 60er wurden viele Änderungen im Bildungssystem vorgenommen, etwa Schulreformen oder Modernisierung der Unterrichtsinhalte (S. 106). Dabei wurde deutlich, dass die Lehrkräfte hierfür zum Teil nicht ausreichend qualifiziert waren und eine systematische Vorbereitung benötigten, weshalb LFB stark ausgeweitet wurde (S. 106f).
Im Rahmen der Curriculumentwicklung wurden vielfältige LFB-Angebote notwendig und auch eine stärkere Anbindung an Hochschulen, etwa durch Kontaktstudiengänge, angestrebt (S. 107f).
Die Autoren konstatieren, dass zwischenzeitlich die LFB-Institutionen aber mit zu vielen Aufgaben überlastet wurden, die sie aufgrund ihrer personellen, finanziellen und organisatorischen Ausstattung kaum bewältigen konnten (S. 108). Die Aufgaben sind zudem unterschiedlich, einerseits sollen Vorgaben der Bildungsadministration weitergeben, etwa Curricula zur Anwendung aufbereiten, andererseits die Lehrkräfte hierbei aber weitgehend einbeziehen, was aber viele Kapazitäten bindet (S. 108).
Schließlich werden dabei noch Fragen aufgeworfen. Beispielsweise ist zu analysieren, wie Lehrer erreicht werden können, die sich nicht freiwillig an LFB beteiligen (S. 108f). Oder es ist zu überlegen, welche Qualifikationen die Fortbildner benötigen (S. 109).

- Probleme der Regionalisierung
Die Autoren gehen dann noch auf einzelne Ebenen der LFB ein (S. 109). Stichpunktartig werden Vor- und Nachteile benannt.

schilf: Lehrer persönlich ansprechen und zur Teilnahme motivieren, lokale und schulspezifische Besonderheiten berücksichtigen, Erfahrungsaustausch ermöglichen, wobei aber die Gefahr der Zersplitterung besteht (S. 109).

regionale LFB: kann Einzelinitiativen koordinieren und seine Ressourcen einbringen, flexibel auf lokale Bedürfnisse und Erfordernisse reagieren, für einen regionalen Erfahrungsaustausch sorgen und Arbeitsgruppen für Curriculumentwicklung Materialerstellung einbinden sowie unterstützen (S. 109f).

zentrale LFB: kann eine hohe Breitenwirkung erzielen, professionelle Standards einhalten, vor allem Multiplikatoren und Funktionsträger ausbilden sowie Rahmencurricula sowie sonstige übergeordnete Inhalte erarbeiten, wobei Gefahren in der "Verplanung" und zu großen "Produktorientierung" liegen (S. 110).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren f\'fchren an, dass zur Beurteilung der Modellversuche auch die Situation der LFB zuvor betrachtet werden sollte (S. 105).\par\par - Situation der LFB vor den Modellversuchen\par So zeigt 
sich, dass in den 60ern die Lehrkr\'e4fte einen Gro\'dfteil der LFB selbst zu tragen hatten, bzw. es war ihnen \'fcberlassen, im Selbststudium die Qualifikation aufrechtzuerhalten (S. 105). Somit war es kaum m\'f6glich, fl\'e4chendeckend und systematisch 
Neuerungen voranzutreiben, au\'dferdem war LFB organisatorisch und instituionell eher schwach ausgepr\'e4gt (S. 105).\par Auch die Diskussion um innere und \'e4u\'dfere Schulrefom Mitte bis Ende der 60er sowie die Diskussion um die Verbesserung der Lehrerausbildung 
hatte kaum Einfluss auf LFB. Erst in den 70ern, im Zuge der Diskussion um Curriculumentwicklung r\'fcckte LFB in den Blickpunkt (S. 105).\par Da parallel die BLK ins Leben gerufen wurde und nun finanzielle Mittel bereitstanden, konnten unterschiedliche 
Aspekte der LFB erforscht werden, z. B. Organisation, Didaktik, Medien und Material etc. (S. 105f).\par Parallel dazu fand die Institutionalisierung und Ausweitung der LFB in vielen L\'e4ndern statt (S. 106).\par\par - Curriculumreform und Qualifikation 
der Lehrer\par Seit Mitte der 60er wurden viele \'c4nderungen im Bildungssystem vorgenommen, etwa Schulreformen oder Modernisierung der Unterrichtsinhalte (S. 106). Dabei wurde deutlich, dass die Lehrkr\'e4fte hierf\'fcr zum Teil nicht ausreichend qualifiziert 
waren und eine systematische Vorbereitung ben\'f6tigten, weshalb LFB stark ausgeweitet wurde (S. 106f).\par Im Rahmen der Curriculumentwicklung wurden vielf\'e4ltige LFB-Angebote notwendig und auch eine st\'e4rkere Anbindung an Hochschulen, etwa durch 
Kontaktstudieng\'e4nge, angestrebt (S. 107f).\par Die Autoren konstatieren, dass zwischenzeitlich die LFB-Institutionen aber mit zu vielen Aufgaben \'fcberlastet wurden, die sie aufgrund ihrer personellen, finanziellen und organisatorischen Ausstattung 
kaum bew\'e4ltigen konnten (S. 108). Die Aufgaben sind zudem unterschiedlich, einerseits sollen Vorgaben der Bildungsadministration weitergeben, etwa Curricula zur Anwendung aufbereiten, andererseits die Lehrkr\'e4fte hierbei aber weitgehend einbeziehen, 
was aber viele Kapazit\'e4ten bindet (S. 108).\par Schlie\'dflich werden dabei noch Fragen aufgeworfen. Beispielsweise ist zu analysieren, wie Lehrer erreicht werden k\'f6nnen, die sich nicht freiwillig an LFB beteiligen (S. 108f). Oder es ist zu \'fcberlegen, 
welche Qualifikationen die Fortbildner ben\'f6tigen (S. 109).\par\par - Probleme der Regionalisierung\par Die Autoren gehen dann noch auf einzelne Ebenen der LFB ein (S. 109).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Stichpunktartig werden Vor- und Nachteile 
benannt.\par\par schilf: Lehrer pers\'f6nlich ansprechen und zur Teilnahme motivieren, lokale und schulspezifische Besonderheiten ber\'fccksichtigen, Erfahrungsaustausch erm\'f6glichen, wobei aber die Gefahr der Zersplitterung besteht (S. 109).\par\par 
regionale LFB: kann Einzelinitiativen koordinieren und seine Ressourcen einbringen, flexibel auf lokale Bed\'fcrfnisse und Erfordernisse reagieren, f\'fcr einen regionalen Erfahrungsaustausch sorgen und Arbeitsgruppen f\'fcr Curriculumentwicklung Materialerstellung 
einbinden sowie unterst\'fctzen (S. 109f).\par\par zentrale LFB: kann eine hohe Breitenwirkung erzielen, professionelle Standards einhalten, vor allem Multiplikatoren und Funktionstr\'e4ger ausbilden sowie Rahmencurricula sowie sonstige \'fcbergeordnete 
Inhalte erarbeiten, wobei Gefahren in der "Verplanung" und zu gro\'dfen "Produktorientierung" liegen (S. 110).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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In NRW (mit Schwerpunkt Dortmund) wurde an BS eine Umfrage zur LFB durchgeführt zwischen Ende 1986 bis Anfang 1987 (S. 188).
Es kamen 470 Fragebögen zurück, was einer Rücklaufquote von 47% entspricht (S. 188).

Die Befragten unterrichten überwiegend an BS (anonsten noch Fachoberschulen etc.), über ein Drittel hat je 5-10 oder mehr als 10 Jahre Berufserfahrung und 86% haben schon an LFB teilgenommen (S. 188).
Nur 20% haben schon ein Betriebspraktikum absolviert (S. 189).

Bei der LFB werden vor allem fachwissenschaftliche Kurse besucht, oftmals staatliche LFB, sodass 45% in diese beiden Gruppen fallen, wobei als zweite Säule die Gruppe methodisch-didaktische Aufbereitung (auch staatliche LFB) mit 36% fällt (S. 189).

Insgesamt wird von 59% angegeben, dass zu wenig LFB für die Fächer angeboten wird (S. 189).
Als Informationsquelle fungieren vor allem die Regierungspräsidenten mit 60%, gefolgt von Verbandszeitschriften und Kollegenempfehlungen sowie das Schulblatt mit je über 1/3 (S. 189). Es fühlen sich zudem 42% nicht umfassend und 37% nicht rechtzeitig informiert, sodass hier Verbesserungsbedarf besteht (S. 189).
Außerdem bedeutet die Teilnahme an LFB für 33% eine zusätzliche Belastung und 45% berichten von schulorganisatorischen Problemen (S. 189).

Bei den Interessen bezüglich LFB liegen zwei Punkte gleichauf vorne (S. 189f):
Wissensaktualisierung bei 65% und Anregungen für Unterricht bei 63%.
Allerdings ist Erfahrungsaustausch am wichtigsten, er erhält nämlich 69% der Stimmen (S. 190).
Später zeigt sich bei Wünschen zu LFB (S. 191):
didaktisch-methodische Aufbereitung (79%)
fachwissenschaftliche Inhalte (74%)
Verbesserung der Kooperation mit Ausbildungsakteuren (55%)
Daneben besteht noch bei 56% Interesse an Betriebspraktika (S. 191), allerdings ist hier eine Diskrepanz zum LFB-Verhalten zu sehen.
Karriere ist nur für 20% ein Motiv zu LFB, weshalb auch nur 20% LFB als Beförderungskriterium sehen oder nur 17% ein Zertifikat wünschen (S. 190).

Um die LFB-Motivation zu erhöhen, wird gefordert (S. 190):
Stundenbefreiung (59%)
Kostenerstattung (36%)
räumliche Erreichbarkeit (26%)
Die Nähe zum Schulort spielt aber für LFB-Nicht-Tn eine größere Rolle, ebenso die geringere Belastung der Kollegen (S. 190).

Bezüglich des zeitlichen Rahmens werden 1-2tägige sowie regelmäßige Kurse  klar vor halbtägigen oder längeren Veranstaltungen bevorzugt (S. 191).

Erfahrungsaustausch mit Ausbildungs-Akteuren wird gegenüber dem Betriebspraktikum bevorzugt (S. 191).

Im Fazit folgert der Autor, dass LFB als wichtig eingestuft wird, aber noch auszubauen ist (S. 191).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In NRW (mit Schwerpunkt Dortmund) wurde an BS eine Umfrage zur LFB durchgef\'fchrt zwischen Ende 1986 bis Anfang 1987 (S. 188).\par Es kamen 470 Frageb\'f6gen zur\'fcck, was einer R\'fccklaufquote 
von 47% entspricht (S. 188).\par\par Die Befragten unterrichten \'fcberwiegend an BS (anonsten noch Fachoberschulen etc.), \'fcber ein Drittel hat je 5-10 oder mehr als 10 Jahre Berufserfahrung und 86% haben schon an LFB teilgenommen (S. 188).\par Nur 
20% haben schon ein Betriebspraktikum absolviert (S. 189).\par\par Bei der LFB werden vor allem fachwissenschaftliche Kurse besucht, oftmals staatliche LFB, sodass 45% in diese beiden Gruppen fallen, wobei als zweite S\'e4ule die Gruppe methodisch-didaktische 
Aufbereitung (auch staatliche LFB) mit 36% f\'e4llt (S. 189).\par\par Insgesamt wird von 59% angegeben, dass zu wenig LFB f\'fcr die F\'e4cher angeboten wird (S. 189).\par Als Informationsquelle fungieren vor allem die Regierungspr\'e4sidenten mit 60%, 
gefolgt von Verbandszeitschriften und Kollegenempfehlungen sowie das Schulblatt mit je \'fcber 1/3 (S. 189). Es f\'fchlen sich zudem 42% nicht umfassend und 37% nicht rechtzeitig informiert, sodass hier Verbesserungsbedarf besteht (S. 189).\par Au\'dferdem 
bedeutet die Teilnahme an LFB f\'fcr 33% eine zus\'e4tzliche Belastung und 45% berichten von schulorganisatorischen Problemen (S. 189).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei den Interessen bez\'fcglich LFB liegen zwei Punkte gleichauf vorne (S. 
189f):\par Wissensaktualisierung bei 65% und Anregungen f\'fcr Unterricht bei 63%.\par Allerdings ist Erfahrungsaustausch am wichtigsten, er erh\'e4lt n\'e4mlich 69% der Stimmen (S. 190).\par Sp\'e4ter zeigt sich bei W\'fcnschen zu LFB (S. 191):\par didaktisch-methodische 
Aufbereitung (79%)\par fachwissenschaftliche Inhalte (74%)\par Verbesserung der Kooperation mit Ausbildungsakteuren (55%)\par Daneben besteht noch bei 56% Interesse an Betriebspraktika (S. 191), allerdings ist hier eine Diskrepanz zum LFB-Verhalten zu 
sehen.\par Karriere ist nur f\'fcr 20% ein Motiv zu LFB, weshalb auch nur 20% LFB als Bef\'f6rderungskriterium sehen oder nur 17% ein Zertifikat w\'fcnschen (S. 190).\par\par Um die LFB-Motivation zu erh\'f6hen, wird gefordert (S. 190):\par Stundenbefreiung 
(59%)\par Kostenerstattung (36%)\par r\'e4umliche Erreichbarkeit (26%)\par Die N\'e4he zum Schulort spielt aber f\'fcr LFB-Nicht-Tn eine gr\'f6\'dfere Rolle, ebenso die geringere Belastung der Kollegen (S. 190).\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
Bez\'fcglich des zeitlichen Rahmens werden 1-2t\'e4gige sowie regelm\'e4\'dfige Kurse  klar vor halbt\'e4gigen oder l\'e4ngeren Veranstaltungen bevorzugt (S. 191).\par\par Erfahrungsaustausch mit Ausbildungs-Akteuren wird gegen\'fcber dem Betriebspraktikum 
bevorzugt (S. 191).\par\par Im Fazit folgert der Autor, dass LFB als wichtig eingestuft wird, aber noch auszubauen ist (S. 191).\plain\f2\fs24\par}
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		01b46445-8d18-4e53-9489-839853312238		LFB verändert (sich) in der Praxis		1										false		false		1		ag, 02.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		34		Die Überlegungen zur Verknüpfung von LFB und SE mittels eines strukturierten Dialogs wird in der Praxis sicherlich nicht 1:1 umsetzbar sein, dennoch sind die Anregungen zur Orientierung vermutlich hilfreich.

"Manches wird dabei nur in Ansätzen probiert werden können, einiges wird schwieriger sein als erwartet, und nicht alles wird gelingen oder möglich sein. Aber Lehrerfortbildung lebt von den Veränderungen und den Anforderungen der Praxis. Und die Praxis benötigt eine sich immer verändernde Fortbildung."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die \'dcberlegungen zur Verkn\'fcpfung von LFB und SE mittels eines strukturierten Dialogs wird in der Praxis sicherlich nicht 1:1 umsetzbar sein, dennoch sind die Anregungen zur Orientierung vermutlich 
hilfreich.\par\par "Manches wird dabei nur in Ans\'e4tzen probiert werden k\'f6nnen, einiges wird schwieriger sein als erwartet, und nicht alles wird gelingen oder m\'f6glich sein. Aber Lehrerfortbildung lebt von den Ver\'e4nderungen und den Anforderungen 
der Praxis. Und die Praxis ben\'f6tigt eine sich immer ver\'e4ndernde Fortbildung."\plain\f1\fs24\par}
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Die Frage nach dem günstigen Zeitpunkt für ein Betriebspraktikum ist einigermaßen zuverlässig nur für VS und HS zu beantworten: während VS keine Änderung wünschen, wollen die Hälfte der HS eine Verlagerung in die Schulzeit, ebenso wie BS (S. 27). Bei den Funktionen sind die Klassenvorstände weniger stark für eine Verschiebung hin zur Schulzeit (S. 27).
Insgesamt votieren 38% für eine Beibehaltung und 37% für eine Durchführung in der Schulzeit, 12% würden es im Sommer machen (S. 27).
Die Autoren merken an, dass die Befragten scheinbar nicht gewillt sind, eine Woche für fachliche WB beim Betriebspraktikum zu opfern, weshalb sie entweder eine Verpflichtung empfehlen oder zumindest verstärkte Informations- und Motivationsanstregungen (S. 28).

Die Dauer des Praktikum wünschen 41% für eine Woche und 39% für zwei Wochen sowie 10% drei Wochen (S. 29).

85% wünschen sich eine Nachbetreuung des Betriebspraktikums, vor allem HS, VS und AHS (S. 30).

Die Nachbetreuung sollte für 62% als Studienfahrt im Land Kärnten stattfinden, 37% wollen eine Studienfahrt in andere Bundesländer (S. 31).

35% äußern die Absicht, ein Betriebspraktikum ins Auge zu fassen, 13% wollen sich nicht festlegen und 52% wollen dies nicht, weshalb nach Ansicht der Autoren der interessierten Hälfte Aufklärungs- und Überzeugungsarbeit geleistet werden sollte (S. 33).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Frage nach dem g\'fcnstigen Zeitpunkt f\'fcr ein Betriebspraktikum ist einigerma\'dfen zuverl\'e4ssig nur f\'fcr VS und HS zu beantworten: w\'e4hrend VS keine 
\'c4nderung w\'fcnschen, wollen die H\'e4lfte der HS eine Verlagerung in die Schulzeit, ebenso wie BS (S. 27). Bei den Funktionen sind die Klassenvorst\'e4nde weniger stark f\'fcr eine Verschiebung hin zur Schulzeit (S. 27).\par Insgesamt votieren 38% 
f\'fcr eine Beibehaltung und 37% f\'fcr eine Durchf\'fchrung in der Schulzeit, 12% w\'fcrden es im Sommer machen (S. 27).\par Die Autoren merken an, dass die Befragten scheinbar nicht gewillt sind, eine Woche f\'fcr fachliche WB beim Betriebspraktikum 
zu opfern, weshalb sie entweder eine Verpflichtung empfehlen oder zumindest verst\'e4rkte Informations- und Motivationsanstregungen (S. 28).\par\par Die Dauer des Praktikum w\'fcnschen 41% f\'fcr eine Woche und 39% f\'fcr zwei Wochen sowie 10% drei Wochen 
(S. 29).\par\par 85% w\'fcnschen sich eine Nachbetreuung des Betriebspraktikums, vor allem HS, VS und AHS (S. 30).\par\par Die Nachbetreuung sollte f\'fcr 62% als Studienfahrt im Land K\'e4rnten stattfinden, 37% wollen eine Studienfahrt in andere Bundesl\'e4nder 
(S. 31).\par\par 35% \'e4u\'dfern die Absicht, ein Betriebspraktikum ins Auge zu fassen, 13% wollen sich nicht festlegen und 52% wollen dies nicht, weshalb nach Ansicht der Autoren der interessierten H\'e4lfte Aufkl\'e4rungs- und \'dcberzeugungsarbeit 
geleistet werden sollte (S. 33).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Der Autor sieht LFB und LWB als integralen Bestandteil wissenschaftlicher LB, deren Bedeutung zunimmt und weiter ausgebaut sowie institutionalisiert werden sollte (S. 7ff).
Bei der Begründung von LFB wird u. a. auf Wandel, neue Erkenntnisse, Innovationen bzw. Reformen und auch auf eine Reflexion sowie Austausch verwiesen (S. 10f).
LFB und LWB sind nach wie vor uneinheitlich verwendet, wobei LFB eher auf Berufstüchtigkeit zielt und LWB zusätzliche Qualifikation, jedoch gibt es auch nicht klar zuzuordne Bereiche (S. 11f).

Der Autor bemängelt dann die fehlende Verbindung von LA und LFB (S. 13).
"Die mangelnde Kooperation ist mitschuldig dafür, daß die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis so weit auseinanderklafft und damit eine wesentliche Voraussetzung für eine wissenschaftlich orientierte Unterrichtsarbeit fehlt. Der Theorie mangelt das Korektiv aus der Praxis, und die Praxis entbehrt der wissenschaftlichen Durchdringung." (S. 13)

Daneben gilt:
"Für den Ausbau der Lehrerfortbildung genügt es keineswegs, ihre objektive Notwendigkeit nachzuweisen, sie muß auch subjketiv von den Lehrern als notwendiges Instrument für die Verbeserung der eigenen Schularbeit erfahren werden. Um das zu bewirken, muß der Praxisbezug stärker hergestellt werden, damit die Teilnehmer nicht nur einen Zuwachs an Kenntnissen erfahren, die weitgehend im Bereich eine unverbindlichen, rein kognitiven Aufklärung verbleiben, sondern auch zur Umsetzung des Gelernten in einen veränderten Unterricht befähigt werden." (S. 13f)
In LFB sollte das Unterrichtsgeschehen Gegenstand sein und reflektiert werden (S. 14).

Der Autor geht dann auf Formen und Modell ein, wobei gemäß des Strukturplans neue Wege erprobt werden sollten, etwa schilf, was zur SE beitragen kann (S. 15).
Der Autor fordert eine stärkere Vernetzung der LFB-Institutionen (S. 15).
Als Erfolgskriterium gilt u. a. aktive Mitwirkung, Innovationsbereitschaft sowie Auswirkung auf Schule und Unterricht (S. 16).

Bezüglich der Freiwilligkeit wird angemerkt, dass eine pädagogische Pflicht sowie auch aufgrund des Beamtenstatus besteht, allerdings ist diese Pflicht nicht geregelt (S. 16). Der Autor fordert mehr Verpflichtung, aber auch mehr Möglichkeiten sowie die Beseitigung schulischer Hemmnisse bzw. systemimmanenter Mängel (S. 16f).

Danach betont der Autor noch die Bedeutung von zusätzlichen LFB-Trägern, etwa Lehrerverbänden, die wichtige Impulse gesetzt haben (S. 17f). Der Autor führt dann verschiedene Argumente für plurale LFB an, etwa bildungsökonomische Aspekte oder Interessen der Lehrerschaft an zusätzlichen Angeboten mit anderen Schwerpunkten (S. 18ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor sieht LFB und LWB als integralen Bestandteil wissenschaftlicher LB, deren Bedeutung zunimmt und weiter ausgebaut sowie institutionalisiert werden 
sollte (S. 7ff).\par Bei der Begr\'fcndung von LFB wird u. a. auf Wandel, neue Erkenntnisse, Innovationen bzw. Reformen und auch auf eine Reflexion sowie Austausch verwiesen (S. 10f).\par LFB und LWB sind nach wie vor uneinheitlich verwendet, wobei LFB 
eher auf Berufst\'fcchtigkeit zielt und LWB zus\'e4tzliche Qualifikation, jedoch gibt es auch nicht klar zuzuordne Bereiche (S. 11f).\par\par Der Autor bem\'e4ngelt dann die fehlende Verbindung von LA und LFB (S. 13).\par "Die mangelnde Kooperation ist 
mitschuldig daf\'fcr, da\'df die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis so weit auseinanderklafft und damit eine wesentliche Voraussetzung f\'fcr eine wissenschaftlich orientierte Unterrichtsarbeit fehlt. Der Theorie mangelt das Korektiv aus der Praxis, 
und die Praxis entbehrt der wissenschaftlichen Durchdringung." (S. 13)\par\par Daneben gilt:\par "F\'fcr den Ausbau der Lehrerfortbildung gen\'fcgt es keineswegs, ihre objektive Notwendigkeit nachzuweisen, sie mu\'df auch subjketiv von den Lehrern als 
notwendiges Instrument f\'fcr die Verbeserung der eigenen Schularbeit erfahren werden. Um das zu bewirken, mu\'df der Praxisbezug st\'e4rker hergestellt werden, damit die Teilnehmer nicht nur einen Zuwachs an Kenntnissen erfahren, die weitgehend im Bereich 
eine unverbindlichen, rein kognitiven Aufkl\'e4rung verbleiben, sondern auch zur Umsetzung des Gelernten in einen ver\'e4nderten Unterricht bef\'e4higt werden." (S. 13f)\par In LFB sollte das Unterrichtsgeschehen Gegenstand sein und reflektiert werden 
(S. 14).\par\par Der Autor geht dann auf Formen und Modell ein, wobei gem\'e4\'df des Strukturplans neue Wege erprobt werden sollten, etwa schilf, was zur SE beitragen kann (S. 15).\par Der Autor fordert eine st\'e4rkere Vernetzung der LFB-Institutionen 
(S. 15).\par Als Erfolgskriterium gilt u. a. aktive Mitwirkung, Innovationsbereitschaft sowie Auswirkung auf Schule und Unterricht (S. 16).\par\par Bez\'fcglich der Freiwilligkeit wird angemerkt, dass eine p\'e4dagogische Pflicht sowie auch aufgrund des 
Beamtenstatus besteht, allerdings ist diese Pflicht nicht geregelt (S. 16). Der Autor fordert mehr Verpflichtung, aber auch mehr M\'f6glichkeiten sowie die Beseitigung schulischer Hemmnisse bzw. systemimmanenter M\'e4ngel (S. 16f).\par\par Danach betont 
der Autor noch die Bedeutung von zus\'e4tzlichen LFB-Tr\'e4gern, etwa Lehrerverb\'e4nden, die wichtige Impulse gesetzt haben (S. 17f). Der Autor f\'fchrt dann verschiedene Argumente f\'fcr plurale LFB an, etwa bildungs\'f6konomische Aspekte oder Interessen 
der Lehrerschaft an zus\'e4tzlichen Angeboten mit anderen Schwerpunkten (S. 18ff).\plain\f1\fs24\par}
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		01ed91c8-5352-41d0-bd4b-793baa3f2846		Soziologe der Akademiker: Ziel und Methodik der Studie		1				60						false		false		1		ag, 12.11.2006		0		b1ad5c87-df08-48bd-81e8-42740b32eec6		1		Stichworte

Der Autor geht zunächst darauf ein, dass allgegenwärtig von lebenslangem Lernen gesprochen wird, da der Bildungsprozess nie abgeschlossen sein kann und insbesondere Akademiker vom "rasanten wissenschaftlichen Fortschritt" (S. 1) betroffen sind.
So haben beispielsweise 1965 von 170 befragten akademischen Verbänden allesamt der 118 zurückgesandten Antworten (Quote: 70%) die Notwendigkeit von Fortbildung bejaht (S. 1).

Die Studie zur Soziologie der Akademiker wurde 1967 geplant und sollte herausgefunden werden, wie es um die Fortbildung verschiedener Akademiker bestellt ist - auch vor dem Hintergrund einer mangelnden Datenlage. (S. 2)
Differenziert wurde dabei auch nach dem Grad der Überzeugung einer FB-Notwendigkeit, der optimistischen Annahme bezüglich FB-Auswirkungen sowie dem Interesse der Bildungsplaner an FB. (S. 2)

In seiner Darstellung zur Konzeption der Studie geht der Autor dann auf Unterschiede zwischen Akadmikern und Nicht-Akademikern ein, er beschreibt unterschiedliche Merkmale verschiedener akademischer Berufe und leitet daraus seine Hypothesen ab.

Zur Methodik führt er aus, dass es eine bewußte Entscheidung für eine mündliche Befragung gab.
So wurden 3200 Akademiker in 16 Gruppen als Stichprobe gewählt und 320 Interviewer geschult.
Durchgeführt wurde die Studie in Kooperation mit anderen Instituten, eine Umfrage-Einrichtung wurde beauftragt und unterstützt wurde das Ganze vom VW-Stiftungswerk (S. 40f).
Es gab zwischen 146-170 Fragen (je nach Gruppe) mit einem Drittel offener Fragen und der Aufbau des Fragebogens war:
- Studiengang
- beruflicher Werdegang
- Einschätzung des eigenen Berufes
- Fortbildung
(zusätzlich wurden auch Fragen zur familiären Herkunft gestellt)

Gearbeitet wurde mit disproportional geschichtetem Sampel (Quota-Stichprobe), wobei die Stichprobe bundesweit erfolgte. (S. 58)
Befragt wurden nur 30-49jährige! (S. 57) [Studienzeit noch nicht zu lange her, bereits berufstätig, noch für FB relevante Altersgruppe]
Erhoben wurde Ende 1968 und es wurden insgesamt 3248 Interviews geführt (S. 60).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor geht zun\'e4chst darauf ein, dass allgegenw\'e4rtig von lebenslangem Lernen gesprochen wird, da der Bildungsprozess nie abgeschlossen sein kann und insbesondere Akademiker vom "rasanten 
wissenschaftlichen Fortschritt" (S. 1) betroffen sind.\par So haben beispielsweise 1965 von 170 befragten akademischen Verb\'e4nden allesamt der 118 zur\'fcckgesandten Antworten (Quote: 70%) die Notwendigkeit von Fortbildung bejaht (S. 1).\par\par Die 
Studie zur Soziologie der Akademiker wurde 1967 geplant und sollte herausgefunden werden, wie es um die Fortbildung verschiedener Akademiker bestellt ist - auch vor dem Hintergrund einer mangelnden Datenlage. (S. 2)\par Differenziert wurde dabei auch 
nach dem Grad der \'dcberzeugung einer FB-Notwendigkeit, der optimistischen Annahme bez\'fcglich FB-Auswirkungen sowie dem Interesse der Bildungsplaner an FB. (S. 2)\par\par In seiner Darstellung zur Konzeption der Studie geht der Autor dann auf Unterschiede 
zwischen Akadmikern und Nicht-Akademikern ein, er beschreibt unterschiedliche Merkmale verschiedener akademischer Berufe und leitet daraus seine Hypothesen ab.\par\par Zur Methodik f\'fchrt er aus, dass es eine bewu\'dfte Entscheidung f\'fcr eine m\'fcndliche 
Befragung gab.\par So wurden 3200 Akademiker in 16 Gruppen als Stichprobe gew\'e4hlt und 320 Interviewer geschult.\par Durchgef\'fchrt wurde die Studie in Kooperation mit anderen Instituten, eine Umfrage-Einrichtung wurde beauftragt und unterst\'fctzt 
wurde das Ganze vom VW-Stiftungswerk (S. 40f).\par Es gab zwischen 146-170 Fragen (je nach Gruppe) mit einem Drittel offener Fragen und der Aufbau des Fragebogens war:\par - Studiengang\par - beruflicher Werdegang\par - Einsch\'e4tzung des eigenen Berufes\par 
- Fortbildung\par (zus\'e4tzlich wurden auch Fragen zur famili\'e4ren Herkunft gestellt)\par\par Gearbeitet wurde mit disproportional geschichtetem Sampel (Quota-Stichprobe), wobei die Stichprobe bundesweit erfolgte. (S. 58)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Befragt wurden nur 30-49j\'e4hrige! (S. 57) [Studienzeit noch nicht zu lange her, bereits berufst\'e4tig, noch f\'fcr FB relevante Altersgruppe]\par\plain\f2\fs24 Erhoben wurde Ende 1968 und es wurden insgesamt 3248 Interviews gef\'fchrt (S. 60).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\plain\f2\fs24\par}
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Bevor die Studie und deren Ergebnisse vorgestellt werden, wird das Begriffsverständnis erläutert.

Dieses ist sehr breit gefasst:
"Unter Lehrerfortbildung werden alle Aktivitäten von in der Schule Lehrenden verstanden, die diese zur Erweiterung oder Sicherung ihrer beruflichen Kompetenzen ergreifen." (S. 1)

Es wird damit bewußt die Trennung zwischen LWB und LFB aufgehoben, da LFB aber nach wie vor der vorherrschende Begriff ist, wird dieser auch verwendet (S. 1).

Zugleich erfolgt eine Abgrenzung zum Deutschen Bildungsrat (1970), der den Aspekt "organisiertes Lernen" betont hatte, denn durch die Integration von LFB und LWB als Berufsaufgabe ist bedeutsam, ebenso dienstliche und sonstige Formen (S. 2). Es wird also ein breites Verständnis zugrundegelegt, welches in den Analysen zum Lehrerverständnis wieder differenziert werden soll (S. 2).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Bevor die Studie und deren Ergebnisse vorgestellt werden, wird das Begriffsverst\'e4ndnis erl\'e4utert.\par\par Dieses ist sehr breit gefasst:\par "Unter Lehrerfortbildung werden 
alle Aktivit\'e4ten von in der Schule Lehrenden verstanden, die diese zur Erweiterung oder Sicherung ihrer beruflichen Kompetenzen ergreifen." (S. 1)\par\par Es wird damit bewu\'dft die Trennung zwischen LWB und LFB aufgehoben, da LFB aber nach wie vor 
der vorherrschende Begriff ist, wird dieser auch verwendet (S. 1).\par\par Zugleich erfolgt eine Abgrenzung zum Deutschen Bildungsrat (1970), der den Aspekt "organisiertes Lernen" betont hatte, denn durch die Integration von LFB und LWB als Berufsaufgabe 
ist bedeutsam, ebenso dienstliche und sonstige Formen (S. 2). Es wird also ein breites Verst\'e4ndnis zugrundegelegt, welches in den Analysen zum Lehrerverst\'e4ndnis wieder differenziert werden soll (S. 2).\plain\f1\fs24\par}
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		0236549f-486e-4dcd-a68c-838ea18e091a		TN-Zusammensetzung bei LFB (Österreich, berufsbildend)		1				31						false		false		2		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		30		Bei der Gestaltung von LFB ist immer wieder die Frage zu beantworten, an wen sich die konzipierte Maßnahme richten soll? Es gibt sowohl für homogene als auch heteorgene Zusammensetzungen jeweils Vor- und Nachteile. Beispielsweise ist die fachliche Auseinandersetzung in homogenen Gruppen häufig differenzierter, andererseits bieten heterogene Gruppen oftmals eine neue Perspektive auf Bekanntes. Das Votum der Befragten fällt recht eindeutig aus: Die Lehrer wünschen sich zu 80,1%, dass die Teilnehmer aus derselben Fachrichtung stammen. Weniger wichtig ist hingegen, dass alle an der gleichen Schulart unterrichten, da dies im Verhältnis dazu mit 57,7% weniger oft gewählt wird.

"Die Öffnung über die Grenzen des eigenen Schultypus hinaus wird akzeptiert, vielmehr jedoch besteht eine deutliche Präferenz hinsichtlich der Rekrutierung aus dem eigenen Fach." (S. 31)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Bei der Gestaltung von LFB ist immer wieder die Frage zu beantworten, an\plain\f2\fs24  wen sich die konzipierte Ma\'dfnahme richten soll? Es gibt sowohl f\'fcr homogene als auch heteorgene Zusammensetzungen jeweils 
Vor- und Nachteile. Beispielsweise ist die fachliche Auseinandersetzung in homogenen Gruppen h\'e4ufig differenzierter, andererseits bieten heterogene Gruppen oftmals eine neue Perspektive auf Bekanntes. Das Votum der Befragten f\'e4llt recht eindeutig 
aus: Die Lehrer w\'fcnschen sich zu 80,1%, dass die Teilnehmer aus derselben Fachrichtung stammen. Weniger wichtig ist hingegen, dass alle an der gleichen Schulart unterrichten, da dies im Verh\'e4ltnis dazu mit 57,7% weniger oft gew\'e4hlt wird.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
"Die \'d6ffnung \'fcber die Grenzen des eigenen Schultypus hinaus wird akzeptiert, vielmehr jedoch besteht eine deutliche Pr\'e4ferenz hinsichtlich der Rekrutierung aus dem eigenen Fach." (S. 31)\plain\f2\fs24\par}
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Die Befragten geben an, welche Themen in den LFB-Veranstaltungen behandelt wurden, wobei es schwierig war, oftmals übergeordnete Themen zuzuordnen (S. 71ff).
Am häufigsten wird besucht "Anfangsunterricht und allgemeine Grundschulprobleme", es folgen musisch-gestalterischer Unterricht sowie Schulorganisation/Schulgestaltung (S. 72ff).
Dabei wurden bei fast 90% die Erwartungen an die LFB erfüllt, ähnlich wie bei der Senator-Umfrage (S. 75).
Es wird festgehalten, dass fachlich-didaktische und methodische Fragen den Schwerpunkt bilden, wohingegen SE, Rolle und Person des Lehrers kaum eine Rolle spielen, wobei unklar ist, inwiefern Angebot und Nachfrage zusammenhängen (S. 75).

Als Träger bzw. Veranstalter werden viele Anbieter genannt, mit über 60% dominiert aber HILF (S. 75f). Daneben spielen noch sonstige staatliche Stellen und Kirchen eine Rolle (S. 76f).

Befragt nach dem Schwerpunkt der letzten LFB liegt kollegialer Erfahrungsaustausch bei 75% vorne, gefolgt von fachlichen Kenntnissen mit 69%, fachdidaktischen Anregungen mit 68% und allgemein methodisch-didaktischen Anregen mit 67% sowie dainter Lösungsansätze allgemeiner Schulprobleme mit 47% (S. 77f).
Insgesamt hat Erfahrungsaustausch also eine sehr große Bedeutung, wobei oftmals mehrere Aspekte parallel angegeben werden und Austausch nicht immer offiziell angegeben sein muss (S. 78f).
Am seltensten ist Selbsterfahrung (1/4) und auch zusätzliche Qualifikation sind mit 1/3 recht selten (S. 78).

Erstaunlich ist, dass bei einer Bestimmung der wichtigsten Schwerpunkte eine Verschiebung stattfindet. Austausch landet auf Platz 5, fachliche Kenntnisse liegen vorne, gefolgt von allgemeinen methodisch-didaktischen Anregungen und Lösung konkreter Schulprobleme (S. 79f). Dies zeigt auch, dass Austausch kaum formaler Schwerpunkt ist, dennoch ist er sehr wichtig, da es im Schulalltag für Lehrer kaum Feedback gibt, weshalb die Autoren fordern, zum einen Austausch gezielt in LFB zu professionalisieren und zugleich die schulischen Strukturen anzupassen (S. 80).
Insgesamt überwiegt in LFB also die fachliche und didaktische Ausrichtung, weniger die der PE (S. 80f). Zugleich hat LFB stets mehrere Interessensschwerpunkte zu berücksichtigen (S. 81f).

Als nächstes wird noch die Erfahrung bzw. Zufriedenheit mit LFB betrachtet (S. 82ff). Hier zeigen sich fast durchgehend hohe Werte, z. B. für den Referenten, die Tn-Gruppe mitsamt des Austausches (S. 82ff). Die einzelenen Aspekte werden unterteilt in Professionalität (z. B. Sachkompetenz des Referenten), Beteiligungsmöglichkeiten, Ambiente und potentieller Nutzen, auch aufgrund des Interkorrelationsmusters (S. 83ff).
Am schwierigsten ist die Umsetzung des Gelernten wohl bei fachübergreifenden Unterricht, was auf die Schulstrukturen zurückzuführen ist (S. 86). Die Autoren fordern, noch gezielt die konkreten schulischen Bedingungen in der LFB zu berücksichtigen (S. 86).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Befragten geben an, welche Themen in den LFB-Veranstaltungen behandelt wurden, wobei es schwierig war, oftmals \'fcbergeordnete Themen zuzuordnen (S. 71ff).\par 
Am h\'e4ufigsten wird besucht "Anfangsunterricht und allgemeine Grundschulprobleme", es folgen musisch-gestalterischer Unterricht sowie Schulorganisation/Schulgestaltung (S. 72ff).\par Dabei wurden bei fast 90% die Erwartungen an die LFB erf\'fcllt, \'e4hnlich 
wie bei der Senator-Umfrage (S. 75).\par Es wird festgehalten, dass fachlich-didaktische und methodische Fragen den Schwerpunkt bilden, wohingegen SE, Rolle und Person des Lehrers kaum eine Rolle spielen, wobei unklar ist, inwiefern Angebot und Nachfrage 
zusammenh\'e4ngen (S. 75).\par\par Als Tr\'e4ger bzw. Veranstalter werden viele Anbieter genannt, mit \'fcber 60% dominiert aber HILF (S. 75f). Daneben spielen noch sonstige staatliche Stellen und Kirchen eine Rolle (S. 76f).\par\par Befragt nach dem 
Schwerpunkt der letzten LFB liegt kollegialer Erfahrungsaustausch bei 75% vorne, gefolgt von fachlichen Kenntnissen mit 69%, fachdidaktischen Anregungen mit 68% und allgemein methodisch-didaktischen Anregen mit 67% sowie dainter L\'f6sungsans\'e4tze allgemeiner 
Schulprobleme mit 47% (S. 77f).\par Insgesamt hat Erfahrungsaustausch also eine sehr gro\'dfe Bedeutung, wobei oftmals mehrere Aspekte parallel angegeben werden und Austausch nicht immer offiziell angegeben sein muss (S. 78f).\par Am seltensten ist Selbsterfahrung 
(1/4) und auch zus\'e4tzliche Qualifikation sind mit 1/3 recht selten (S. 78).\par\par Erstaunlich ist, dass bei einer Bestimmung der wichtigsten Schwerpunkte eine Verschiebung stattfindet. Austausch landet auf Platz 5, fachliche Kenntnisse liegen vorne, 
gefolgt von allgemeinen methodisch-didaktischen Anregungen und L\'f6sung konkreter Schulprobleme (S. 79f). Dies zeigt auch, dass Austausch kaum formaler Schwerpunkt ist, dennoch ist er sehr wichtig, da es im Schulalltag f\'fcr Lehrer kaum Feedback gibt, 
weshalb die Autoren fordern, zum einen Austausch gezielt in LFB zu professionalisieren und zugleich die schulischen Strukturen anzupassen (S. 80).\par Insgesamt \'fcberwiegt in LFB also die fachliche und didaktische Ausrichtung, weniger die der PE (S. 
80f). Zugleich hat LFB stets mehrere Interessensschwerpunkte zu ber\'fccksichtigen (S. 81f).\par\par Als n\'e4chstes wird noch die Erfahrung bzw. Zufriedenheit mit LFB betrachtet (S. 82ff). Hier zeigen sich fast durchgehend hohe Werte, z. B. f\'fcr den 
Referenten, die Tn-Gruppe mitsamt des Austausches (S. 82ff). Die einzelenen Aspekte werden unterteilt in Professionalit\'e4t (z. B. Sachkompetenz des Referenten), Beteiligungsm\'f6glichkeiten, Ambiente und potentieller Nutzen, auch aufgrund des Interkorrelationsmusters 
(S. 83ff).\par Am schwierigsten ist die Umsetzung des Gelernten wohl bei fach\'fcbergreifenden Unterricht, was auf die Schulstrukturen zur\'fcckzuf\'fchren ist (S. 86). Die Autoren fordern, noch gezielt die konkreten schulischen Bedingungen in der LFB 
zu ber\'fccksichtigen (S. 86).\plain\f2\fs24\par}
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"Der Umfang des Angebots im Bereich Lehrerfortbildung ist nicht vollständig erfaßt, wenn man nicht auch das Angebot der zahlreichen Institutionen, Stiftungen, Vereine nennt, die zusätzlich zum offiziellen Programm Veranstaltungen anbieten und durchführen. Teilweise, z.B. bei Angeboten der Kreis- und Landesbildstellen sowie der auf Landes- und Bundesebene angesiedelten Stellen für politische Bildungsarbeit, wird in den Programmheften der Lehrerfortbildungsinstitute auf Veranstaltungen dieser Einrichtugnen hingewiesen." (S. 78)

Am Beispiel von NRW wird deren Umfang deutlich. Im 1. Halbjahr 1986 wurden dort 231 Veranstaltungen sonstiger Träger genehmigt.
"Betrachtet man die dort angebotenen Veranstaltungen, so ist eine stärkere Betonung von politischen Themen auffällig. Ansonsten haben diese Angeobte den Charakter von Zusatzveranstaltungen, die aber nicht darauf ausgerichtet sind, Defizite im Programm der offiziellen Lehrerfortbildung aufzunehmen, sondern eher darauf abzielen, bestimmte fachliche und politsche Sichtweisen auch in der Lehrerfortbildung zu Gehör zu bringen." (S. 78)

Daneben werden auch einzelne Lehrerinitiativen vorgestellt, die die LFB in Eigenregie betreiben und z. B. Veranstaltungen organisieren oder Unterrichtsmaterialien austauschen und vertreiben (S. 79).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Der Umfang des Angebots im Bereich Lehrerfortbildung ist nicht vollst\'e4ndig erfa\'dft, wenn man nicht auch das Angebot der zahlreichen Institutionen, Stiftungen, 
Vereine nennt, die zus\'e4tzlich zum offiziellen Programm Veranstaltungen anbieten und durchf\'fchren. Teilweise, z.B. bei Angeboten der Kreis- und Landesbildstellen sowie der auf Landes- und Bundesebene angesiedelten Stellen f\'fcr politische Bildungsarbeit, 
wird in den Programmheften der Lehrerfortbildungsinstitute auf Veranstaltungen dieser Einrichtugnen hingewiesen." (S. 78)\par\par Am Beispiel von NRW wird deren Umfang deutlich. Im 1. Halbjahr 1986 wurden dort 231 Veranstaltungen sonstiger Tr\'e4ger genehmigt.\par 
"Betrachtet man die dort angebotenen Veranstaltungen, so ist eine st\'e4rkere Betonung von politischen Themen auff\'e4llig. Ansonsten haben diese Angeobte den Charakter von Zusatzveranstaltungen, die aber nicht darauf ausgerichtet sind, Defizite im Programm 
der offiziellen Lehrerfortbildung aufzunehmen, sondern eher darauf abzielen, bestimmte fachliche und politsche Sichtweisen auch in der Lehrerfortbildung zu Geh\'f6r zu bringen." (S. 78)\par\par Daneben werden auch einzelne Lehrerinitiativen vorgestellt, 
die die LFB in Eigenregie betreiben und z. B. Veranstaltungen organisieren oder Unterrichtsmaterialien austauschen und vertreiben (S. 79).\plain\f2\fs24\par}
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Neben den vier aufgeführten Dimensionen, die vor allem Auswahlkritieren für eine fachdidaktische Inhaltsbestimmung geliefert haben, sind auch, in Anschluß an die bildungstheoretische Diskussion von Klafki, an Allgemeinbildungskonzepte zu denken. 
"Es ist zu fragen, welche Inhalte geeignet sind, das von Klafki vertretene Allgemeinbildungsverständnis im Sinne der Bearbeitung gesellschaftlicher Schlüsselprobleme in Gegenwart und Zukunft lösen zu helfen. Unter fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten ist hier auch die jeweilige Entwicklung der Fachpraxis mit ihren technologischen Anforderungen und gesellschaftlichen Konsequenzen zu prüfen." (S. 183)

Es kommt als zweiter Aspekt das Prinzip der Exemplarizität hinzu. Dies soll behilflich sein, die unterschiedlichen inhaltlichen Auswahlvorschläge in ein Gesamtkonzept zusammenzuführen. Ziel hierbei ist es, Modelle zu entwerfen, die die Komplexität reduzieren können.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Neben den vier aufgef\'fchrten Dimensionen, die vor allem Auswahlkritieren f\'fcr eine fachdidaktische Inhaltsbestimmung geliefert haben, sind auch, in Anschlu\'df an die 
bildungstheoretische Diskussion von Klafki, an Allgemeinbildungskonzepte zu denken. \par "Es ist zu fragen, welche Inhalte geeignet sind, das von Klafki vertretene Allgemeinbildungsverst\'e4ndnis im Sinne der Bearbeitung gesellschaftlicher Schl\'fcsselprobleme 
in Gegenwart und Zukunft l\'f6sen zu helfen. Unter fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten ist hier auch die jeweilige Entwicklung der Fachpraxis mit ihren technologischen Anforderungen und gesellschaftlichen Konsequenzen zu pr\'fcfen." 
(S. 183)\par\par Es kommt als zweiter Aspekt das Prinzip der Exemplarizit\'e4t hinzu. Dies soll behilflich sein, die unterschiedlichen inhaltlichen Auswahlvorschl\'e4ge in ein Gesamtkonzept zusammenzuf\'fchren. Ziel hierbei ist es, Modelle zu entwerfen, 
die die Komplexit\'e4t reduzieren k\'f6nnen.\plain\f2\fs24\par}
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		038838ff-9433-4220-be52-ef36f36d8a64		Organisation LFB: Teilnehmerkreis		1				151						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		144		Ähnlich wie der Zeitrahmen und die örtlichen Gegebenheit ist auch der Teilnehmerkreis ein konstituierender Faktor bei der Gestaltung von LFB-Maßnahmen. Von Seiten der Befragten dominiert hier klar der Wunsch, mit anderen Lehrkräften derselben Schulform zusammen zu sein. Deutlich schwächer ist hingegen der Wunsch nach schulformübergreifender Teilnehmerzusammensetzung und noch weniger wird danach verlangt, lediglich mit eigenen Kollegen zu lernen. Auch hier lassen sich die bisherigen Bestimmungsvariablen als Erklärungshilfe heranziehen, beispielsweise die fortbildungsdidaktische Orientierung oder den Themenwünschen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 \'c4hnlich wie der Zeitrahmen und die \'f6rtlichen Gegebenheit ist auch der Teilnehmerkreis ein konstituierender Faktor bei der Gestaltung von LFB-Ma\'dfnahmen. Von Seiten der Befragten dominiert hier klar der Wunsch, 
mit anderen Lehrkr\'e4ften derselben Schulform zusammen zu sein. Deutlich schw\'e4cher ist hingegen der Wunsch nach schulform\'fcbergreifender Teilnehmerzusammensetzung und noch weniger wird danach verlangt, lediglich mit eigenen Kollegen zu lernen. Auch 
hier lassen sich die bisherigen Bestimmungsvariablen als Erkl\'e4rungshilfe heranziehen, beispielsweise die fortbildungsdidaktische Orientierung\lang1031\hich\f2\loch\f2  oder den Themenw\'fcnschen.\plain\f1\fs24\par}
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[Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]

LFB gewinnt überall an Bedeutung, wobei vor allem die Entwicklung eine zusammenhängendes LFB-Systems als notwendig gesehen wird (S. 7).

LFB soll zur Modernisierung und Demokratisierung des Unterrichtswesens beitragen, allerdings bestehen hierbei oftmals politische Implikationen, die den Prozess verkomplizieren (S. 7).

LFB ist als Begriff kaum greifbar und sehr vielschichtig (S. 8).
Auch die LFB-Praxis ist äußerst vielfältig (S. 8f).
Dasselbe gilt für unterschiedliche Zielsetzungen bezüglich LFB (S. 9f).

Der Autor entschließt sich deshalb, auch aufgrund eines sehr unstimmigen Bildes, die Situation in 9 verschiedenen EU-Ländern unvoreingenommen zu analysieren und erst am Ende will er eine Synthese versuchen (S. 11f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]\par\par LFB gewinnt \'fcberall an Bedeutung, wobei vor allem die Entwicklung eine zusammenh\'e4ngendes 
LFB-Systems als notwendig gesehen wird (S. 7).\par\par LFB soll zur Modernisierung und Demokratisierung des Unterrichtswesens beitragen, allerdings bestehen hierbei oftmals politische Implikationen, die den Prozess verkomplizieren (S. 7).\par\par LFB 
ist als Begriff kaum greifbar und sehr vielschichtig (S. 8).\par Auch die LFB-Praxis ist \'e4u\'dferst vielf\'e4ltig (S. 8f).\par Dasselbe gilt f\'fcr unterschiedliche Zielsetzungen bez\'fcglich LFB (S. 9f).\par\par Der Autor entschlie\'dft sich deshalb, 
auch aufgrund eines sehr unstimmigen Bildes, die Situation in 9 verschiedenen EU-L\'e4ndern unvoreingenommen zu analysieren und erst am Ende will er eine Synthese versuchen (S. 11f).\par}
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Zunächst wird "Weiterbildung als Phänomen einer verwissenschaftlichen Gesellschaft" (S. 11)  dargestellt mit den üblichen Begründungen wie "der quantitativen Explosion des Wissensstoffes" (S. 11). Neu ist der Verweis auf die Verwissenschaftlichung: "Die zunehmende Komplexität wissenschaftlicher, technischer und gesellschaftlicher Zusammenhänge und die gestiegenen Anforderungen in allen Berufen haben den Spezialisten entstehen lassen, der auf der Basis einer noch allgemeinen Eingangsausbildung und -qualifikation seine Kenntnisse in einem eng begrenzten Spezialbereich vertieft." (S. 11)

Sodann wird allgemein auf WB eingegangen:
"In dieser Situation ergänzt Weiterbildung als berufsbegleitender, organisierter Lernprozeß die Ausbildung um zwischenzeitlich neu gewonnene bzw. bisher ausgesparte Erkenntnisse. Weiterbildung schafft vertiefte Kenntnisse in einem Spezialbereich auf der Basis einer zunächst breiter angelegten Berufsausbildung. Weiterbildng kann außerdem zusätzliche - für den ausgeübten Beruf nicht notwendige, ihn jedoch qualitativ oder quantitativ erweiternde - Kenntnisse und Qualifikationen vermitteln. Dabei soll zunächst unberücksicht bleiben, ob Erweiterung bzw. Ergänzung der Kenntnisse, Spezialisierung und berufliche Zusatzausbildung im Rahmen der Weiterbildung auch formal zu Zertifikaten oder gar zu Statusveränderungen führen." (S. 12)

Daneben hat WB aber auch eine andere Funktion:
"Weiterbildung regt zur kritischen Reflexion der Berufspraxis unter den Aspekten der gesellschaftlichen Bedingungen und der individuellen Bedürfnisse an." (S. 13)

Später wird betont, dass diese allgemeinen Einführungen auch für Lehrer gelten, wobei dies in umfassender Hinsicht aufzufassen ist (fachlich, gesellschaftlich, bildungspolitisch etc) (S. 13).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird "Weiterbildung als Ph\'e4nomen einer verwissenschaftlichen Gesellschaft" (S. 11)  dargestellt mit den \'fcblichen Begr\'fcndungen wie "der quantitativen Explosion des Wissensstoffes" 
(S. 11). Neu ist der Verweis auf die Verwissenschaftlichung: "Die zunehmende Komplexit\'e4t wissenschaftlicher, technischer und gesellschaftlicher Zusammenh\'e4nge und die gestiegenen Anforderungen in allen Berufen haben den Spezialisten entstehen lassen, 
der auf der Basis einer noch allgemeinen Eingangsausbildung und -qualifikation seine Kenntnisse in einem eng begrenzten Spezialbereich vertieft." (S. 11)\par\par Sodann wird allgemein auf WB eingegangen:\par "In dieser Situation erg\'e4nzt Weiterbildung 
als berufsbegleitender, organisierter Lernproze\'df die Ausbildung um zwischenzeitlich neu gewonnene bzw. bisher ausgesparte Erkenntnisse. Weiterbildung schafft vertiefte Kenntnisse in einem Spezialbereich auf der Basis einer zun\'e4chst breiter angelegten 
Berufsausbildung. Weiterbildng kann au\'dferdem zus\'e4tzliche - f\'fcr den ausge\'fcbten Beruf nicht notwendige, ihn jedoch qualitativ oder quantitativ erweiternde - Kenntnisse und Qualifikationen vermitteln. Dabei soll zun\'e4chst unber\'fccksicht bleiben, 
ob Erweiterung bzw. Erg\'e4nzung der Kenntnisse, Spezialisierung und berufliche Zusatzausbildung im Rahmen der Weiterbildung auch formal zu Zertifikaten oder gar zu Statusver\'e4nderungen f\'fchren." (S. 12)\par\par Daneben hat WB aber auch eine andere 
Funktion:\par "Weiterbildung regt zur kritischen Reflexion der Berufspraxis unter den Aspekten der gesellschaftlichen Bedingungen und der individuellen Bed\'fcrfnisse an." (S. 13)\par\par Sp\'e4ter wird betont, dass diese allgemeinen Einf\'fchrungen auch 
f\'fcr Lehrer gelten\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , wobei dies in umfassender Hinsicht aufzufassen ist (fachlich, gesellschaftlich, bildungspolitisch etc)\plain\f2\fs24  (S. 13).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		045c32b5-460c-44b1-a4ae-95d74efd3838		Lehrerpersönlichkeit und -verhalten		1				80						false		false		1		ag, 08.10.2006		0		2d75c9f2-37cf-4a4b-9b69-308b3b93918b		32		Stichworte

Es gibt zwei Ansatzpunkt: einmal eher allgemeine Erörterungen eines Lehrer-Idealbildes (und Abgrenzungen zu anderen Berufen sowie berufliche Sozialisiation) und daneben konkrete Untersuchungen, wobei auch auf den Einfluss von Lehrer-Schüler-Interaktion eingegangen wird.

In der Pädagogik wurde oft davon ausgegangen, die pädagogische Fähigkeit zum Unterricht sei eine angeborene Voraussetzung zum Lehrerberuf (weshalb stark theoretisches Wissen vermittelt wurde). Es wurden auch Studien durchgeführt, allerdings häufig nur unzureichend methodisch valide. Dennoch wurde die Selektionshypothese in gewisser Weise bestätigt, wenngleich die Merkmale nicht unveränderbar sind.
Außerdem hat sich gezeigt, dass Lehrer stärker an finanzieller Sicherheit interessiert sind sowie auch an Umgang mit Menschen. Dabei wird auch oft ein Unterschied zwischen einzelnen Lehrergruppen (z. B. Volksschul- vs. Gymnasiallehrer) deutlich.
Insgesamt sind Unterschiede von Lehrern zu anderen Berufsgruppen aber eher gering (S. 47).
Diese geisteswissenschaftliche Konzeption zeigt sich etwa in der Neigung, Erfolge sich selbst und Mißerfolge den äußeren Umständen zuzuschreiben (beispielsweise wird der eigene Unterricht kaum genannt als potentielle Ursache für das Zustandekommen der Schülerleistung [S. 72]).

Bei der beruflichen Sozialisiation hat sich u. a. die Konstanzer Wanne (S. 50) gezeigt, also im Studium progressiv und liberal, im Referendariat eine Einstellungsrevision in die konservative Richtung. Hier sind aber hauptsächlich intrapsychische Variablen bedeutsam, die den Praxisschock infolge des Diskrepanzerlebens moderieren.

Daneben spielen aber auch die Schülermerkmale eine Rolle. Denn Lehrerverhalten wird auch geprägt durch Lehrer-Schüler-Interaktion. Dabei ist durchaus relevant, welches Geschlecht die Schüler beispielsweise haben oder welche Erwartungen die Lehrer im Vorfeld haben (Rosenthal: Pygmalion-Effekt, so eine Art sich selbst-erfüllende Prophezeiung) - also implizite Persönlichkeitstheorien aufgrund von Merkmalskombinationen, sodass etwa Unterschiede zwischen Schülergruppen unterschätzt werden und somit letztlich kognitive Prozesse, also Einstellung etc. für das Verhalten relevant sind.

"Als Fazit aus dem bisher gesagten wäre zu ziehen, daß Lehrer in ihren Einstellungen und in ihrem Verhalten zwar von bestimmten Umweltbedingungen beeinflußt werden, daß aber als wesentliches Moment die innere, kognitive Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung dieser äußeren Bedingungen hinzukommt." (S. 80)
Es kommt aber noch zusätzlich als weiterer Faktor die Schule hinzu: "Es wäre demnach zu fragen, ob nicht Schule als Institution sich in spezieller Weise auf das Verhalten von Lehrern auswirkt, ihnen z.B. von vornherein bestimmt Grenzen setzt oder auch ihr Selbstverständnis beeinflußt." (S. 80)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es gibt zwei Ansatzpunkt: einmal eher allgemeine Er\'f6rterungen eines Lehrer-Idealbildes (und Abgrenzungen zu anderen Berufen sowie berufliche Sozialisiation) und daneben konkrete Untersuchungen, 
wobei auch auf den Einfluss von Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion eingegangen wird.\par\par In der P\'e4dagogik wurde oft davon ausgegangen, die p\'e4dagogische F\'e4higkeit zum Unterricht sei eine angeborene Voraussetzung zum Lehrerberuf (weshalb stark theoretisches 
Wissen vermittelt wurde). Es wurden auch Studien durchgef\'fchrt, allerdings h\'e4ufig nur unzureichend methodisch valide. Dennoch wurde die Selektionshypothese in gewisser Weise best\'e4tigt, wenngleich die Merkmale nicht unver\'e4nderbar sind.\par Au\'dferdem 
hat sich gezeigt, dass Lehrer st\'e4rker an finanzieller Sicherheit interessiert sind sowie auch an Umgang mit Menschen. Dabei wird auch oft ein Unterschied zwischen einzelnen Lehrergruppen (z. B. Volksschul- vs. Gymnasiallehrer) deutlich.\par Insgesamt 
sind Unterschiede von Lehrern zu anderen Berufsgruppen aber eher gering (S. 47).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Diese geisteswissenschaftliche Konzeption zeigt sich etwa in der Neigung, Erfolge sich selbst und Mi\'dferfolge den \'e4u\'dferen Umst\'e4nden 
zuzuschreiben (beispielsweise wird der eigene Unterricht kaum genannt als potentielle Ursache f\'fcr das Zustandekommen der Sch\'fclerleistung [S. 72]).\plain\f2\fs24\par\par Bei der beruflichen Sozialisiation hat sich u. a. die Konstanzer Wanne (S. 50) 
gezeigt, also im Studium progressiv und liberal, im Referendariat eine Einstellungsrevision in die konservative Richtung. Hier sind aber haupts\'e4chlich intrapsychische Variablen bedeutsam, die den Praxisschock infolge des Diskrepanzerlebens moderieren.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Daneben spielen aber auch die Sch\'fclermerkmale eine Rolle. Denn Lehrerverhalten wird auch gepr\'e4gt durch Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion. Dabei ist durchaus relevant, welches Geschlecht die Sch\'fcler beispielsweise haben oder welche Erwartungen die 
Lehrer im Vorfeld haben (Rosenthal: Pygmalion-Effekt, so eine Art sich selbst-erf\'fcllende Prophezeiung) - also implizite Pers\'f6nlichkeitstheorien aufgrund von Merkmalskombinationen, sodass etwa Unterschiede zwischen Sch\'fclergruppen untersch\'e4tzt 
werden und somit letztlich kognitive Prozesse, also Einstellung etc. f\'fcr das Verhalten relevant sind.\par\par "Als Fazit aus dem bisher gesagten w\'e4re zu ziehen, da\'df Lehrer in ihren Einstellungen und in ihrem Verhalten zwar von bestimmten Umweltbedingungen 
beeinflu\'dft werden, da\'df aber als wesentliches Moment die innere, kognitive Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung dieser \'e4u\'dferen Bedingungen hinzukommt." (S. 80)\par Es kommt aber noch zus\'e4tzlich als weiterer Faktor die Schule hinzu: "Es 
w\'e4re demnach zu fragen, ob nicht Schule als Institution sich in spezieller Weise auf das Verhalten von Lehrern auswirkt, ihnen z.B. von vornherein bestimmt Grenzen setzt oder auch ihr Selbstverst\'e4ndnis beeinflu\'dft." (S. 80)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Ruine Lehrerbildung: Abriss oder Neuaufbau?
Jürgen Oelkers

darin u. a. LB-Curriculum gefordert oder Forschungsbewußtsein, sowie Begriffe wie Effizienz, Standards und Controlling bezüglich Lehrerbildung verwendet		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eventuell interessant:\par Ruine Lehrerbildung: Abriss oder Neuaufbau?\par J\'fcrgen Oelkers\par\par darin u. a. LB-Curriculum gefordert oder Forschungsbewu\'dftsein, sowie Begriffe wie Effizienz, 
Standards und Controlling bez\'fcglich Lehrerbildung verwendet\plain\f1\fs24\par}
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LO wurde von fünf Experten beurteilt. Diese stammen aus Schul- und Bildungsverwaltung,
Schulpraxis, LehrerInnen-Ausbildung und Informationsdesign.
Die Inhaltsqualität ist in mehrfacher Hinsicht (z. B. Tiefe, Breite, Praxisrelevanz) gegeben, Wissenschaftlich ebenfalls, wobei dies ein Hochschulvertreter verneint.
Die Navigation und Orientierung ist gut, könnte aber noch verbessert werden, z. B. durch eingängige Bezeichnungen, Designoptimierung oder eine Pfadnavigation.
Die Texte sind gut, zuweilen etwas zu ausführlich und nicht immer für den Bildschirm optimiert.
Die Unterrichtseinheiten werden postiv beurteilt, ebenso die Werkzeuge primolo und lo-net.
Die Funktionalität von LO ist gut, allerdings könnten Personalisierungsfunktionen geprüft und auch der Community besser ausgebaut bzw. gepflegt sein.
Das Screen-Design wirk für den entsprechenden Experten etwas überladen.
Im Vergleich mit anderen Portalen schneidet LO sehr gut ab.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par LO wurde von f\'fcnf Experten beurteilt. Diese stammen aus Schul- und Bildungsverwaltung,\par Schulpraxis, LehrerInnen-Ausbildung und Informationsdesign.\par Die Inhaltsqualit\'e4t ist in mehrfacher 
Hinsicht (z. B. Tiefe, Breite, Praxisrelevanz) gegeben, Wissenschaftlich ebenfalls, wobei dies ein Hochschulvertreter verneint.\par Die Navigation und Orientierung ist gut, k\'f6nnte aber noch verbessert werden, z. B. durch eing\'e4ngige Bezeichnungen, 
Designoptimierung oder eine Pfadnavigation.\par Die Texte sind gut, zuweilen etwas zu ausf\'fchrlich und nicht immer f\'fcr den Bildschirm optimiert.\par Die Unterrichtseinheiten werden postiv beurteilt, ebenso die Werkzeuge primolo und lo-net.\par Die 
Funktionalit\'e4t von LO ist gut, allerdings k\'f6nnten Personalisierungsfunktionen gepr\'fcft und auch der Community besser ausgebaut bzw. gepflegt sein.\par Das Screen-Design wirk f\'fcr den entsprechenden Experten etwas \'fcberladen.\par Im Vergleich 
mit anderen Portalen schneidet LO sehr gut ab.\par}
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Mutzeck will sich in seiner Forschung dem Transferprozess widmen. Er setzt hierfür an bei der Innensicht-Perspektive, die er ins Zentrum des Erkenntnisinteresses stellt. So geht es ihm nicht darum, lediglich von außen zu beobachten, ob eine Handlungsabsicht zur Ausführung gelangt ist oder nicht und unter welchen Umgebungsbedingungen dies stattgefunden hat. Für ihn ist vielmehr relevant, wie es um Motiv, Absicht und Sinn des Verhaltens aus Lehrersicht bestellt ist, wodurch auch das Handeln Betrachtungsgegenstand wird. Denn eine Sicht von außen ist auf Interpretationen angewiesen, während die Erfassung der Innenperspektive des handelnden Subjekts auch Zugang zu dessen Gedanken und Empfindungen liefert.

Dies soll folgendes bezwecken:
"In der Diskussion der Ergebnisse sollen auch Antworten auf die Fragen nach dem Verständnis von Lernen in Fortbildungskursen und nach der Veränderung und Erweiterung einer methodischen und organisatorischen Konzeption solcher Veranstaltungen der Erwachsenenbildung gegeben werden. So sollen der Praxis, aus der sich die grundlegende Fragestellung entwickelt hat, die empirisch gefunden Ergebnisse zugute kommen. Damit wird versucht, dem Nützlichkeitsanspruch an Forschung Rechnung zu tragen." (S. 4)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Mutzeck will sich in seiner Forschung dem Transferprozess widmen. Er setzt hierf\'fcr an bei der Innensicht-Perspektive, die er ins Zentrum des Erkenntnisinteresses stellt. 
So geht es ihm nicht darum, lediglich von au\'dfen zu beobachten, ob eine Handlungsabsicht zur Ausf\'fchrung gelangt ist oder nicht und unter welchen Umgebungsbedingungen dies stattgefunden hat. F\'fcr ihn ist vielmehr relevant, wie es um Motiv, Absicht 
und Sinn des Verhaltens aus Lehrersicht bestellt ist, wodurch auch das Handeln Betrachtungsgegenstand wird. Denn eine Sicht von au\'dfen ist auf Interpretationen angewiesen, w\'e4hrend die Erfassung der Innenperspektive des handelnden Subjekts auch Zugang 
zu dessen Gedanken und Empfindungen liefert.\par\par Dies soll folgendes bezwecken:\par "In der Diskussion der Ergebnisse sollen auch Antworten auf die Fragen nach dem Verst\'e4ndnis von Lernen in Fortbildungskursen und nach der Ver\'e4nderung und Erweiterung 
einer methodischen und organisatorischen Konzeption solcher Veranstaltungen der Erwachsenenbildung gegeben werden. So sollen der Praxis, aus der sich die grundlegende Fragestellung entwickelt hat, die empirisch gefunden Ergebnisse zugute kommen. Damit 
wird versucht, dem N\'fctzlichkeitsanspruch an Forschung Rechnung zu tragen." (S. 4)\plain\f2\fs24\par}
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vorerst nicht weiter eingetragen, einige Werte für Diss übernommen (vor allem Computer und Internetnutzung sowie -ausstattung)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Im Folgenden werden einige Textstellen gesammelt, auf denen die Ergebnisse der Befragung von schweizer Volksschullehrern zusammengefasst werden.

Ausbau didaktischer Zentren gewünscht.
"Die dynamische Entwicklung der letzten Jahre und Jahrzehnte lies den Gedanken und das Bedürfnis nach Fortbildungszentren immer stärker werden, Behörden und Lehrer sind an deren Realisierung gleichermassen interessiert." (S. 216)

Inhalte und Bedürfnisse bezüglich LFB stark von Lehrerseite beeinflusst; hauptsächlich methodisch-didaktisches Interesse.
"In der heutigen Verwirklichung der Lehrerfortbildung wird noch einseitig der Bedürfnisansatz von der Lehrerschaft her berücksichtigt, wobei didaktisch-methodische Probleme und der Wunsch nach Informationen über Neuerungen im Vordergrund stehen." (S. 217)
Bezüglich der Volksschullehrer heißt es:
"Gesamthaft herrscht das Bedürfnis vor, über die modernen und aktuellen Formen des Unterrichts orientiert zu werden." (S. 217)

Lehrer wünschen sich Aufstiegsmöglichkeiten, da der Beruf sonst eine Sackgasse ist, denn LFB beeinflusst Aufstiegschancen nicht (vgl. S. 218).
"Vor allem die 20-40-jährigen Lehrkräfte wünschen fast alle (rund 85 %) Aufstiegsmöglichkeiten, während mit zunehmendem Alter die Aufstiegswilligkeit verstänldicherweise abnimmt." (S. 218)
Im Gesamtergebnis heißt dies dann:
"Aufstiegsmöglichkeiten innerhalb des Berufes und der eigenen Schulstufe werden von allen Wissenschaftern gefordert; auch die Lehrerschaft wünscht hochsignifikant solche Gelegenheiten. Die Erziehungsdepartemente haben sich damit noch wenig befasst und verhalten sich mehrheitlich eher ablehnend. Der Grund dafür liegt in mangelnder Kenntnis der Realisierungsmöglichkeiten und in organisatorischen und finanziellen Bedenken." (S. 219)

LFB: teilweise verpflichtend.
Sofern offensichtliche Mängel zu beheben sind oder notwendige Reformen umgesetzt werden müssen, ist ein angemessenes Obligatorium durchaus in der LFB angebracht. (S. 219)
Die Lehrer lehnen dies auch nicht ab.
"Das Ergebnis der Erhebung überrascht: Rund 70 % der Lehrerschaft befürworten obligatorische oder teilweise obligatorische Kurse." (S. 220)
Insgesamt sieht es so aus:
"In allen Kantonen sind Ansätze zu einem Obligatorium vorhanden, die aber unsystematisch und sporadisch aufgenommen werden. Die Lehrerschaft stellt sich überwiegend positiv dazu ein, doch wünscht sie dazu ein reiches Angebot von fakultativen Fortbildungsgelegenheiten." (S. 220)
Bezüglich der verpflichtenden Kurse ist noch nachzulesen, dass sie durchschnittlich 1-3 Tage dauern.

LFB: Zeitpunkt obligatorischer Kurse
"Für die Schweiz zeichnet sich die Kompromisslösung ab, dass obligatorische Kurse zum Teil in und zum Teil ausserhalb der eigentlichen Schulzeit angesetzt werden." (S. 221)
Die Lehrer wären damit wohl einverstanden, denn:
"Rund 70 % prechen sich für die Lösung 'teils Schulzeit, teils Ferien' aus, die restlichen für 'nur Schulzeit'". (S. 221)

LFB: Dauer obligatorischer Kurse
Es wird zukünftig wohl eine längere Dauer von LFB notwendig und auch gewünscht.
"Die bisherigen Kurzverpflichtungen scheinen sich auf Kurse von 1 Woche Dauer auszudehnen; die Lehrerschaft selber schlägt zum Teil noch längere Veranstaltungen vor." (S. 222)
Die Volksschullehrer äußern sich nämlich folgendermaßen:
"Das Resultat ist - verglichen mit bisherigen Gewohnheiten - erstaunlich: 85 % der Lehrer(innen) wünschen obligatorische Kurse von 1 bis 3 Wochen Dauer, wobei das Schwergewicht mit 55 % bei einer Woche liegt. Nur 11 % glauben, dass eine dreitägige Fortbildung genüge." (S. 222)

LFB: Hinderungsgründe, Störfaktoren
"Der Zeitmangel und das ungeeignete Angebot scheinen die Lehrer am häufigsten von der Fortbildung abzuhalten. Die Berufszufriedenheit lässt sich durch den Einbau von Aufstiegsmöglichkeiten und damit höherer Besoldung verbessern. Gleichzeitig müssten die Klassenbestände herabgesetzt werden." (S. 223)
Ein weiteres Problem stellen Konflikte mit Behörden und Eltern dar, die aber eher generell auf die Berufszufriedenheit wirken.

LFB: Gestaltungen und Formen
In LFB sollte vor allem die Selbsttätigkeit gefördert werden, daneben besteht der Wunsch nach Austausch.
"Ein Konsens der Meinungen besteht darüber, dass möglichst die Selbsttätigkeit der Fortbildungsteilnehmer gefördert werden soll. Das Spektrum der bisherigen Kursformen kann durch Fernstudien ergänzt oder abgelöst werden. Anspruchsvollere und grössere Lehrgänge wünschen vor allem die Lehrer." (S. 224)
Die Lehrer geben folgendes Votum ab:
"Am meisten werden einerseits das Selbststudium und andererseits mehrtägige Kurse geschätzt. Arbeitsgemeinschaften stehen im dritten Range der Beliebtheit. Für die zukünftige Gestaltung der Fortbildung wünschen die Lehrer jene Fernstudien, denen auch Kurse (Kontakt mit dem Leiter) angegliedert sind." (S. 224)

LFB: Einbindung von neuen Medien
"Es bestehen keine ernsthaften Einwände, die modernen Massenmedien in den Dienst der Lehrerfortbildung zu stellen, um Kosten und Ertrag in ein angemessenes Verhältnis zu bringen. Die Lehrerschaft wünscht weiterhin aber auch Kurse, die einen intensiven sozialen Kontakt erlauben." (S. 227)
Außerdem wird gefordert, eine Einführung zu erhalten:
"Bei zukünftigen, medienorientierten Fortbildungsveranstaltungen wünschen die Lehrer möglichst auch den Einbau von Direktkursen." (S. 227)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Folgenden werden einige Textstellen gesammelt, auf denen die Ergebnisse der Befragung von schweizer Volksschullehrern zusammengefasst werden.\par\par Ausbau didaktischer Zentren gew\'fcnscht.\par 
"Die dynamische Entwicklung der letzten Jahre und Jahrzehnte lies den Gedanken und das Bed\'fcrfnis nach Fortbildungszentren immer st\'e4rker werden, Beh\'f6rden und Lehrer sind an deren Realisierung gleichermassen interessiert." (S. 216)\par\par Inhalte 
und Bed\'fcrfnisse bez\'fcglich LFB stark von Lehrerseite beeinflusst; haupts\'e4chlich methodisch-didaktisches Interesse.\par "In der heutigen Verwirklichung der Lehrerfortbildung wird noch einseitig der Bed\'fcrfnisansatz von der Lehrerschaft her ber\'fccksichtigt, 
wobei didaktisch-methodische Probleme und der Wunsch nach Informationen \'fcber Neuerungen im Vordergrund stehen." (S. 217)\par Bez\'fcglich der Volksschullehrer hei\'dft es:\par "Gesamthaft herrscht das Bed\'fcrfnis vor, \'fcber die modernen und aktuellen 
Formen des Unterrichts orientiert zu werden." (S. 217)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Lehrer w\'fcnschen sich Aufstiegsm\'f6glichkeiten, da der Beruf sonst eine Sackgasse ist, denn LFB beeinflusst Aufstiegschancen nicht (vgl. S. 218).\par "Vor 
allem die 20-40-j\'e4hrigen Lehrkr\'e4fte w\'fcnschen fast alle (rund 85 %) Aufstiegsm\'f6glichkeiten, w\'e4hrend mit zunehmendem Alter die Aufstiegswilligkeit verst\'e4nldicherweise abnimmt." (S. 218)\par Im Gesamtergebnis hei\'dft dies dann:\par "Aufstiegsm\'f6glichkeiten 
innerhalb des Berufes und der eigenen Schulstufe werden von allen Wissenschaftern gefordert; auch die Lehrerschaft w\'fcnscht hochsignifikant solche Gelegenheiten. Die Erziehungsdepartemente haben sich damit noch wenig befasst und verhalten sich mehrheitlich 
eher ablehnend. Der Grund daf\'fcr liegt in mangelnder Kenntnis der Realisierungsm\'f6glichkeiten und in organisatorischen und finanziellen Bedenken." (S. 219)\par\par LFB: teilweise verpflichtend.\par Sofern offensichtliche M\'e4ngel zu beheben sind 
oder notwendige Reformen umgesetzt werden m\'fcssen, ist ein angemessenes Obligatorium durchaus in der LFB angebracht. (S. 219)\par Die Lehrer lehnen dies auch nicht ab.\par "Das Ergebnis der Erhebung \'fcberrascht: Rund 70 % der Lehrerschaft bef\'fcrworten 
obligatorische oder teilweise obligatorische Kurse." (S. 220)\par Insgesamt sieht es so aus:\par "In allen Kantonen sind Ans\'e4tze zu einem Obligatorium vorhanden, die aber unsystematisch und sporadisch aufgenommen werden. Die Lehrerschaft stellt sich 
\'fcberwiegend positiv dazu ein, doch w\'fcnscht sie dazu ein reiches Angebot von fakultativen Fortbildungsgelegenheiten." (S. 220)\par Bez\'fcglich der verpflichtenden Kurse ist noch nachzulesen, dass sie durchschnittlich 1-3 Tage dauern.\par\par LFB: 
Zeitpunkt obligatorischer Kurse\par "F\'fcr die Schweiz zeichnet sich die Kompromissl\'f6sung ab, dass obligatorische Kurse zum Teil in und zum Teil ausserhalb der eigentlichen Schulzeit angesetzt werden." (S. 221)\par Die Lehrer w\'e4ren damit wohl einverstanden, 
denn:\par "Rund 70 % prechen sich f\'fcr die L\'f6sung 'teils Schulzeit, teils Ferien' aus, die restlichen f\'fcr 'nur Schulzeit'". (S. 221)\par\par LFB: Dauer obligatorischer Kurse\par Es wird zuk\'fcnftig wohl eine l\'e4ngere Dauer von LFB notwendig 
und auch gew\'fcnscht.\par "Die bisherigen Kurzverpflichtungen scheinen sich auf Kurse von 1 Woche Dauer auszudehnen; die Lehrerschaft selber schl\'e4gt zum Teil noch l\'e4ngere Veranstaltungen vor." (S. 222)\par Die Volksschullehrer \'e4u\'dfern sich 
n\'e4mlich folgenderma\'dfen:\par "Das Resultat ist - verglichen mit bisherigen Gewohnheiten - erstaunlich: 85 % der Lehrer(innen) w\'fcnschen obligatorische Kurse von 1 bis 3 Wochen Dauer, wobei das Schwergewicht mit 55 % bei einer Woche liegt. Nur 11 
% glauben, dass eine dreit\'e4gige Fortbildung gen\'fcge." (S. 222)\par\par LFB: Hinderungsgr\'fcnde, St\'f6rfaktoren\par "Der Zeitmangel und das ungeeignete Angebot scheinen die Lehrer am h\'e4ufigsten von der Fortbildung abzuhalten. Die Berufszufriedenheit 
l\'e4sst sich durch den Einbau von Aufstiegsm\'f6glichkeiten und damit h\'f6herer Besoldung verbessern. Gleichzeitig m\'fcssten die Klassenbest\'e4nde herabgesetzt werden." (S. 223)\par Ein weiteres Problem stellen Konflikte mit Beh\'f6rden und Eltern 
dar, die aber eher generell auf die Berufszufriedenheit wirken.\par\par LFB: Gestaltungen und Formen\par In LFB sollte vor allem die Selbstt\'e4tigkeit gef\'f6rdert werden, daneben besteht der Wunsch nach Austausch.\par "Ein Konsens der Meinungen besteht 
dar\'fcber, dass m\'f6glichst die Selbstt\'e4tigkeit der Fortbildungsteilnehmer gef\'f6rdert werden soll. Das Spektrum der bisherigen Kursformen kann durch Fernstudien erg\'e4nzt oder abgel\'f6st werden. Anspruchsvollere und gr\'f6ssere Lehrg\'e4nge w\'fcnschen 
vor allem die Lehrer." (S. 224)\par Die Lehrer geben folgendes Votum ab:\par "Am meisten werden einerseits das Selbststudium und andererseits mehrt\'e4gige Kurse gesch\'e4tzt. Arbeitsgemeinschaften stehen im dritten Range der Beliebtheit. F\'fcr die zuk\'fcnftige 
Gestaltung der Fortbildung w\'fcnschen die Lehrer jene Fernstudien, denen auch Kurse (Kontakt mit dem Leiter) angegliedert sind." (S. 224)\par\par LFB: Einbindung von neuen Medien\par "Es bestehen keine ernsthaften Einw\'e4nde, die modernen Massenmedien 
in den Dienst der Lehrerfortbildung zu stellen, um Kosten und Ertrag in ein angemessenes Verh\'e4ltnis zu bringen. Die Lehrerschaft w\'fcnscht weiterhin aber auch Kurse, die einen intensiven sozialen Kontakt erlauben." (S. 227)\par Au\'dferdem wird gefordert, 
eine Einf\'fchrung zu erhalten:\par "Bei zuk\'fcnftigen, medienorientierten Fortbildungsveranstaltungen w\'fcnschen die Lehrer m\'f6glichst auch den Einbau von Direktkursen." (S. 227)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Im Folgenden werden nur die jeweiligen Gliederungspunkte wiedergegeben, unter denen die Empfehlungen des Bildungsrates beschrieben werden.

Bestandteile sind:
"Didaktische Entwicklungsarbeit und Unterrichtsforschung" (S. A33)
Schwerpunkte sind 
"Didaktische Intentionen" (S. A37)
"Entwurf und Gliederung eines didaktischen Handlungsgefüges" (S. A39)
"Erprobung von Handlungsentwürfen" (S. A42)
"Verbreitung in alltäglichen Unterricht" (S. A43)

Dies wird vorher kurz erläutert:
"Auch wenn man sie nicht als voneinander getrennte und nacheinander abzuschließende Phasen auffassen darf, lassen sich bei der Entwicklung didaktischer Handlungsentwürfe doch bestimmte Schwerpunkte der Tätigkeit unterscheiden, die unterschiedliche Anforderungen an Vorgehen und Instrumentarium eines Projektes verdeutlichen können, und zwar
- die Entdeckung, Rechtfertigung und Beschreibung von didaktischen Intentionen;
- der Entwurf und die Gliederung eines didaktischen Handlungsgefüges;
- die Ausarbeitung und Erprobung von didaktischen Entwürfen unter unterschiedlich praxisnahen Bedingungen;
- die Verbreitung und Übersetzung in alltägliche Unterrichtssituationen." (S. A36)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im Folgenden werden nur die jeweiligen Gliederungspunkte wiedergegeben, unter denen die Empfehlungen des Bildungsrates beschrieben werden.\par\par Bestandteile sind:\par "Didaktische 
Entwicklungsarbeit und Unterrichtsforschung" (S. A33)\par Schwerpunkte sind \par "Didaktische Intentionen" (S. A37)\par "Entwurf und Gliederung eines didaktischen Handlungsgef\'fcges" (S. A39)\par "Erprobung von Handlungsentw\'fcrfen" (S. A42)\par "Verbreitung 
in allt\'e4glichen Unterricht" (S. A43)\par\par Dies wird vorher kurz erl\'e4utert:\par "Auch wenn man sie nicht als voneinander getrennte und nacheinander abzuschlie\'dfende Phasen auffassen darf, lassen sich bei der Entwicklung didaktischer Handlungsentw\'fcrfe 
doch bestimmte Schwerpunkte der T\'e4tigkeit unterscheiden, die unterschiedliche Anforderungen an Vorgehen und Instrumentarium eines Projektes verdeutlichen k\'f6nnen, und zwar\par - die Entdeckung, Rechtfertigung und Beschreibung von didaktischen Intentionen;\par 
- der Entwurf und die Gliederung eines didaktischen Handlungsgef\'fcges;\par - die Ausarbeitung und Erprobung von didaktischen Entw\'fcrfen unter unterschiedlich praxisnahen Bedingungen;\par - die Verbreitung und \'dcbersetzung in allt\'e4gliche Unterrichtssituationen." 
(S. A36)\par\plain\f1\fs24\par}
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Es wird im Text geschildert, wie Lehrkräfte relativ konservativ ausgerichtet, zumal sie kaum in der Lage, die vielfältigen gesellschaftlichen und technischen Neuerungen sich autodidaktisch anzueignen und weiterzuvermitteln.

Dies wird auch mit der Rolle und Aufgabe des Lehrers begründet.

"Unter dem Aspekt der Bildung fällt dem Lehrer die Rolle zu, die Kulturgüter im weitesten Sinne zu tradieren und zugleich die Schüler bereit zu machen, zukünftige Aufgaben zu bewältigen. Diese Antinomie erzeugt in unserer dynamischen Gesellschaft eine Spannung zwischen 'Altbewährtem' und 'prospektiven Aufbruch' […]. In dieser Unsicherheit des Lehrers im Verhältnis von Altem und Neuem ist die Tendenz gross, sich aus psychologischen Gründen auf die Position des Bewahrens zurückzuziehen. Hier muss nun die Fortbildung einsetzen, die vermittelnd eine Brücke schlägt zu den neuen Ufern unserer sich ständig verändernden Welt." (S. 36)

Dohmen umschreibt dies als "konstitutionelle Rückständigkeit der Schule und Lehrerbildung".

So heißt es schließlich:

"Unsere Ueberlegungen führen also - zusammengefasst - zu der allseits gestützten und allgemein anerkannten These, dass die Lehrer aller Schulstufen als Multiplikatoren des Wissens selber dringend der Fortbildung bedürfen, um die jeweils für ihre Lehr- und Erziehungstätigkeit wichtigen modernen Einsichten zu integrieren." (S. 35)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Es wird im Text geschildert, wie Lehrkr\'e4fte relativ konservativ ausgerichtet, zumal sie kaum in der Lage, die vielf\'e4ltigen gesellschaftlichen und technischen Neuerungen 
sich autodidaktisch anzueignen und weiterzuvermitteln.\par\par Dies wird auch mit der Rolle und Aufgabe des Lehrers begr\'fcndet.\par\par "Unter dem Aspekt der Bildung f\'e4llt dem Lehrer die Rolle zu, die Kulturg\'fcter im weitesten Sinne zu tradieren 
und zugleich die Sch\'fcler bereit zu machen, zuk\'fcnftige Aufgaben zu bew\'e4ltigen. Diese Antinomie erzeugt in unserer dynamischen Gesellschaft eine Spannung zwischen 'Altbew\'e4hrtem' und 'prospektiven Aufbruch' [\u8230 ?]. In dieser Unsicherheit 
des Lehrers im Verh\'e4ltnis von Altem und Neuem ist die Tendenz gross, sich aus psychologischen Gr\'fcnden auf die Position des Bewahrens zur\'fcckzuziehen. Hier muss nun die Fortbildung einsetzen, die vermittelnd eine Br\'fccke schl\'e4gt zu den neuen 
Ufern unserer sich st\'e4ndig ver\'e4ndernden Welt." (S. 36)\par\par Dohmen umschreibt dies als "konstitutionelle R\'fcckst\'e4ndigkeit der Schule und Lehrerbildung".\par\par So hei\'dft es schlie\'dflich:\par\par "Unsere Ueberlegungen f\'fchren also 
- zusammengefasst - zu der allseits gest\'fctzten und allgemein anerkannten These, dass die Lehrer aller Schulstufen als Multiplikatoren des Wissens selber dringend der Fortbildung bed\'fcrfen, um die jeweils f\'fcr ihre Lehr- und Erziehungst\'e4tigkeit 
wichtigen modernen Einsichten zu integrieren." (S. 35)\plain\f1\fs24\par}
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Es wurden bundesweit LFB-Anbieter angeschrieben, die im 2. Halbjahr 1972 LFB-Maßnahmen durchgeführt haben. Gefragt wurde einmal nach Informationen über die Institution selbst und dann noch zum Kurs. (S. 38)
Für die Programme wurden öffentliche Programminformationen u. a. deshalb ausgewertet, um dieselben Informationen wie Lehrer zu haben (S. 39)
Da Lehrerverbände in einem ersten Durchlauf kaum reagierten, wurden keine Landes- oder Regionalgruppen angeschrieben. (S. 40)

Insgesamt wurden 478 Anbieter erfasst und angeschrieben, wobei hier auch diejenigen mitgezählt werden, deren Programme schon vorlagen und die nur informiert wurden (S. 41).
Insgesamt haben 75,7% zurückgeschrieben, wobei die Lehrerverbände stark abweichen, da weniger als die Hälfte geantwortet haben, wohingegen Institutionen, die schwerpunktmäßig im Bereich LFB arbeiten, sich fast vollständig beteiligt haben (S. 41f)
Daraus wird gefolgert:
"Geht man von der berechtigten Annahme aus, daß die nicht antwortenden Institutionen nur verschwindend wenige Veranstaltungen angeboten haben, so ist der Schluß erlaubt, daß das Gesamtangebot an institutionalisierter Lehrerweiterbildung in der Bundesrepublik Duetschland im 2. Halbjahr 1972 zu weit mehr als 75 % erfaßt worden ist." (S. 42)

Die Daten waren oftmals nur rudimentär, sodass lediglich Primärdaten wie Name, Trägerschaft oder Angebotsgröße erfasst wurden, aber beispielsweise Fragen nach Finanzierung, Gründungsjahr, Kosten, Teilnahmebedingungen oder anderes kaum angegeben wurden oder verwertbar waren (S. 44).

Von 478 Einrichtungen konnten letztlich 173 (36,2%) zur Programmauswertung herangezogen werden, da von 116 keine Rückmeldung erfolgte und von 189 in diesem Zeitraum keine LWB-Angebote vorlagen. (S. 44)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wurden bundesweit LFB-Anbieter angeschrieben, die im 2. Halbjahr 1972 LFB-Ma\'dfnahmen durchgef\'fchrt haben. Gefragt wurde einmal nach Informationen \'fcber 
die Institution selbst und dann noch zum Kurs. (S. 38)\par F\'fcr die Programme wurden \'f6ffentliche Programminformationen u. a. deshalb ausgewertet, um dieselben Informationen wie Lehrer zu haben (S. 39)\par Da Lehrerverb\'e4nde in einem ersten Durchlauf 
kaum reagierten, wurden keine Landes- oder Regionalgruppen angeschrieben. (S. 40)\par\par Insgesamt wurden 478 Anbieter erfasst und angeschrieben, wobei hier auch diejenigen mitgez\'e4hlt werden, deren Programme schon vorlagen und die nur informiert wurden 
(S. 41).\par Insgesamt haben 75,7% zur\'fcckgeschrieben, wobei die Lehrerverb\'e4nde stark abweichen, da weniger als die H\'e4lfte geantwortet haben, wohingegen Institutionen, die schwerpunktm\'e4\'dfig im Bereich LFB arbeiten, sich fast vollst\'e4ndig 
beteiligt haben (S. 41f)\par Daraus wird gefolgert:\par "Geht man von der berechtigten Annahme aus, da\'df die nicht antwortenden Institutionen nur verschwindend wenige Veranstaltungen angeboten haben, so ist der Schlu\'df erlaubt, da\'df das Gesamtangebot 
an institutionalisierter Lehrerweiterbildung in der Bundesrepublik Duetschland im 2. Halbjahr 1972 zu weit mehr als 75 % erfa\'dft worden ist." (S. 42)\par\par Die Daten waren oftmals nur rudiment\'e4r, sodass lediglich Prim\'e4rdaten wie Name, Tr\'e4gerschaft 
oder Angebotsgr\'f6\'dfe erfasst wurden, aber beispielsweise Fragen nach Finanzierung, Gr\'fcndungsjahr, Kosten, Teilnahmebedingungen oder anderes kaum angegeben wurden oder verwertbar waren (S. 44).\par\par Von 478 Einrichtungen konnten letztlich 173 
(36,2%) zur Programmauswertung herangezogen werden, da von 116 keine R\'fcckmeldung erfolgte und von 189 in diesem Zeitraum keine LWB-Angebote vorlagen. (S. 44)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

 Zwar Ausstattung und Erstausbildung gegeben, aber erst am Anfang eines SE-Prozesses mit Medieneinsatz (S. 4).
Im ersten Schulhalbjahr 2001/2002 Umfrage in Bayern durchgeführt an allen Schularten (S. 7f).
Insgesamt Rücklauf aus 359 Schulen und von 5572 Lehrern, wobei eine Stichprobe angeschrieben wurde und so der Rücklauf bei Schulen bei 93% und bei Lehrern bei 61% liegt (S. 8f).
Leichte Verzerrung der Antwortung in Richtung medienaffine Lehrer (S. 10f).

Medieneinsatz: nur 17% regelmäßig, weitere 34% gelegentlich und 49% noch nicht (S. 12f).
Medieneinsatz hängt von Schulart ab, an GS seltener, an BS häufiger (S. 14f).
Medieneinsatz auch vom Fach abhängig, etwa in musischen Fächern kaum, in nw sowie gs etwas häufiger (S. 16f).
Verzicht auf Medieneinsatz vor allem, da kein Mehrwert erkennbar, aber auch wegen mangelnder Ausstattung oder ungeeigneter Software (S. 18f).
Gründe differieren an Schularten, etwa an GS schlechtere Geräte und an FS fehlende Software (S. 20f). Zudem ist vor allem an Gym und BS nicht der Mehrwert erkennbar (S. 22).
Auch bei Fächern unterschiedliche Verweigerungsgründe, etwa in musischen Fächern sind andere Methoden geeigneter oder in nw kein Mehrwert erkennbar (S. 23ff). Folgerung: Unterrichtsbeispiele mit neuen Medien sind notwendig (S. 25).

Die Frage, ob neue Medien im Fachunterricht gefördert werden sollten, bejahen nur 28% der Lehrer uneingeschränkt, immerhin 52% macht dies eingeschränkt und lediglich 5% sind Gegner (S. 28f). Dies variiert an Schulformen, Befürworter vor allem an FS, HS, GS und BS, weniger Zustimmung bei Gym und RS (S. 28f).
Bei Fach sind alte Spachen sowie Religion und Fremdsprachen am meisten ablehend, vorne liegen Informatik, Wirtschaftsfächer sowie Mathe und GU (S. 30f).

Gewünscht werden vor allem Unterrichtshilfen wie Beispiele oder Materialien, danach folgen bessere Ausstattung sowie Aus- und FB (S. 32f).
Folgerung ist, dass Unterrichtsbeispiele entscheidend sind für mehr Medieneinsatz (S. 33).
Bei der Erfahrung mit Medieneinsatz zeigt sich zunächst, dass alle Gruppen die Punkte Unterrichtshilfen und Ausstattung nach vorne setzen (S. 34f). Lehrer, die mehr Erfahrung haben, wünschen zusätzlich spezifische (Hard-/Software-)LFB (S. 34f). Unerfahrene betonen die Ausstattung und allgemeine Medien-LFB (S. 35f).
Auch schulformspezifisch unterschiedliche Wünsche zur Förderung, z. B. FS, GS und HS bessere Ausstattung, bei RS und BS mehr LFB und bei Gym mehr Unterrichtshilfen (S. 36f).

Drei Einsatzfelder von Medien im Unterricht, nämlich als U-Thema (Medienerziehung), als U-Mittel (Mediendidaktik) oder als Lerngegenstand (Medienpraxis) (S. 40).
Medienerzieherische Aspekte spielen nur Nebenrolle, hier liegen auf niedrigem Niveaus Religion und Deutsch vorne, ansonsten überwiegen als Unterrichtsmittel (S. 40f).
Didaktische Funktionen sind unterschiedlich, etwa Übung, Sicherung oder Einführung (S. 42f). Dies schwankt je nach Fächern, häufig liegt aber Übung vorne (S. 42f).

Anwendungen variieren an Schulen, etwa an FS und GS sowie HS vor allem Übungsprogramme, an RS ppt und an Gym sowie BS Internet (S. 44f).
Dies auch fächerabhängig, z. B. in GU und Mathe mehr üben (S. 46f).


Mehraufwand zur Vorbereitung bei Medieneinsatz hängt ab von Fach, im Schnitt aber über eine Stunde (1 und 1/4) Mehraufwand (S. 49f). Besonders hoch bei alte Sprachen und nw, gering bei GU und Informatik (S. 49f). Mehraufwand auch von Anwendung abhängig, etwa bei Simulation und Präsentaiton höher, bei Übungsprogrammen geringen (S. 51f).

Auf die Frage, ob sich Medieneinsatz lohnt gibt es je nach Fach verschiedene Antworten. Informatik stimmt fast vollständig zu, dann folgt GU mit fast 60%, hinten liegen alte Sparchen und Religion (S. 53f). Insgesamt sind 47% der Meinung, es lohnt sich und 44% stimmen eingeschränkt zu (S. 54).

Sodann Sozialformen betrachtet, vorne liegen differenzierte Aufträge für Klassen- und Gruppenunterricht, gefolgt von einheitlichen Aufrägen für Klassen- und Gruppenunterricht sowie dahinter mit Frontalunterricht (S. 55f).
Somit knapp 1/3 lehrerzentriert, 1/3 gruppendifferenziert und ein 1/3 gruppen- als auch aufgabendifferenziert (S. 56). Neue Medien bedeuten somit nicht automatisch offenen Unterricht (S. 56). Sozialform hängt auch vom Unterricht ab, etw bei nw und mathe mehr Instruktion (S. 57f). Auch Schulform spielt eine Rolle, etwa an GU und HS weniger frontal, an Gym osie BS, RS und FS mehr (S. 58f).
Lern- und Sozialformen hängen mit Medieneinsatz zusammen, so selbständiges Arbeiten bei Einzel- oder Gruppenarbeit mit einheitlicher Aufgabe und Übungs- sowie Anwendungscharakter (S. 60). Für selbständige Schüleraktivitäten sind Internet und A/V gut geeignet (S. 60). 

Insgesamt Folgerung: Medien alleine noch kein Motor für UE, aber wichtige Bereicherung (S. 62).

Lehrer schätzen Gewinn von Medieneinsatz vor allem bei Fackompetenz, mehrheitlich auch bei technischer, seltener aber bei sozialer Kompetenz als gegeben (S. 63f). Dies hängt auch vom Fach ab (S. 64f). Insgesamt wichtig, dass 73% durch Medien Gewinn bei Fachkompetenz der Schüler sehen (S. 65).


Schließlich Zusammenfassung (S. 66ff).
Danach Fazitt (S. 70ff).
Ausstattung nach wie vor wichtig (S. 70). Entscheidend sind Unterrichtsbeispiele (S. 70). Über Medien auch UE anstoßen für mehr schülerbezogene Lern- und Unterrichtsformen (S. 71). Zudem auch mehr Medienerziehung berücksichtigen (S. 71).

Zuletzt Empfehlungen (S. 72ff).
Ausstattung in verschiedenen Bereichen ausbauen, etwa Computerecken oder Breitband für PC-Räume (S. 72f).
Wichtig sind Lehrerinformationen zu Software (S. 73f). Daneben auch Beispiele bereitstellen, etwa über MIBs (S. 74). Bedarf an schulspezifischer Lernsoftware (S. 74f).
Wichtig ist LA und LFB (S. 75f). Intel 1 zwar erfolgreich, zukünftig aber wichtig, gezielter auf Fachunterricht und Medieneinsatz fortbilden (S. 75f).
"Auch solche Fortbildungsmaßnahmen wie INTEL I und ihre Fortsetzung in INTEL II (Arbeiten an Unterrichtsbeispielen) sind in besonderer Weise geeignet, den besonderen Wert neuer Medien im Fachunterricht zu verdeutlichen, Wege zur sinnvollen und effektiven Anwendung zu zeigen und letztlich die neuen Medien zu einem 'normalen' Werkzeug des Lehrers im Schulalltag werden zu lassen." (S. 76)
Bei Beispielen eher good statt best practice und zunehmend schilf, um Austausch zu fördern (S. 76).
Zuletzt werden mehr verbindliche Anlässe gefordert, etwa in Lehrplänen oder im Schulprofil (S. 76f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par  Zwar Ausstattung und Erstausbildung gegeben, aber erst am Anfang eines SE-Prozesses mit Medieneinsatz (S. 4).\par Im ersten Schulhalbjahr 2001/2002 Umfrage in Bayern 
durchgef\'fchrt an allen Schularten (S. 7f).\par Insgesamt R\'fccklauf aus 359 Schulen und von 5572 Lehrern, wobei eine Stichprobe angeschrieben wurde und so der R\'fccklauf bei Schulen bei 93% und bei Lehrern bei 61% liegt (S. 8f).\par Leichte Verzerrung 
der Antwortung in Richtung medienaffine Lehrer (S. 10f).\par\par Medieneinsatz: nur 17% regelm\'e4\'dfig, weitere 34% gelegentlich und 49% noch nicht (S. 12f).\par Medieneinsatz h\'e4ngt von Schulart ab, an GS seltener, an BS h\'e4ufiger (S. 14f).\par 
Medieneinsatz auch vom Fach abh\'e4ngig, etwa in musischen F\'e4chern kaum, in nw sowie gs etwas h\'e4ufiger (S. 16f).\par Verzicht auf Medieneinsatz vor allem, da kein Mehrwert erkennbar, aber auch wegen mangelnder Ausstattung oder ungeeigneter Software 
(S. 18f).\par Gr\'fcnde differieren an Schularten, etwa an GS schlechtere Ger\'e4te und an FS fehlende Software (S. 20f). Zudem ist vor allem an Gym und BS nicht der Mehrwert erkennbar (S. 22).\par Auch bei F\'e4chern unterschiedliche Verweigerungsgr\'fcnde, 
etwa in musischen F\'e4chern sind andere Methoden geeigneter oder in nw kein Mehrwert erkennbar (S. 23ff). Folgerung: Unterrichtsbeispiele mit neuen Medien sind notwendig (S. 25).\par\par Die Frage, ob neue Medien im Fachunterricht gef\'f6rdert werden 
sollten, bejahen nur 28% der Lehrer uneingeschr\'e4nkt, immerhin 52% macht dies eingeschr\'e4nkt und lediglich 5% sind Gegner (S. 28f). Dies variiert an Schulformen, Bef\'fcrworter vor allem an FS, HS, GS und BS, weniger Zustimmung bei Gym und RS (S. 
28f).\par Bei Fach sind alte Spachen sowie Religion und Fremdsprachen am meisten ablehend, vorne liegen Informatik, Wirtschaftsf\'e4cher sowie Mathe und GU (S. 30f).\par\par Gew\'fcnscht werden vor allem Unterrichtshilfen wie Beispiele oder Materialien, 
danach folgen bessere Ausstattung sowie Aus- und FB (S. 32f).\par Folgerung ist, dass Unterrichtsbeispiele entscheidend sind f\'fcr mehr Medieneinsatz (S. 33).\par Bei der Erfahrung mit Medieneinsatz zeigt sich zun\'e4chst, dass alle Gruppen die Punkte 
Unterrichtshilfen und Ausstattung nach vorne setzen (S. 34f). Lehrer, die mehr Erfahrung haben, w\'fcnschen zus\'e4tzlich spezifische (Hard-/Software-)LFB (S. 34f). Unerfahrene betonen die Ausstattung und allgemeine Medien-LFB (S. 35f).\par Auch schulformspezifisch 
unterschiedliche W\'fcnsche zur F\'f6rderung, z. B. FS, GS und HS bessere Ausstattung, bei RS und BS mehr LFB und bei Gym mehr Unterrichtshilfen (S. 36f).\par\par Drei Einsatzfelder von Medien im Unterricht, n\'e4mlich als U-Thema (Medienerziehung), als 
U-Mittel (Mediendidaktik) oder als Lerngegenstand (Medienpraxis) (S. 40).\par Medienerzieherische Aspekte spielen nur Nebenrolle, hier liegen auf niedrigem Niveaus Religion und Deutsch vorne, ansonsten \'fcberwiegen als Unterrichtsmittel (S. 40f).\par 
Didaktische Funktionen sind unterschiedlich, etwa \'dcbung, Sicherung oder Einf\'fchrung (S. 42f). Dies schwankt je nach F\'e4chern, h\'e4ufig liegt aber \'dcbung vorne (S. 42f).\par\par Anwendungen variieren an Schulen, etwa an FS und GS sowie HS vor 
allem \'dcbungsprogramme, an RS ppt und an Gym sowie BS Internet (S. 44f).\par Dies auch f\'e4cherabh\'e4ngig, z. B. in GU und Mathe mehr \'fcben (S. 46f).\par\par\par Mehraufwand zur Vorbereitung bei Medieneinsatz h\'e4ngt ab von Fach, im Schnitt aber 
\'fcber eine Stunde (1 und 1/4) Mehraufwand (S. 49f). Besonders hoch bei alte Sprachen und nw, gering bei GU und Informatik (S. 49f). Mehraufwand auch von Anwendung abh\'e4ngig, etwa bei Simulation und Pr\'e4sentaiton h\'f6her, bei \'dcbungsprogrammen 
geringen (S. 51f).\par\par Auf die Frage, ob sich Medieneinsatz lohnt gibt es je nach Fach verschiedene Antworten. Informatik stimmt fast vollst\'e4ndig zu, dann folgt GU mit fast 60%, hinten liegen alte Sparchen und Religion (S. 53f). Insgesamt sind 
47% der Meinung, es lohnt sich und 44% stimmen eingeschr\'e4nkt zu (S. 54).\par\par Sodann Sozialformen betrachtet, vorne liegen differenzierte Auftr\'e4ge f\'fcr Klassen- und Gruppenunterricht, gefolgt von einheitlichen Aufr\'e4gen f\'fcr Klassen- und 
Gruppenunterricht sowie dahinter mit Frontalunterricht (S. 55f).\par Somit knapp 1/3 lehrerzentriert, 1/3 gruppendifferenziert und ein 1/3 gruppen- als auch aufgabendifferenziert (S. 56). Neue Medien bedeuten somit nicht automatisch offenen Unterricht 
(S. 56). Sozialform h\'e4ngt auch vom Unterricht ab, etw bei nw und mathe mehr Instruktion (S. 57f). Auch Schulform spielt eine Rolle, etwa an GU und HS weniger frontal, an Gym osie BS, RS und FS mehr (S. 58f).\par Lern- und Sozialformen h\'e4ngen mit 
Medieneinsatz zusammen, so selbst\'e4ndiges Arbeiten bei Einzel- oder Gruppenarbeit mit einheitlicher Aufgabe und \'dcbungs- sowie Anwendungscharakter (S. 60). F\'fcr selbst\'e4ndige Sch\'fcleraktivit\'e4ten sind Internet und A/V gut geeignet (S. 60). \par\par 
Insgesamt Folgerung: Medien alleine noch kein Motor f\'fcr UE, aber wichtige Bereicherung (S. 62).\par\par Lehrer sch\'e4tzen Gewinn von Medieneinsatz vor allem bei Fackompetenz, mehrheitlich auch bei technischer, seltener aber bei sozialer Kompetenz 
als gegeben (S. 63f). Dies h\'e4ngt auch vom Fach ab (S. 64f). Insgesamt wichtig, dass 73% durch Medien Gewinn bei Fachkompetenz der Sch\'fcler sehen (S. 65).\par\par\par Schlie\'dflich Zusammenfassung (S. 66ff).\par Danach Fazitt (S. 70ff).\par Ausstattung 
nach wie vor wichtig (S. 70). Entscheidend sind Unterrichtsbeispiele (S. 70). \'dcber Medien auch UE ansto\'dfen f\'fcr mehr sch\'fclerbezogene Lern- und Unterrichtsformen (S. 71). Zudem auch mehr Medienerziehung ber\'fccksichtigen (S. 71).\par\par Zuletzt 
Empfehlungen (S. 72ff).\par Ausstattung in verschiedenen Bereichen ausbauen, etwa Computerecken oder Breitband f\'fcr PC-R\'e4ume (S. 72f).\par Wichtig sind Lehrerinformationen zu Software (S. 73f). Daneben auch Beispiele bereitstellen, etwa \'fcber MIBs 
(S. 74). Bedarf an schulspezifischer Lernsoftware (S. 74f).\par Wichtig ist LA und LFB (S. 75f). Intel 1 zwar erfolgreich, zuk\'fcnftig aber wichtig, gezielter auf Fachunterricht und Medieneinsatz fortbilden (S. 75f).\par "Auch solche Fortbildungsma\'dfnahmen 
wie INTEL I und ihre Fortsetzung in INTEL II (Arbeiten an Unterrichtsbeispielen) sind in besonderer Weise geeignet, den besonderen Wert neuer Medien im Fachunterricht zu verdeutlichen, Wege zur sinnvollen und effektiven Anwendung zu zeigen und letztlich 
die neuen Medien zu einem 'normalen' Werkzeug des Lehrers im Schulalltag werden zu lassen." (S. 76)\par Bei Beispielen eher good statt best practice und zunehmend schilf, um Austausch zu f\'f6rdern (S. 76).\par Zuletzt werden mehr verbindliche Anl\'e4sse 
gefordert, etwa in Lehrpl\'e4nen oder im Schulprofil (S. 76f).\par}
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Sehr ausführlich widmet sich Mutzeck den wissenschaftstheoretischen Positionen einzelner Paradigmen und erarbeitet dabei eine Begründung für die von ihm gewählte Vorgehensweise.

So geht er ein auf den Behaviorismus, kognitive Ansätze, epistemologisches, reflexives Subjektmodell ein und stellt dabei auch einen Bezug zu Handlungstheorien her. Schließlich stellt er auch noch methodologische Betrachtungen an.

Wichtig ist ihm vor allem, dass er den Lehrer als gleichberechtigten Partner sieht und nur über dessen Selbstaussagen sowie im dialogischen Austausch Zugang zum subjektiven Erleben erhält.

Zuletzt stellt er noch den empirischen Stand zur Erfassung subjektiver Theorien bzw. Alltagstheorien oder impliziter Persönlichkeitstheorien.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Sehr ausf\'fchrlich widmet sich Mutzeck den wissenschaftstheoretischen Positionen einzelner Paradigmen und erarbeitet dabei eine Begr\'fcndung f\'fcr die von ihm gew\'e4hlte Vorgehensweise.\par\par 
So geht er ein auf den Behaviorismus, kognitive Ans\'e4tze, epistemologisches, reflexives Subjektmodell ein und stellt dabei auch einen Bezug zu Handlungstheorien her. Schlie\'dflich stellt er auch noch methodologische Betrachtungen an.\par\par Wichtig 
ist ihm vor allem, dass er den Lehrer als gleichberechtigten Partner sieht und nur \'fcber dessen Selbstaussagen \lang1031\hich\f2\loch\f2 sowie im dialogischen Austausch \plain\f2\fs24 Zugang zum subjektiven Erleben erh\'e4lt.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Zuletzt stellt er noch den empirischen Stand zur Erfassung subjektiver Theorien bzw. Alltagstheorien oder impliziter Pers\'f6nlichkeitstheorien.\plain\f2\fs24\par}
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"Lehrer/innen sind also in ihren Fortbildungswünschen nicht auf ein einzelnes Schulfach im Sinne des 'Stoffs' bzw. der Fachinhalte fixiert, sondern sind 'breiter' curricular orientiert. In weitergehenden, sehr differenzierten Analysen kann sogar gezeigt werden, daß selbst in den sich eng auf ein Schulfach beziehenden Themenwahlen sehr häufig 'Nebenbedeutungen' anklingen, die allgemeinere bzw. ganzheitlichere pädagogische Fortbildungsorientierungen der Lehrer/innen erkennen lasssen." (S. 73)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die Ergebnisse der NRW-Lehrerbefragung erwecken den Eindruck, dass Lehrer, insbesondere diejenigen von von Berufsschulen und Gymnasien, bei ihren FB-W\'fcnschen sehr fachbezogen sind. Dennoch sind damit auch oftmals 
eher curriculare Orientierungen im weiteren Sinne verbunden, sie beziehen sich also beispielsweise auch auf p\'e4dagogische Einstellungen, sodass als Fazit festgehalten wird:\par\par "Lehrer/innen sind also in ihren Fortbildungsw\'fcnschen nicht auf ein 
einzelnes Schulfach im Sinne des 'Stoffs' bzw. der Fachinhalte fixiert, sondern sind 'breiter' curricular orientiert. In weitergehenden, sehr differenzierten Analysen kann sogar gezeigt werden, da\'df selbst in den sich eng auf ein Schulfach beziehenden 
Themenwahlen sehr h\'e4ufig 'Nebenbedeutungen' anklingen, die allgemeinere bzw. ganzheitlichere p\'e4dagogische Fortbildungsorientierungen der Lehrer/innen erkennen lasssen." (S. 73)\par}
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		0793a709-0acb-4e75-9f5c-90241da206b8		schilf: Indikatoren für Wirksamkeit		1										false		false		1		ag, 15.01.2007		0		efa503cb-d659-447e-8357-2cf3dad99c42		156		"Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn solche Arbeits- und Veränderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben auch tatsächlich beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielfältig mit beiden verwoben, ohne daß die konkreten Wirkmechanismen im einzelen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit ihrer Verbesserung eine Voraussetzung für innovative Veränderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht zu unterschätzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konsequenzen verbesserter Kooperation für die Schüler und ihren Lern- und Bildungsprozeß zeigen, etwa in neuen Schulleben-Aktivitäten, Ansätzen zur Öffnung der Schule, größerer methodischer Vielfalt des Unterrichts, einem veränderten Schulklima, einer verstärkten Schülerorientierung etc." (S. 156)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn solche Arbeits- und Ver\'e4nderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben auch tats\'e4chlich 
beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielf\'e4ltig mit beiden verwoben, ohne da\'df die konkreten Wirkmechanismen im einzelen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit 
ihrer Verbesserung eine Voraussetzung f\'fcr innovative Ver\'e4nderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht zu untersch\'e4tzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konsequenzen verbesserter Kooperation f\'fcr die Sch\'fcler 
und ihren Lern- und Bildungsproze\'df zeigen, etwa in neuen Schulleben-Aktivit\'e4ten, Ans\'e4tzen zur \'d6ffnung der Schule, gr\'f6\'dferer methodischer Vielfalt des Unterrichts, einem ver\'e4nderten Schulklima, einer verst\'e4rkten Sch\'fclerorientierung 
etc." (S. 156)\plain\f1\fs24\par}
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Oftmals wird auf die unzreichende Form der Schule als Verwaltungsbürokratie eingegangen, da hier Flexibiltät und soziales Handeln erschwert werden.
Bei einer "moderneren" Ausgestaltung, etwa ein Human-Relations-Modell nach Fürstenau, werden einzelne Aspekte anders gehandhabt. So erfolgt die Orientierung hauptsächlich am Organisationsziel (weniger an Verfahrensregeln) und der stärkere Dienstleistungscharakter erfordert eine höhere Qualifikation. Daneben ist eine Kommunikation untereinander erforderlich für Aushandlungsprozesse. Zudem ist die Arbeitskontrolle zu ändern, da andernfalls bei der Schulaufsicht kustodiale Gesichtspunkte Übergewicht gegenüber edukativen erhalten (S. 87). Zudem ist das Selbstverständnis der Führungsspitze stärker per Kommunikation mit den Lehrern zu verzahnen.

"Die Heterogenität der Organisationsstruktur von Schule wirkt sich insbesondere auf die Lehrerrolle aus. Da die Lehrer an der Schaltstelle zwischen Organisation und Klientel sitzen und sie eigentliche Zieltätigkeit der Organisation Schule ausüben, sind sie den für die Schule typischen diskrepanten Funktionsbestimungen besonders stark ausgesetzt.
Generell kann man hier von einer Diskrepanz zwischen dem pädagogischen Auftrag dem Schüler gegenüber einerseits und dem öffentlichen Auftrag andererseits sprechen." (S. 92)

"Fassen wir das bisher gesagte zusammen, so ergibt sich folgendes: Um zu einem Modell der möglichen Auswirkungen institutioneller Rahmenbedingungen auf das Verhalten von Lehrern zu kommen, reicht es nicht aus, allein die äußere hierarchische Struktur von Schule zu betrachten, wichtig erscheint vielmehr der Gegensatz wischen äußerer und innerer Struktur: Schule weist zwar in ihrer äußeren Struktur starke formale Elemente auf, dies wirkt sich jedoch nur in unzureichendem Maße auf die Binnenstruktur aus, d.h., die Mitgliedsrollen von Lehrern und Schülern sind nur wenig spezifiziert und erlauben kaum eine Trennung zwischen Rollen- und privatem Verhalten. Damit geht aber ein guter Teil der Entlastungsfunktion von Formalisierungsprozessen in komplexen sozialen Gebilden verloren, bezogen auf Lehrer- und Schülerrolle beduetet dies, daß es ihnen kaum möglich ist, als Systemumwelt zu fungieren und damit ein bie ausreichender Formalisierung durchaus vorhandenes innovatives Potential nicht zum Tragen kommen kann." (S. 104f)

Daneben wird eingegangen auf den Begriff der Profession.
Dies wird durch unterschiedliche Merkmale gekennzeichnet (S. 110ff). Gerade für Lehrer bietet dies gute Möglichkeiten, da ihr Rollenprofil nur unzureichend formalisiert ist, dennoch ist bei ihnen nicht von einer echten Profession zu sprechen.
[eventuell nochmal nachlesen]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Oftmals wird auf die unzreichende Form der Schule als Verwaltungsb\'fcrokratie eingegangen, da hier Flexibilt\'e4t und soziales Handeln erschwert werden.\par Bei einer "moderneren" Ausgestaltung, 
etwa ein Human-Relations-Modell nach F\'fcrstenau, werden einzelne Aspekte anders gehandhabt. So erfolgt die Orientierung haupts\'e4chlich am Organisationsziel (weniger an Verfahrensregeln) und der st\'e4rkere Dienstleistungscharakter erfordert eine h\'f6here 
Qualifikation. Daneben ist eine Kommunikation untereinander erforderlich f\'fcr Aushandlungsprozesse. Zudem ist die Arbeitskontrolle zu \'e4ndern, da andernfalls bei der Schulaufsicht kustodiale Gesichtspunkte \'dcbergewicht gegen\'fcber edukativen erhalten 
(S. 87). Zudem ist das Selbstverst\'e4ndnis der F\'fchrungsspitze st\'e4rker per Kommunikation mit den Lehrern zu verzahnen.\par\par "Die Heterogenit\'e4t der Organisationsstruktur von Schule wirkt sich insbesondere auf die Lehrerrolle aus. Da die Lehrer 
an der Schaltstelle zwischen Organisation und Klientel sitzen und sie eigentliche Zielt\'e4tigkeit der Organisation Schule aus\'fcben, sind sie den f\'fcr die Schule typischen diskrepanten Funktionsbestimungen besonders stark ausgesetzt.\par Generell 
kann man hier von einer Diskrepanz zwischen dem p\'e4dagogischen Auftrag dem Sch\'fcler gegen\'fcber einerseits und dem \'f6ffentlichen Auftrag andererseits sprechen." (S. 92)\par\par "Fassen wir das bisher gesagte zusammen, so ergibt sich folgendes: 
Um zu einem Modell der m\'f6glichen Auswirkungen institutioneller Rahmenbedingungen auf das Verhalten von Lehrern zu kommen, reicht es nicht aus, allein die \'e4u\'dfere hierarchische Struktur von Schule zu betrachten, wichtig erscheint vielmehr der Gegensatz 
wischen \'e4u\'dferer und innerer Struktur: Schule weist zwar in ihrer \'e4u\'dferen Struktur starke formale Elemente auf, dies wirkt sich jedoch nur in unzureichendem Ma\'dfe auf die Binnenstruktur aus, d.h., die Mitgliedsrollen von Lehrern und Sch\'fclern 
sind nur wenig spezifiziert und erlauben kaum eine Trennung zwischen Rollen- und privatem Verhalten. Damit geht aber ein guter Teil der Entlastungsfunktion von Formalisierungsprozessen in komplexen sozialen Gebilden verloren, bezogen auf Lehrer- und Sch\'fclerrolle 
beduetet dies, da\'df es ihnen kaum m\'f6glich ist, als Systemumwelt zu fungieren und damit ein bie ausreichender Formalisierung durchaus vorhandenes innovatives Potential nicht zum Tragen kommen kann." (S. 104f)\par\par Daneben wird eingegangen auf den 
Begriff der Profession.\par Dies wird durch unterschiedliche Merkmale gekennzeichnet\lang1031\hich\f2\loch\f2  (S. 110ff)\plain\f2\fs24 . Gerade f\'fcr Lehrer bietet dies gute M\'f6glichkeiten, da ihr Rollenprofil nur unzureichend formalisiert ist, dennoch 
ist bei ihnen nicht von einer echten Profession zu sprechen.\par [eventuell nochmal nachlesen]\par}
		0				1
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Befragt nach der letzten Veranstaltung, werden überwiegend positive Erfahrungen beschrieben, wobei dem Autor zufolge dabei vermutlich auch vorherige Veranstaltungen miteinbezogen wurden (S. 32f). So liegt die Zusammensetzung der Teilnehmer vorne, aber auch der Referent sowie die Atmosphäre sind sehr wichtig (S. 33).

Befragt nach den Wirkungen, liegen die Punkte Neues ausprobieren oder neue Ideen vorne (S. 33f).
"Es fällt wieder auf, daß methodisch-didaktische und andere speziell auf die Unterrichtstätigkeit gerichtete Kenntnisse und Fertigkeiten an der Spitze stehen." (S. 34).
Es wird aber zugleich deutlich, dass kaum Entwicklungsperspektiven für die Schule aufgezeigt wurden oder eine Unterstützung durch die Schulleitung erfolgt (S. 34).
Der Autor folgert:
"Daraus kann geschlossen werden, daß die Rückkoppelung zur Schule als Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und Lehrer, welche an Fortbildung teilgenommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kenntnissen und Fähigkeiten kaum auf ihr Umfeld an der Schule aus." (S. 34f). Es kommt also kaum zum Multiplikatoreneffekt (S. 35).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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[sehr stark verkürzt]

Ausstattung vorhanden, Nutzung noch unklar, inzwischen aber Medien gewöhnlich, deshalb nicht mehr neu sondern digital (S. 2f).
Wiederholungsstudie zu 2002 (S. 3).
Fragebogen im 1. Schulhalbjahr 2005/2006, alle Schulformen (S. 4f).
Stichprobe mit 9100 Lehrern und 300 Schulen, dabei Rücklauf bei Lehrern 4978 (55%) und bei Schule 298, also 99% (S. 6).

Einsatz digitaler Medien: 2006 nur noch 29% nie, aber auch nur 21% sehr oft (S. 9f). Insgesamt also noch keine regelmäßiger Nutzung (S. 10).
Dabei Schulart-Unterschiede: an BS, Gym und RS häufiger, an GS seltener (S. 11f).
An GS, FS und HS setzt nicht Mehrheit der Lehrer an allen Schulen Medien ein, hingegen bei BS, Gym und RS (S. 12f).
Lehrerbeteiligung also noch immer nicht durchgehend gegeben (S. 13).
Abermals Fachabhängig, etwa Sport oder alte Sprache seltener, Informatik und nw sowie Fremdsprachen häufiger (S. 14f). Dabei im Vergleich zu 2002 unterschiedliche Zunahme, etwa in Bio oder Kunst/Musik mehr, in Mathe oder GU weniger (S. 15f).
Daneben wird deutlich, dass Medieneinsatz in Fächer an Schulformen variiert, also spezifische Muster erkennbar sind (S. 17f). Ebenso zeigen sich Unterschiede bei Jahrgangsstufen (S. 18f).

[ab hier gehe ich nicht mehr auf Fachunterschiede ein]

Unterrichtsvorbereitung ist recht häufig, 49% oft und nur 24% nie (S. 20). Lehrer kennen also Umgang mit digitalen Medien (S. 20).
Abermals von Schulform abhängig, etwa an BS oder Gym häufiger und GS oder FS seltener (S. 21f).
Mehrheit der Lehrer benutzt Medien also eher für Vorbereitung als für Einsatz (S. 22f).

Medienerziehung bei 48% kein Thema und nur selten häufig, insgesamt kaum Veränderung zu 2002 (S. 26f). Allerdings an Schularten Unterschiede, etwa an FS und BS seltener, an RS und Gym etwas häufiger (S. 27f). Dennoch gilt dies nicht für Schule als Gesamtschule, so sind etwa an HS, RS und Gym überwiegend mindestens die Hälfte bei Medienerziehung tätig gewesen, mit nur über 1/3 fällt FS ab (S. 30f). Insgesamt an 2/3 aller Schulen gab es Mehrheit im Kollegium, die Medienerziehung gemacht hat (S. 31).
Folgerung: Medienerziehung noch zu wenig Daueraufgabe, hierzu schilf für Bewußtsein notwendig (S. 32).

Gründe für Medienverzicht: nur liegt Zeitdruck vorne, knapp vor kein Mehrwert und andere Methoden geeigneter (S. 33f). Zeit- und Arbeitsbelastung hat also zugenommen (S. 34f). Nun sind auch andere Themen relevanter, etwa PISA oder QS (S. 35).
Gründe für Verzicht gekoppelt mit Einsatzhäufigkeit: vor allem wegen Zweifel an Mehrwert und wegen fehlender Kenntnisse, seltene Nutzer monieren stärker Zeit-, Organisations- und Technikprobleme (S. 36f). Also zwei Hürden: Überzeugung und danach Ressourcen (S. 37).
Dabei wieder Schularten, z. B. Zeitdruck an GS, HS und BS mehr, an Gym weniger Mehrertrag und bei RS Ressourcen (S. 38f). Hier z. T. große Änderungen zu 2002, so etwa insgesamt mehr Zweifel an Mehrwert oder nach wie vor Zugangsdefizite (S. 40). Erfolgt seltener Einsatz, so ist Begründung schulformspezifischer (S. 40f).

Danach allgemein Lern-, Unterrichts- und Sozialformen, etwa sehr häufig lehrerzentrierter Unterricht (S. 43ff).
Drei Faktoren: lehrerzentriert, lehrerstrukturiert und offen (S. 47f).
Wieder Schul- und Fachunterschiede (S. 48f). Etwa an FS und GS mehr offen, an BS und Gym mehr zentriert (S. 48) oder in nw oder mathe mehr zentriert und in GU oder Deutsch mehr offen (S. 49f).

Medieneinsatz hängt mit Unterrichtsform zusammen. Lehrerzentriert seltener Medien, offener Unterricht auch nicht viel häufiger, am meisten bei lehrerstrukturiert Lehrereinsatz (S. 52f).
Im Vergleich hat sich bei häufigen Mediennutzern eine Verschiebung zu lehrerstrukturiert zulasten von lehrerzentriert stattgefunden (S. 53f).
Medieneinsatz also vor allem bei lehrerstrukturiert, was auch schülerbeteiligt bedeutet (S. 54f).
Mit Unterrichtsform gehen auch verschiedene Verzichtsgründe einher, wobei dies auch schulartspezifisch geprägt ist, da etwa offener Unterricht häufig pädagogische Verweigerungsgründe nennt (S. 55f). Bei unerfahrenen Lehrern stärkere Unterschiede bei Ablehnung gemäß Unterrichtsform (S. 56f).

Medienumgebungen: 74% haben Internet, und 66% arbeiten im PC-Raum (S. 61f).
Fünf Grundformen: Computerraum, Computerecken, mobile PC-Einheiten, Mediothek, Notebooks (S. 62). Dies je nach Schulform unterschiedlich, etwa Computerecke an GS und FS häufiger, PC-Raum bei Gym und HS öfter (S. 63f).
Interessant: bei Laptop häufiger lehrerstrukturiert (S. 65f).
Medieneinsatz hängt von Umgebung ab, etwa bei Notebooks am häufigsten mit 49% regelmäßig und bei PC-Raum mit 38% seltener, Klassenraum-PC liegt mit 37% hinten (S. 66f).
Interessant: Notebook-Lehrer bemängeln am häufigsten Ausstattung für mehr Einsatz (S. 67f).

Mehrwert digitaler Medien aus Lehrersicht: vor allem Lernmotivation, gefolgt von technischer Kompetenz, Selbstständigkeit und Fachkompetenz (S. 69f). Bei häufigem Einsatz werden alle Aspekte stärker betont, etwa Teamfähigkeit mit 66% oder Arbeitsverhalten mit 69% (S. 70f).
Zuletzt noch Faktoren-Analyse bei Mehrwert-Differenzen (S. 79ff). Vorne liegt Unterrichtsform der Lehrkraft (lehrerzentriert etc.), danch folgt Einsatzhäufigkeit und erst dann kommt Medienumgebung (S. 79f).

Folgerung:
"Die Analyse zeigt, dass es nicht nur darum gehen kann, modernste, zeitgemäße digitale Technologie in die Schulen zu bringen und sie regelmäßig und selbstverständlich im Alltagsunterricht zu nutzen. Wenn der Ertrag digitaler Medien nicht unter den Möglichkeiten bleiben soll, ist dafür eine moderne, schülerorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung der entscheidende Ausgangspunkt, auf den in einem weiteren Schritt ein darauf aufbauendes und integriertes Medienkonzept folgt." (S. 81)

Schülerselbsttändigkeit im digitalen Unterricht: 38% oft und 29% manchmal, sodass bei Medieneinsatz häufig auch Selbsttätigkeit vorzufinden ist (S. 82f).
Dies vor allem bei Recherche sowie Wiederholungsübungen (S. 83).
An BS und FS häufiger (S. 84).
Daneben Unterschiede an Schularten bei Art der Schülertätigkeit: an FS und GS viel mehr Üben, bei Gym und BS mehr Gestalten (S. 86f).
Unterrichtsform hängt auch mit Schulform zusammen, sodass etwa offener Unterricht häufiger an GS und FS vorkommt und deshalb bei offenem Unterricht öfters Wiederholungsübungen stattfinden, wohingegen mit lehrerstrukturiert vor allem Recherche einhergeht (S. 91f).
Selbsttätigkeit hängt auch mit Umgebung zusammen, etwa bei Notebook oder PC-Raum etwas mehr (S. 93f).

"Lehrkräfte, die digitale Medien häufiger als andere Kolleginnen und Kollegen einsetzen, sind vom Mehrwert überzeugter als diese, was nachvollziehbar ist. So liegt es nahe zu vermuten, dass die Urteile über den Mehrwert digitaler Medien im Fachunterricht auch mit dem Umfang selbsttätiger Schülerarbeit zusammenhängen." (S. 95)
Dies ist der Fall: je häufiger der Medieneinsatz, umso überzeugter vom Mehrwert in aller Hinsicht (S. 96).

Digitale Anwendungen: vorne liegen Online-Infomaterialen, gefolgt von Trainingsprogrammen und Offline-Infomaterialien (S. 97f).
Dies schwankt zwischen den Schulformen, etwa an GS und FS mehr Übungsprogramme und im Sek 2-Bereich mehr Online-Material (S. 98f).
Ebenso vom Fach abhängig, z. B. mehr Übungsprogramme bei GU und Mathe (S. 99f).
Beim Zeitvergleich zeigt sich, dass zunehmend Online-Material verwendet wird und weniger Übungsprogramme eingesetzt werden (S. 102f).
Anwendung hängt mit Schülertätigkeit zusammen, etwa bei Gestalten mehr Online-Material (S. 105f).
Bei den Quellen liegen Lehrbuchverlage und Online-Recherche vorne (S. 107).
Je öfters Medieneinsatz, umso häufiger werden auch Schulfunk und -fernsehen verwendet (S. 112f).

Bei den Ausstattungswünschen liegt Online-Zugang vorne, gefolgt von Lehrer-Desktop mit Beamer in jedem Raum (S. 116f). Vor allem also PC und Internet gewünscht, kaum gewünscht ist E-Learning oder virtuelles Lernen (S. 117f). An GS häufiger Grundausstattung (PCs mit Internet) gewünscht (S. 119).

Bei den Rahmenbedingungen findet eine Verschiebung statt: lagen 2002 noch Unterrichtsmaterialien und Ausstattung vorne, so dominiert 2006 deutlich der Wunsch nach kleineren Klassen, gefolgt mit Abstand von Software- und Hardware-Kursen sowie Lernsoftware-Informationen (S. 120f).
Dementsprechend wird bei den geforderten Maßnahmen vor allem eine Arbeitsentlastung gefordert, gefolgt von mediendidaktischen Informationen im Sinne von Beispielen, Informationen und Fortbildungen (S. 121f).
Folgerung:
"Eine Aus- und Fortbildung im Umgang mit digitaler Technik und mit diversen Anwendungen ist nach wie vor notwendig. Auch die Überzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen, Unterrichtskonzepten und erprobten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkräfte den Nutzen digitaler Medien im Fachunterricht zu vermitteln. Aber wenn man den Einsatz digitaler Medien in der Schule entscheidend voranbringen möchte, so muss man gegenwärtig auch bei einer Optimierung schulischer und unterrichtlicher Rahmenbedingungen ansetzen, die der Entlastung von Lehrkräften für einen Medieneinsatz im Unterricht dient." (S. 122)
Dies wieder schulspezifisch, etwa an RS und Gym Arbeitsbelastung sehr hoch, bei FS mehr Mediendidaktik gewünscht (S. 123f).
Daneben zeigt sich, dass seltener Medieneinsatz mit stärker mit Wunsch nach mehr LFB einhergeht, während häufiger Medieneinsatz stärker zu Wunsch nach neuen Lern- und Unterrichtsformen führt (S. 124f). So ist Folgerung, dass vielfältige Maßnahmen ergriffen werden sollten und insgesamt ist Medieneinsatz noch zu wenig in der Breite vorzufinden (S. 125f).
"Sowohl die Medienausstattung als auch die Schul- und Unterrichtsorganisation erlauben keinen allzu großen Spielraum für einen innovativen Unterricht mit Medien." (S. 126)

Sodann Zusammenfassung (S. 127ff).
Danach Folgerungen (S. 135ff).
Zunächst heißt es, dass sich Fachunterricht mit digitalen Medien weiterhin im Entwicklungsstadium befindet (S. 135).
Ausstattung inzwischen weniger ein Problem (S. 135).
Problematisch sind schul- und unterrichtsorganisatorische Bedingungen sowie große Zeit- und Arbeitsbelastung, ebenso noch teilweise Skepsis an Mehrwert (S. 135).
Außerdem führen digitale Medien nicht automatisch zu innovativem Unterricht (S. 135f).
Zudem aktuell andere Schwerpunkte, etwa Qualitätsdiskussion oder Bildungsstandards (S. 136).
Angebot an digitalen Materialen wächst sehr stark, hier Orientierungshilfen und Implementationsstrategien notwendig, was auch die Frage der Arbeits- und Zeitbelastung tangiert (S. 136f).
Zuletzt wird noch deutlich, dass medienerzieherische Aktivitäten nach wie vor eine Randerscheinung sind, obwohl dies ein Teil des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrages der Schule ist (S. 137). 

Am Ende noch fünfzehn Thesen (S. 138f).
Medieneinsatz bleibt hinter Ausstattung zurück (S. 138)
Leuchtturmschulen haben zu wenig Leuchtkraft (S. 138)
Arbeits- und Zeitbelastung nun im Vordergrund, Überzeugungsarbeit aber weiter wichtig (S. 138)
Auch bei Medieneinsatz Frontalunterricht (S. 138)
Internet als Lernquelle bedeutsamer, deshalb Ausbau (S. 138)
Drei Stufen bei Lehrerqualifizierung: Handhabung, Einsatz, neue Unterrichtsformen (S. 139)
Schulkonzepte und Verbindlichkeit für Medieneinsatz notwendig (S. 139)
Medienerziehung sollte gestärkt werden (S. 139)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Ausstattung vorhanden, Nutzung noch unklar, inzwischen aber Medien gew\'f6hnlich, deshalb nicht mehr neu sondern digital (S. 2f).\par Wiederholungsstudie zu 2002 (S. 
3).\par Fragebogen im 1. Schulhalbjahr 2005/2006, alle Schulformen (S. 4f).\par Stichprobe mit 9100 Lehrern und 300 Schulen, dabei R\'fccklauf bei Lehrern 4978 (55%) und bei Schule 298, also 99% (S. 6).\par\par Einsatz digitaler Medien: 2006 nur noch 
29% nie, aber auch nur 21% sehr oft (S. 9f). Insgesamt also noch keine regelm\'e4\'dfiger Nutzung (S. 10).\par Dabei Schulart-Unterschiede: an BS, Gym und RS h\'e4ufiger, an GS seltener (S. 11f).\par An GS, FS und HS setzt nicht Mehrheit der Lehrer an 
allen Schulen Medien ein, hingegen bei BS, Gym und RS (S. 12f).\par Lehrerbeteiligung also noch immer nicht durchgehend gegeben (S. 13).\par Abermals Fachabh\'e4ngig, etwa Sport oder alte Sprache seltener, Informatik und nw sowie Fremdsprachen h\'e4ufiger 
(S. 14f). Dabei im Vergleich zu 2002 unterschiedliche Zunahme, etwa in Bio oder Kunst/Musik mehr, in Mathe oder GU weniger (S. 15f).\par Daneben wird deutlich, dass Medieneinsatz in F\'e4cher an Schulformen variiert, also spezifische Muster erkennbar 
sind (S. 17f). Ebenso zeigen sich Unterschiede bei Jahrgangsstufen (S. 18f).\par\par [ab hier gehe ich nicht mehr auf Fachunterschiede ein]\par\par Unterrichtsvorbereitung ist recht h\'e4ufig, 49% oft und nur 24% nie (S. 20). Lehrer kennen also Umgang 
mit digitalen Medien (S. 20).\par Abermals von Schulform abh\'e4ngig, etwa an BS oder Gym h\'e4ufiger und GS oder FS seltener (S. 21f).\par Mehrheit der Lehrer benutzt Medien also eher f\'fcr Vorbereitung als f\'fcr Einsatz (S. 22f).\par\par Medienerziehung 
bei 48% kein Thema und nur selten h\'e4ufig, insgesamt kaum Ver\'e4nderung zu 2002 (S. 26f). Allerdings an Schularten Unterschiede, etwa an FS und BS seltener, an RS und Gym etwas h\'e4ufiger (S. 27f). Dennoch gilt dies nicht f\'fcr Schule als Gesamtschule, 
so sind etwa an HS, RS und Gym \'fcberwiegend mindestens die H\'e4lfte bei Medienerziehung t\'e4tig gewesen, mit nur \'fcber 1/3 f\'e4llt FS ab (S. 30f). Insgesamt an 2/3 aller Schulen gab es Mehrheit im Kollegium, die Medienerziehung gemacht hat (S. 
31).\par Folgerung: Medienerziehung noch zu wenig Daueraufgabe, hierzu schilf f\'fcr Bewu\'dftsein notwendig (S. 32).\par\par Gr\'fcnde f\'fcr Medienverzicht: nur liegt Zeitdruck vorne, knapp vor kein Mehrwert und andere Methoden geeigneter (S. 33f). 
Zeit- und Arbeitsbelastung hat also zugenommen (S. 34f). Nun sind auch andere Themen relevanter, etwa PISA oder QS (S. 35).\par Gr\'fcnde f\'fcr Verzicht gekoppelt mit Einsatzh\'e4ufigkeit: vor allem wegen Zweifel an Mehrwert und wegen fehlender Kenntnisse, 
seltene Nutzer monieren st\'e4rker Zeit-, Organisations- und Technikprobleme (S. 36f). Also zwei H\'fcrden: \'dcberzeugung und danach Ressourcen (S. 37).\par Dabei wieder Schularten, z. B. Zeitdruck an GS, HS und BS mehr, an Gym weniger Mehrertrag und 
bei RS Ressourcen (S. 38f). Hier z. T. gro\'dfe \'c4nderungen zu 2002, so etwa insgesamt mehr Zweifel an Mehrwert oder nach wie vor Zugangsdefizite (S. 40). Erfolgt seltener Einsatz, so ist Begr\'fcndung schulformspezifischer (S. 40f).\par\par Danach 
allgemein Lern-, Unterrichts- und Sozialformen, etwa sehr h\'e4ufig lehrerzentrierter Unterricht (S. 43ff).\par Drei Faktoren: lehrerzentriert, lehrerstrukturiert und offen (S. 47f).\par Wieder Schul- und Fachunterschiede (S. 48f). Etwa an FS und GS mehr 
offen, an BS und Gym mehr zentriert (S. 48) oder in nw oder mathe mehr zentriert und in GU oder Deutsch mehr offen (S. 49f).\par\par Medieneinsatz h\'e4ngt mit Unterrichtsform zusammen. Lehrerzentriert seltener Medien, offener Unterricht auch nicht viel 
h\'e4ufiger, am meisten bei lehrerstrukturiert Lehrereinsatz (S. 52f).\par Im Vergleich hat sich bei h\'e4ufigen Mediennutzern eine Verschiebung zu lehrerstrukturiert zulasten von lehrerzentriert stattgefunden (S. 53f).\par Medieneinsatz also vor allem 
bei lehrerstrukturiert, was auch sch\'fclerbeteiligt bedeutet (S. 54f).\par Mit Unterrichtsform gehen auch verschiedene Verzichtsgr\'fcnde einher, wobei dies auch schulartspezifisch gepr\'e4gt ist, da etwa offener Unterricht h\'e4ufig p\'e4dagogische 
Verweigerungsgr\'fcnde nennt (S. 55f). Bei unerfahrenen Lehrern st\'e4rkere Unterschiede bei Ablehnung gem\'e4\'df Unterrichtsform (S. 56f).\par\par Medienumgebungen: 74% haben Internet, und 66% arbeiten im PC-Raum (S. 61f).\par F\'fcnf Grundformen: Computerraum, 
Computerecken, mobile PC-Einheiten, Mediothek, Notebooks (S. 62). Dies je nach Schulform unterschiedlich, etwa Computerecke an GS und FS h\'e4ufiger, PC-Raum bei Gym und HS \'f6fter (S. 63f).\par Interessant: bei Laptop h\'e4ufiger lehrerstrukturiert 
(S. 65f).\par Medieneinsatz h\'e4ngt von Umgebung ab, etwa bei Notebooks am h\'e4ufigsten mit 49% regelm\'e4\'dfig und bei PC-Raum mit 38% seltener, Klassenraum-PC liegt mit 37% hinten (S. 66f).\par Interessant: Notebook-Lehrer bem\'e4ngeln am h\'e4ufigsten 
Ausstattung f\'fcr mehr Einsatz (S. 67f).\par\par Mehrwert digitaler Medien aus Lehrersicht: vor allem Lernmotivation, gefolgt von technischer Kompetenz, Selbstst\'e4ndigkeit und Fachkompetenz (S. 69f). Bei h\'e4ufigem Einsatz werden alle Aspekte st\'e4rker 
betont, etwa Teamf\'e4higkeit mit 66% oder Arbeitsverhalten mit 69% (S. 70f).\par Zuletzt noch Faktoren-Analyse bei Mehrwert-Differenzen (S. 79ff). Vorne liegt Unterrichtsform der Lehrkraft (lehrerzentriert etc.), danch folgt Einsatzh\'e4ufigkeit und 
erst dann kommt Medienumgebung (S. 79f).\par\par Folgerung:\par "Die Analyse zeigt, dass es nicht nur darum gehen kann, modernste, zeitgem\'e4\'dfe digitale Technologie in die Schulen zu bringen und sie regelm\'e4\'dfig und selbstverst\'e4ndlich im Alltagsunterricht 
zu nutzen. Wenn der Ertrag digitaler Medien nicht unter den M\'f6glichkeiten bleiben soll, ist daf\'fcr eine moderne, sch\'fclerorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung der entscheidende Ausgangspunkt, auf den in einem weiteren Schritt ein darauf 
aufbauendes und integriertes Medienkonzept folgt." (S. 81)\par\par Sch\'fclerselbstt\'e4ndigkeit im digitalen Unterricht: 38% oft und 29% manchmal, sodass bei Medieneinsatz h\'e4ufig auch Selbstt\'e4tigkeit vorzufinden ist (S. 82f).\par Dies vor allem 
bei Recherche sowie Wiederholungs\'fcbungen (S. 83).\par An BS und FS h\'e4ufiger (S. 84).\par Daneben Unterschiede an Schularten bei Art der Sch\'fclert\'e4tigkeit: an FS und GS viel mehr \'dcben, bei Gym und BS mehr Gestalten (S. 86f).\par Unterrichtsform 
h\'e4ngt auch mit Schulform zusammen, sodass etwa offener Unterricht h\'e4ufiger an GS und FS vorkommt und deshalb bei offenem Unterricht \'f6fters Wiederholungs\'fcbungen stattfinden, wohingegen mit lehrerstrukturiert vor allem Recherche einhergeht (S. 
91f).\par Selbstt\'e4tigkeit h\'e4ngt auch mit Umgebung zusammen, etwa bei Notebook oder PC-Raum etwas mehr (S. 93f).\par\par "Lehrkr\'e4fte, die digitale Medien h\'e4ufiger als andere Kolleginnen und Kollegen einsetzen, sind vom Mehrwert \'fcberzeugter 
als diese, was nachvollziehbar ist. So liegt es nahe zu vermuten, dass die Urteile \'fcber den Mehrwert digitaler Medien im Fachunterricht auch mit dem Umfang selbstt\'e4tiger Sch\'fclerarbeit zusammenh\'e4ngen." (S. 95)\par Dies ist der Fall: je h\'e4ufiger 
der Medieneinsatz, umso \'fcberzeugter vom Mehrwert in aller Hinsicht (S. 96).\par\par Digitale Anwendungen: vorne liegen Online-Infomaterialen, gefolgt von Trainingsprogrammen und Offline-Infomaterialien (S. 97f).\par Dies schwankt zwischen den Schulformen, 
etwa an GS und FS mehr \'dcbungsprogramme und im Sek 2-Bereich mehr Online-Material (S. 98f).\par Ebenso vom Fach abh\'e4ngig, z. B. mehr \'dcbungsprogramme bei GU und Mathe (S. 99f).\par Beim Zeitvergleich zeigt sich, dass zunehmend Online-Material verwendet 
wird und weniger \'dcbungsprogramme eingesetzt werden (S. 102f).\par Anwendung h\'e4ngt mit Sch\'fclert\'e4tigkeit zusammen, etwa bei Gestalten mehr Online-Material (S. 105f).\par Bei den Quellen liegen Lehrbuchverlage und Online-Recherche vorne (S. 107).\par 
Je \'f6fters Medieneinsatz, umso h\'e4ufiger werden auch Schulfunk und -fernsehen verwendet (S. 112f).\par\par Bei den Ausstattungsw\'fcnschen liegt Online-Zugang vorne, gefolgt von Lehrer-Desktop mit Beamer in jedem Raum (S. 116f). Vor allem also PC 
und Internet gew\'fcnscht, kaum gew\'fcnscht ist E-Learning oder virtuelles Lernen (S. 117f). An GS h\'e4ufiger Grundausstattung (PCs mit Internet) gew\'fcnscht (S. 119).\par\par Bei den Rahmenbedingungen findet eine Verschiebung statt: lagen 2002 noch 
Unterrichtsmaterialien und Ausstattung vorne, so dominiert 2006 deutlich der Wunsch nach kleineren Klassen, gefolgt mit Abstand von Software- und Hardware-Kursen sowie Lernsoftware-Informationen (S. 120f).\par Dementsprechend wird bei den geforderten 
Ma\'dfnahmen vor allem eine Arbeitsentlastung gefordert, gefolgt von mediendidaktischen Informationen im Sinne von Beispielen, Informationen und Fortbildungen (S. 121f).\par Folgerung:\par "Eine Aus- und Fortbildung im Umgang mit digitaler Technik und 
mit diversen Anwendungen ist nach wie vor notwendig. Auch die \'dcberzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen, Unterrichtskonzepten und erprobten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkr\'e4fte den Nutzen digitaler Medien im Fachunterricht 
zu vermitteln. Aber wenn man den Einsatz digitaler Medien in der Schule entscheidend voranbringen m\'f6chte, so muss man gegenw\'e4rtig auch bei einer Optimierung schulischer und unterrichtlicher Rahmenbedingungen ansetzen, die der Entlastung von Lehrkr\'e4ften 
f\'fcr einen Medieneinsatz im Unterricht dient." (S. 122)\par Dies wieder schulspezifisch, etwa an RS und Gym Arbeitsbelastung sehr hoch, bei FS mehr Mediendidaktik gew\'fcnscht (S. 123f).\par Daneben zeigt sich, dass seltener Medieneinsatz mit st\'e4rker 
mit Wunsch nach mehr LFB einhergeht, w\'e4hrend h\'e4ufiger Medieneinsatz st\'e4rker zu Wunsch nach neuen Lern- und Unterrichtsformen f\'fchrt (S. 124f). So ist Folgerung, dass vielf\'e4ltige Ma\'dfnahmen ergriffen werden sollten und insgesamt ist Medieneinsatz 
noch zu wenig in der Breite vorzufinden (S. 125f).\par "Sowohl die Medienausstattung als auch die Schul- und Unterrichtsorganisation erlauben keinen allzu gro\'dfen Spielraum f\'fcr einen innovativen Unterricht mit Medien." (S. 126)\par\par Sodann Zusammenfassung 
(S. 127ff).\par Danach Folgerungen (S. 135ff).\par Zun\'e4chst hei\'dft es, dass sich Fachunterricht mit digitalen Medien weiterhin im Entwicklungsstadium befindet (S. 135).\par Ausstattung inzwischen weniger ein Problem (S. 135).\par Problematisch sind 
schul- und unterrichtsorganisatorische Bedingungen sowie gro\'dfe Zeit- und Arbeitsbelastung, ebenso noch teilweise Skepsis an Mehrwert (S. 135).\par Au\'dferdem f\'fchren digitale Medien nicht automatisch zu innovativem Unterricht (S. 135f).\par Zudem 
aktuell andere Schwerpunkte, etwa Qualit\'e4tsdiskussion oder Bildungsstandards (S. 136).\par Angebot an digitalen Materialen w\'e4chst sehr stark, hier Orientierungshilfen und Implementationsstrategien notwendig, was auch die Frage der Arbeits- und Zeitbelastung 
tangiert (S. 136f).\par Zuletzt wird noch deutlich, dass medienerzieherische Aktivit\'e4ten nach wie vor eine Randerscheinung sind, obwohl dies ein Teil des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrages der Schule ist (S. 137). \par\par Am Ende noch f\'fcnfzehn 
Thesen (S. 138f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Medieneinsatz bleibt hinter Ausstattung zur\'fcck (S. 138)\par Leuchtturmschulen haben zu wenig Leuchtkraft (S. 138)\par Arbeits- und Zeitbelastung nun im Vordergrund, \'dcberzeugungsarbeit aber weiter 
wichtig (S. 138)\par Auch bei Medieneinsatz Frontalunterricht (S. 138)\par Internet als Lernquelle bedeutsamer, deshalb Ausbau (S. 138)\par Drei Stufen bei Lehrerqualifizierung: Handhabung, Einsatz, neue Unterrichtsformen (S. 139)\par Schulkonzepte und 
Verbindlichkeit f\'fcr Medieneinsatz notwendig (S. 139)\par Medienerziehung sollte gest\'e4rkt werden (S. 139)\plain\f2\fs24\par}
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Die Qualifikation der Lehrerperson ist ein Schlüsselement im Schulwesen, etwa für Reformen oder Schulleistungen (S. 291).
LFB ist eine berufslange Phase, die individuell in und mit dem Beruf oder organisiert erfolgen kann (S. 291).
LWB ist für zusätzliche Qualifikationen (S. 291).
Durch den vielfältigen Wandel gibt es immer neue und mehr Anforderungen an Lehrer und Schule, weshalb LFB zu verstärken ist, da diese noch etwas isoliert ist und einen geringen Stellenwert hat (S. 291f).

War LFB zunächst eine kollegiale Selbsthilfe durch Verbände, wurde sie mehr und mehr zur staatlichen Einrichtung (S. 292f).
"In allen Bundesländern sind die Lehrpersonen grundsätzlich zur Fortbildung verpflichtet, wobei es ihnen selbst überlassen bleibt, ob und in welchem Umfang sie an den staatlichen Angeboten partizipieren. Maßnahmen der Fortbildung sind in der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen verbunden und werden daher nicht mit Prüfungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attestiert." (S. 293).
Nach dem Bildungsrat (1970) ist LFB Berufspflicht (S. 293).
In der DDR war LWB einheitlich, systematisch und kollektiv (S. 294).
In der BRD wurde in den 70ern die LFB-Institutionen aufgebaut, die heute die zentrale LFB betreuen, daneben gibt es regionale, lokale und schilf (S. 294).
Der LFB-Ausbau wurde auch durch CR angestoßen und mit vielen Modellversuchen erforscht, worin deutlich wurde, dass Innovationen der LFB-Unterstützung bedürfen (S. 294f).

Zwar lag BRD in einer OECD-Studie Ende der 70er im vorderen Bereich, gleichzeitig wurde durch eine EU-Studie in den 90ern erkennbar, dass LFB strukturell Schwächen besitzt, etwa geringe Ressourcen (S. 295). Außerdem liegen in der BRD keine genauen Angaben zur LFB-Statistik vor (S. 295).

Der Autor geht dann noch darauf ein, dass Leitbildung von Schule und LFB zu einer Passung gebracht werden sollten (S. 295ff). So erfordert die Autonomie auch QS und QE (S. 295f). So sollte z. B. stärker auf Nachhaltigkeit geachtet werden, indem etwa schon in der LFB durch Praxisbezug der Transfer vorbereitet wird und außerdem ein LFB-Bewußtsein geschaffen werden (S. 296). Außerdem sollte an Schulen eine LFB-Planung erstellt werden, wo der SL eine große Bedeutung zukommt und zudem sollte LFB, auch um Unterrichtsausfall zu minimieren, auch in der unterrichtsfreien Zeit stattfinden (S. 296).
Daneben wird eine Unterstützung in der Berufseinstiegsphase gefordert (S. 297).

Zusätzlich wird auf die Bedeutung von SE und gemeinsamer LFB hingewiesen (S. 297f). Dabei soll LFB zur professionellen Unterstützungseinrichtung für schulische Innovationen werden, etwa durch Beratung und Begleitung (S. 298).
Hierbei sind auch Evaluation und Standards notwendig, was noch recht gering ausgeprägt ist, ähnlich wie Befunde zur Wirksamkeit (S. 298).
Mittlerweile wird in einigen Ländern eine Nachweispflicht bezüglich LFB gesetzlich verankert, wobei dieser staatliche Druck nur dann zu Wirksamkeit führt, von Lehrer mitwirken (S. 299). Der Autor verspricht sich davon etwa Berufszufriedenheit und Motivation, u. a. durch Aufhebung der Isolation (S. 299).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Qualifikation der Lehrerperson ist ein Schl\'fcsselement im Schulwesen, etwa f\'fcr Reformen oder Schulleistungen (S. 291).\par LFB ist eine berufslange Phase, die individuell in und mit dem 
Beruf oder organisiert erfolgen kann (S. 291).\par LWB ist f\'fcr zus\'e4tzliche Qualifikationen (S. 291).\par Durch den vielf\'e4ltigen Wandel gibt es immer neue und mehr Anforderungen an Lehrer und Schule, weshalb LFB zu verst\'e4rken ist, da diese 
noch etwas isoliert ist und einen geringen Stellenwert hat (S. 291f).\par\par War LFB zun\'e4chst eine kollegiale Selbsthilfe durch Verb\'e4nde, wurde sie mehr und mehr zur staatlichen Einrichtung (S. 292f).\par "In allen Bundesl\'e4ndern sind die Lehrpersonen 
grunds\'e4tzlich zur Fortbildung verpflichtet, wobei es ihnen selbst \'fcberlassen bleibt, ob und in welchem Umfang sie an den staatlichen Angeboten partizipieren. Ma\'dfnahmen der Fortbildung sind in der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen verbunden 
und werden daher nicht mit Pr\'fcfungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attestiert." (S. 293).\par Nach dem Bildungsrat (1970) ist LFB Berufspflicht (S. 293).\par In der DDR war LWB einheitlich, systematisch und kollektiv (S. 294).\par In der BRD wurde 
in den 70ern die LFB-Institutionen aufgebaut, die heute die zentrale LFB betreuen, daneben gibt es regionale, lokale und schilf (S. 294).\par Der LFB-Ausbau wurde auch durch CR angesto\'dfen und mit vielen Modellversuchen erforscht, worin deutlich wurde, 
dass Innovationen der LFB-Unterst\'fctzung bed\'fcrfen (S. 294f).\par\par Zwar lag BRD in einer OECD-Studie Ende der 70er im vorderen Bereich, gleichzeitig wurde durch eine EU-Studie in den 90ern erkennbar, dass LFB strukturell Schw\'e4chen besitzt, etwa 
geringe Ressourcen (S. 295). Au\'dferdem liegen in der BRD keine genauen Angaben zur LFB-Statistik vor (S. 295).\par\par Der Autor geht dann noch darauf ein, dass Leitbildung von Schule und LFB zu einer Passung gebracht werden sollten (S. 295ff). So erfordert 
die Autonomie auch QS und QE (S. 295f). So sollte z. B. st\'e4rker auf Nachhaltigkeit geachtet werden, indem etwa schon in der LFB durch Praxisbezug der Transfer vorbereitet wird und au\'dferdem ein LFB-Bewu\'dftsein geschaffen werden (S. 296). Au\'dferdem 
sollte an Schulen eine LFB-Planung erstellt werden, wo der SL eine gro\'dfe Bedeutung zukommt und zudem sollte LFB, auch um Unterrichtsausfall zu minimieren, auch in der unterrichtsfreien Zeit stattfinden (S. 296).\par Daneben wird eine Unterst\'fctzung 
in der Berufseinstiegsphase gefordert (S. 297).\par\par Zus\'e4tzlich wird auf die Bedeutung von SE und gemeinsamer LFB hingewiesen (S. 297f). Dabei soll LFB zur professionellen Unterst\'fctzungseinrichtung f\'fcr schulische Innovationen werden, etwa 
durch Beratung und Begleitung (S. 298).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Hierbei sind auch Evaluation und Standards notwendig, was noch recht gering ausgepr\'e4gt ist, \'e4hnlich wie Befunde zur Wirksamkeit (S. 298).\par Mittlerweile wird in einigen 
L\'e4ndern eine Nachweispflicht bez\'fcglich LFB gesetzlich verankert, wobei dieser staatliche Druck nur dann zu Wirksamkeit f\'fchrt, von Lehrer mitwirken (S. 299). Der Autor verspricht sich davon etwa Berufszufriedenheit und Motivation, u. a. durch 
Aufhebung der Isolation (S. 299).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor zitiert zunächst einige wichtige bildungspolitische Dokumente, etwa den Bildungsrat oder auch den Bildungsbericht der Bundesregierung von 1970, worin die Bedeutung von LFB betont wird und der Ausbau angestrebt wird (S. 12).
Deshalb folgert der Autor:
"Bei unterschiedlichen Aakzentuierungen dieser vorgeführten bildungspolitischen Standpunkte ist allen die Forderung gemeinsam, daß ein verstärkter Ausbau und eine Veränderung der bisherigen Lehrerfortbildung vorgenommen werden muß." (S. 14)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor zitiert zun\'e4chst einige wichtige bildungspolitische Dokumente, etwa den Bildungsrat oder auch den Bildungsbericht der Bundesregierung von 1970, worin 
die Bedeutung von LFB betont wird und der Ausbau angestrebt wird (S. 12).\par Deshalb folgert der Autor:\par "Bei unterschiedlichen Aakzentuierungen dieser vorgef\'fchrten bildungspolitischen Standpunkte ist allen die Forderung gemeinsam, da\'df ein verst\'e4rkter 
Ausbau und eine Ver\'e4nderung der bisherigen Lehrerfortbildung vorgenommen werden mu\'df." (S. 14)\plain\f2\fs24\par}
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Der von Robinsohn aufgebrachte Gedanke, über eine Revision der Curricula die Bildungsreform voranzubringen, sah die Lehrer als Mitträger und Mitwirkende bei der Curriculumentwicklung vor.

"Der Lehrer soll durch die Curriculumreform einen tragfähigken, zeitgemäßen Rahmen für seine unterrichtliche Tätigkeit erhalten. Die Tätigkeit des Lehrers soll durch ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien (Curricula) abgesichert werden. Solche Curricula stellen eine Art Netz dar, das ein bestimmtes Unterrichtsniveau sichert, indem es den Unterricht vor dem Absturz in Ineffektivität bewahrt." (S. 258)

In der zweiten Phase wurde aber darüber hinaus angestrebt, über die Curriculumentwicklung reformerische und emanzipatorische Anstregungen zu unternehmen, die von gesellschaftskritischen Perspektiven geleitet waren.
"Hier wird deutlich, daß und warum das gemeinsame Grundanliegen der gesellschaftskritischen curricularen Ansätze vermutlich das aus anderen Quellen stammende Selbstverständnis einer Mehrzahl der gegenwärtig unterrichtenden Lehrer verfehlt. Ihnen erscheint die starke Verpflichtung zur Distanzierung von negativen Erscheinungen der bestehenden Gesellschaft ein zu einseitiges Verständnis ihrer Rolle zu begründen, ganz abgesehen davon, daß sie auch hier leicht zum bloßen Vollstrecker werden können. Zuwar nicht zum Vollstrecker von Unterrichtsmaterial, wohl aber zum Ausführungsorgan umfassender gesellschaftlicher und schulischer Reformwünsche, ohne daß ihnen die Mittel zu ihrer Verwirklichung an die Hand gegeben werden." (S. 261)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der von Robinsohn aufgebrachte Gedanke, \'fcber eine Revision der Curricula die Bildungsreform voranzubringen, sah die Lehrer als Mittr\'e4ger und Mitwirkende bei der Curriculumentwicklung 
vor.\par\par "Der Lehrer soll durch die Curriculumreform einen tragf\'e4higken, zeitgem\'e4\'dfen Rahmen f\'fcr seine unterrichtliche T\'e4tigkeit erhalten. Die T\'e4tigkeit des Lehrers soll durch ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien (Curricula) abgesichert 
werden. Solche Curricula stellen eine Art Netz dar, das ein bestimmtes Unterrichtsniveau sichert, indem es den Unterricht vor dem Absturz in Ineffektivit\'e4t bewahrt." (S. 258)\par\par In der zweiten Phase wurde aber dar\'fcber hinaus angestrebt, \'fcber 
die Curriculumentwicklung reformerische und emanzipatorische Anstregungen zu unternehmen, die von gesellschaftskritischen Perspektiven geleitet waren.\par "Hier wird deutlich, da\'df und warum das gemeinsame Grundanliegen der gesellschaftskritischen curricularen 
Ans\'e4tze vermutlich das aus anderen Quellen stammende Selbstverst\'e4ndnis einer Mehrzahl der gegenw\'e4rtig unterrichtenden Lehrer verfehlt. Ihnen erscheint die starke Verpflichtung zur Distanzierung von negativen Erscheinungen der bestehenden Gesellschaft 
ein zu einseitiges Verst\'e4ndnis ihrer Rolle zu begr\'fcnden, ganz abgesehen davon, da\'df sie auch hier leicht zum blo\'dfen Vollstrecker werden k\'f6nnen. Zuwar nicht zum Vollstrecker von Unterrichtsmaterial, wohl aber zum Ausf\'fchrungsorgan umfassender 
gesellschaftlicher und schulischer Reformw\'fcnsche, ohne da\'df ihnen die Mittel zu ihrer Verwirklichung an die Hand gegeben werden." (S. 261)\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung wird als Erwerb von zus\'e4tzlichen Qualifikationen verstanden, die lohnwirksam werden." (S. 40)\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In Umfragen zeigt sich h\'e4ufig, dass Lehrkr\'e4fte die Wirksamkeit von LFB positiv einsch\'e4tzen. So sind nach Boos-N\'fcnning in ihrer Erhebung zur beruflichen Einstellung und Zufriedenheit 79% der Grund- und 
Hauptschullehrer dieser Ansicht, wie sie 1979 schreibt. Auch 1989 gaben in einer repr\'e4sentativen Studie gut 3/4 der befragten Lehrkr\'e4fte an, dass ihnen LFB hilft, berufstypische Probleme zu bew\'e4ltigen und au\'dferdem war ein vergleichbarer Befragtenanteil 
der Meinung, dass LFB zur \'c4nderung des Lehrerverhaltens beitragen kann.\par}
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Zunächst werden allgemeine Nutzungs- und Bewertungsaspekte vorgestellt (S. 18ff).
Die Erstnutzung von LO hat jährlich kontinuierlich zugenommen (S. 18).
Auf LO aufmerksam werden die Befragten vor allem durch Kollegen und SaN-Infomaterialien sowie durch Links, ebenfalls eine Rolle spielen Empfehlungen in LFB (S. 18).
Über die Hälfte besucht das Portal täglich oder wöchentlich, wobei gut 2/3 mindestens 10 Minuten verweilt (S. 19). Frauen besuchen häufiger und länger (S. 19).
"Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrzahl der Befragten mit großer Regelmäßigkeit das LO-Portal besucht." (S. 19)
Die Portalnutzung geschieht überwiegend schulformspezifisch (S. 19ff).
Daneben werden die Unterportale Aktuell und Medienkompetenz schulformübergreifend häufig besucht, der Bereich "Recht" hingegen seltener (S. 21). Erstere werden erneut von Frauen häufiger genutzt (S. 21).
lo-net wird von allen genutzt, hauptsächlich aber von BS, Gesamt und Gym (S. 20f), primolo vor allem von GS, aber nicht so häufig (S. 20f). Männer nutzen lo-net häufiger (S. 21), ich schätze, das wird durch die Schulform verursacht.
Die Themenschwerpunkte weisen eine mittlere Nutzung auf, hier liegen Leseförderung und Berufsorientierung vorne (S. 21f).
Die Linksammlung wird häufig genutzt (von Frauen etwas öfter) und als nützlich eingestuft (S. 22).

Die technische Leistungsfähigkeit von LO ist gegeben (S. 23), ebenso wie die Nutzerfreundlichkeit, also Orientierung, Navigation und Screen-Design (S. 23f).

Das Inhaltsangebot besitzt ein Anregungsgehalt (S. 24), wobei dies für GS und HS größer sowie für Gym geringer ist (S. 25).
Wichtigkeit, Praxisrelevanz und Neuigkeit der Inhalte sind ebenfalls gegeben (S. 25), wobei erneut Gym und diesmal auch BS etwas zurückhaltender urteilen (S. 26).
Bei der sprachlichen Gestaltung sind Klarheit, Verständlichkeit und Anschaulichkeit gegeben (S. 26).
"Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Qualität von LO bezogen auf die Aspekte der technischen Leistungsfähigkeit, Nutzerfreundlichkeit und Gestaltung der Texte von den Befragten positiv beurteilt wird." (S. 27)

Bei den zusätzlich genutzten Webseiten werden viele genannt (764 verschiedene, davon 667 Einzelnennungen), wobei am häufigsten LearLine Zentrale für Unterrichtsmedien und Deutscher Bildungsserver sind (S. 27)


Im Weiteren folgt eine Beschreibung schulformspezifischer Unterportale (S. 29ff).
Hier wird zunächst deutlich, dass diese auch von entsprechenden Schulvertretern genutzt werden, die Selbstzuordnung stimmt also überein (S. 29).
"Die Befragten ordneten sich gemäß Schulstufenzugehörigkeit einem der drei schulstufenspezifischen Unterportale zu (Grundschule, Sekundarstufen oder Berufsbildung) und beantworteten in der Folge die darauf bezogenen Fragen: 174 Befragte wählten das Unterportal Grundschule, 651 Befragte das Unterportal Sekundarstufen und 184 Befragte das Unterportal Berufsbildung." (S. 29)
Für GS wird erkennbar, dass der Bereich Unterricht klar vorne liegt (Nutzung und Wichtigkeit), gefolgt von Fachmedien und kurz dahinter Didaktik (S. 30f). Ansonsten werden noch verschiedene Details beleuchtet, etwa die Materialien bewertet oder der GS-Letter beurteilt (S. 31ff) - Zusammenfassung siehe Seite 34.
Es folgte eine ausführliche Beschreibung des Unterportals Sekundarstufe, wobei dies untergliedert ist in Natur- und Geisteswissenschaften sowie Fremdsprachen (S. 34ff). Bei der Nutzung liegt wieder die Rubrik "Unterricht" vorne, wobei dies fachspezifisch differiert (S. 36f sowie 42f). Abweichend hiervon ist bei den Fremdsprachen nicht festzustellen, hier ist die Nutzung ähnlicher zwischen Unterricht, Fachmedien und Didaktik, wenngleich erneut Unterricht vorne liegt (S. 47), allerdings wird hier abermals Unterricht mit Abstand als am wichtigsten angesehen (S. 50).
Insgesamt unterscheiden sich die Nutzungs- und Bewertungsprofile nicht zwischen den Fachbereichen (S. 54).
Schließlich wird auch noch das Unterportal Berufsbildung betrachtet (S. 55ff). Die Ergebnisse sind vergleichbar mit vorher, interessant ist eventuell noch, dass über 40% auf den kaufmännischen Bereich entfallen (S. 57).

Daneben werden noch schulformübergreifende Unterportale analysiert, nämlich Aktuell (1040 Befragte), Medienkompetenz (221 Befragte) und Recht (83 Befragte) (S. 61ff). 
Interessante Befunde sind:
"Die Forum-Beiträge werden laut eigener Angabe von 32% der Befragten gelesen. 3% der Befragten geben an, Forum-Beiträge zu schreiben." (S. 61)
Der Newsletter wird von 50% abonniert, wobei hier große Unterschiede zwischen den Schulformen existieren, z. B. liegt GS vorne und BS hinten mit fast 40% Differenz (S. 62).
Im Bereich Medienkompetenz liegt Unterricht wieder vorne (S. 64).
Relativ selten wird das Unterportal Recht benutzt (S. 66ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst werden allgemeine Nutzungs- und Bewertungsaspekte vorgestellt (S. 18ff).\par Die Erstnutzung von LO hat j\'e4hrlich kontinuierlich zugenommen (S. 18).\par Auf LO aufmerksam werden die 
Befragten vor allem durch Kollegen und SaN-Infomaterialien sowie durch Links, ebenfalls eine Rolle spielen Empfehlungen in LFB (S. 18).\par \'dcber die H\'e4lfte besucht das Portal t\'e4glich oder w\'f6chentlich, wobei gut 2/3 mindestens 10 Minuten verweilt 
(S. 19). Frauen besuchen h\'e4ufiger und l\'e4nger (S. 19).\par "Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrzahl der Befragten mit gro\'dfer Regelm\'e4\'dfigkeit das LO-Portal besucht." (S. 19)\par Die Portalnutzung geschieht \'fcberwiegend schulformspezifisch 
(S. 19ff).\par Daneben werden die Unterportale Aktuell und Medienkompetenz schulform\'fcbergreifend h\'e4ufig besucht, der Bereich "Recht" hingegen seltener (S. 21). Erstere werden erneut von Frauen h\'e4ufiger genutzt (S. 21).\par lo-net wird von allen 
genutzt, haupts\'e4chlich aber von BS, Gesamt und Gym (S. 20f), primolo vor allem von GS, aber nicht so h\'e4ufig (S. 20f). M\'e4nner nutzen lo-net h\'e4ufiger (S. 21), ich sch\'e4tze, das wird durch die Schulform verursacht.\par Die Themenschwerpunkte 
weisen eine mittlere Nutzung auf, hier liegen Lesef\'f6rderung und Berufsorientierung vorne (S. 21f).\par Die Linksammlung wird h\'e4ufig genutzt (von Frauen etwas \'f6fter) und als n\'fctzlich eingestuft (S. 22).\par\par Die technische Leistungsf\'e4higkeit 
von LO ist gegeben (S. 23), ebenso wie die Nutzerfreundlichkeit, also Orientierung, Navigation und Screen-Design (S. 23f).\par\par Das Inhaltsangebot besitzt ein Anregungsgehalt (S. 24), wobei dies f\'fcr GS und HS gr\'f6\'dfer sowie f\'fcr Gym geringer 
ist (S. 25).\par Wichtigkeit, Praxisrelevanz und Neuigkeit der Inhalte sind ebenfalls gegeben (S. 25), wobei erneut Gym und diesmal auch BS etwas zur\'fcckhaltender urteilen (S. 26).\par Bei der sprachlichen Gestaltung sind Klarheit, Verst\'e4ndlichkeit 
und Anschaulichkeit gegeben (S. 26).\par "Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Qualit\'e4t von LO bezogen auf die Aspekte der technischen Leistungsf\'e4higkeit, Nutzerfreundlichkeit und Gestaltung der Texte von den Befragten positiv beurteilt 
wird." (S. 27)\par\par Bei den zus\'e4tzlich genutzten Webseiten werden viele genannt (764 verschiedene, davon 667 Einzelnennungen), wobei am h\'e4ufigsten LearLine Zentrale f\'fcr Unterrichtsmedien und Deutscher Bildungsserver sind (S. 27)\par\par\par 
Im Weiteren folgt eine Beschreibung schulformspezifischer Unterportale (S. 29ff).\par Hier wird zun\'e4chst deutlich, dass diese auch von entsprechenden Schulvertretern genutzt werden, die Selbstzuordnung stimmt also \'fcberein (S. 29).\par "Die Befragten 
ordneten sich gem\'e4\'df Schulstufenzugeh\'f6rigkeit einem der drei schulstufenspezifischen Unterportale zu (Grundschule, Sekundarstufen oder Berufsbildung) und beantworteten in der Folge die darauf bezogenen Fragen: 174 Befragte w\'e4hlten das Unterportal 
Grundschule, 651 Befragte das Unterportal Sekundarstufen und 184 Befragte das Unterportal Berufsbildung." (S. 29)\par F\'fcr GS wird erkennbar, dass der Bereich Unterricht klar vorne liegt (Nutzung und Wichtigkeit), gefolgt von Fachmedien und kurz dahinter 
Didaktik (S. 30f). Ansonsten werden noch verschiedene Details beleuchtet, etwa die Materialien bewertet oder der GS-Letter beurteilt (S. 31ff) - Zusammenfassung siehe Seite 34.\par Es folgte eine ausf\'fchrliche Beschreibung des Unterportals Sekundarstufe, 
wobei dies untergliedert ist in Natur- und Geisteswissenschaften sowie Fremdsprachen (S. 34ff). Bei der Nutzung liegt wieder die Rubrik "Unterricht" vorne, wobei dies fachspezifisch differiert (S. 36f sowie 42f). Abweichend hiervon ist bei den Fremdsprachen 
nicht festzustellen, hier ist die Nutzung \'e4hnlicher zwischen Unterricht, Fachmedien und Didaktik, wenngleich erneut Unterricht vorne liegt (S. 47), allerdings wird hier abermals Unterricht mit Abstand als am wichtigsten angesehen (S. 50).\par Insgesamt 
unterscheiden sich die Nutzungs- und Bewertungsprofile nicht zwischen den Fachbereichen (S. 54).\par Schlie\'dflich wird auch noch das Unterportal Berufsbildung betrachtet (S. 55ff). Die Ergebnisse sind vergleichbar mit vorher, interessant ist eventuell 
noch, dass \'fcber 40% auf den kaufm\'e4nnischen Bereich entfallen (S. 57).\par\par Daneben werden noch schulform\'fcbergreifende Unterportale analysiert, n\'e4mlich Aktuell\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  (1040 Befragte)\plain\f2\fs24 , Medienkompetenz\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 (221 Befragte)\plain\f2\fs24  und Recht\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  (83 Befragte)\plain\f2\fs24  (S. 61ff). \par Interessante Befunde sind:\par "Die Forum-Beitr\'e4ge werden laut eigener Angabe von 32% der Befragten gelesen. 3% der Befragten geben 
an, Forum-Beitr\'e4ge zu schreiben." (S. 61)\par Der Newsletter wird von 50% abonniert, wobei hier gro\'dfe Unterschiede zwischen den Schulformen existieren, z. B. liegt GS vorne und BS hinten mit fast 40% Differenz (S. 62).\par Im Bereich Medienkompetenz 
liegt Unterricht wieder vorne (S. 64).\par Relativ selten wird das Unterportal Recht benutzt (S. 66ff).\par}
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Hier werden erste Veröffentlichungen beschrieben, die die LFB-Situation beschreiben oder Untersuchungsergebnisse zu diesem Bereich beinhalten, etwa LFB-Interessen, Kursnachfrage oder das bundesweite LFWB-Angebot.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Hier werden erste Ver\'f6ffentlichungen beschrieben, die die LFB-Situation beschreiben oder Untersuchungsergebnisse zu diesem Bereich beinhalten, etwa LFB-Interessen, Kursnachfrage 
oder das bundesweite LFWB-Angebot.\plain\f2\fs24\par}
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Bei Lehrern gab es fast keine fehlenden Einkommensangaben (nur 2% verweigerten Auskunft); Durchschnitt ist 5%, bei Ärzten und Rechtsanwälten höher, nämlich 10% und 12%; diese verdienen im Schnitt höher (S. 98ff)

Die Hälfte der Lehrer gibt weniger als 40 Stunden als offizielle Arbeitszeit an, ein Drittel sogar weniger als 30 Stunden - eventuell haben sie sich an der Pflichtstundenzahl orientiert (S. 102)

Die berufliche Belastung als zu stark empfinden vor allem GL (an zweiter Stelle), danach folgen RL im oberen Mittelfeld und VL im Mittelfeld (S. 104)
(knapp die Hälfte aller Befragten gibt dies an)
Bei den Lehrern wird dies noch ausdifferenziert:
Verwaltungsballast und schlechte Organisation steht ganz oben, es folgt Lehrermangel/viele Vertretung und danach Überlastung sowie im Anschluss undisziplinierte Schüler. (S. 106)

Daneben zeigt sich: die berufliche Belastung hängt nur sehr schwach zusammen mit der Arbeitszeit (S. 106f).

Von allen befragten Gruppen stehen die Lehrer an der Spitze bei der Frage, ob Nebentätigkeiten ausgeübt werden (S. 108)
"Keine Berufsgruppe betreibt so viel Lehrtätigkeit nebenamtlich wie Realschullehrer - jeder zweite. Auch andere Lehrer geben am häufigsten Lehrtätigkeit als Nebenarbeit an, aber nur knapp jeder dritte Studienrat oder jeder fünfte Volksschullehrer." (S. 109)

75% aller Lehrer würden ihren Beruf wiederwählen (S. 111)
Durch die hohe Zustimmung wird die "instrumentelle Bedeutung dieser Fragestellung" (S. 111) etwas eingeschränkt.
Angemerkt wird:
"Entweder fehlt den Befragten die Phantasie, sich in einem anderen Beruf vorzustellen, oder sie wollen weder sich noch anderen eingestehen, eine Berufswahl getroffen zu haben, mit der sie unzufrieden sind. Es ist auch möglich, daß die mit Ansehen und Aufstiegschancen Unzufriedenen entweder diese Mängel nicht derart schwer bewerten, daß sie Konsequenzen daraus ziehen wollen, oder daß sie Gedanken an Alterantiven abwehren." (S. 111)

Fast alle Lehrer (90%) schätzen die Aufstiegschancen ihres Berufes als unterdurchschnittlich ein (S. 112). Außerdem äußern vor allem Lehrer, "ihr Beruf genieße nicht das zustehende Ansehen" (S. 113). [Richter urteilen übrigens ähnlich]
Deshalb fordern sie auch mehr Öffentlichkeitsarbeit als auch bessere Bezahlung, zum Teil plädieren sie auch, vor allem die RL, für eine bessere Ausbildung (S. 114)

[interessant: Abschnitt zu Faktoren beruflichen Erfolgs, S. 116-126; es wird vor allem Fleiß und Leistung betont:
"Leistungsorientiertes Verhalten zählt die Mehrheit der Befragten zu den wichigsten Faktoren beruflichen Erfolges; sowohl persönlich als auch allgemein. Aktivität, Aufgeschlossenheit und Weiterbildung werden am meisten hoch eingestuft - vor allem von Selbständigen und Angestellten der Privatwirtschaft; gute Examensnoten heben nur Beamte hervor.
Der Zugehörigkeit zu Institutionen mißt nur eine Minderheit Bedeutung für die Karriere zu - und dann auch nur allgemein. Famile und Bekanntenkreis sowie Parteien stehen an der Spitze der als karrierefördernd betrachteten Institutionen." (S. 122)
Daneben zeigt sich, dass sich einerseits Gruppen aus der Wirtschaft recht ähnlich und andererseits Gruppen, die beim Staat angestellt sind.
"Für die Einstellungen zu Beruf und Gesellschaft scheinen demnach mehr als die Ausbildung Stellung im Beruf sowie Tätigkeitsbereich bestimmend zu sein." (S. 126)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei Lehrern gab es fast keine fehlenden Einkommensangaben (nur 2% verweigerten Auskunft); Durchschnitt ist 5%, bei \'c4rzten und Rechtsanw\'e4lten h\'f6her, n\'e4mlich 
10% und 12%; diese verdienen im Schnitt h\'f6her (S. 98ff)\par\par Die H\'e4lfte der Lehrer gibt weniger als 40 Stunden als offizielle Arbeitszeit an, ein Drittel sogar weniger als 30 Stunden - eventuell haben sie sich an der Pflichtstundenzahl orientiert 
(S. 102)\par\par Die berufliche Belastung als zu stark empfinden vor allem GL (an zweiter Stelle), danach folgen RL im oberen Mittelfeld und VL im Mittelfeld (S. 104)\par (knapp die H\'e4lfte aller Befragten gibt dies an)\par Bei den Lehrern wird dies 
noch ausdifferenziert:\par Verwaltungsballast und schlechte Organisation steht ganz oben, es folgt Lehrermangel/viele Vertretung und danach \'dcberlastung sowie im Anschluss undisziplinierte Sch\'fcler. (S. 106)\par\par Daneben zeigt sich: die berufliche 
Belastung h\'e4ngt nur sehr schwach zusammen mit der Arbeitszeit (S. 106f).\par\par Von allen befragten Gruppen stehen die Lehrer an der Spitze bei der Frage, ob Nebent\'e4tigkeiten ausge\'fcbt werden (S. 108)\par "Keine Berufsgruppe betreibt so viel 
Lehrt\'e4tigkeit nebenamtlich wie Realschullehrer - jeder zweite. Auch andere Lehrer geben am h\'e4ufigsten Lehrt\'e4tigkeit als Nebenarbeit an, aber nur knapp jeder dritte Studienrat oder jeder f\'fcnfte Volksschullehrer." (S. 109)\par\par 75% aller 
Lehrer w\'fcrden ihren Beruf wiederw\'e4hlen (S. 111)\par Durch die hohe Zustimmung wird die "instrumentelle Bedeutung dieser Fragestellung" (S. 111) etwas eingeschr\'e4nkt.\par Angemerkt wird:\par "Entweder fehlt den Befragten die Phantasie, sich in 
einem anderen Beruf vorzustellen, oder sie wollen weder sich noch anderen eingestehen, eine Berufswahl getroffen zu haben, mit der sie unzufrieden sind. Es ist auch m\'f6glich, da\'df die mit Ansehen und Aufstiegschancen Unzufriedenen entweder diese M\'e4ngel 
nicht derart schwer bewerten, da\'df sie Konsequenzen daraus ziehen wollen, oder da\'df sie Gedanken an Alterantiven abwehren." (S. 111)\par\par Fast alle Lehrer (90%) sch\'e4tzen die Aufstiegschancen ihres Berufes als unterdurchschnittlich ein (S. 112). 
Au\'dferdem \'e4u\'dfern vor allem Lehrer, "ihr Beruf genie\'dfe nicht das zustehende Ansehen" (S. 113). [Richter urteilen \'fcbrigens \'e4hnlich]\par Deshalb fordern sie auch mehr \'d6ffentlichkeitsarbeit als auch bessere Bezahlung, zum Teil pl\'e4dieren 
sie auch, vor allem die RL, f\'fcr eine bessere Ausbildung (S. 114)\par\par [interessant: Abschnitt zu Faktoren beruflichen Erfolgs, S. 116-126; es wird vor allem Flei\'df und Leistung betont:\par "Leistungsorientiertes Verhalten z\'e4hlt die Mehrheit 
der Befragten zu den wichigsten Faktoren beruflichen Erfolges; sowohl pers\'f6nlich als auch allgemein. Aktivit\'e4t, Aufgeschlossenheit und Weiterbildung werden am meisten hoch eingestuft - vor allem von Selbst\'e4ndigen und Angestellten der Privatwirtschaft; 
gute Examensnoten heben nur Beamte hervor.\par Der Zugeh\'f6rigkeit zu Institutionen mi\'dft nur eine Minderheit Bedeutung f\'fcr die Karriere zu - und dann auch nur allgemein. Famile und Bekanntenkreis sowie Parteien stehen an der Spitze der als karrieref\'f6rdernd 
betrachteten Institutionen." (S. 122)\par Daneben zeigt sich, dass sich einerseits Gruppen aus der Wirtschaft recht \'e4hnlich und andererseits Gruppen, die beim Staat angestellt sind.\par "F\'fcr die Einstellungen zu Beruf und Gesellschaft scheinen demnach 
mehr als die Ausbildung Stellung im Beruf sowie T\'e4tigkeitsbereich bestimmend zu sein." (S. 126)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		0979abd9-8b5b-4322-b157-9c2d455b4ea1		Programmmitgestaltung und -auschreibung von LFB (Österreich, berufsbildend)		1				33						false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		32		Programm

Rund 80% wollen an Programmherstellung mitgestalten (57% sind mit der bisherigen Möglichkeit unzufrieden).
Gewünscht werden entweder Kontaktlehrer oder Erhebungen, weniger die persönliche Kontaktaufnahme.

Das Programmheft selbst ist auch Gegenstand.
Zum Erscheinungstermin gibt es keine klaren Präferenzen.
Knapp 50% sind mit der bisherigen Gestaltung unzufrieden.
So wollen sie präzisiere Informationen zur Veranstaltungen (Inhalte und Ziele sowie Voraussetzung) und auch bessere Beschreibung der Vortragenden.
Als formaler Aspekt wird auch die Unübersichtlichkeit beklagt.
Schließlich noch organisatorischer Aspekt, z. B. 1 Heft pro Lehrerzimmer.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Programm\par\par Rund 80% wollen an Programmherstellung mitgestalten (57% sind mit der bisherigen M\'f6glichkeit unzufrieden).\par Gew\'fcnscht werden entweder Kontaktlehrer oder Erhebungen, weniger die pers\'f6nliche 
Kontaktaufnahme.\par\par Das Programmheft selbst ist auch Gegenstand.\par Zum Erscheinungstermin gibt es keine klaren Pr\'e4ferenzen.\par Knapp 50% sind mit der bisherigen Gestaltung unzufrieden.\par So wollen sie pr\'e4zisiere Informationen zur Veranstaltungen 
(Inhalte und Ziele sowie Voraussetzung) und auch bessere Beschreibung der Vortragenden.\par Als formaler Aspekt wird auch die Un\'fcbersichtlichkeit beklagt.\par Schlie\'dflich noch organisatorischer Aspekt, z. B. 1 Heft pro Lehrerzimmer.\par}
		0				1

		09cf3734-052d-4f9d-9e0a-fe578c2519b0		LFB-Statistik (NRW): Aufbau des Berichts		1				12						false		false		1		ag, 19.02.2007		0		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad		9		Stichworte

"In Nordrhein-Westfalen arbeiten an etwa 6.700 Schulen rund 180.000 Lehrerinnen und Lehrer. Die staatliche Lehrerfortbildung stellt Schulen und Lehrkräften geeignete Fortbildungsangebote zur Verfügung." (S. 9)

Es wird dann kurz vorgestellt, wie LFB-Angebote entstehen und welche Aufgaben die einzelnen Akteure (z. B. Ministerium, Landesinstitut etc) sowie Ebenen (z. B. Schulamt) haben (S. 9f).

Der Bericht ist der erste zur Erfasssung der LFB in NRW und soll auch zu zukünftigen Planung verwendet werden (S. 10).

Es wurden Daten erhoben vom Landesinstitut, von Bezirksregierungen, Schulämtern und Schulen, wobei dies nicht flächendeckend gelungen ist (S. 10f).
"Der Fortbildungsbericht enthält quantitative Daten  (Fortbildungsstatistik) und qualitative Daten (Evaluationsergebnisse)." (S. 11).
In der LFB-Statistik werden vor allem Veranstaltungsdaten gesammelt, in der Evaluation einige Schwerpunktbereiche, z. B. Leitungsfortbildung, untersucht (S. 11f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "In Nordrhein-Westfalen arbeiten an etwa 6.700 Schulen rund 180.000 Lehrerinnen und Lehrer. Die staatliche Lehrerfortbildung stellt Schulen und Lehrkr\'e4ften geeignete 
Fortbildungsangebote zur Verf\'fcgung." (S. 9)\par\par Es wird dann kurz vorgestellt, wie LFB-Angebote entstehen und welche Aufgaben die einzelnen Akteure (z. B. Ministerium, Landesinstitut etc) sowie Ebenen (z. B. Schulamt) haben (S. 9f).\par\par Der 
Bericht ist der erste zur Erfasssung der LFB in NRW und soll auch zu zuk\'fcnftigen Planung verwendet werden (S. 10).\par\par Es wurden Daten erhoben vom Landesinstitut, von Bezirksregierungen, Schul\'e4mtern und Schulen, wobei dies nicht fl\'e4chendeckend 
gelungen ist (S. 10f).\par "Der Fortbildungsbericht enth\'e4lt quantitative Daten  (Fortbildungsstatistik) und qualitative Daten (Evaluationsergebnisse)." (S. 11).\par In der LFB-Statistik werden vor allem Veranstaltungsdaten gesammelt, in der Evaluation 
einige Schwerpunktbereiche, z. B. Leitungsfortbildung, untersucht (S. 11f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		0a4d544a-1b73-4959-b494-dc3010605de8		Bildungsrat: neue Arbeitsformen erfordern neue Lehrerrolle		1				134						false		false		1		ag, 01.11.2006		0		6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775		133		Stichworte

In den Ausführungen zum Primarbereich wird eine neue Akzentuierung vorgeschlagen. Dabei werden auch neue Arbeits- und Lernformen vorgeschlagen.

"Entdeckendes Lernen, selbständiges und kooperatives Arbeiten, Schulung im Problemlösen sind als Verfahren und Prozesse des Lernens ebenso wichtig wie die zu erlernenden Inhalte selbst." (S. 133)

"Die neuen Unterrichtsformen erfordern deshalb auch eine gewandelte Lehrerrolle: Der Lehrer handelt als Erfinder und Planer von Problemsituationen, die die Eigeninitiative der Schüler herausfordern. Er soll vor allem die Denkprozesse der Kinder leiten, indem er beobachtet und zuhört, unterstützt und erweitert, auswählt und plant. Viele Lehrer praktizieren solche Verfahren heute schon, aber die Initaitve, die sie entwickeln, wird allzuoft durch überfüllte Klassen, mangelhaftes Lernmaterial und bürokratische Beschränkung behindert, so daß sie im Unterricht nicht in dem geforderten Umfang wirksam werden können." (S. 134)

Daneben werden auch Stichworte wie Individualisierung oder Differenzierung genannt, wozu auch diagnostische Kompetenz notwendig ist. (S. 135)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In den Ausf\'fchrungen zum Primarbereich wird eine neue Akzentuierung vorgeschlagen. Dabei werden auch neue Arbeits- und Lernformen vorgeschlagen.\par\par "Entdeckendes Lernen, selbst\'e4ndiges 
und kooperatives Arbeiten, Schulung im Probleml\'f6sen sind als Verfahren und Prozesse des Lernens ebenso wichtig wie die zu erlernenden Inhalte selbst." (S. 133)\par\par "Die neuen Unterrichtsformen erfordern deshalb auch eine gewandelte Lehrerrolle: 
Der Lehrer handelt als Erfinder und Planer von Problemsituationen, die die Eigeninitiative der Sch\'fcler herausfordern. Er soll vor allem die Denkprozesse der Kinder leiten, indem er beobachtet und zuh\'f6rt, unterst\'fctzt und erweitert, ausw\'e4hlt 
und plant. Viele Lehrer praktizieren solche Verfahren heute schon, aber die Initaitve, die sie entwickeln, wird allzuoft durch \'fcberf\'fcllte Klassen, mangelhaftes Lernmaterial und b\'fcrokratische Beschr\'e4nkung behindert, so da\'df sie im Unterricht 
nicht in dem geforderten Umfang wirksam werden k\'f6nnen." (S. 134)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Daneben werden auch Stichworte wie Individualisierung oder Differenzierung genannt, wozu auch diagnostische Kompetenz notwendig ist. (S. 135)\plain\f2\fs24\par}
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		0a715198-26bc-4900-a752-b7387e53c565		LFB als Beitrag zu schulischen Innovationen		1										false		false		1		ag, 08.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		9		Von den vielfältigen gesellschaftlichen Entwicklungen ist Schule als Teilsystem der Gesellschaft davon ebenfalls betroffen.
"Die Schule als gesellschaftliche Instanz muß sich den neuen Entwicklungen anpassen und die eigenen Ziele und Verfahren ständig überprüfen. Dabei sind nicht nur tradierte curriculare Vorgaben zu revidieren, sondern auch Strukturen des innerschulischen Lebens und die Bezüge zur außerschulischen Umwelt."
Deshalb sind Schulen gefordert, sich anzupassen und zu verändern, wobei hierfür auch Unterstützung durch weitere Akteure erforderlich ist. Dazu ist es auch notwendig, "sich über die in der Erstausbildung erworbenen beruflichen Kompetenzen hinaus fort- und weiterzubilden."
"Unter diesen Bedingungen wird insbesondere von Lehrerfortbildung erwartet, daß sie einen wesentlichen Beitrag für notwendige schulische Innovationen leistet und die Lehrerinnen und Lehrer als Träger schulischer Veränderung stärkt. Um diesem Anspruch zu genügen, muß Lehrerfortbildung didaktisch effizient strukturiert und fortbildungsmethodisch wie auch -organisatorisch optimal gestaltet sein. Nur so können gewünschte Innovationen in Schule und Unterricht transferiert und verbreitet werden."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Von den vielf\'e4ltigen gesellschaftlichen Entwicklungen ist Schule als Teilsystem der Gesellschaft davon ebenfalls betroffen.\par "Die Schule als gesellschaftliche Instanz mu\'df sich den neuen Entwicklungen 
anpassen und die eigenen Ziele und Verfahren st\'e4ndig \'fcberpr\'fcfen. Dabei sind nicht nur tradierte curriculare Vorgaben zu revidieren, sondern auch Strukturen des innerschulischen Lebens und die Bez\'fcge zur au\'dferschulischen Umwelt."\par Deshalb 
sind Schulen gefordert, sich anzupassen und zu ver\'e4ndern, wobei hierf\'fcr auch Unterst\'fctzung durch weitere Akteure erforderlich ist. Dazu ist es auch notwendig, "sich \'fcber die in der Erstausbildung erworbenen beruflichen Kompetenzen hinaus fort- 
und weiterzubilden."\par "Unter diesen Bedingungen wird insbesondere von Lehrerfortbildung erwartet, da\'df sie einen wesentlichen Beitrag f\'fcr notwendige schulische Innovationen leistet und die Lehrerinnen und Lehrer als Tr\'e4ger schulischer Ver\'e4nderung 
st\'e4rkt. Um diesem Anspruch zu gen\'fcgen, mu\'df Lehrerfortbildung didaktisch effizient strukturiert und fortbildungsmethodisch wie auch -organisatorisch optimal gestaltet sein. Nur so k\'f6nnen gew\'fcnschte Innovationen in Schule und Unterricht transferiert 
und verbreitet werden."\plain\f1\fs24\par}
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		0a93635a-83be-47cd-bbd9-4a58aae8f9be		schilf und arbeitsplatzbezogene LFB ähnlich		1										false		false		3		ag, 17.12.2006		0		73f19769-6128-4017-9b53-ed0424051953		41		"Ein allgemein anerkannter Begriff von Schulinterner Fortbildung (Schilf) existiert nach Schöning (1990, p. 61f.) noch nicht. So werden kollegiumsinterne Fortbildung und arbeitsplatzbezogene Fortbildung häufig synonsym verwendet. Gemeinsam ist diesen Begriffen, dass sie einen sozialen, räumlichen und organisatorischen Bezugspunkt zu einer Schule bilden, da Kurse aufgrund der Eigeninitiative eines Lehrteams entstehen, das sich für ein bestimmtes Thema interessiert. Im Hinblick auf die Entwicklung einzelner Schulen steigt die Bedeutung schulzentrierter LLFB und schliesst Schul- und Organisationsentwicklung mit ein [...]." (S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Ein allgemein anerkannter Begriff von Schulinterner Fortbildung (Schilf) existiert nach Sch\'f6ning (1990, p. 61f.) noch nicht. So werden kollegiumsinterne Fortbildung und arbeitsplatzbezogene 
Fortbildung h\'e4ufig synonsym verwendet. Gemeinsam ist diesen Begriffen, dass sie einen sozialen, r\'e4umlichen und organisatorischen Bezugspunkt zu einer Schule bilden, da Kurse aufgrund der Eigeninitiative eines Lehrteams entstehen, das sich f\'fcr 
ein bestimmtes Thema interessiert. Im Hinblick auf die Entwicklung einzelner Schulen steigt die Bedeutung schulzentrierter LLFB und schliesst Schul- und Organisationsentwicklung mit ein [...]." (S. 41)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		0b1f7c74-eb0c-42b9-b843-63128aab39f1		Themenwünsche für LFB (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		1		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		29		Da Bekanntheit und Akzeptanz der PI gegeben sind, sollte für eine zukunftsorientierte Arbeit an den PI stärker auf die Erwartungen der Lehrer eingegangen werden. (S. 28)

So wurde zunächst nach Themenwünschen gefragt. Hier liegt mit großem Abstand der Wunsch nach fachwissenschaftlichen Inhalten vorne (63%). Dahinter und beinah gleichauf folgen überfachliche Zielvorstellungen, nämlich das Verlangen nach didaktischer Aktualilsierung (29%) und persönlichkeitsorientierter LFB (28,3%). Außerdem ist noch, etwas weniger häufig, ein Interesse an Erziehungsfragen zu konstatieren (23,6%).
Insgesamt wird mit diesem zweiten Schwerpunkt, neben der fachlichen Ausrichtung, also für die PI als Aufgabe erkennbar, dass ihnen eine gewisse postgraduale Ausbildungsfunktion zukommt, um Defizite der Lehrerausbildung im überfachlichen Bereich zu beheben.

Ansonsten zeigt sich, dass Männer stärker an Themen fachlicher Art und hinsichtlich von Führungsaufgaben interessiert sind als Frauen, während diese mehr Wert auf Didaktik und Erziehung legen als Männer.

Daneben wird der Wunsch nach persönlichkeitsorientierter LFB in den offenen Nennungen unterstrichen, also beispielsweise PI-Seminare zu Konfliktlösungsstrategien oder Rhetorik gefordert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Da Bekanntheit und Akzeptanz der PI gegeben sind, sollte f\'fcr eine zukunftsorientierte Arbeit an den PI st\'e4rker auf die Erwartungen der Lehrer eingegangen werden. (S. 28)\par\par\plain\f2\fs24 So wurde zun\'e4chst 
nach \plain\f2\fs24 Themenw\'fcnschen gefragt. Hier liegt mit gro\'dfem Abstand der Wunsch nach fachwissenschaftlichen Inhalten vorne\lang1031\hich\f2\loch\f2  (63%)\plain\f2\fs24 . Dahinter und beinah gleichauf folgen \'fcberfachliche Zielvorstellungen, 
n\'e4mlich das Verlangen nach didaktischer Aktualilsierung \lang1031\hich\f2\loch\f2 (29%) \plain\f2\fs24 und pers\'f6nlichkeitsorientierter LFB\lang1031\hich\f2\loch\f2  (28,3%)\plain\f2\fs24 . Au\'dferdem ist noch, etwas weniger h\'e4ufig, \lang1031\hich\f2\loch\f2 
ein \plain\f2\fs24 Interesse an Erziehungsfragen zu konstatieren\lang1031\hich\f2\loch\f2  (23,6%)\plain\f2\fs24 .\par Insgesamt wird mit diesem zweiten Schwerpunkt, neben der fachlichen Ausrichtung, also f\'fcr die PI als Aufgabe erkennbar, dass ihnen 
eine gewisse postgraduale Ausbildungsfunktion zukommt, um Defizite der Lehrerausbildung im \'fcberfachlichen Bereich zu beheben.\par\par Ansonsten zeigt sich, dass M\'e4nner st\'e4rker an Themen fachlicher Art und hinsichtlich von F\'fchrungsaufgaben 
interessiert sind als Frauen, w\'e4hrend diese mehr Wert auf Didaktik und Erziehung legen als M\'e4nner.\par\par Daneben wird der Wunsch nach pers\'f6nlichkeitsorientierter LFB in den offenen Nennungen unterstrichen, also beispielsweise PI-Seminare zu 
Konfliktl\'f6sungsstrategien oder Rhetorik gefordert.\par}
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		0b397cc0-4f6c-4872-9557-4bbcbca2e8b9		LFB in Hessen: sonstige LFB-Aktivitäten (inkl. Person- und Schulvariablen)		1				74						false		false		1		ag, 05.01.2007		0		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		59		Stichworte

In diesem Abschnitt wird beleuchtet, wie sich Teilnahme an weiter LFB (WF) auf einzelne Variablen auswirkt (S. 59ff).

- Person
Beim Geschlecht wird deutlich, dass Frauen signifikant intensiver weitere LFB betreiben, beim Alter ist kein Unterschied zu erkennen, zumal die Verteilung unsystematisch ist (S. 59f).
Beim Familienstand sind alleinstehend signifkant mehr aktiv bei WF (S. 60).
Die Anzahl der Kinder wirkt sich kaum aus, wenngleich tendenziell ein monoton abnehmender Verlauf zu konstatieren ist (S. 60). Die Anzahl im Haushalt lebender Angehöriger bewirkt aber bei drei oder vier eine spürbar niedrigere WF (S. 60f).

- Schule
Die Schulform ist signifikant hinsichlich WF, vor allem ist hier nun das Gymnasium im Mittelfeld und Sek1-Schulen bilden das Schlußlicht (S. 61). Diesmal ist die Schulform aber nicht alleine bestimmendes Merkmal, sondern auch das Geschlecht spielt für WF eine Rolle (S. 62).
Die Kollegiumsgröße ist unbedeutsam für WF, ebenso wie die Anzahl der Funktion (S. 62). Auch bei der Zahl der wöchentlichen Unterrichtsstunden ist keine Auswirkung auf WF feststellbar (S. 63). Und korrespondierend zum Alter ist auch die Unterrichtserfahrung nicht signifikant für WF (S. 64).
Die Arbeitszufriedenheit ist signifkant bezüglich WF. Auch wenn keine typische Verteilungsform vorzufinden ist, so ist doch deutlich, dass die Unzufriedensten den geringsten und die Zufriedensten den höchsten WF-Wert haben (S. 64). Demgegenüber ist die Berufswiederwahl erneut nicht bedeutsam (S. 65).

Sodann erfolgt nochmals eine Zusammenfassung dieser Befunde (S. 65-67).


Im nächsten Schritt wird betrachtet, wie sich Personal- und Schul-Variablen auf die für LFB aufgewendete Zeit auswirken ZF (S. 67ff).
Zunächst wird, wie schon erwähnt, deutlich, dass bei den Angaben zur letzten Woche ein Bedarf erkennbar wird, da die Wunsch-Zeit größer ist als die Ist-Zeit (S. 67).

- Person
Frauen geben einen signifikant höheren Bedarf an, wenden aber dieselbe Zeit auf wie Männer (S. 68).
Bei der Altersgruppe und beim Familienstand sowie auch der Kinderzahl ist keine Auswirkung ermittelbar (S. 68f).

- Schule
Die Schulform erweist sich abermals als sehr bedeutsame Variable (S. 70). Diesmal liegt das Gymnasium an vorderster Stelle mit einem Median von 5,6 Stunden pro Woche, während die Förderschule am unteren Ende einen Median von 3,9 Stunden pro Woche aufweist (S. 70). Auch bei der Streubreite liegt das Gymnasium mit dem geringsten Wert vorne (S. 70).
"Fazit ist somit, daß im Berufsalltag die durchschnittlich pro Woche für die LFB aufgewendete Zeit in Stunden pro Woche deutlich mit der Schulform zusammenhängt." (S. 71)
Erstmals ist auch die Größe der Kollegien bedeutsam insofern, dass größere Kollegien höhere ZF haben, allerdings könnte dies durch die Schulform bedingt sein (S. 71).
Die Anzahl der Funktion, die Unterrichtsstunden pro Woche und die Unterrichtserfahrung haben keinen Einfluss auf ZF (S. 71f). Dasselbe gilt für aktuelle und generelle Berufszufriedenheit (S. 72f).

In der Zusammenfassung wird als zentraler Sachverhalt vermerkt, dass die Schulform, aber nicht das Geschlecht bedeutsam für ZF sind (S. 74).
Bezüglich des Bedarfs wird festgehalten, dass dieser bei Frauen größer ist, er im Alter sowie mit größerer Unterrichtserfahrung abnimmt und bei Verheirateten geringer ist (S. 74).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In diesem Abschnitt wird beleuchtet, wie sich Teilnahme an weiter LFB (WF) auf einzelne Variablen auswirkt (S. 59ff).\par\par - Person\par Beim Geschlecht wird deutlich, 
dass Frauen signifikant intensiver weitere LFB betreiben, beim Alter ist kein Unterschied zu erkennen, zumal die Verteilung unsystematisch ist (S. 59f).\par Beim Familienstand sind alleinstehend signifkant mehr aktiv bei WF (S. 60).\par Die Anzahl der 
Kinder wirkt sich kaum aus, wenngleich tendenziell ein monoton abnehmender Verlauf zu konstatieren ist (S. 60). Die Anzahl im Haushalt lebender Angeh\'f6riger bewirkt aber bei drei oder vier eine sp\'fcrbar niedrigere WF (S. 60f).\par\par - Schule\par 
Die Schulform ist signifikant hinsichlich WF, vor allem ist hier nun das Gymnasium im Mittelfeld und Sek1-Schulen bilden das Schlu\'dflicht (S. 61). Diesmal ist die Schulform aber nicht alleine bestimmendes Merkmal, sondern auch das Geschlecht spielt 
f\'fcr WF eine Rolle (S. 62).\par Die Kollegiumsgr\'f6\'dfe ist unbedeutsam f\'fcr WF, ebenso wie die Anzahl der Funktion (S. 62). Auch bei der Zahl der w\'f6chentlichen Unterrichtsstunden ist keine Auswirkung auf WF feststellbar (S. 63). Und korrespondierend 
zum Alter ist auch die Unterrichtserfahrung nicht signifikant f\'fcr WF (S. 64).\par Die Arbeitszufriedenheit ist signifkant bez\'fcglich WF. Auch wenn keine typische Verteilungsform vorzufinden ist, so ist doch deutlich, dass die Unzufriedensten den 
geringsten und die Zufriedensten den h\'f6chsten WF-Wert haben (S. 64). Demgegen\'fcber ist die Berufswiederwahl erneut nicht bedeutsam (S. 65).\par\par Sodann erfolgt nochmals eine Zusammenfassung dieser Befunde (S. 65-67).\par\par\par Im n\'e4chsten 
Schritt wird betrachtet, wie sich Personal- und Schul-Variablen auf die f\'fcr LFB aufgewendete Zeit auswirken ZF (S. 67ff).\par Zun\'e4chst wird, wie schon erw\'e4hnt, deutlich, dass bei den Angaben zur letzten Woche ein Bedarf erkennbar wird, da die 
Wunsch-Zeit gr\'f6\'dfer ist als die Ist-Zeit (S. 67).\par\par - Person\par Frauen geben einen signifikant h\'f6heren Bedarf an, wenden aber dieselbe Zeit auf wie M\'e4nner (S. 68).\par Bei der Altersgruppe und beim Familienstand sowie auch der Kinderzahl 
ist keine Auswirkung ermittelbar (S. 68f).\par\par - Schule\par Die Schulform erweist sich abermals als sehr bedeutsame Variable (S. 70). Diesmal liegt das Gymnasium an vorderster Stelle mit einem Median von 5,6 Stunden pro Woche, w\'e4hrend die F\'f6rderschule 
am unteren Ende einen Median von 3,9 Stunden pro Woche aufweist (S. 70). Auch bei der Streubreite liegt das Gymnasium mit dem geringsten Wert vorne (S. 70).\par "Fazit ist somit, da\'df im Berufsalltag die durchschnittlich pro Woche f\'fcr die LFB aufgewendete 
Zeit in Stunden pro Woche deutlich mit der Schulform zusammenh\'e4ngt." (S. 71)\par Erstmals ist auch die Gr\'f6\'dfe der Kollegien bedeutsam insofern, dass gr\'f6\'dfere Kollegien h\'f6here ZF haben, allerdings k\'f6nnte dies durch die Schulform bedingt 
sein (S. 71).\par Die Anzahl der Funktion, die Unterrichtsstunden pro Woche und die Unterrichtserfahrung haben keinen Einfluss auf ZF (S. 71f). Dasselbe gilt f\'fcr aktuelle und generelle Berufszufriedenheit (S. 72f).\par\par In der Zusammenfassung wird 
als zentraler Sachverhalt vermerkt, dass die Schulform, aber nicht das Geschlecht bedeutsam f\'fcr ZF sind (S. 74).\par Bez\'fcglich des Bedarfs wird festgehalten, dass dieser bei Frauen gr\'f6\'dfer ist, er im Alter sowie mit gr\'f6\'dferer Unterrichtserfahrung 
abnimmt und bei Verheirateten geringer ist (S. 74).\plain\f2\fs24\par}
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"Die Curriculumdiskussion der letzten Jahre hat u. a. ein für unsere Fragestellung wichtiges Ergegbnis gebracht. Es besteht bei vielen Autoren Einigkeit darüber, den Lehrer nicht nur als Adressaten von Curricua zu sehen, sondern ihn als Partner bei den verschiedenen Phasen der Curriculumarbeit (Konstruktion, Implementation, Dissemination, Evaluation, Revision) zu beteiligen." (S. 28)
Dies bedeutet, dass LFB auch als aktive Form der Mitgestaltung aufzufassen ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichwor\lang1031\hich\f2\loch\f2 te\par\par "Die Curriculumdiskussion der letzten Jahre hat u. a. ein f\'fcr unsere Fragestellung wichtiges Ergegbnis gebracht. Es besteht bei vielen Autoren Einigkeit dar\'fcber, 
den Lehrer nicht nur als Adressaten von Curricua zu sehen, sondern ihn als Partner bei den verschiedenen Phasen der Curriculumarbeit (Konstruktion, Implementation, Dissemination, Evaluation, Revision) zu beteiligen." (S. 28)\par Dies bedeutet, dass LFB 
auch als aktive Form der Mitgestaltung aufzufassen ist.\plain\f2\fs24\par}
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Zur Zielsetzung heißt es:
"Mit der vorliegenden Studie werden zum sechsten Mal umfangreiche Daten über die quantitativen und qualitativen Aspekte der Computerausstattung und -nutzung in den bundesdeutschen Schulen veröffentlicht. Neben der Anzahl der vorhandenen Computer wurde auch deren Multimediafähigkeit erneut abgefragt, ebenso wie die eingesetzte Software und vorhandene Peripheriegeräte für den Unterrichtseinsatz, die Vernetzung
sowie die Art des Internetzugangs. Neu aufgenommen wurde die Frage nach Notebook-Klassen und eine erweiterte Abfrage zur Möglichkeit der Computernutzung außerhalb des Unterrichts. Außerdem konnte auf Grund eines veränderten Bewertungsschemas
ein deutlicheres Bild über den Einsatz und die Nutzung von Computern und Internet im Unterricht in den allgemein bildenden und berufsbildenden Schulen gewonnen werden. Dabei ist es in diesem Jahr möglich, die Nutzung von Computern und Internet im Unterricht über einen Zeitraum von vier Jahren zu vergleichen." (S. 3)

Die Daten beruhen auf Angaben der Länder und des Statistikamts (S. 4). Die Rücklaufquote ist sehr hoch, fast 100% (S. 5).

Im Schnitt kommen 12 Schüler auf einen Rechner, an Sek 1 und 2 sind es 11 Schüler und bei BS nur 9 (S. 6).
99% der Schulen haben Computer, BS im Schnitt 107, Sek 1 und 2 im Schnitt 39 und GS 17 (S. 6).
Notebook-Klassen gibt es in 4% der BS, 2% der Sek 1 und 2 sowie zu 1 % an GS (S. 6).

Anwendungssoftware liegt bei BS vor Lern- und "Werkzeug"-Software (S. 6). Insgesamt liegt Lernsoftware vorne (S. 14).

An GS sind die Hälfte der Rechner im Klassenzimmer, bei Sek 1 und 2 sowie BS rund 60% in PC-Räumen (S. 6).

"Der Anteil der Schulen, die ihren Schülerinnen/Schülern die Möglichkeit der Computernutzung außerhalb des Unterrichts bieten, hat sich in allen Schulformen erhöht. 82 % der berufsbildenden Schulen, 66 % der Sekundarschulen I und II und 6 % der Grundschulen bieten diese Möglichkeit." (S. 6)

Bei GS können bei ca. 30% Computer außerhalb des Unterrichtsgenutzt werden, bei Sek und BS sind es fast 50% (S. 7).
Daneben gibt es Angaben zur Vernutzung und zu Servern, rund 80% sind online [bei GS weniger] (S. 7).

Computer im Unterricht werden häufiger eingesetzt, vor allem in Deutsch, Mathe und Naturwissenschaft sowie auch Fremsprachen, wobei dies schulformabhängig variiert (S. 7).
Auch Internet wird häufiger im Unterricht genutzt, z. B. für Sachunterricht (S. 8).

Sonstige Teilergebnisse:
An GS vor allem Lernsoftware (S. 13)

Computer in Klassenzimmern (S. 16f).

Medieneinsatz nach Fach (S. 23ff), z. B. Mathe und Deutsch insgesamt vorne, auch Arbeitsgmeinschaften bei häufig oft (S. 26).
Computereinsatz ist schulformabhängig (S. 27ff).
Internetnutzung ähnlich wie Computereinsatz (S. 39).

Im Vergleich zeigt sich u. a. (S. 40f): mehr Hardware, mehr DSL, Computereinsatz kaum verändert, Interneteinsatz häufiger (S. 41).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zur Zielsetzung hei\'dft es:\par "Mit der vorliegenden Studie werden zum sechsten Mal umfangreiche Daten \'fcber die quantitativen und qualitativen Aspekte der Computerausstattung 
und -nutzung in den bundesdeutschen Schulen ver\'f6ffentlicht. Neben der Anzahl der vorhandenen Computer wurde auch deren Multimediaf\'e4higkeit erneut abgefragt, ebenso wie die eingesetzte Software und vorhandene Peripherieger\'e4te f\'fcr den Unterrichtseinsatz, 
die Vernetzung\par sowie die Art des Internetzugangs. Neu aufgenommen wurde die Frage nach Notebook-Klassen und eine erweiterte Abfrage zur M\'f6glichkeit der Computernutzung au\'dferhalb des Unterrichts. Au\'dferdem konnte auf Grund eines ver\'e4nderten 
Bewertungsschemas\par ein deutlicheres Bild \'fcber den Einsatz und die Nutzung von Computern und Internet im Unterricht in den allgemein bildenden und berufsbildenden Schulen gewonnen werden. Dabei ist es in diesem Jahr m\'f6glich, die Nutzung von Computern 
und Internet im Unterricht \'fcber einen Zeitraum von vier Jahren zu vergleichen." (S. 3)\par\par Die Daten beruhen auf Angaben der L\'e4nder und des Statistikamts (S. 4). Die R\'fccklaufquote ist sehr hoch, fast 100% (S. 5).\par\par Im Schnitt kommen 
12 Sch\'fcler auf einen Rechner, an Sek 1 und 2 sind es 11 Sch\'fcler und bei BS nur 9 (S. 6).\par 99% der Schulen haben Computer, BS im Schnitt 107, Sek 1 und 2 im Schnitt 39 und GS 17 (S. 6).\par Notebook-Klassen gibt es in 4% der BS, 2% der Sek 1 und 
2 sowie zu 1 % an GS (S. 6).\par\par Anwendungssoftware liegt bei BS vor Lern- und "Werkzeug"-Software (S. 6). Insgesamt liegt Lernsoftware vorne (S. 14).\par\par An GS sind die H\'e4lfte der Rechner im Klassenzimmer, bei Sek 1 und 2 sowie BS rund 60% 
in PC-R\'e4umen (S. 6).\par\par "Der Anteil der Schulen, die ihren Sch\'fclerinnen/Sch\'fclern die M\'f6glichkeit der Computernutzung au\'dferhalb des Unterrichts bieten, hat sich in allen Schulformen erh\'f6ht. 82 % der berufsbildenden Schulen, 66 % 
der Sekundarschulen I und II und 6 % der Grundschulen bieten diese M\'f6glichkeit." (S. 6)\par\par Bei GS k\'f6nnen bei ca. 30% Computer au\'dferhalb des Unterrichtsgenutzt werden, bei Sek und BS sind es fast 50% (S. 7).\par Daneben gibt es Angaben zur 
Vernutzung und zu Servern, rund 80% sind online [bei GS weniger] (S. 7).\par\par Computer im Unterricht werden h\'e4ufiger eingesetzt, vor allem in Deutsch, Mathe und Naturwissenschaft sowie auch Fremsprachen, wobei dies schulformabh\'e4ngig variiert 
(S. 7).\par Auch Internet wird h\'e4ufiger im Unterricht genutzt, z. B. f\'fcr Sachunterricht (S. 8).\par\par Sonstige Teilergebnisse:\par An GS vor allem Lernsoftware (S. 13)\par\par Computer in Klassenzimmern (S. 16f).\par\par Medieneinsatz nach Fach 
(S. 23ff), z. B. Mathe und Deutsch insgesamt vorne, auch Arbeitsgmeinschaften bei h\'e4ufig oft (S. 26).\par Computereinsatz ist schulformabh\'e4ngig (S. 27ff).\par Internetnutzung \'e4hnlich wie Computereinsatz (S. 39).\par\par Im Vergleich zeigt sich 
u. a. (S. 40f): mehr Hardware, mehr DSL, Computereinsatz kaum ver\'e4ndert, Interneteinsatz h\'e4ufiger (S. 41).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Der Autor beschreibt die Situation der LFB an Hochschulen, die oftmals über Kontaktstudien geschieht, woran Lehrer als Gasthörer teilnehmen können (S. 296f). Allerdings sind dabei einige Einschränkungen aus inhaltlichen Gründen vorzunehmen, etwa Veranstaltungen mit sehr speziellen oder examensbezogenen Inhalten (S. 297f).
Auch zeitlich fallen i.d.R. Vormittagskurse aus (S. 298).
Um Kapazitätsprobleme zu begegnen, empfiehlt der Autor, spezielle Kontaktstudien-Kurse anzubieten, woran auch Studenten teilnehmen können und so ein Austausch stattfinden würde (S. 298f). Daneben könnten auch spezielle Vor- und Nachbereitung oder Kooperationen mit anderen Partner (VHS etc.) angestrebt werden, weshalb die Kooperation zwischen LFB-Institutionen und der Uni verbessert werden müsste, etwa durch eine LFB-Kontaktstelle (S. 299f).
Daneben könnten Hochschulangehörige auch verstärkt in der regionalen LFB mitwirken, vor allem mit wissenschaftlichen Profil (S. 300f). Allerdings könnten Uni-Vertreter auch neue Formen, z. B. als Lernbegleiter erproben (S. 301).
Die LFB-Kontaktstelle würde also zu einer Art Schnittstelle bzw. "Clearingstelle für fortbildungsbezogene Kompetenz bzw. für Praxiskontakte" (S. 302), um den gegenseitigen Austausch zu fördern (S. 302f).
Der Autor führt dann verschiedene Bereiche auf, in den Information und Beratung geleistet werden könnte, etwa bildungspolitische Diskussionen, LFB-Theorie etc., wobei sich der Autor viele Impulse zur LFB-Forschung erhofft (S. 303f).
Außerdem bietet diese Option das Potential, schon der der LA ein LFB-Bewußtsein zu schaffen und hierbei auch schon Erfahrungen vermitteln (S. 305f).

Der Autor zeigt dann auf, in welchen Ausbaustufen eine LFB-Kontaktstelle etabliert werden könnte (S. 306ff).
In der dersten Ausbaustufe ginge es um Kooperation und Austausch mit den übrigen Akteuren, etwa zur Systematisierung (S. 306ff).
In der nächsten Ausbaustufe könnten dann richtige Studiengänge entwickelt werden, etwa als Baukastensystem zur individuellen WB, z. B. für Multiplikator-Aufgaben (S. 308ff).
In der dritten Ausbaustufe könnte dann LFB-Forschung betrieben werden (S. 312f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt die Situation der LFB an Hochschulen, die oftmals \'fcber Kontaktstudien geschieht, woran Lehrer als Gasth\'f6rer teilnehmen k\'f6nnen (S. 296f). Allerdings sind dabei einige 
Einschr\'e4nkungen aus inhaltlichen Gr\'fcnden vorzunehmen, etwa Veranstaltungen mit sehr speziellen oder examensbezogenen Inhalten (S. 297f).\par Auch zeitlich fallen i.d.R. Vormittagskurse aus (S. 298).\par Um Kapazit\'e4tsprobleme zu begegnen, empfiehlt 
der Autor, spezielle Kontaktstudien-Kurse anzubieten, woran auch Studenten teilnehmen k\'f6nnen und so ein Austausch stattfinden w\'fcrde (S. 298f). Daneben k\'f6nnten auch spezielle Vor- und Nachbereitung oder Kooperationen mit anderen Partner (VHS etc.) 
angestrebt werden, weshalb die Kooperation zwischen LFB-Institutionen und der Uni verbessert werden m\'fcsste, etwa durch eine LFB-Kontaktstelle (S. 299f).\par Daneben k\'f6nnten Hochschulangeh\'f6rige auch verst\'e4rkt in der regionalen LFB mitwirken, 
vor allem mit wissenschaftlichen Profil (S. 300f). Allerdings k\'f6nnten Uni-Vertreter auch neue Formen, z. B. als Lernbegleiter erproben (S. 301).\par Die LFB-Kontaktstelle w\'fcrde also zu einer Art Schnittstelle bzw. "Clearingstelle f\'fcr fortbildungsbezogene 
Kompetenz bzw. f\'fcr Praxiskontakte" (S. 302), um den gegenseitigen Austausch zu f\'f6rdern (S. 302f).\par Der Autor f\'fchrt dann verschiedene Bereiche auf, in den Information und Beratung geleistet werden k\'f6nnte, etwa bildungspolitische Diskussionen, 
LFB-Theorie etc., wobei sich der Autor viele Impulse zur LFB-Forschung erhofft (S. 303f).\par Au\'dferdem bietet diese Option das Potential, schon der der LA ein LFB-Bewu\'dftsein zu schaffen und hierbei auch schon Erfahrungen vermitteln (S. 305f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Der Autor zeigt dann auf, in welchen Ausbaustufen eine LFB-Kontaktstelle etabliert werden k\'f6nnte (S. 306ff).\par In der dersten Ausbaustufe ginge es um Kooperation und Austausch mit den \'fcbrigen Akteuren, etwa zur Systematisierung (S. 306ff).\par 
In der n\'e4chsten Ausbaustufe k\'f6nnten dann richtige Studieng\'e4nge entwickelt werden, etwa als Baukastensystem zur individuellen WB, z. B. f\'fcr Multiplikator-Aufgaben (S. 308ff).\par In der dritten Ausbaustufe k\'f6nnte dann LFB-Forschung betrieben 
werden (S. 312f).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin untersucht, inwiefern im Programmangebot Kurse für bestimmte Adressaten ausgeschrieben sind (S. 82).
Zusammenfassend heisst es dann:
"Die Darstellung der einzelnen Adressatengruppen lässt auf eine gewisse Einseitigkeit der Programme bezüglich der angebotenen Kurskategorien schliessen. So haben v.a. die Hauptkateogiren Bezugsfelder, soziales, personales, didaktisches Verstehen/Handeln im Vergleich zu den fachwissenschaftlichen Angeboten eine geringere Bedeutung. Da ein signifikanter Zusammenhang zwischen Durchführungsgrad und Adressatenbezug besteht, ist die Unspezifität des Kursangebots im Hinblick auf die Adressaten neu zu überdenken. 53%, also mehr als die Hälfte aller Kurse richten sich an 'alle' Lehrerinnen und Lehrer mit der Folge, dass die einzelnen Adressatengruppen kaum angesprochen werden." (S. 101)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin untersucht, inwiefern im Programmangebot Kurse f\'fcr bestimmte Adressaten ausgeschrieben sind (S. 82).\par Zusammenfassend heisst es dann:\par "Die 
Darstellung der einzelnen Adressatengruppen l\'e4sst auf eine gewisse Einseitigkeit der Programme bez\'fcglich der angebotenen Kurskategorien schliessen. So haben v.a. die Hauptkateogiren Bezugsfelder, soziales, personales, didaktisches Verstehen/Handeln 
im Vergleich zu den fachwissenschaftlichen Angeboten eine geringere Bedeutung. Da ein signifikanter Zusammenhang zwischen Durchf\'fchrungsgrad und Adressatenbezug besteht, ist die Unspezifit\'e4t des Kursangebots im Hinblick auf die Adressaten neu zu 
\'fcberdenken. 53%, also mehr als die H\'e4lfte aller Kurse richten sich an 'alle' Lehrerinnen und Lehrer mit der Folge, dass die einzelnen Adressatengruppen kaum angesprochen werden." (S. 101)\plain\f2\fs24\par}
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In den Vorbemerkungen und im Vorwort werden der Rahmen der Arbeit beschrieben.
Es ist ein Modellversuch zum Verhaltenstraining mit mehreren Teilprojekten.
Der Text bezieht sich auf eines davon, nämlich auf die Entwicklung eines Trainingsprogramms zur Einübung von Verhaltensweisen für Unterricht und Erziehung für Lehrer der Sekundarstufe I.

Im Vorwort heißt es
"Lehrertraining als Intensivform der Lehrerfortbildung hat zunehmend an Bedeutung gewonnen. Das gilt besonders im Rahmen der Schulreformbemühungen und der Schulversuchsforschung. Gleichzeitig zu dieser Entwicklung ist die empirische Absicherung der unterschiedlichen Trainingsansätze nur in ersten Ansätzen vorhanden." (S. III)

Es geht um schülerzentrierten Unterricht.
"Doch sind wir mehr daran interessiert, in die Schulen Verhaltensweisen ihineinzutragen, die empirisch pädagogisch-psychologisch begründet sind und sowohl Schülern wie Lehrern helfen, diese Situation besser als bisher zu ertragen und dort im Sinne günstiger psychohygienischer Bedingungen zu arbeiten, zu lernen und sich persönlich weiter zu entwickeln." (S. III)

Der Begriff Lehrertraining wird sehr unterschiedlich verwendet, im deutschen Sprachraum fallen hierunter Arbeiten zur Lehreraus- als auch zur Lehrerfortbildung. Vieles bleibt auf theoretischer Ebene verhaftet, da nur selten eine empirische Überprüfung vorgenommen wird. Im anglo-amerikanischen Sprachraum hingegen gibt es eine ausgeprägte Basis an empirischer Forschungstätigkeit zu diesem Bereich.
Lehrerverhaltenstrainings beinhalten eine Fülle von Schulungsinhalten, die darauf gerichtet sind, dem Lehrer zu ermöglichen, verschiedene Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Berufsausübung zu erwerben, wobei dies unterschiedlich erlernt wird - das Spektrum reicht von der Real- bis hin zur Laborsituation. (S. 5)

Der Terminus Verhaltenstraining stößt oft auf Ablehnung. So wird oft kritisiert, dass damit nur an Symptomen angesetzt wird, das Training in künstlichen Situationen erfolgt und der Effekt fragwürdig ist (S. 6f).
Anhand empirischer Befunde soll gegen diese Argumente belegt werden, welchen Nutzen Verhaltenstraining hat.
So läßt sich beispielsweise die Einstellung über geänderte Verhaltensweisen beeinflussen, was allerdings ein komplexer und keineswegs linearer Prozess ist und in vielen Untersuchungen konnte belegt werden, dass Lehrertrainings durchaus auf schulische Verhaltensweisen einwirken können (S. 6f).

Deshalb sollte erprobt werden, wie verschiedene Adressatengruppen angesprochen werden können, welche Trainingsinhalte sowohl für die schulische als auch für die persönliche Situation relevant sind und wie es um den häufig schwierigen Transfer bestellt ist, weshalb auch spezifische Evaluationsansätze zu entwickeln waren (S. 9f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In den Vorbemerkungen und im Vorwort werden der Rahmen der Arbeit beschrieben.\par Es ist ein Modellversuch zum Verhaltenstraining mit mehreren Teilprojekten.\par Der Text bezieht sich auf eines 
davon, n\'e4mlich auf die Entwicklung eines Trainingsprogramms zur Ein\'fcbung von Verhaltensweisen f\'fcr Unterricht und Erziehung f\'fcr Lehrer der Sekundarstufe I.\par\par Im Vorwort hei\'dft es\par "Lehrertraining als Intensivform der Lehrerfortbildung 
hat zunehmend an Bedeutung gewonnen. Das gilt besonders im Rahmen der Schulreformbem\'fchungen und der Schulversuchsforschung. Gleichzeitig zu dieser Entwicklung ist die empirische Absicherung der unterschiedlichen Trainingsans\'e4tze nur in ersten Ans\'e4tzen 
vorhanden." (S. III)\par\par Es geht um sch\'fclerzentrierten Unterricht.\par "Doch sind wir mehr daran interessiert, in die Schulen Verhaltensweisen ihineinzutragen, die empirisch p\'e4dagogisch-psychologisch begr\'fcndet sind und sowohl Sch\'fclern 
wie Lehrern helfen, diese Situation besser als bisher zu ertragen und dort im Sinne g\'fcnstiger psychohygienischer Bedingungen zu arbeiten, zu lernen und sich pers\'f6nlich weiter zu entwickeln." (S. III)\par\par Der Begriff Lehrertraining wird sehr 
unterschiedlich verwendet, im deutschen Sprachraum fallen hierunter Arbeiten zur Lehreraus- als auch zur Lehrerfortbildung. Vieles bleibt auf theoretischer Ebene verhaftet, da nur selten eine empirische \'dcberpr\'fcfung vorgenommen wird. Im anglo-amerikanischen 
Sprachraum hingegen gibt es eine ausgepr\'e4gte Basis an empirischer Forschungst\'e4tigkeit zu diesem Bereich.\par Lehrerverhaltenstrainings beinhalten eine F\'fclle von Schulungsinhalten, die darauf gerichtet sind, dem Lehrer zu erm\'f6glichen, verschiedene 
F\'e4higkeiten und Fertigkeiten zur Berufsaus\'fcbung zu erwerben, wobei dies unterschiedlich erlernt wird - das Spektrum reicht von der Real- bis hin zur Laborsituation. (S. 5)\par\par Der Terminus Verhaltenstraining st\'f6\'dft oft auf Ablehnung. So 
wird oft kritisiert, dass damit nur an Symptomen angesetzt wird, das Training in k\'fcnstlichen Situationen erfolgt und der Effekt fragw\'fcrdig ist (S. 6f).\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Anhand empirischer Befunde soll gegen diese Argumente belegt werden, 
welchen Nutzen Verhaltenstraining hat.\par So l\'e4\'dft sich beispielsweise die Einstellung \'fcber ge\'e4nderte Verhaltensweisen beeinflussen, was allerdings ein komplexer und keineswegs linearer Prozess ist und in vielen Untersuchungen konnte belegt 
werden, dass Lehrertrainings durchaus auf schulische Verhaltensweisen einwirken k\'f6nnen (S. 6f).\par\par Deshalb sollte erprobt werden, wie verschiedene Adressatengruppen angesprochen werden k\'f6nnen, welche Trainingsinhalte sowohl f\'fcr die schulische 
als auch f\'fcr die pers\'f6nliche Situation relevant sind und wie es um den h\'e4ufig schwierigen Transfer bestellt ist, weshalb auch spezifische Evaluationsans\'e4tze zu entwickeln waren (S. 9f).\plain\f2\fs24\par}
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Wie sich gezeigt hat, sind unzureichende Informationen ein Hinderungsgrund (S. 125). In bisherigen Untersuchungen wurde dies aber kaum erforscht; in dieser Studie werden zunächst Info-Quellen nach dem Zugang und der Brauchbarkeit bewertet, dann Meinungen zu Infowegen und schließlich eine Gesamteinschätzung (S. 125).

Im Schnitt haben die Lehrkräfte je nach Schulform 4-6 Infoquellen zur Verfügung (S 126). 
Fast alle erhalten schriftliche Informationen (92-98%), informelle fast alle (67-80%) (S. 127).
Dominierend sind die RPs und an GS, FS und HS die Schulämter, ansonsten gibt es etliche schulformspezifische Unterschiede (S. 126). An GS, FS und HS sind z. B. die Schulleiter überdurchschnittlich relevant (S. 126).
Daneben spielen noch Kollegen eine Rolle, aber auch Gewerkschaften und Verbände, wohingegen Koferenzen oder Fachzeitschriften nur untergeordnet sind (S. 126f).
An FS und GS liegen häufig mehrere Infoquellen bereit als an RS und Gym (S. 127).

Bei der Brauchbarkeit liegen Kollegentipps vorne (nicht bei Gymnasien), ebenso wie Ausschreibungen der Kirchen (nicht an Kollegschulen) (S. 128).
Die offiziellen Infoquellen (RP etc.) erhalten eher durchschnittliche Bewertungen, wobei das amtliche Schulblatt am schlechtesten abschneidet (S. 128).

Es zeigt sich, dass ein Problem bei den Infos ist, dass diese oft nicht bis zu den Lehrkräften gelangen (S. 129). Der SL kommt hier eine Hinderungsrolle zu, gerade an größeren Schulen wie Gym, GS oder Gesamt (S. 129). Kein Problem ist hingegen der Umfang, wobei hier zwei Interessen auftreten: kurzer Überblick und vertiefende Informationen (S. 129f).
Es wird außerdem deutlich, dass oftmals schulformspezifische Infos gewünscht werden (S. 130).

Die Zufriedenheit mit den Infoquellen ist gegeben, wobei sie an kleineren Schulen (GS, HS, FS) höher ausfällt als an größeren Schulen (S. 130). Geringere Zufriedenheit geht einher mit weniger Zugriff auf RP-Halbjahresprogramme oder Infos durch SL (S. 130).
Es zeigt sich außerdem, dass dies von der wahrgenommenen Lehrerkooperaton und -kollegialität abhängt: ist sie höher, so klappt auch die Info-Weitergabe besser und die Befragten sind zufriedener (S. 131).

Bei den Verbesserungsvorschlägen (S. 131f) werden vor allem Informationswege und daneben Informationsgestlatung angesprochen. So werden detaillierte Infos gewünscht (S. 132). Außerdem sollte der Informationsfluss verbessert werden (S. 132).

Des Weiteren zeigt sich, dass der Erhalt von schriftlichen Informationen dazu beiträgt, dass häufiger an LFB teilgenommen wird (S. 132f). Es wird also unterstrichen, dass LFB-Informationen möglichst gut verbreitet werden (S. 134).

Es werden dann noch die Schulformen betrachtet (S. 134ff)
[hier nicht weiter relevant]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Wie sich gezeigt hat, sind unzureichende Informationen ein Hinderungsgrund (S. 125). In bisherigen Untersuchungen wurde dies aber kaum erforscht; in dieser Studie werden zun\'e4chst Info-Quellen 
nach dem Zugang und der Brauchbarkeit bewertet, dann Meinungen zu Infowegen und schlie\'dflich eine Gesamteinsch\'e4tzung (S. 125).\par\par Im Schnitt haben die Lehrkr\'e4fte je nach Schulform 4-6 Infoquellen zur Verf\'fcgung (S 126). \par Fast alle erhalten 
schriftliche Informationen (92-98%), informelle fast alle (67-80%) (S. 127).\par Dominierend sind die RPs und an GS, FS und HS die Schul\'e4mter, ansonsten gibt es etliche schulformspezifische Unterschiede (S. 126). An GS, FS und HS sind z. B. die Schulleiter 
\'fcberdurchschnittlich relevant (S. 126).\par Daneben spielen noch Kollegen eine Rolle, aber auch Gewerkschaften und Verb\'e4nde, wohingegen Koferenzen oder Fachzeitschriften nur untergeordnet sind (S. 126f).\par An FS und GS liegen h\'e4ufig mehrere 
Infoquellen bereit als an RS und Gym (S. 127).\par\par Bei der Brauchbarkeit liegen Kollegentipps vorne (nicht bei Gymnasien), ebenso wie Ausschreibungen der Kirchen (nicht an Kollegschulen) (S. 128).\par Die offiziellen Infoquellen (RP etc.) erhalten 
eher durchschnittliche Bewertungen, wobei das amtliche Schulblatt am schlechtesten abschneidet (S. 128).\par\par Es zeigt sich, dass ein Problem bei den Infos ist, dass diese oft nicht bis zu den Lehrkr\'e4ften gelangen (S. 129). Der SL kommt hier eine 
Hinderungsrolle zu, gerade an gr\'f6\'dferen Schulen wie Gym, GS oder Gesamt (S. 129). Kein Problem ist hingegen der Umfang, wobei hier zwei Interessen auftreten: kurzer \'dcberblick und vertiefende Informationen (S. 129f).\par Es wird au\'dferdem deutlich, 
dass oftmals schulformspezifische Infos gew\'fcnscht werden (S. 130).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Zufriedenheit mit den Infoquellen ist gegeben, wobei sie an kleineren Schulen (GS, HS, FS) h\'f6her ausf\'e4llt als an gr\'f6\'dferen Schulen 
(S. 130). Geringere Zufriedenheit geht einher mit weniger Zugriff auf RP-Halbjahresprogramme oder Infos durch SL (S. 130).\par Es zeigt sich au\'dferdem, dass dies von der wahrgenommenen Lehrerkooperaton und -kollegialit\'e4t abh\'e4ngt: ist sie h\'f6her, 
so klappt auch die Info-Weitergabe besser und die Befragten sind zufriedener (S. 131).\par\par Bei den Verbesserungsvorschl\'e4gen (S. 131f) werden vor allem Informationswege und daneben Informationsgestlatung angesprochen. So werden detaillierte Infos 
gew\'fcnscht (S. 132). Au\'dferdem sollte der Informationsfluss verbessert werden (S. 132).\par\par Des Weiteren zeigt sich, dass der Erhalt von schriftlichen Informationen dazu beitr\'e4gt, dass h\'e4ufiger an LFB teilgenommen wird (S. 132f). Es wird 
also unterstrichen, dass LFB-Informationen m\'f6glichst gut verbreitet werden (S. 134).\par\par Es werden dann noch die Schulformen betrachtet (S. 134ff)\par [hier nicht weiter relevant]\plain\f2\fs24\par}
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		0d8b111e-8196-45e4-9f87-63ac7e34afbd		LFB und Bezugsfach (Österreich, berufsbildend)		1				12						false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		11		In der österreichischen Lehrerbefragung wurde der Frage nachgegangen, ob eine Verbindung besteht zwischen dem Bezugsfach und der LFB-Aktivität. Und tatsächlich gibt es hier signifikante Unterschiede. So haben beispielsweise Lehrer der Fächer Mathematik, Physik oder Chemie seltener FB-Bedarf, wobei hier auch eine Rolle spielt, dass häufig Nebenbeschäftigungen bestehen. Am anderen Ende der Skala liegen Fächer, deren Wissensbestände einem starken Wandel unterliegen und so intensive LFB-Bemühungen notwendig machen, beispielsweise EDV oder Betriebswirtschaft.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 In der \'f6sterreichischen Lehrerbefragung wurde der Frage nachgegangen, ob eine Verbindung besteht zwischen dem Bezugsfach und der LFB-Aktivit\'e4t. Und tats\'e4chlich gibt es hier signifikante Unterschiede. 
So haben beispielsweise Lehrer der F\'e4cher Mathematik, Physik oder Chemie seltener FB-Bedarf, wobei hier auch eine Rolle spielt, dass h\'e4ufig Nebenbesch\'e4ftigungen bestehen. Am anderen Ende der Skala liegen F\'e4cher, deren Wissensbest\'e4nde einem 
starken Wandel unterliegen und so intensive LFB-Bem\'fchungen notwendig machen, beispielsweise EDV oder Betriebswirtschaft.\plain\f1\fs24\par}
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"Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung erlangten Qualifikationen in neuem, angemesseneren Verhalten der Lehrperson münden. Hier geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die sichere und stabile Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verfügbarkeit neuer Einstellungen einer Lehrperson beschrieben." (S. 21)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Schlie\'dflich befasst sich Landert auch noch mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB. Wirkungen sind alle beobacht-, mess- und einsch\'e4tzbaren Effekte einer LFB-Ma\'dfnahme, seien sie 
beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen ist dann der Fall, wenn das vorgegebene mit dem realisierten Ziel \'fcbereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit 
tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung erlangten Qualifikationen in neuem, angemesseneren Verhalten der Lehrperson m\'fcnden. Hier geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die sichere und stabile 
Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verf\'fcgbarkeit neuer Einstellungen einer Lehrperson beschrieben." (S. 21)\plain\f1\fs24\par}
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Im Text wird kurz beschrieben, welche gesetzlichen Regelungen und Bestimmungen für das 1974 gegründete Landesinstitut für Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung gelten, wonach die Veranstaltungen regional durchzuführen sind, z. B. von den Lehrerseminaren oder Hochschulen (S. 289). Das Institut erhält besondere Aufgaben, z. B. Ausbildung von Multiplikatoren (S. 290).
Es werden zwei Akzente gesetzt: Anschluss halten an Fachwissenschaft, -didaktik und Erziehungswissenschaft sowie bildungspolitische und innovatorische Vorhaben (S. 290).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im Text wird kurz beschrieben, welche gesetzlichen Regelungen und Bestimmungen f\'fcr das 1974 gegr\'fcndete Landesinstitut f\'fcr Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und 
Weiterbildung gelten, wonach die Veranstaltungen regional durchzuf\'fchren sind, z. B. von den Lehrerseminaren oder Hochschulen (S. 289). Das Institut erh\'e4lt besondere Aufgaben, z. B. Ausbildung von Multiplikatoren (S. 290).\par Es werden zwei Akzente 
gesetzt: Anschluss halten an Fachwissenschaft, -didaktik und Erziehungswissenschaft sowie bildungspolitische und innovatorische Vorhaben (S. 290).\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

21 medienaffine Lehrer aus Berliner befragt im Rahmen eines SaN-Projekts (S. 37).
PC wird vor allem zu Hause genutzt, etwa zu Unterrichtsvorbereitung oder Recherche (S. 36f).
Deshalb sieht Autor große Potentiale, die häusliche PC-Nutzung auch für LFB zu nutzen (S. 36).
Der Autor empfiehlt, Grundkenntnisse in Präsenz zu vermitteln, bestenfalls gemeinsam mit Kollegen zur gegenseitigen Unterstützung, im Anschluss dann online vertiefen (S. 36).
Telelearning also mit Vorteilen für ort- und zeitunabhängige LFB, allerdings wird hohe Motivation gefordert (S. 37ff).
Der Autor stellt dann verschiedene Formen des Telelearnings vor, etwa virtual Classroom, wbt oder Netzwerke (S. 38f). Dies ist auch einzuordnen in Raster mit den Polen alleine vs. kooperatives Lernen und geschlossen vs. offen, außerdem ist noch die Länge einzubeziehen, etwa kurze LFB-Informationsangebote (S. 39).

Präferenzen zu Online-LFB erfragt (S. 39f). So sind online-Dienste, etwa Folder oder Resourcen, zukünftig attraktiv (S. 39). Reine Online-Kurse weniger gefragt, deshalb netz-gestützte Variante bevorzugt (S. 39f). Hierbei sollten auch kooperative Formen ergänzt werden (S. 40).
Später werden noch Ergebnisse dazu vorgestellt (S. 41ff).
So wünschen Lehrer vor allem hochwertige Informationen, der Autor sieht dies als Akzeptanz-Kriterium (S. 41).
Die Befragten haben kaum Interesse, selbst zu publizieren oder sich auszutauschen (S. 41).
"Kein großes Interesse hatten die Lehrerinnen und Lehrer allerdings am Selbst-Publizieren oder Sich-Austauschen. Fast nur die kommunikationsorientierteren Lehrerinnen und Lehrer, die schon seit längerer Zeit mit dem Computer arbeiteten, waren bereit, Ideen und Informationen preiszugeben und im Netz zu publizieren. Einige Lehrkräfte äußerten verschieden motivierte Ängste, eigene Materialien zu veröffentlichen, andere wollten ihre Materialien für das Web so perfekt aufarbeiten, dass sie dadurch von eigenen Publikationen abgehalten wurden." (S. 41)
Daneben wird mehr Verlässlichkeit von Bildungsserver gefordert, ein Newsletter und eine Publikationshilfe zu einer Online-Datenbank (S. 41).
Bezüglich Telelearning zeigt sich vor allem die Forderung bei den Befragten, eine bessere individuelle Betreuung zu erhalten (S. 42f). Außerdem sollten die Angebote recht kurz sein, sich an den Zeitfenstern der Lehrer orientieren und umfangreiches Online-Material bereitstellen (S. 43).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par 21 medienaffine Lehrer aus Berliner befragt im Rahmen eines SaN-Projekts (S. 37).\par PC wird vor allem zu Hause genutzt, etwa zu Unterrichtsvorbereitung oder Recherche 
(S. 36f).\par Deshalb sieht Autor gro\'dfe Potentiale, die h\'e4usliche PC-Nutzung auch f\'fcr LFB zu nutzen (S. 36).\par Der Autor empfiehlt, Grundkenntnisse in Pr\'e4senz zu vermitteln, bestenfalls gemeinsam mit Kollegen zur gegenseitigen Unterst\'fctzung, 
im Anschluss dann online vertiefen (S. 36).\par Telelearning also mit Vorteilen f\'fcr ort- und zeitunabh\'e4ngige LFB, allerdings wird hohe Motivation gefordert (S. 37ff).\par Der Autor stellt dann verschiedene Formen des Telelearnings vor, etwa virtual 
Classroom, wbt oder Netzwerke (S. 38f). Dies ist auch einzuordnen in Raster mit den Polen alleine vs. kooperatives Lernen und geschlossen vs. offen, au\'dferdem ist noch die L\'e4nge einzubeziehen, etwa kurze LFB-Informationsangebote (S. 39).\par\par 
Pr\'e4ferenzen zu Online-LFB erfragt (S. 39f). So sind online-Dienste, etwa Folder oder Resourcen, zuk\'fcnftig attraktiv (S. 39). Reine Online-Kurse weniger gefragt, deshalb netz-gest\'fctzte Variante bevorzugt (S. 39f). Hierbei sollten auch kooperative 
Formen erg\'e4nzt werden (S. 40).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Sp\'e4ter werden noch Ergebnisse dazu vorgestellt (S. 41ff).\par So w\'fcnschen Lehrer vor allem hochwertige Informationen, der Autor sieht dies als Akzeptanz-Kriterium (S. 41).\par 
Die Befragten haben kaum Interesse, selbst zu publizieren oder sich auszutauschen (S. 41).\par "Kein gro\'dfes Interesse hatten die Lehrerinnen und Lehrer allerdings am Selbst-Publizieren oder Sich-Austauschen. Fast nur die kommunikationsorientierteren 
Lehrerinnen und Lehrer, die schon seit l\'e4ngerer Zeit mit dem Computer arbeiteten, waren bereit, Ideen und Informationen preiszugeben und im Netz zu publizieren. Einige Lehrkr\'e4fte \'e4u\'dferten verschieden motivierte \'c4ngste, eigene Materialien 
zu ver\'f6ffentlichen, andere wollten ihre Materialien f\'fcr das Web so perfekt aufarbeiten, dass sie dadurch von eigenen Publikationen abgehalten wurden." (S. 41)\par Daneben wird mehr Verl\'e4sslichkeit von Bildungsserver gefordert, ein Newsletter 
und eine Publikationshilfe zu einer Online-Datenbank (S. 41).\par Bez\'fcglich Telelearning zeigt sich vor allem die Forderung bei den Befragten, eine bessere individuelle Betreuung zu erhalten (S. 42f). Au\'dferdem sollten die Angebote recht kurz sein, 
sich an den Zeitfenstern der Lehrer orientieren und umfangreiches Online-Material bereitstellen (S. 43).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor zeigt auf, dass es kein einheitliches Verständnis zur Evaluation gibt (S. 17).
Nach Haenisch ist Evaluation immer an den Gegenstand anzupassen (S. 17).
Im Folgenden geht der Autor auf die Ausführungen von Haenisch (1990) ein (S. 17f).
Daneben wird in Anlehnung an Bessoth (1983) darauf hingewiesen, dass formative und summative Evaluation von LFB ineinandergreifen können (S. 18).
Insgesamt soll Evaluation bei einer breiten Betrachtung alle Phasen der LFB begleiten (S. 19). Da aber LWB sehr komplex ist, sollte Evaluation auf bestimmt Aspekte konzentriert sein (S. 20f). Dabei sollte, nach Meyer (1985), eine Trennung zwischen Didaktik und Evaluation vorzunehmen (S. 20).
Sodann behandelt der Autor kurz methodische Aspekte von Evaluation (S. 20f).

Schließlich erfolgt noch in Anlehnung an Haenisch (1990) ein Bezug von Evaluation auf LFB, etwa durch die Unterscheidung in Kontext-, Input-, Prozeß-, Produkt- bzw. Ergebnis- und Transferevaluation (S. 22f).

Ein besonders Gewicht kommt dabei der Transferevaluation zu (S. 23).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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17).\par Im Folgenden geht der Autor auf die Ausf\'fchrungen von Haenisch (1990) ein (S. 17f).\par Daneben wird in Anlehnung an Bessoth (1983) darauf hingewiesen, dass formative und summative Evaluation von LFB ineinandergreifen k\'f6nnen (S. 18).\par 
Insgesamt soll Evaluation bei einer breiten Betrachtung alle Phasen der LFB begleiten (S. 19). Da aber LWB sehr komplex ist, sollte Evaluation auf bestimmt Aspekte konzentriert sein (S. 20f). Dabei sollte, nach Meyer (1985), eine Trennung zwischen Didaktik 
und Evaluation vorzunehmen (S. 20).\par Sodann behandelt der Autor kurz methodische Aspekte von Evaluation (S. 20f).\par\par Schlie\'dflich erfolgt noch in Anlehnung an Haenisch (1990) ein Bezug von Evaluation auf LFB, etwa durch die Unterscheidung in 
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		0				1

		0eb3ad37-35be-4d37-972e-12f31efb531b		LFB: organisationstheoretische Analyse [zu abstrakt]		1				202						false		false		1		ag, 03.02.2007		0		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc		132		Stichworte

In diesem Abschnitt geht die Autorin auf Organisationstheorien und -modelle ein, wobei sie diese Ausführung auch auf LFB bezieht, etwa auf
- Entscheidungsebenen zur Konkretisierung von LFB-Zielen (Abbildung S. 189)
- Information und Kommunikation zwischen LFB-Organisationselementen und -Umwelt (Abbildung S. 195).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die Überschriften abgetippt):

Phase 4: Planung, Durchführung und Auswertung regionaler, lokaler und schulinterner LFB durch Moderatoren

9. Durchgängige Prozeßreflexion und -evaluation

10. Planung und Vorbereitung
10.1 Erhebung und Adressaten- bzw. Teilnehmervoraussetzungen
10.2 Klärung und Regelung organisatorischer und materieller Durchführungsbedingungen

11. Eröffnung
11.1 Information über das je spezifisch Fortbildungsangebot: Ziele, Inhalte, Methoden, Materialien, etc.
11.2 Erste Erhebung und Klörung von Teilnehmerinteressen: Ermittlung und Artikulation von Teilnehmerproblemen und -problemsichten - jeweils im Hinblick auf das Inhaltsspektrum der konkreten Fortbildungsangebote
11.3 Erste Problemdefinitionen und Zielvereinbarungen zum Arbeitsprozeß im Anschluß an das Fortbildungsangebot sowie an Interessen und Problemsichten von Teilnehmer

12. Erarbeitung
12.1 Darstellung, Formulierung, Präsentation ausgewählter Probleme, Situationen, Fragen- oder Themenkomplexe aus den jeweiligen Fortbildungsangeboten
12.2 Subjektive Wissensbestände, Erfahrungen und Deutungen der Teilnehmer im Hinblick auf die ausgewählten Probleme, Situationen, Fragen- und Thmenkomplexe ermitteln und definieren
12.3 Ziele für den weiteren Arbeitsprozeß prüfen und konkretisieren
12.4 Neue Wissensbestände aus Theorie und Praxis zu den ausgewählten Problem- und Theoriebereichen im Sinne exemplarischen Lernens aufarbeiten
12.5 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen unmittelbar Betroffenen berücksichtigen
12. 6 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Problemlöung bzw. der Nicht-Lösung des Problems prüfen
12.7 Ermittlung und Bewertung existierender Lösungskonzepte und -modelle
12.8 ggf. Entwicklung neuer problem- und situationsangemessener Lösungskonzepte und -modelle
12.9 Training von Fertigkeiten/Fähigkeiten zur Problemlösung sowie zur Realisierung von schul- und unterrichtsbezogenen Lösungskonzepten und -modellen
12.10 Umsetzung dieser Lösungskonzepte und -modelle in den je eigenen Praxisfeldern der Teilnehmer sowie Reflexion/Revision der einzelnen Realisierungsschritte und Ergebnisse

13. Abschluß
13.1 Ergebniszusammenfassung und -bewertung/summative Evaluation
13.2 Sicherung des Transfers/der Implementation von Fortbildungsergebnissen und -produkten in den je spezifischen Praxisfeldern der Teilnehmer
13.3 Planungen und Vereinbarungen zur Weiterarbeit im Schulalltag nach Abschluß der organisierten Fortbildung		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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im Hinblick auf die ausgew\'e4hlten Probleme, Situationen, Fragen- und Thmenkomplexe ermitteln und definieren\par 12.3 Ziele f\'fcr den weiteren Arbeitsproze\'df pr\'fcfen und konkretisieren\par 12.4 Neue Wissensbest\'e4nde aus Theorie und Praxis zu den 
ausgew\'e4hlten Problem- und Theoriebereichen im Sinne exemplarischen Lernens aufarbeiten\par 12.5 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen unmittelbar Betroffenen ber\'fccksichtigen\par 12. 6 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Probleml\'f6ung 
bzw. der Nicht-L\'f6sung des Problems pr\'fcfen\lang1031\hich\f2\loch\f2\par 12.7 Ermittlung und Bewertung existierender L\'f6sungskonzepte und -modelle\par 12.8 ggf. Entwicklung neuer problem- und situationsangemessener L\'f6sungskonzepte und -modelle\par 
12.9 Training von Fertigkeiten/F\'e4higkeiten zur Probleml\'f6sung sowie zur Realisierung von schul- und unterrichtsbezogenen L\'f6sungskonzepten und -modellen\par 12.10 Umsetzung dieser L\'f6sungskonzepte und -modelle in den je eigenen Praxisfeldern 
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und -produkten in den je spezifischen Praxisfeldern der Teilnehmer\par 13.3 Planungen und Vereinbarungen zur Weiterarbeit im Schulalltag nach Abschlu\'df der organisierten Fortbildung\plain\f2\fs24\par}
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[sehr ähnlich zur Studie von Haenisch, deshalb stark verkürzt]

Zunächst ging es darum, Problembereich zu betrachten und daraus LFB-Bedarf abzuleiten (S. 12ff).

Zunächst ging es um die Unterrichtstätigkeit bzw. um die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen (S. 12ff). Dabei werden vor allem genannt: neue Konzept, etwa problem- und und handlungsorientiert, mehr innere Differenzierung sowie Schülerorientierung sowie stärkere Berücksichtigung von Sozialisationsvoraussetzungen und lernpsychologischer Erkenntnisse, wobei diese Aspekte zusammenhängen (S. 13). Dabei spielen auch Fragen der Methodik und Didaktik sowie der Motivierung eine Rolle (S. 15f und S. 20).

Sodann wurde die Interaktion mit den Schülern betrachtet (S. 21ff). Hier gilt es, einen offenen, nicht autoritären pädagogischen Stil zu finden, sein sprachliches und nonverbales Verhalten positiv zu kontrollieren und auch Problem- und Konfliktsituationen kompetent zu begegnen sowie gruppendynamische Prozesse anzustoßen und wahrzunehmen (S. 21 und 25).

Bezüglich der curricularen und fachlichen wird erkennbar, dass es zuweilen an der Rezeption entsprechender Neuerungen mangelt (S. 26). Eine Rolle spielen hier auch gewisse Beharrungstendenzen (S. 27f). Zusätzlich wird das Problem fachfremden Unterrichts erwähnt (S. 29).

Im Verhältnis von Lehrer zur SL und SA wird auf die Spannung zwischen Beratungs- und Beurteilungsfunktion hingewiesen (S. 33f). Hinzu kommen mangelnde schulrechtliche Kenntnisse (S. 34f). Außerdem wird das Verhältnis zur SL und SA manchmal zu sehr als hierarchisch wahrgenommen (S. 35f).

Als nächstes wird die mangelnde Kooperation von Lehrern beklagt (S. 38f). Dies wird u. a. auf die Kultur zum Einzelkämpfer zurückgeführt, aber auch auf Arbeitsbelastung oder Zeitmangel (S. 39). LFB soll deshalb zum Erfahrungsaustausch führen und Kooperation anregen (S. 39f).

Bezüglich des Punkts "Lehrer gegenüber Eltern und Öffnung nach außen" wird vor allem gefordert, dass Lehrer aktiver werden (S. 43ff). So sollten sie den Kontakt suchen, Gesprächsführung beherrschen, Beratungskompetenz besitzen oder Versammlungen gestalten können (S. 43ff).

Hinsichtlich des Verhältnisses von Lehrern zu Reformen wird angeführt, dass es neben Skeptikern, vor allem wegen Mehrarbeit und Gewöhnungsaufwand, auch manche mitwirken, hierzu aber Informationen und Unterstützung benötigen (S. 48ff).

Zuletzt wird noch betont, dass LFB auch Persönlichkeitsentwicklung anstreben sollte, etwa zum Umgang mit Belastungen mittels Arbeitstechniken und Strategien (S. 52ff). Daneben wird auf das schlechte Image verwiesen (S. 53f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr \'e4hnlich zur Studie von Haenisch, deshalb stark verk\'fcrzt]\par\par Zun\'e4chst ging es darum, Problembereich zu betrachten und daraus LFB-Bedarf abzuleiten (S. 12ff).\par\par Zun\'e4chst ging 
es um die Unterrichtst\'e4tigkeit bzw. um die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen (S. 12ff). Dabei werden vor allem genannt: neue Konzept, etwa problem- und und handlungsorientiert, mehr innere Differenzierung sowie Sch\'fclerorientierung sowie st\'e4rkere 
Ber\'fccksichtigung von Sozialisationsvoraussetzungen und lernpsychologischer Erkenntnisse, wobei diese Aspekte zusammenh\'e4ngen (S. 13). Dabei spielen auch Fragen der Methodik und Didaktik sowie der Motivierung eine Rolle (S. 15f und S. 20).\par\par 
Sodann wurde die Interaktion mit den Sch\'fclern betrachtet (S. 21ff). Hier gilt es, einen offenen, nicht autorit\'e4ren p\'e4dagogischen Stil zu finden, sein sprachliches und nonverbales Verhalten positiv zu kontrollieren und auch Problem- und Konfliktsituationen 
kompetent zu begegnen sowie gruppendynamische Prozesse anzusto\'dfen und wahrzunehmen (S. 21 und 25).\par\par Bez\'fcglich der curricularen und fachlichen wird erkennbar, dass es zuweilen an der Rezeption entsprechender Neuerungen mangelt (S. 26). Eine 
Rolle spielen hier auch gewisse Beharrungstendenzen (S. 27f). Zus\'e4tzlich wird das Problem fachfremden Unterrichts erw\'e4hnt (S. 29).\par\par Im Verh\'e4ltnis von Lehrer zur SL und SA wird auf die Spannung zwischen Beratungs- und Beurteilungsfunktion 
hingewiesen (S. 33f). Hinzu kommen mangelnde schulrechtliche Kenntnisse (S. 34f). Au\'dferdem wird das Verh\'e4ltnis zur SL und SA manchmal zu sehr als hierarchisch wahrgenommen (S. 35f).\par\par Als n\'e4chstes wird die mangelnde Kooperation von Lehrern 
beklagt (S. 38f). Dies wird u. a. auf die Kultur zum Einzelk\'e4mpfer zur\'fcckgef\'fchrt, aber auch auf Arbeitsbelastung oder Zeitmangel (S. 39). LFB soll deshalb zum Erfahrungsaustausch f\'fchren und Kooperation anregen (S. 39f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Bez\'fcglich des Punkts "Lehrer gegen\'fcber Eltern und \'d6ffnung nach au\'dfen" wird vor allem gefordert, dass Lehrer aktiver werden (S. 43ff). So sollten sie den Kontakt suchen, Gespr\'e4chsf\'fchrung beherrschen, Beratungskompetenz besitzen oder Versammlungen 
gestalten k\'f6nnen (S. 43ff).\par\par Hinsichtlich des Verh\'e4ltnisses von Lehrern zu Reformen wird angef\'fchrt, dass es neben Skeptikern, vor allem wegen Mehrarbeit und Gew\'f6hnungsaufwand, auch manche mitwirken, hierzu aber Informationen und Unterst\'fctzung 
ben\'f6tigen (S. 48ff).\par\par Zuletzt wird noch betont, dass LFB auch Pers\'f6nlichkeitsentwicklung anstreben sollte, etwa zum Umgang mit Belastungen mittels Arbeitstechniken und Strategien (S. 52ff). Daneben wird auf das schlechte Image verwiesen (S. 
53f).\plain\f2\fs24\par}
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		0f8e37b6-e582-48db-b254-6b3874af5c6c		LFB in NRW (peer review): Organisationsformen der LFB		1				38						false		false		1		ag, 05.03.2007		0		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		28		Stichworte

Die Evaluatoren haben sich mit einzelnen Organisationsstrukturen der staatlichen LFB beschäftigt, wobei sie vor allem die einzelnen Aspekte formell/informell, lokal/regional/zentral oder punktuell/sequentiell betrachten, aber auch die Verbindung zwischen den einzelnen Ebenen sowie dezentralen Entwicklungen (S. 28).
Die Ausgestaltung und die Professionalisierung von LFB in NRW ist schon recht fortgeschritten, wobei z. B. die Verbindung von LFB und SE ausgebaut werden sollte, ebenso wie schilf und schulnahe LFB, kürzere Legitimations- und Entscheidungsprozesse, informelle LFB und nachfrageorientierte LFB (S. 28f).

Im Weiteren wird dann ausführlicher auf den Kooperationsverbund eingegangen, einem speziellen Gremium sowie wichtigen Steuerungs- und Legitimationsorgan im LFB-System (S. 29ff). Es wird aber größere Transparenz gefordert und eine Trennung zwischen operativer Exekutions- und Kooperationsfunktion sowie einer partizipativen, eher legislativen Forumsausrichtung (S. 30).

Die Autoren fordern daneben die Stärkung schulnaher LFB-Lernorte im Sinne von Dezentralisierung und eine Vernetzung, wobei einzelne Elemente aufgezählt werden, etwa Stützpunkte, Lernwerkstätten, Gesprächskreise und LFB-Netzwerke (S. 30f). Es folgen weitere Institutionen, es wird etwa eine Wiederbelebung der RPZ gefordert oder ein Ausbau von Versuchsschulen (S. 32f).

Ein weiterer Aspekt ist der Ausbau von schulformübergreifender LFB zu gegenseitigen Anregung und Kooperation (S. 34f).

Daneben wird auf die Zusammenarbeit von Hochschulen mit LFB eingegangen, welche in NRW sowohl formell als auch informell nur gering ausgebaut ist (S. 35). Oftmals sind Hochschulvertreter auch zu praxisfern, es wird aber eine Kooperation empfohlen zum gegenseitigen Austausch, auch zur Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 35f).

Als nächstes wird noch kurz auf schilf eingegangen (S. 36ff). Diese kann sowohl selbstorganisiert sein als auch in institutioneller Form stattfinden, wobei beide Ausprägung wichtig sind (S. 36f). Gerade der Kooperationsverbund bietet die Möglichkeit, schilf professionell zu gestalten (S. 37). Schließlich wird gefordert, schilf in beiden Formen auszubauen und die Schulautonomie zu stärken, wofür auch Evaluation notwendig ist und letztlich soll schilf u. a. zu UE und Teamentwicklung führen (S. 38).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Evaluatoren haben sich mit einzelnen Organisationsstrukturen der staatlichen LFB besch\'e4ftigt, wobei sie vor allem die einzelnen Aspekte formell/informell, 
lokal/regional/zentral oder punktuell/sequentiell betrachten, aber auch die Verbindung zwischen den einzelnen Ebenen sowie dezentralen Entwicklungen (S. 28).\par Die Ausgestaltung und die Professionalisierung von LFB in NRW ist schon recht fortgeschritten, 
wobei z. B. die Verbindung von LFB und SE ausgebaut werden sollte, ebenso wie schilf und schulnahe LFB, k\'fcrzere Legitimations- und Entscheidungsprozesse, informelle LFB und nachfrageorientierte LFB (S. 28f).\par\par Im Weiteren wird dann ausf\'fchrlicher 
auf den Kooperationsverbund eingegangen, einem speziellen Gremium sowie wichtigen Steuerungs- und Legitimationsorgan im LFB-System (S. 29ff). Es wird aber gr\'f6\'dfere Transparenz gefordert und eine Trennung zwischen operativer Exekutions- und Kooperationsfunktion 
sowie einer partizipativen, eher legislativen Forumsausrichtung (S. 30).\par\par Die Autoren fordern daneben die St\'e4rkung schulnaher LFB-Lernorte im Sinne von Dezentralisierung und eine Vernetzung, wobei einzelne Elemente aufgez\'e4hlt werden, etwa 
St\'fctzpunkte, Lernwerkst\'e4tten, Gespr\'e4chskreise und LFB-Netzwerke (S. 30f). Es folgen weitere Institutionen, es wird etwa eine Wiederbelebung der RPZ gefordert oder ein Ausbau von Versuchsschulen (S. 32f).\par\par Ein weiterer Aspekt ist der Ausbau 
von schulform\'fcbergreifender LFB zu gegenseitigen Anregung und Kooperation (S. 34f).\par\par Daneben wird auf die Zusammenarbeit von Hochschulen mit LFB eingegangen, welche in NRW sowohl formell als auch informell nur gering ausgebaut ist (S. 35). Oftmals 
sind Hochschulvertreter auch zu praxisfern, es wird aber eine Kooperation empfohlen zum gegenseitigen Austausch, auch zur Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 35f).\par\par Als n\'e4chstes wird noch kurz auf schilf eingegangen (S. 36ff). Diese kann 
sowohl selbstorganisiert sein als auch in institutioneller Form stattfinden, wobei beide Auspr\'e4gung wichtig sind (S. 36f). Gerade der Kooperationsverbund bietet die M\'f6glichkeit, schilf professionell zu gestalten (S. 37). Schlie\'dflich wird gefordert, 
schilf in beiden Formen auszubauen und die Schulautonomie zu st\'e4rken, wof\'fcr auch Evaluation notwendig ist und letztlich soll schilf u. a. zu UE und Teamentwicklung f\'fchren (S. 38).\plain\f2\fs24\par}
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		0fca2829-207c-41f8-a500-93b28a4dfbcc		LFB und Nebentätigkeit (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		2		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		9		Von den befragten Lehrern üben rund 1/3 eine Nebenbeschäftigung aus, wobei dieser Wert an berufsbildenden Schulen üblicherweise höher ausfällt als im allgemeinbildenden Bereich. Die Vermutung war nun, dass diese Lehrer seltener LFB betreiben, da sie zum einen weniger Zeit haben und zum anderen auch stärker mit der "Außenwelt" in Verbindung stehen, also nicht auf LFB als "Fenster zur Außenwelt" (S. 9) angewiesen sind. Doch auch hier ist die Vorüberlegung nicht zutreffend, es macht also keinen Unterschied aus, ob einer Nebentätigkeit nachgegangen wird oder nicht. Lediglich bei den Trägern der besuchten Veranstaltungen gibt es Abweichungen, da Lehrer mit Nebenbeschäftigung öfters Firmen- oder Universitätsangebote aufsuchen. Darüber hinaus zeigt sich bei einer detaillierten Betrachtung, dass in gewisser Weise die erwartete Tendenz durchaus vorzufinden ist. Denn bei einer fachbezogenen Auswertung wird deutlich, dass diejenigen Fachvertreter, die häufiger Nebenbeschäftigung ausüben wie etwa jene aus dem technischen Bereich, seltener LFB frequentieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Von den befragten Lehrern \'fcben rund 1/3 eine Nebenbesch\'e4ftigung aus, wobei dieser Wert an berufsbildenden Schulen \'fcblicherweise h\'f6her ausf\'e4llt als im allgemeinbildenden Bereich. Die Vermutung 
war nun, dass diese Lehrer seltener LFB betreiben, da sie zum einen weniger Zeit haben und zum anderen auch st\'e4rker mit der "Au\'dfenwelt" in Verbindung stehen, also nicht auf LFB als "Fenster zur Au\'dfenwelt" (S. 9) angewiesen sind. Doch auch hier 
ist die Vor\'fcberlegung nicht zutreffend, es macht also keinen Unterschied aus, ob einer Nebent\'e4tigkeit nachgegangen wird oder nicht. Lediglich bei den Tr\'e4gern der besuchten Veranstaltungen gibt es Abweichungen, da Lehrer mit Nebenbesch\'e4ftigung 
\'f6fters Firmen- oder Universit\'e4tsangebote aufsuchen. Dar\'fcber hinaus zeigt sich bei einer detaillierten Betrachtung, dass in gewisser Weise die erwartete Tendenz durchaus vorzufinden ist. Denn bei einer fachbezogenen Auswertung wird deutlich, dass 
diejenigen Fachvertreter, die h\'e4ufiger Nebenbesch\'e4ftigung aus\'fcben wie etwa jene aus dem technischen Bereich, seltener LFB frequentieren.\plain\f1\fs24\par}
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		10472b84-3c3b-4831-a667-e68885bb956e		Bildungsrat: Komplexität von Innovationsprozessen im Schulwesen		1										false		false		1		ag, 02.11.2006		0		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe		A61-A65		Stichworte

Zunächst wir allgemein auf innovationsstrategische Überlegungen eingangen im Rahmen der Organisation von Curriculum-Entwicklung und dann ein Bezug zum Schulwesen hergestellt.

"Innovationsprozesse im Schulwesen müssen alle genannten Phasen durchlaufen; Veränderungen der Schule setzen mehr voraus als nur die 'Erfindung' der Innovation selbst […] immer berührt die Verwirklichung der beabsichtigten Neuerung zahlreiche andere Elemente im Gesamtzusammenhang des Systems Schule, die in die Strategie mit einbezogen werden müssen." (S. A61)

"Die Abhängigkeit jeder Innovation im Schulwesen vom Umfeld ist so groß, daß sie auf Phase und Ort der Entwicklung selbst zurückwirken muß; anders ausgedrückt, es stellt sich die Frage, ob nicht einige der jeweils anderen Elemente des Systems schon in die Anfänge einer Innovation, nicht erst in ihre Durchsetzung einbezogen sein müssen." (S. A62)
Zuvor heißt es nämlich:
"[…] Änderungen der Schule verlangen Änderungen der Schüler, der Eltern, der Arbeitsverhältnisse, der Gesellschaft." (S. A 62)

Daneben gilt aber auch:
"Für Innovationsstrategien, die vom jetzigen Stand ausgehen, ist innerhalb der Schule die Mitwirkung der Lehrer entscheidend." (S. A 64)
Neuerung haben aber oftmals auch weitere Effekte:
"Häufig fordern sie darüber hinaus, daß der Lehrer mit neuen Medien oder anderen Arbeitsformen umzugehen lernt, und das bedeutet unter Umständen nicht nur die Aneignung einer neuen Technik, sondern auch Änderungen in der Einstellung zu Schülern und im Verständnis der eigenen Rolle." (S. A64)

"Ein wichtiges Kriterium für die Beurteilung von Innovationsstrategien ist daher, ob es gelingt, neue Fragestellungen, Ideen, didaktische Möglichkeiten in ihren Voraussetzungen und Auswirkungen den Lehrern verständlich zu machen, um deren Engagement für die Neuerung zu gewinnen." (S. A65)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wir allgemein auf innovationsstrategische \'dcberlegungen eingangen im Rahmen der Organisation von Curriculum-Entwicklung und dann ein Bezug zum Schulwesen hergestellt.\par\par 
"Innovationsprozesse im Schulwesen m\'fcssen alle genannten Phasen durchlaufen; Ver\'e4nderungen der Schule setzen mehr voraus als nur die 'Erfindung' der Innovation selbst [\u8230 ?] immer ber\'fchrt die Verwirklichung der beabsichtigten Neuerung zahlreiche 
andere Elemente im Gesamtzusammenhang des Systems Schule, die in die Strategie mit einbezogen werden m\'fcssen." (S. A61)\par\par "Die Abh\'e4ngigkeit jeder Innovation im Schulwesen vom Umfeld ist so gro\'df, da\'df sie auf Phase und Ort der Entwicklung 
selbst zur\'fcckwirken mu\'df; anders ausgedr\'fcckt, es stellt sich die Frage, ob nicht einige der jeweils anderen Elemente des Systems schon in die Anf\'e4nge einer Innovation, nicht erst in ihre Durchsetzung einbezogen sein m\'fcssen." (S. A62)\par 
Zuvor hei\'dft es n\'e4mlich:\par "[\u8230 ?] \'c4nderungen der Schule verlangen \'c4nderungen der Sch\'fcler, der Eltern, der Arbeitsverh\'e4ltnisse, der Gesellschaft." (S. A 62)\par\par Daneben gilt aber auch:\par "F\'fcr Innovationsstrategien, die 
vom jetzigen Stand ausgehen, ist innerhalb der Schule die Mitwirkung der Lehrer entscheidend." (S. A 64)\par Neuerung haben aber oftmals auch weitere Effekte:\par "H\'e4ufig fordern sie dar\'fcber hinaus, da\'df der Lehrer mit neuen Medien oder anderen 
Arbeitsformen umzugehen lernt, und das bedeutet unter Umst\'e4nden nicht nur die Aneignung einer neuen Technik, sondern auch \'c4nderungen in der Einstellung zu Sch\'fclern und im Verst\'e4ndnis der eigenen Rolle." (S. A64)\par\par "Ein wichtiges Kriterium 
f\'fcr die Beurteilung von Innovationsstrategien ist daher, ob es gelingt, neue Fragestellungen, Ideen, didaktische M\'f6glichkeiten in ihren Voraussetzungen und Auswirkungen den Lehrern verst\'e4ndlich zu machen, um deren Engagement f\'fcr die Neuerung 
zu gewinnen." (S. A65)\plain\f1\fs24\par}
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		10968296-9648-4647-b530-f6a6aeb3dd61		LFB-Bibliographie: thematischer Überblick		1										false		false		1		ag, 06.10.2006		0		566b9a54-ad57-4d64-8b2c-173f282b3a62		13		Stichworte

Die Beschäftigung mit LFB und LWB kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen, etwa deren Begründung, deren Zusammenhang mit der Lehrerbildung oder deren Aufgabenbereiche sowie sonstige Fragen in organisatorischer, institutioneller und methodisch-didaktischer Hinsicht. Ebenso kann auf die aktuelle Praxis eingegangen werden oder es können Zukunftstrends prognostiziert werden. Außerdem kann eine Differenzierung zwischen LFB und LWB vorgenommen werden. Schließlich kann auch die Notwendigkeit besprochen werden und über Motivationslagen und -anreize nachgedacht werden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Die Besch\'e4ftigung mit LFB und LWB kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen, etwa deren Begr\'fcndung, deren Zusammenhang mit der Lehrerbildung oder deren Aufgabenbereiche 
sowie sonstige Fragen in organisatorischer, institutioneller und methodisch-didaktischer Hinsicht. Ebenso kann auf die aktuelle Praxis eingegangen werden oder es k\'f6nnen Zukunftstrends prognostiziert werden. Au\'dferdem kann eine Differenzierung zwischen 
LFB und LWB vorgenommen werden. Schlie\'dflich kann auch die Notwendigkeit besprochen werden und \'fcber Motivationslagen und -anreize nachgedacht werden.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		10ba3997-9f15-4611-a022-6c5fc5cef898		LFB als didaktisches Handlungsfeld		1				10						false		false		1		ag, 02.10.2006		0		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		9		Stichworte

Auch wenn die mannigfaltigen Tätigkeiten von Lehrern, Wissenschaftlern, Schulverwaltungsvertretern u. a. potentiell Fortbildungseffekt aufweisen können, so gilt für LFB generell, dass sie in "didaktisch strukturierten Handlungssituationen" (S. 9) erfolgt. Unter Bezug auf Flechsig & Haller werden unter LFB diejenigen Arbeitsprozesse der Planung, Durchführung und Auswertung aufgefasst, die fortbildungsdidaktisch definiert sind. Deshalb gilt: "Alle Fortbildungsbeteiligten müssen den jeweiligen Arbeitsprozeß bewußt als eine fortbildungsdidaktische Handlungssituation verstehen, bei deren Planung und Realisierung Durchführungsbedingungen geklärt werden müssen, Ziele definiert, Inhalte ausgewählt, Methoden- und Organisationsfragen entschieden und Verfahren der Wirkungskontrolle (Reflexion, Evaluation und Transfer) bedacht werden müssen." (S. 9)

Dabei gilt, dass LFB-Didaktik nicht nur auf die einzelne Maßnahme ausgerichtet ist, sondern auch darüber hinaus greifende Elemente zu beachten sind, etwa institutionelle, personelle, ökonomische und konzeptionelle Rahmenbedinungen.

"Daß diese Komplexe, soweit sie außerhalb der konkreten Fortbildungsveranstaltungen liegen, gegenwärtig zumeist von der politischen Administration, der Schulverwaltung und der Fortbildungsverwaltung entschieden werden, bedeutet nicht, daß es sich dabei um Fortbildungsaspekte außerhalb des didaktischen Denkens handelt." (S. 9) Deshalb "[...] müssen auch strukturelle und konzeptionelle Probleme der Lehrerfortbildung Gegenstand fortbildungsdidaktischer Diskussion werden." (S. 9)

Somit läßt sich LFB-Didaktik untergliedern in einen makro- und einen mikrodidaktischen Bereich. Während mikrodidaktisch alle konkreten Lehr- und Lernprozesse im weiteren Sinn, also auch deren Planung, Realisierung und Auswertung bzw. Reflexion meint, so ist Makrodidaktik darauf bezogen, zugleich sowohl vor- und nachgelagert, da hier u. a. über inhaltliche, finanzielle und zeitliche Aspekte entschieden wird. (S. 10)

In Anlehnung an Adl-Amini wird kurz auf unterschiedliche Ebenen didaktischer Theoriebildung eingegangen. So kann beispielsweise stärker auf ziel- oder handlungstheoretische Ausrichtung abgezielt werden. Für die makrodidaktische Ebene der LFB ist vor allem der zieltheoretische Anspruch einzulösen, denn "[...] hier kommt es auf die Vermittlung von gesellschaftlich-kulturellen Ziel- und Wertvorstellungen, wissenschaftlichen Erkenntnissen, Richtlinienvorgaben und Erfordernissen von Schule und Unterricht im Horizont des Bildungsbegriffs an." (S. 10) Somit bleibt festzuhalten: "Fortbildungsdidaktik in diesem Sinne ist imer auch didaktische Zieltheorie." (S. 10)
Letztlich ist zu folgern, dass LFB "[...] als Teilbereich des Bildungswesens an Bildungstheorie und Bildungsbegriff gebunden" (S. 10) bleibt.
Demgegenüber ist die mikrodidaktische Ebene eher handlungstheoretisch aufzufassen, wobei dies auch für Aushandlungsprozesse gilt mit Vertretern der Nachbar- und Bezugsbereiche.
Daneben ist zu konstatieren: "Inhaltsvorschläge aus dem Bereich Forschung und Wissenschaft oder politische Prioritätensetzungen müßten sich makrodidaktisch legitimieren; ob das bereits überall Realität ist, steht dahin." (S. 10)

Mit diesen Überlegungen zu einer didaktisch reflektierten Theorie und Praxis in der LFB soll die einseitige Fixierung auf eine methodendominierte Orientierung überwunden werden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Auch wenn die mannigfaltigen T\'e4tigkeiten von Lehrern, Wissenschaftlern, Schulverwaltungsvertretern u. a. potentiell Fortbildungseffekt aufweisen k\'f6nnen, so gilt f\'fcr LFB generell, dass sie 
in "didaktisch strukturierten Handlungssituationen" (S. 9) erfolgt. Unter Bezug auf Flechsig & Haller werden unter LFB diejenigen Arbeitsprozesse der Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung aufgefasst, die fortbildungsdidaktisch definiert sind. Deshalb 
gilt: "Alle Fortbildungsbeteiligten m\'fcssen den jeweiligen Arbeitsproze\'df bewu\'dft als eine fortbildungsdidaktische Handlungssituation verstehen, bei deren Planung und Realisierung Durchf\'fchrungsbedingungen gekl\'e4rt werden m\'fcssen, Ziele definiert, 
Inhalte ausgew\'e4hlt, Methoden- und Organisationsfragen entschieden und Verfahren der Wirkungskontrolle (Reflexion, Evaluation und Transfer) bedacht werden m\'fcssen." (S. 9)\par\par Dabei gilt, dass LFB-Didaktik nicht nur auf die einzelne Ma\'dfnahme 
ausgerichtet ist, sondern auch dar\'fcber hinaus greifende Elemente zu beachten sind, etwa institutionelle, personelle, \'f6konomische und konzeptionelle Rahmenbedinungen.\par\par "Da\'df diese Komplexe, soweit sie au\'dferhalb der konkreten Fortbildungsveranstaltungen 
liegen, gegenw\'e4rtig zumeist von der politischen Administration, der Schulverwaltung und der Fortbildungsverwaltung entschieden werden, bedeutet nicht, da\'df es sich dabei um Fortbildungsaspekte au\'dferhalb des didaktischen Denkens handelt." (S. 9) 
Deshalb "[...] m\'fcssen auch strukturelle und konzeptionelle Probleme der Lehrerfortbildung Gegenstand fortbildungsdidaktischer Diskussion werden." (S. 9)\par\par Somit l\'e4\'dft sich LFB-Didaktik untergliedern in einen makro- und einen mikrodidaktischen 
Bereich. W\'e4hrend mikrodidaktisch alle konkreten Lehr- und Lernprozesse im weiteren Sinn, also auch deren Planung, Realisierung und Auswertung bzw. Reflexion meint, so ist Makrodidaktik darauf bezogen, zugleich sowohl vor- und nachgelagert, da hier 
u. a. \'fcber inhaltliche, finanzielle und zeitliche Aspekte entschieden wird. (S. 10)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 In Anlehnung an Adl-Amini wird kurz auf unterschiedliche Ebenen didaktischer Theoriebildung eingegangen. So kann beispielsweise st\'e4rker 
auf ziel- oder handlungstheoretische Ausrichtung abgezielt werden. F\'fcr die makrodidaktische Ebene der LFB ist vor allem der zieltheoretische Anspruch einzul\'f6sen, denn "[...] hier kommt es auf die Vermittlung von gesellschaftlich-kulturellen Ziel- 
und Wertvorstellungen, wissenschaftlichen Erkenntnissen, Richtlinienvorgaben und Erfordernissen von Schule und Unterricht im Horizont des Bildungsbegriffs an." (S. 10) Somit bleibt festzuhalten: "Fortbildungsdidaktik in diesem Sinne ist imer auch didaktische 
Zieltheorie." (S. 10)\par Letztlich ist zu folgern, dass LFB "[...] als Teilbereich des Bildungswesens an Bildungstheorie und Bildungsbegriff gebunden" (S. 10) bleibt.\par Demgegen\'fcber ist die mikrodidaktische Ebene eher handlungstheoretisch aufzufassen, 
wobei dies auch f\'fcr Aushandlungsprozesse gilt mit Vertretern der Nachbar- und Bezugsbereiche.\par Daneben ist zu konstatieren: "Inhaltsvorschl\'e4ge aus dem Bereich Forschung und Wissenschaft oder politische Priorit\'e4tensetzungen m\'fc\'dften sich 
makrodidaktisch legitimieren; ob das bereits \'fcberall Realit\'e4t ist, steht dahin." (S. 10)\par\par Mit diesen \'dcberlegungen zu einer didaktisch reflektierten Theorie und Praxis in der LFB soll die einseitige Fixierung auf eine methodendominierte 
Orientierung \'fcberwunden werden.\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		10e0818c-4f7c-428e-808d-7d58522e4d2a		Fragestellung des NRW-Modellversuchs		1				12						false		false		1		ag, 08.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		11		Die Besonderheit der Studie ist, dass unterschiedliche Adressatengruppen befragt werden und dies über multimethodische Zugänge erfolgt. So wurden Interviews mit 37 Lehrern geführt, es wurde eine großangelegte schriftliche Befragung durchgeführt (mit 2441 ausgefühlten Fragebögen) und darüber hinaus wurden mittels der Delphi-Technik 149 Personen aus der Schulaufsicht und 127 Personen aus der Schulleitung miteinbezogen. Die einzelnen Ergebnisse wurden prozessual und handlungsrelevant verwertet.

Die primäre Bezugsgruppe sind also die Lehrkräfte. "Sie werden nach ihren Asnprüchen an und Erfahrungen mit Fortbildung befragt. Die Erfasssung von Themenwünschen für Fortbildung, von Vorstellungen zur organisatorischen udn methodischen Strukturierung von Veranstaltungen und die Fragen der angemessenen Problembearbeitung stehen dabei genauso im Mittelpunkt wie die Motive zum Besuch von Fortbildung, der Aspekt der Mitplanung oder die Bewertung fortbildungsdidaktischer Gestaltungsprinzipien." (S. 11)

Mithilfe des umfangreichen Datenmaterials aus Repräsentativbefragung soll es möglich sein, "zu untersuchen, ob die Artikulation von Fortbildungspräferenzen beispielsweise in Abhängigkeit steht von den eigenen Schwierigkeiten und Problemen im Unterricht, den subjektiven pädagogischen Orientierungen oder den spezifischen Bedingungen der jeweiligen Schule." (S. 11)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die Besonderheit der Studie ist, dass unterschiedliche Adressatengruppen befragt werden und dies \'fcber multimethodische Zug\'e4nge erfolgt. So wurden Interviews mit 37 Lehrern gef\'fchrt, es wurde eine 
gro\'dfangelegte schriftliche Befragung durchgef\'fchrt (mit 2441 ausgef\'fchlten Frageb\'f6gen) und dar\'fcber hinaus wurden mittels der Delphi-Technik 149 Personen aus der Schulaufsicht und 127 Personen aus der Schulleitung miteinbezogen. Die einzelnen 
Ergebnisse wurden prozessual und handlungsrelevant verwertet.\par\par Die prim\'e4re Bezugsgruppe sind also die Lehrkr\'e4fte. "Sie werden nach ihren Asnpr\'fcchen an und Erfahrungen mit Fortbildung befragt. Die Erfasssung von Themenw\'fcnschen f\'fcr 
Fortbildung, von Vorstellungen zur organisatorischen udn methodischen Strukturierung von Veranstaltungen und die Fragen der angemessenen Problembearbeitung stehen dabei genauso im Mittelpunkt wie die Motive zum Besuch von Fortbildung, der Aspekt der Mitplanung 
oder die Bewertung fortbildungsdidaktischer Gestaltungsprinzipien." (S. 11)\par\par Mithilfe des umfangreichen Datenmaterials aus Repr\'e4sentativbefragung soll es m\'f6glich sein, "zu untersuchen, ob die Artikulation von Fortbildungspr\'e4ferenzen beispielsweise 
in Abh\'e4ngigkeit steht von den eigenen Schwierigkeiten und Problemen im Unterricht, den subjektiven p\'e4dagogischen Orientierungen oder den spezifischen Bedingungen der jeweiligen Schule." (S. 11)\plain\f1\fs24\par}
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[sehr verkürzt]

Dem Autor zufolge nimmt LFB eine zentrale Stellung in der Dienstzeit eines Lehrers ein, wobei das Angebot vielfältig und staatliche organisierit ist (S. 1). In seiner Studie überprüft er das LFB-Angebot für HSU in der GS sowie generell die Einstellung zu HSU (S. 1f), worüber kaum spezifische Literatur vorliegt (S. 4f).
Dazu beschreibt der Autor auch LFB aus historischer Sicht und wählt für die aktuelle LFB-Diskussion die EB als Bezugsrahmen, etwa mit den Konzepten der Alltagstheorien und subjektiven Theorien (S. 2).
Bei der Datenanalyse geht der Autor bewußt deskriptiv vor (S. 3f).

In seinem historischen Aufriß zeigt der Autor zunächst auf, dass LFB immer auch im Kontext zu sehen ist (S. 6).
"Grundsätzlich ist festzustellen, daß Lehrerbildung generell, insbesondere aber Lehrerfortbildung in der zweiten und dritten Phase immer im Kontext von politischen und ökonomischen Entwicklungen und gesellschaftlichen geistigen Strömungen zu sehen ist und von ihnen abhängen." (S. 6)

Der Autor zeichnet die Stationen von LFB in Bayern nach ab ca. 1800, etwa im Zusammenhang mit der Säkularisierung und LFB zunächst vor allem grundständige Bildung (S. 6ff). Hier kamen neben konservativen auch liberale Ansätze zum Tragen (S. 7f). Anfang war die Schulaufsicht eine wichtige Bildungsinstanz (S. 9ff).
Damals war vor allem der Volksschullehrer noch geprägt von handwerklichen Vorstellungen, obwohl Pestalozzi schon 1804 bzw. 1811 seine Unterrichtsgrundsätze aufzeigte (S. 12f).
Ab Mitte der des 18. Jahrhunderts wird in der Seminarausbildung vor allem liberales Gedankengut unterdrückt und auch die Fortbildung als eigentständiger Bereich ist stark politisch ausgerichtet (S. 15ff). So wurde bald auch die Konferenz als LFB-Instrument etabliert (S. 18ff). Ende des 18. Jahrhunderts wurden dann auch Frauen einbezogen in die LFB (S. 23ff).
Anfang des 19. Jahrhunderts wurde dann die Verpflichtung zur Konferenzteilnahme etwas beschränkt (S. 25ff). Parallel waren seit dem 17 Jh Bibliotheken eingerichtet worden (S. 26ff).
In der Weimarer Republik wurde das Angebot stark ausgebaut, auch durch die aktive Rolle der Verbände (S. 28ff). Während der NS-Diktatur erfolgte eine Instrumentalisierung (S. 30ff).
Nach dem zweiten Weltkrieg wurde LFB erst langsam aufgebaut und war zunächst nicht zentral (S. 32ff). Bald wurde LFB als dritte Phase etabliert (S. 34ff). Anfang der 70er wurde dann Dillingen gegründet (S. 36f).

Der Autor beschreibt als nächstes einige rechtliche Grundlagen, etwa das Grundgesetz zur Entfaltung der Persönlichkeit, das Bundesbeamtengesetzt mit dem Bildungsurlaub oder Fortbildung nach dem Berufsbildungsgesetz oder dem Arbeitsförderungsgesetz (S. 37). In Bayern gelten für die Landesbeamten die Verpflichtung zur LFB, diese ist aber auf einen bestimmten Bereich beschränkt (S. 38ff). Hierbei ist aber nicht ganz klar, wie eng das dienstliche Interesse zu definieren ist und welche Rolle individueller Bedarf spielt (S. 39f).

Der Autor wendet sich dann noch Begrifflichkeiten zu, zunächst den Aussagen des Strukturplans, wo FB als Teil der WB angesehen wird und besonders die LFB/LWB hervorgehoben wird (S. 40ff).

Im nächsten Abschnitt beschreibt der Autor die Makroorganisation der LFB in Bayern, wobei eine Korrespondenz besteht zwischen adminstrativer Struktur und dem LFB-System, etwa lokaler LFB beim Schulamt, regionaler LFB bei der Bezirksregierung oder zentraler LFB über das KM und ISB sowie schilf in der Schule bzw. Kommune (S. 43ff).

Der Autor beschreibt dann kurz LFB in HSU (S. 46ff).

Zuletzt wendet sich der Autor noch Begriffdefinitionen zu und fügt an, dass zunächst zwischen LFB und LWB nicht unterschieden wurde (S. 64f).
Im Strukturplan wurde dann WB als Oberbegriff festgelegt (S. 64f), allerdings wurde in amtliche Sprache LFB als inhaltlicher und statusbezogener Begriff bestimmt 8S. 65f).
In Anlehnung an Thurnreiter (1989) plädiert der Autor für eine Unterscheidung von LFB als Qualifikationserhalt und LWB als Qualifikationserweiterung (S. 67f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr verk\'fcrzt]\par\par Dem Autor zufolge nimmt LFB eine zentrale Stellung in der Dienstzeit eines Lehrers ein, wobei das Angebot vielf\'e4ltig und staatliche organisierit ist (S. 1). In 
seiner Studie \'fcberpr\'fcft er das LFB-Angebot f\'fcr HSU in der GS sowie generell die Einstellung zu HSU (S. 1f), wor\'fcber kaum spezifische Literatur vorliegt (S. 4f).\par Dazu beschreibt der Autor auch LFB aus historischer Sicht und w\'e4hlt f\'fcr 
die aktuelle LFB-Diskussion die EB als Bezugsrahmen, etwa mit den Konzepten der Alltagstheorien und subjektiven Theorien (S. 2).\par Bei der Datenanalyse geht der Autor bewu\'dft deskriptiv vor (S. 3f).\par\par In seinem historischen Aufri\'df zeigt der 
Autor zun\'e4chst auf, dass LFB immer auch im Kontext zu sehen ist (S. 6).\par "Grunds\'e4tzlich ist festzustellen, da\'df Lehrerbildung generell, insbesondere aber Lehrerfortbildung in der zweiten und dritten Phase immer im Kontext von politischen und 
\'f6konomischen Entwicklungen und gesellschaftlichen geistigen Str\'f6mungen zu sehen ist und von ihnen abh\'e4ngen." (S. 6)\par\par Der Autor zeichnet die Stationen von LFB in Bayern nach ab ca. 1800, etwa im Zusammenhang mit der S\'e4kularisierung und 
LFB zun\'e4chst vor allem grundst\'e4ndige Bildung (S. 6ff). Hier kamen neben konservativen auch liberale Ans\'e4tze zum Tragen (S. 7f). Anfang war die Schulaufsicht eine wichtige Bildungsinstanz (S. 9ff).\par Damals war vor allem der Volksschullehrer 
noch gepr\'e4gt von handwerklichen Vorstellungen, obwohl Pestalozzi schon 1804 bzw. 1811 seine Unterrichtsgrunds\'e4tze aufzeigte (S. 12f).\par Ab Mitte der des 18. Jahrhunderts wird in der Seminarausbildung vor allem liberales Gedankengut unterdr\'fcckt 
und auch die Fortbildung als eigentst\'e4ndiger Bereich ist stark politisch ausgerichtet (S. 15ff). So wurde bald auch die Konferenz als LFB-Instrument etabliert (S. 18ff). Ende des 18. Jahrhunderts wurden dann auch Frauen einbezogen in die LFB (S. 23ff).\par 
Anfang des 19. Jahrhunderts wurde dann die Verpflichtung zur Konferenzteilnahme etwas beschr\'e4nkt (S. 25ff). Parallel waren seit dem 17 Jh Bibliotheken eingerichtet worden (S. 26ff).\par In der Weimarer Republik wurde das Angebot stark ausgebaut, auch 
durch die aktive Rolle der Verb\'e4nde (S. 28ff). W\'e4hrend der NS-Diktatur erfolgte eine Instrumentalisierung (S. 30ff).\par Nach dem zweiten Weltkrieg wurde LFB erst langsam aufgebaut und war zun\'e4chst nicht zentral (S. 32ff). Bald wurde LFB als 
dritte Phase etabliert (S. 34ff). Anfang der 70er wurde dann Dillingen gegr\'fcndet (S. 36f).\par\par Der Autor beschreibt als n\'e4chstes einige rechtliche Grundlagen, etwa das Grundgesetz zur Entfaltung der Pers\'f6nlichkeit, das Bundesbeamtengesetzt 
mit dem Bildungsurlaub oder Fortbildung nach dem Berufsbildungsgesetz oder dem Arbeitsf\'f6rderungsgesetz (S. 37). In Bayern gelten f\'fcr die Landesbeamten die Verpflichtung zur LFB, diese ist aber auf einen bestimmten Bereich beschr\'e4nkt (S. 38ff). 
Hierbei ist aber nicht ganz klar, wie eng das dienstliche Interesse zu definieren ist und welche Rolle individueller Bedarf spielt (S. 39f).\par\par Der Autor wendet sich dann noch Begrifflichkeiten zu, zun\'e4chst den Aussagen des Strukturplans, wo FB 
als Teil der WB angesehen wird und besonders die LFB/LWB hervorgehoben wird (S. 40ff).\par\par Im n\'e4chsten Abschnitt beschreibt der Autor die Makroorganisation der LFB in Bayern, wobei eine Korrespondenz besteht zwischen adminstrativer Struktur und 
dem LFB-System, etwa lokaler LFB beim Schulamt, regionaler LFB bei der Bezirksregierung oder zentraler LFB \'fcber das KM und ISB sowie schilf in der Schule bzw. Kommune (S. 43ff).\par\par Der Autor beschreibt dann kurz LFB in HSU (S. 46ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Zuletzt wendet sich der Autor noch Begriffdefinitionen zu und f\'fcgt an, dass zun\'e4chst zwischen LFB und LWB nicht unterschieden wurde (S. 64f).\par Im Strukturplan wurde dann WB als Oberbegriff festgelegt (S. 64f), allerdings wurde in amtliche Sprache 
LFB als inhaltlicher und statusbezogener Begriff bestimmt 8S. 65f).\par In Anlehnung an Thurnreiter (1989) pl\'e4diert der Autor f\'fcr eine Unterscheidung von LFB als Qualifikationserhalt und LWB als Qualifikationserweiterung (S. 67f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Es wurde in zwei Regionen eine schriftliche Erhebung durchgeführt: Niedersachsen (Hildesheim und Hannover) sowie Baden-Württemberg (Bezirk Nordbaden) (S. 6).
Beide repräsentieren gut nord- und süddeutsche Situation (Stadt-Land-Verteilung etc.) (S. 6).
Es gibt jeweils einen speziellen Fragebogenteil, der nur in je einer Region eingesetzt wurde. In Niedersachsen zur gesellschaftlichen Verflechtung und in Nordbaden zur Weiterbildung (S. 21).
[Problematisch ist, dass hier z. T. unter Weiterbildung auch die 2. Phase der Lehrerbildung erfasst wird]

Es wurde 1961 eine schriftliche Befragung druchgeführt, wobei in Niedersachsen 5880 (Rücklauf: 52%) und in Nordbaden 5215 (Rücklauf: 57%) Fragebögen versandt worden und der gesamte Rücklauf lag bei 54% (S. 8).
Für die Auswertung wurde eine Stichprobe aus je 500 Fragebögen pro Region gebildet und es wird von einer "gewissen Repräsentanz" ausgegangen (S. 9).

Die Repräsentativität wird u. a. durch Vergleiche der Geschlechts- und Altersverteilung vorgenommen (und zeigt kaum Abweichungen) (S. 10ff).
Daneben wird noch ein Überblick über Konfessionsangehörigkeit (S. 13), Familienstand (S. 14), Berufe der Ehegatten (S. 14f), Zahl der Kinder (S. 15) sowie zusätzliche Berufsausbildung (S. 16ff) gemacht.
Außerdem wird erfaßt, auf welcher Klassenstufe unterrichtet wird (S. 20) und auch, ob ein Auto besessen wird (knapp die Hälfte der Männer, gut 1/4 der Frauen; auf Land häufiger) (S. 21).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wurde in zwei Regionen eine schriftliche Erhebung durchgef\'fchrt: Niedersachsen (Hildesheim und Hannover) sowie Baden-W\'fcrttemberg (Bezirk Nordbaden) (S. 6).\par Beide repr\'e4sentieren gut 
nord- und s\'fcddeutsche Situation (Stadt-Land-Verteilung etc.) (S. 6).\par Es gibt jeweils einen speziellen Fragebogenteil, der nur in je einer Region eingesetzt wurde. In Niedersachsen zur gesellschaftlichen Verflechtung und in Nordbaden zur Weiterbildung 
(S. 21).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [Problematisch ist, dass hier z. T. unter Weiterbildung auch die 2. Phase der Lehrerbildung erfasst wird]\plain\f2\fs24\par\par Es wurde 1961 eine schriftliche Befragung druchgef\'fchrt, wobei in Niedersachsen 
5880 (R\'fccklauf: 52%) und in Nordbaden 5215 (R\'fccklauf: 57%) Frageb\'f6gen versandt worden und der gesamte R\'fccklauf lag bei 54% (S. 8).\par F\'fcr die Auswertung wurde eine Stichprobe aus je 500 Frageb\'f6gen pro Region gebildet und es wird von 
einer "gewissen Repr\'e4sentanz" ausgegangen (S. 9).\par\par Die Repr\'e4sentativit\'e4t wird u. a. durch Vergleiche der Geschlechts- und Altersverteilung vorgenommen (und zeigt kaum Abweichungen) (S. 10ff).\par Daneben wird noch ein \'dcberblick \'fcber 
Konfessionsangeh\'f6rigkeit (S. 13), Familienstand (S. 14), Berufe der Ehegatten (S. 14f), Zahl der Kinder (S. 15) sowie zus\'e4tzliche Berufsausbildung (S. 16ff) gemacht.\par Au\'dferdem wird erfa\'dft, auf welcher Klassenstufe unterrichtet wird (S. 
20) und auch, ob ein Auto besessen wird (knapp die H\'e4lfte der M\'e4nner, gut 1/4 der Frauen; auf Land h\'e4ufiger) (S. 21).\par}
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"Fortbildung scheint sich bisher vor allem außerhalb der Schule und des Unterrichts abzuspielen. Sie ist kein integrierter Bestandteil des Schulbetriebs. Die Umweltbedingungen von Kindern und Jugendlichen (Medien, technische Entwicklungen, Konsumangebote, Computer, Spielemöglichkeiten und -angebote) sind einem zunehmend rascheren Wandel unterworfen. Vor allem diese Bevölkerungsgruppen sind dem Einfluß ihrer Umgebung in starkem Maß ausgesetzt, da sie sich noch in der Entwicklungsphase ihrer Persönlichkeit befinden. Die Auswirkungen dieser Einflüsse auf Kinder und Jugendliche werden von den pädagogischen und psychologischen Wissenschaften erforscht. Lehrer, die ihr Studium nicht erst vor kurzem beendet haben, sind aufgrund der sich ständig wandelnden Umwelteinflüsse nicht auf dem neuesten Stand wissenschaftlicher Kenntnisse." (S. 202f)

"Berücksicht man diese Tatsache, so sollte pädagogische, psychologische und didaktische Fortbildung ein, als zeitgemässe Selbstverständlichkeit, integrierter Bestandteil des Schulbetriebs sein." (S. 203)

Ein Ansatzpunkt könnte sein, die kollegiale Kooperation zu iniitieren und zu fördern. (S. 203)
"Möglicherweise liesse sich Fortbildung vor Ort, eventuell in der Schule selbst, oder sogar am Arbeitsplatz der Lehrer, im Unterricht (Hospitation) praktizieren." (S. 204) Denkbar wären hier Arbeitskreise und -gruppen.
Dabei gilt auch: "Eine engere Zusammenarbeit der Schule mit für spezifische Problembereiche kompetenten Fachleuten scheint von fortbildungsorientierten Lehrern erwünscht." (S. 204)

Direkt im Anschluss [im nächsten Absatz] heißt es:
"Eine Forbildung, die vor Ort stattfinden kann, scheint wichtig, da zeitlicher und finanzieller Fortbildungsaufwand dadurch erheblich verringert werden kann, wodurch einige Hinderungsfaktoren, an Fortbildung teilzunehmen, wegfallen oder sich verringern würden. Eine im räumlichen Sinn schulnahe Fortbildung ist möglicherweise in der Lage, praxisnhäer zu arbeiten, und bei vielen Lehrern Vorurteile oder Abneigungen gegenüber Fortbildungsveranstaltungen abzubauen." (S. 204f) [die letzten drei Worte sind auf S. 205]

"Die Realisierung einer intensiveren Zusammenarbeit der Schule mit Fachkräften würde bedeuten, daß nicht nur von Lehrern, sondern auch von Schulleitern und auch weiteren übergeordneten Instanzen eine solche Kooperation befürwortet und angestrebt wird." (S. 205)
"Es scheint, als ob, vor allem nach Ansicht der fortbildungsorientierteren Lehrer, die Struktur der heutigen Schule und die Lehrstile, die an ihr praktiziert werden, zeitgemäßen pädagogischen Anforderungen und Konsequenzen, die moderne pädagogische und psychologische Erkenntnisse implizieren, nicht nachkommen können." (S. 205)

Direkt im Anschluss [im nächsten Absatz] heißt es:
"Weiter scheint es nützlich, Inhalte und Ziele von Fortbildung konkret anzugeben, da sich in der vorliegenden Untersuchung zeigt, daß dies bei den Lehrern zu konkreten Entscheidungsprozessen führt, und möglicherweise eine problembewußtseinsfördernde Funktion hat." (S. 205f)

"Lehrer, die sich von aFB angesprochen fühlen, sind u.a. solche, die sich ihren beruflichen Anforderungen in geringerem Maß gewachsen sehen und zum Teil höhere pädagogische Ansprüche an sich als Lehrer haben." (S. 206)

Daneben haben sich verschiedene Bedingungen, die eine erhöhte LFB-Bereitschaft bewirken. Diese sollten genauer untersucht werden und dabei auch gefragt werden, welche Potential hierbei der LFB zukommen kann. So werden genannt die selbst wahrgenommene berufliche Eignung oder berufliche Belastungen (S. 206f).

"Dazu zählt der ebene angesprochene Bereiche der selbstwahrgenommenen beruflichen Eignung. Hier wäre, unserer Ansicht nach, eine genauere Untersuchung der Ursachen dieser geringeren Selbsteinschätzung wichtig, um Hilfsmaßnahmen anbieten zu können, die dem Lehrer, je nach Ursache, neue Möglichkeiten eröffnen kann, Veränderungen an sich selbst, an seiner subjektiven Problemsicht, an seiner Einstellung, an seinem Verhaltensrepertorie und/oder an belastenden schulischen Gegebenheiten zu initiieren." (S. 206f)

Direkt im Anschluss [im nächsten Absatz] heißt es:
"Im Bereich der beruflichen Belastung wäre es interessant, zu untersuchen, welche Komponenten in Schule und Unterricht Belastungen darstellen […], um in Fortbildungen dafür gezielte Hilfe anbieten zu können." (S. 207)

Bezüglich der Probleme mit übergeordneten Schulinstanzen wird ausgeführt:
"Außerdem wäre näher zu untersuchen, ob Lehrer, die mehr Kritik an Vorgesetzten äußern, real restriktivere Bedingungen erleben oder problembewußter sind." (S. 207)

Daneben wird deutlich, dass auch schon in der Ausbildung anzusetzen ist (S. 208).
"Bezüglich der Einstellungen, der selbstwahrgenommenen Eignung und aggressionsspezifischer Kompetenzerwartung von Lehrern stellen sich nicht nur der Fortbildung Aufgaben, sondern auch der Ausbildung der Lehrer, die durch eine angemessene, wissenschaftlich begründete und gleichzeitig praxisnahe Berufsvorbereitung pädagogische Einstellungen und Fähigkeiten, Eigeninitiative und auch gerade die Fortbildungsorientierung positiver beeinflussen und fördern könnte." (S. 208)

Am Ende noch Abschlusszitat: LFB soll Lehrer unterstützen. (S. 209)
"Es ist sehr wahrscheinlich der geringere Teil der Lehrer, der eine hohe Fortbildungsorientierung besitzt. Es bestehen nach unserer Ansicht wenig andere Möglichkeiten, Veränderungen und wissenschaftlich-pädagogische Erkenntnisse in den Unterricht zu bringen, als durch die Eigeninitiative der Lehrer, insbesondere der hoch fortbildungsorientierten Lehrer, was wiederum vermutlich unumgänglich zu Konflikten und Auseinandersetzungen mit übergoerdneten Instanzen, mit Kollegen und eventuell mit Eltern führen wird. Fortbildung sollte neben der Vermittlung neuer Kenntnisse und Fähigkeiten auch helfen, die durch innovative Bemühungen entstehenden Konflikte konstruktiv zu lösen, um dadurch Reformbemühungen innovativer und fortbildungsorientierter Lehrer zu unterstützen." (S. 209)


Schließlich werden am Ende die Ergebnisse erneut zusammengefasst.
"So zeigt sich, daß geringere selbstwahrgenommene berufliche Eignung die Bereitschaft zu und das Interesse an agressionsspezifischer Fortbildung erhöht. Ablehnung von Druck als Unterrichtsmittel und das Bemühen um integrative Maßnahmen zur Bewältigung von Schüleraggression sind mit einer erhöhten Bereitschaft zur Teilnahme an aggressionsspezifischer Fortbildung verbunden. Weiterhin scheinen geringe vorhandene oder wahrgenommene Probleme von Lehrern mit übergeordneten Instanzen der Schule förderlich für das Interesse am angebotenen Selbsthilfeprogramm zu sein, während hohes Interesse an und hohe Bereitschaft zu allgemeiner agressionsspezifischer Fortbildung mit erhöhten Problemen mit diesen Instanzen und mit Kollegen der Lehrer einhergehen." (S. 210)
Direkt im Anschluss [auf der nächsten Seite] heißt es:
"Zu aggressionsspezifischer Fortbildung bereitere und an ihr interessiertere Lehrer versprechen sich für den Umgang mit aggressivem Schülerverhalten mehr von Fachleuten (z.B. Schulpsychologe) Hilfe, als dies ihre Kollegen tun. Für sie ist auch die zu große Entfernung zum Fortbildungsort ein größerer Hinderungsgrund, an Fortbildung teilzunehmen, als für ihre Kollegen." (S. 211)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Fortbildung scheint sich bisher vor allem au\'dferhalb der Schule und des Unterrichts abzuspielen. Sie ist kein integrierter Bestandteil des Schulbetriebs. Die Umweltbedingungen von Kindern und 
Jugendlichen (Medien, technische Entwicklungen, Konsumangebote, Computer, Spielem\'f6glichkeiten und -angebote) sind einem zunehmend rascheren Wandel unterworfen. Vor allem diese Bev\'f6lkerungsgruppen sind dem Einflu\'df ihrer Umgebung in starkem Ma\'df 
ausgesetzt, da sie sich noch in der Entwicklungsphase ihrer Pers\'f6nlichkeit befinden. Die Auswirkungen dieser Einfl\'fcsse auf Kinder und Jugendliche werden von den p\'e4dagogischen und psychologischen Wissenschaften erforscht. Lehrer, die ihr Studium 
nicht erst vor kurzem beendet haben, sind aufgrund der sich st\'e4ndig wandelnden Umwelteinfl\'fcsse nicht auf dem neuesten Stand wissenschaftlicher Kenntnisse." (S. 202f)\par\par "Ber\'fccksicht man diese Tatsache, so sollte p\'e4dagogische, psychologische 
und didaktische Fortbildung ein, als zeitgem\'e4sse Selbstverst\'e4ndlichkeit, integrierter Bestandteil des Schulbetriebs sein." (S. 203)\par\par Ein Ansatzpunkt k\'f6nnte sein, die kollegiale Kooperation zu iniitieren und zu f\'f6rdern. (S. 203)\par 
"M\'f6glicherweise liesse sich Fortbildung vor Ort, eventuell in der Schule selbst, oder sogar am Arbeitsplatz der Lehrer, im Unterricht (Hospitation) praktizieren." (S. 204) Denkbar w\'e4ren hier Arbeitskreise und -gruppen.\par Dabei gilt auch: "Eine 
engere Zusammenarbeit der Schule mit f\'fcr spezifische Problembereiche kompetenten Fachleuten scheint von fortbildungsorientierten Lehrern erw\'fcnscht." (S. 204)\par\par Direkt im Anschluss [im n\'e4chsten Absatz] hei\'dft es:\par "Eine Forbildung, 
die vor Ort stattfinden kann, scheint wichtig, da zeitlicher und finanzieller Fortbildungsaufwand dadurch erheblich verringert werden kann, wodurch einige Hinderungsfaktoren, an Fortbildung teilzunehmen, wegfallen oder sich verringern w\'fcrden. Eine 
im r\'e4umlichen Sinn schulnahe Fortbildung ist m\'f6glicherweise in der Lage, praxisnh\'e4er zu arbeiten, und bei vielen Lehrern Vorurteile oder Abneigungen gegen\'fcber Fortbildungsveranstaltungen abzubauen." (S. 204f) [die letzten drei Worte sind auf 
S. 205]\par\par "Die Realisierung einer intensiveren Zusammenarbeit der Schule mit Fachkr\'e4ften w\'fcrde bedeuten, da\'df nicht nur von Lehrern, sondern auch von Schulleitern und auch weiteren \'fcbergeordneten Instanzen eine solche Kooperation bef\'fcrwortet 
und angestrebt wird." (S. 205)\par "Es scheint, als ob, vor allem nach Ansicht der fortbildungsorientierteren Lehrer, die Struktur der heutigen Schule und die Lehrstile, die an ihr praktiziert werden, zeitgem\'e4\'dfen p\'e4dagogischen Anforderungen und 
Konsequenzen, die moderne p\'e4dagogische und psychologische Erkenntnisse implizieren, nicht nachkommen k\'f6nnen." (S. 205)\par\par Direkt im Anschluss [im n\'e4chsten Absatz] hei\'dft es:\par "Weiter scheint es n\'fctzlich, Inhalte und Ziele von Fortbildung 
konkret anzugeben, da sich in der vorliegenden Untersuchung zeigt, da\'df dies bei den Lehrern zu konkreten Entscheidungsprozessen f\'fchrt, und m\'f6glicherweise eine problembewu\'dftseinsf\'f6rdernde Funktion hat." (S. 205f)\par\par "Lehrer, die sich 
von aFB angesprochen f\'fchlen, sind u.a. solche, die sich ihren beruflichen Anforderungen in geringerem Ma\'df gewachsen sehen und zum Teil h\'f6here p\'e4dagogische Anspr\'fcche an sich als Lehrer haben." (S. 206)\par\par Daneben haben sich verschiedene 
Bedingungen, die eine erh\'f6hte LFB-Bereitschaft bewirken. Diese sollten genauer untersucht werden und dabei auch gefragt werden, welche Potential hierbei der LFB zukommen kann. So werden genannt die selbst wahrgenommene berufliche Eignung oder berufliche 
Belastungen (S. 206f).\par\par "Dazu z\'e4hlt der ebene angesprochene Bereiche der selbstwahrgenommenen beruflichen Eignung. Hier w\'e4re, unserer Ansicht nach, eine genauere Untersuchung der Ursachen dieser geringeren Selbsteinsch\'e4tzung wichtig, um 
Hilfsma\'dfnahmen anbieten zu k\'f6nnen, die dem Lehrer, je nach Ursache, neue M\'f6glichkeiten er\'f6ffnen kann, Ver\'e4nderungen an sich selbst, an seiner subjektiven Problemsicht, an seiner Einstellung, an seinem Verhaltensrepertorie und/oder an belastenden 
schulischen Gegebenheiten zu initiieren." (S. 206f)\par\par Direkt im Anschluss [im n\'e4chsten Absatz] hei\'dft es:\par "Im Bereich der beruflichen Belastung w\'e4re es interessant, zu untersuchen, welche Komponenten in Schule und Unterricht Belastungen 
darstellen [\u8230 ?], um in Fortbildungen daf\'fcr gezielte Hilfe anbieten zu k\'f6nnen." (S. 207)\par\par Bez\'fcglich der Probleme mit \'fcbergeordneten Schulinstanzen wird ausgef\'fchrt:\par "Au\'dferdem w\'e4re n\'e4her zu untersuchen, ob Lehrer, 
die mehr Kritik an Vorgesetzten \'e4u\'dfern, real restriktivere Bedingungen erleben oder problembewu\'dfter sind." (S. 207)\par\par Daneben wird deutlich, dass auch schon in der Ausbildung anzusetzen ist (S. 208).\par "Bez\'fcglich der Einstellungen, 
der selbstwahrgenommenen Eignung und aggressionsspezifischer Kompetenzerwartung von Lehrern stellen sich nicht nur der Fortbildung Aufgaben, sondern auch der Ausbildung der Lehrer, die durch eine angemessene, wissenschaftlich begr\'fcndete und gleichzeitig 
praxisnahe Berufsvorbereitung p\'e4dagogische Einstellungen und F\'e4higkeiten, Eigeninitiative und auch gerade die Fortbildungsorientierung positiver beeinflussen und f\'f6rdern k\'f6nnte." (S. 208)\par\par Am Ende noch Abschlusszitat: LFB soll Lehrer 
unterst\'fctzen. (S. 209)\par "Es ist sehr wahrscheinlich der geringere Teil der Lehrer, der eine hohe Fortbildungsorientierung besitzt. Es bestehen nach unserer Ansicht wenig andere M\'f6glichkeiten, Ver\'e4nderungen und wissenschaftlich-p\'e4dagogische 
Erkenntnisse in den Unterricht zu bringen, als durch die Eigeninitiative der Lehrer, insbesondere der hoch fortbildungsorientierten Lehrer, was wiederum vermutlich unumg\'e4nglich zu Konflikten und Auseinandersetzungen mit \'fcbergoerdneten Instanzen, 
mit Kollegen und eventuell mit Eltern f\'fchren wird. Fortbildung sollte neben der Vermittlung neuer Kenntnisse und F\'e4higkeiten auch helfen, die durch innovative Bem\'fchungen entstehenden Konflikte konstruktiv zu l\'f6sen, um dadurch Reformbem\'fchungen 
innovativer und fortbildungsorientierter Lehrer zu unterst\'fctzen." (S. 209)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Schlie\'dflich werden am Ende die Ergebnisse erneut zusammengefasst.\par "So zeigt sich, da\'df geringere selbstwahrgenommene berufliche 
Eignung die Bereitschaft zu und das Interesse an agressionsspezifischer Fortbildung erh\'f6ht. Ablehnung von Druck als Unterrichtsmittel und das Bem\'fchen um integrative Ma\'dfnahmen zur Bew\'e4ltigung von Sch\'fcleraggression sind mit einer erh\'f6hten 
Bereitschaft zur Teilnahme an aggressionsspezifischer Fortbildung verbunden. Weiterhin scheinen geringe vorhandene oder wahrgenommene Probleme von Lehrern mit \'fcbergeordneten Instanzen der Schule f\'f6rderlich f\'fcr das Interesse am angebotenen Selbsthilfeprogramm 
zu sein, w\'e4hrend hohes Interesse an und hohe Bereitschaft zu allgemeiner agressionsspezifischer Fortbildung mit erh\'f6hten Problemen mit diesen Instanzen und mit Kollegen der Lehrer einhergehen." (S. 210)\par Direkt im Anschluss [auf der n\'e4chsten 
Seite] hei\'dft es:\par "Zu aggressionsspezifischer Fortbildung bereitere und an ihr interessiertere Lehrer versprechen sich f\'fcr den Umgang mit aggressivem Sch\'fclerverhalten mehr von Fachleuten (z.B. Schulpsychologe) Hilfe, als dies ihre Kollegen 
tun. F\'fcr sie ist auch die zu gro\'dfe Entfernung zum Fortbildungsort ein gr\'f6\'dferer Hinderungsgrund, an Fortbildung teilzunehmen, als f\'fcr ihre Kollegen." (S. 211)\plain\f2\fs24\par}
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[Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]

Der Autor stellt zunächst fest, dass LFB in der BRD durch die Länderhoheit zersplittert ist, obwohl es auch Kooperation und Erfahrungsaustausch gibt (S. 55).

LFB ist notwendig, um mit den Entwicklungen Schritt zuhalten und in den Bestimmungen gilt sie für Lehrer als eine berufliche, aber auch moralische und zuweilen gar bindende Verpflichtung (S. 55).

Der Autor geht dann auf verschiedene Institutionen ein, z. B. das vom Bund unterstützte DIFF in Tübingen, überregionale Einrichtungen wie z. B. die der Gewerkschaften oder der Kirchen, städtische oder Landes-Institute  sowie schließlich die Universitäten, deren Beitrag er aber als geringfügig bewertet (S. 56).

Die Landesinstitute sind sehr unterschiedlich, etwa bezüglich der Aufgaben oder des festangestellten Personals und kaum vergleichbar (S. 57).
Außerdem liegen kaum statistische Angaben vor bzw. wenn, dann sind sie unvollständig oder nicht vergleichbar (S. 58). Dennoch scheinen rund 20-25% aller Lehrer 1973 einen einwöchigen Lehrgang besuchen konnte was angesichts des mittlerweile verstärkten Umfangs nach Ansicht des Autors beachtlich ist (S. 59).

Der Autor geht dann auf einige Fallbeispiele ein, zunächst Bayern (S. 59ff) und dort auch auf das Lehrerkolleg des BR (S. 61).

Als nächstes stellt der Autor das Projekt Medienlehrer vor und weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine diesbezüglich Aus- bzw. Fortbildung nur möglich ist, wenn die Teilnehmer aktiv eingebunden sind und direkt mit den Medien arbeiten (S. 62). Außerdem beschreibt er kurz, dass durch die Medien dem Lehrer eine neue Rolle zukommt, weniger als Übermittler als viel mehr als Organisator und Bewerter von Lernsituationen (S. 63). Jedenfalls bedeutet die mediendidaktische Schulung eine große Aufgabe, da die Lehrerrolle neu gesehen werden muss, beispielsweise werden dabei kooperative Arbeits- und Lernformen wichtiger (S. 63).

Im Weiteren gibt der Autor noch kurz einen Überblick zu zwei Modellversuchen: Ausbildung im Medienverbund (S. 64) und Einrichtung von Mittelstufen und Bildungszentren in Berlin (S. 65ff). Schließlich geht er noch auf RPZ ein, mit den hohe Erwartungen verknüpft sind, die aber nicht über Modellversuche hinauskamen (S. 67f).

Schließlich betrachtet der Autor noch sehr abstrakt die zugrundeliegende politische und pädagogische Philosophie hinter den LFB-Anstrengungen, z. B. LL oder Schulreform mit Curricula etc. (S. 68ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor stellt zun\'e4chst fest, dass LFB in 
der BRD durch die L\'e4nderhoheit zersplittert ist, obwohl es auch Kooperation und Erfahrungsaustausch gibt (S. 55).\par\par LFB ist notwendig, um mit den Entwicklungen Schritt zuhalten und in den Bestimmungen gilt sie f\'fcr Lehrer als eine berufliche, 
aber auch moralische und zuweilen gar bindende Verpflichtung (S. 55).\par\par Der Autor geht dann auf verschiedene Institutionen ein, z. B. das vom Bund unterst\'fctzte DIFF in T\'fcbingen, \'fcberregionale Einrichtungen wie z. B. die der Gewerkschaften 
oder der Kirchen, st\'e4dtische oder Landes-Institute  sowie schlie\'dflich die Universit\'e4ten, deren Beitrag er aber als geringf\'fcgig bewertet (S. 56).\par\par Die Landesinstitute sind sehr unterschiedlich, etwa bez\'fcglich der Aufgaben oder des 
festangestellten Personals und kaum vergleichbar (S. 57).\par Au\'dferdem liegen kaum statistische Angaben vor bzw. wenn, dann sind sie unvollst\'e4ndig oder nicht vergleichbar (S. 58). Dennoch scheinen rund 20-25% aller Lehrer 1973 einen einw\'f6chigen 
Lehrgang besuchen konnte was angesichts des mittlerweile verst\'e4rkten Umfangs nach Ansicht des Autors beachtlich ist (S. 59).\par\par Der Autor geht dann auf einige Fallbeispiele ein, zun\'e4chst Bayern (S. 59ff) und dort auch auf das Lehrerkolleg des 
BR (S. 61).\par\par Als n\'e4chstes stellt der Autor das Projekt Medienlehrer vor und weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine diesbez\'fcglich Aus- bzw. Fortbildung nur m\'f6glich ist, wenn die Teilnehmer aktiv eingebunden sind und direkt mit 
den Medien arbeiten (S. 62). Au\'dferdem beschreibt er kurz, dass durch die Medien dem Lehrer eine neue Rolle zukommt, weniger als \'dcbermittler als viel mehr als Organisator und Bewerter von Lernsituationen (S. 63). Jedenfalls bedeutet die mediendidaktische 
Schulung eine gro\'dfe Aufgabe, da die Lehrerrolle neu gesehen werden muss, beispielsweise werden dabei kooperative Arbeits- und Lernformen wichtiger (S. 63).\par\par Im Weiteren gibt der Autor noch kurz einen \'dcberblick zu zwei Modellversuchen: Ausbildung 
im Medienverbund (S. 64) und Einrichtung von Mittelstufen und Bildungszentren in Berlin (S. 65ff). Schlie\'dflich geht er noch auf RPZ ein, mit den hohe Erwartungen verkn\'fcpft sind, die aber nicht \'fcber Modellversuche hinauskamen (S. 67f).\par\par 
Schlie\'dflich betrachtet der Autor noch sehr abstrakt die zugrundeliegende politische und p\'e4dagogische Philosophie hinter den LFB-Anstrengungen, z. B. LL oder Schulreform mit Curricula etc. (S. 68ff).\plain\f2\fs24\par}
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Bei der Zusammenfassung der Befunde wird nochmals auf das Untersuchungsdesign und die Stichprobe der Hauptuntersuchung eingegangen (S. 177). Es werden dann die Ergebnisse wiedergegeben, die vorher schon berichtet wurden (S. 177ff). [Kopieren]

Schließlich werden daraus noch Empfehlungen abgeleitet (S. 191ff).
Dabei wird nochmals auf die Bedeutung der Biographizität hingewiesen und die Wende, welche nicht nur struktruell-systemische Rahmenbedingungen geändert hat, sondern auch fachlich-didaktische Ziele; Dies ist für eine Akzeptanz wichtig (S. 191).

Zunächst wird bei den Hinderungsgründen deutlich, dass die fünf Freistellungstage als Pflichtbestimmung ausgelegt werden sollte, damit die gewünschten nahgelegenen ganztägigen Kurse durchgeführt werden können (S. 191). Außerdem sollte das regionale Angebot ausgebaut und diversifiziert werden, etwa durch Einbezug der Fachberater, die dann aber qualifziert werden müssen (S. 191).
Auch E-Learning könnte eine Alternative, aber eher langfristig, was auch an der geringen Computernutzung im Unterricht liegt oder aus Kanwischer (2003) hervorgeht (S. 192).
Um sgl zu stützen und die wichtigen Prozesse des Austauschens und der kommunikativen Auseinandersetzung, sind informelle Lerngruppen bzw. professionelle Lerngemeinschaften zu unterstützen und aufzubauen (S. 192).
Besonders wichtig wird hier die kollegiale Unterrichtsbeobachtung (S. 192). Hierzu müssen aber noch die Intentionen und Kompetenzen vermittelt werden (S. 192).
Es ist auch die LFB umzugestalten, um personell-habituelle Bezugspunkte neu zu setzen (S. 192f).
Die Forderungen an veränderten Unterricht, z. B. mittels Fallgeschichten, müssen die Lehrer selbst erproben und kennenleren (S. 193f):
"Aus didaktischer Sicht muss den Lehrern die Möglichkeit gegeben werden, das 'neue Denken' selbst auszuprobieren, zu trainieren und zu reflektieren. Dies bedeutet aber auch, das die Lehrer bei einer Fortbildungsveranstaltung selbst aktiv werden müssen. Die Befunde zu den Vermittlugnsformen von Fortbildungsveranstaltungen haben aber ergeben, dass die Lehrer bei Fortbildungen traditionelle Vermittlungsformen favorisieren, also ein eher rezeptives, stoff- und dozentorientiertes Lernen. Das heißt, dass der unvermittelte Versuch einer einfachen Übertragung aktiver Lenrformen zum Scheitern veruteilt ist. Es ist deshalb sinnvoll, die Lehrer 'sanft' in andere Lernkonzepte einzuführen, um die Lernbarrieren so niedrig wie möglich zu halten. Zu diesen Überlegungnen treten auch noch die Befunde zur Erwartungshaltung der Lehrerschaft hinsichtlich des 'outputs' von Fortbildungen. Diese orientieren sich daran, welchen Nutzen sie am nächsten Tag für die Unterrichtsstunden 'bringt'. Die Fragen, die sich vor dem Hintergrund dieser Überlegungen stellen, lauten: Wie viel Struktur benötigen die Lehrer, um nicht durch totale Offenheit überfordert zu werden? Wie kann die Erwartungshalten der Lehrer hinsichtlich des 'outputs' befriedigt werden? Wie gelingt es, den Lehrern Raum zu geben für aktives Lernen mit seinen Erfolgen und Misserfolgen? Es muss plausibel werden, dass die vorgeschlagenen Alternativen ein Mehr an Erkenntnispotential entfalten, aber bei gleichem (wenn auch andersartigem) Arbeitseinsatz." (S. 193f) [bis "... selbst aktiv" S. 193, danach S. 194]

Modelle könnten sein die cognitive Apprenticeship, staged self-directed Learning oder prozessorientieres Lernen (S. 194). Ein Mix wäre denkbar, wobei zunächst Struktur vorherrscht und dann nach und nach die Verantwortung auf die Lernenden übertragen wird (S. 194).

Daneben wird noch eine LFB-Pflicht gefordert: pro Jahr eine fachliche und eine methodische Veranstaltung, möglichst als Ganztagesveranstaltungen (S. 194).

Außerdem ist die Kooperation zwischen den einzelnen LFB-Institutionen zu verbessern und ein LFB-Gesamtkonzept zu entwickeln (S. 194).

Neben den Lehrern sind aber auch Institutionen gefordert, indem z. B. die Rahmenbedingungen optimiert werden und dabei z. B. die Berufszufriedenheit der Lehrer als Kriterium berücksichtigt wird (S. 195).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei der Zusammenfassung der Befunde wird nochmals auf das Untersuchungsdesign und die Stichprobe der Hauptuntersuchung eingegangen (S. 177). Es werden dann die Ergebnisse 
wiedergegeben, die vorher schon berichtet wurden (S. 177ff). [Kopieren]\par\par Schlie\'dflich werden daraus noch Empfehlungen abgeleitet (S. 191ff).\par Dabei wird nochmals auf die Bedeutung der Biographizit\'e4t hingewiesen und die Wende, welche nicht 
nur struktruell-systemische Rahmenbedingungen ge\'e4ndert hat, sondern auch fachlich-didaktische Ziele; Dies ist f\'fcr eine Akzeptanz wichtig (S. 191).\par\par Zun\'e4chst wird bei den Hinderungsgr\'fcnden deutlich, dass die f\'fcnf Freistellungstage 
als Pflichtbestimmung ausgelegt werden sollte, damit die gew\'fcnschten nahgelegenen ganzt\'e4gigen Kurse durchgef\'fchrt werden k\'f6nnen (S. 191). Au\'dferdem sollte das regionale Angebot ausgebaut und diversifiziert werden, etwa durch Einbezug der 
Fachberater, die dann aber qualifziert werden m\'fcssen (S. 191).\par Auch E-Learning k\'f6nnte eine Alternative, aber eher langfristig, was auch an der geringen Computernutzung im Unterricht liegt oder aus Kanwischer (2003) hervorgeht (S. 192).\par Um 
sgl zu st\'fctzen und die wichtigen Prozesse des Austauschens und der kommunikativen Auseinandersetzung, sind informelle Lerngruppen bzw. professionelle Lerngemeinschaften zu unterst\'fctzen und aufzubauen (S. 192).\par Besonders wichtig wird hier die 
kollegiale Unterrichtsbeobachtung (S. 192). Hierzu m\'fcssen aber noch die Intentionen und Kompetenzen vermittelt werden (S. 192).\par Es ist auch die LFB umzugestalten, um personell-habituelle Bezugspunkte neu zu setzen (S. 192f).\par Die Forderungen 
an ver\'e4nderten Unterricht, z. B. mittels Fallgeschichten, m\'fcssen die Lehrer selbst erproben und kennenleren (S. 193f):\par "Aus didaktischer Sicht muss den Lehrern die M\'f6glichkeit gegeben werden, das 'neue Denken' selbst auszuprobieren, zu trainieren 
und zu reflektieren. Dies bedeutet aber auch, das die Lehrer bei einer Fortbildungsveranstaltung selbst aktiv werden m\'fcssen. Die Befunde zu den Vermittlugnsformen von Fortbildungsveranstaltungen haben aber ergeben, dass die Lehrer bei Fortbildungen 
traditionelle Vermittlungsformen favorisieren, also ein eher rezeptives, stoff- und dozentorientiertes Lernen. Das hei\'dft, dass der unvermittelte Versuch einer einfachen \'dcbertragung aktiver Lenrformen zum Scheitern veruteilt ist. Es ist deshalb sinnvoll, 
die Lehrer 'sanft' in andere Lernkonzepte einzuf\'fchren, um die Lernbarrieren so niedrig wie m\'f6glich zu halten. Zu diesen \'dcberlegungnen treten auch noch die Befunde zur Erwartungshaltung der Lehrerschaft hinsichtlich des 'outputs' von Fortbildungen. 
Diese orientieren sich daran, welchen Nutzen sie am n\'e4chsten Tag f\'fcr die Unterrichtsstunden 'bringt'. Die Fragen, die sich vor dem Hintergrund dieser \'dcberlegungen stellen, lauten: Wie viel Struktur ben\'f6tigen die Lehrer, um nicht durch totale 
Offenheit \'fcberfordert zu werden? Wie kann die Erwartungshalten der Lehrer hinsichtlich des 'outputs' befriedigt werden? Wie gelingt es, den Lehrern Raum zu geben f\'fcr aktives Lernen mit seinen Erfolgen und Misserfolgen? Es muss plausibel werden, 
dass die vorgeschlagenen Alternativen ein \i Mehr\i0  an Erkenntnispotential entfalten, aber bei \i gleichem\i0  (wenn auch andersartigem) Arbeitseinsatz." (S. 193f) [bis "... selbst aktiv" S. 193, danach S. 194]\par\par Modelle k\'f6nnten sein die cognitive 
Apprenticeship, staged self-directed Learning oder prozessorientieres Lernen (S. 194). Ein Mix w\'e4re denkbar, wobei zun\'e4chst Struktur vorherrscht und dann nach und nach die Verantwortung auf die Lernenden \'fcbertragen wird (S. 194).\par\par Daneben 
wird noch eine LFB-Pflicht gefordert: pro Jahr eine fachliche und eine methodische Veranstaltung, m\'f6glichst als Ganztagesveranstaltungen (S. 194).\par\par Au\'dferdem ist die Kooperation zwischen den einzelnen LFB-Institutionen zu verbessern und ein 
LFB-Gesamtkonzept zu entwickeln (S. 194).\par\par Neben den Lehrern sind aber auch Institutionen gefordert, indem z. B. die Rahmenbedingungen optimiert werden und dabei z. B. die Berufszufriedenheit der Lehrer als Kriterium ber\'fccksichtigt wird (S. 
195).\plain\f2\fs24\par}
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Der Erhalt von Informationen zu LFB-Angeboten ist kaum ein Problem, 92% haben diese Informationen erhalten (S. 21). Allerdings haben Lehrer an Stadtschulen Zugriff auf mehr Ressourcen (S. 22).
Bei den Informationsquellen wird deutlich, dass immer noch staatliche Stellen an erster Stelle stehen und ganz vorne die Schulleitung liegt (S. 22). Zugleich gibt gut 1/3 die Kollegen an als Informationsquelle (S. 22).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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- Veranstaltungen mit einer Dauer von wenigen Stunden bzw. Tagen (S. 118-136)
- Schulinterne LFB (136-139)
- Langzeitweiterbildung (139-143)
- Andere Formen wie Studienreise oder Projektgruppen (S. 143-152)

Schließlich fasst er die Ergebnisse zusammen und untergliedert dies folgendermaßen:
- Gute Durchführungsqualität
- Wenig Initiative zur Veranstaltungsvorbereitung
- Unterschiedliche Zielpräzision
- Wenig optimale Schnittstelle Unterricht/Weiterbildung
- Fehlende Begleitung in der Transferphase
- Ausrichtung der Weiterbildung auf die Lehrperson

Stichworte zu den sonstigen Formen:
Recht effektiv ist selbstorganisierte WB in Arbeits- und Projektgruppen, allerdings erfordert dies einigen Aufwand, weshalb die TN oft sehr engagiert und motivert sind. Vorteile sind u.a. Austausch/Vernetzung und Kontinuität (S. 143ff)

Studienreisen dienen vor allem der persönlichen Entfaltung (S. 146ff), ähnlich wie internationaler Lehreraustausch (S. 149f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Der Autor beschreibt die Bedeutungszunahme von schilf, weist aber auch auf den Widerspruch hin, dass einerseits die arbeitsplatzbezogene LFB der Kollegien gefordert wird, andererseits aber die kooperative Problemlösung skeptisch gesehen wird (S. 159).
Der Autor bestimmt dann schilf in einer begrifflichen Klärung und hebt als Merkmal hervor, dass es eine didaktische definierte Handlungssituation sein sollte mit gewissen Mindestanforderungen, etwa einer Planung und Evaluation (S. 160f).
Er kommt dann auf einige außerschulische Widerstände zu sprechen, führt aber außerdem einige Abgrenzungsprobleme an (S. 162).

"Der außerschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielfältig präsent und wirksam, daß eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstverständlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtlinien und Lehrpläne, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, ökologische und ökonomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Metalitätsstrukturen von Lehrerkollegien sind nicht bloß innerschulisch und innovativ konstitutiert. Sie stellen kein fraglos emanzipatorisches Element gegenüber vermeintlich fraglos restriktiven Einwirkungen von außen dar. Bei der Untersuchung außerschulischer Widerstände gegen innovationsorientierte schulinterne Lehrerfortbildung werde ich also davon ausgehen, daß es neben solchen Behinderungen vielfache qualifizierte Beratungs- und Unterstützungsangebote für interessierte Lehrerkollegien im Hinblick auf schulinterne Fortbildungsarbeit gibt, die allerdings nicht Tehma dieses Beitrags sein werden." (S. 162)

Im Weiteren behandelt der Autor einige außerschulische Widerstände.
Er beginnt mit der kommunikativen Wende und weist hierbei auf Probleme hin, die z. B. durch die Transformation von wissenschaftlichen Wissen zustande kommen oder durch die ambivalente Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle (S. 161ff).
Aus sozialwissenschaftlicher Sicht zeigt er einen Lösungsansatz auf:
"Der Wechsel vom normativen zum interpretativen Wissenschaftsparadigma hat für das Verhältnis zwischen der Lehrerfortbildung und besonders der schulinternen Lehrerfortbildung einerseits und den Wissenschaften andererseits konstitutive Bedeutung." (S. 164)
Dies führt er dann näher aus:
"Schulexterne und in den innerschulischen Raum vielfach vermittelte Vorgaben und Zwecke verbinden sich im schulischen Alltagshandeln mit subjektiven Zielen und Konzepten der Lehrerinnen und Lehrer. Aufgaben und Möglichkeiten der Lehrerfortbildung richten sich primär auf die Prüfung von Vorgaben und Zielen, auf die Klärungen von Ziel-Mittel-Relationen und auf die Reflexion und Veränderung der je eigenen Schulpraxis. Lehrerfortbildung ist in diesem Sinne also vor allem Interpretationsarbeit." (S. 165)
Deshalb sind auch externe Begleiter aufgefordert, sich auf den Dialog einzulassen und nicht die eine im normativen Paradigma verhaftete Defizit-Diagnose vorzunehmen (S. 165).
Der Autor fordert deshalb:
"Interpretativ strukturierte Lehrerfortildung führt zu Lernsituationen erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer in koperativen Deutungsprozessen kommunikativen Handelns. In diesen Lernsituationen geht es vor allem um die interpretative Aufklärung und ggf. Veränderung subjektiver Lehrertheorien; es geht nicht um die Vermittlung kanonisierten Wissenschaftswissens. Interpretativ begründete Fortbildungsarbeit ist nicht weniger wissenschaftsorientiert als normativ begründete. Allerdings ist die interpretativ orientierte Lehrerfortbildung gegenüber einer normativ gerichteten, die eher zur Didaktisierung feststehender Inhalte, zu geschlossenen Curricula und rezeptiver Lernorganisation tendiert, an wissenschafltich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverständigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren interessiert. Schulinterne Lehrerfortbildung steht in der Regel in der Gefahr des Scheiterns, wenn ihr grundlegend interpretativ-kommunikativer Charakter verkannt wird. Die Beteiligten eines klar umrissenen schulalltäglichen Handlungskontextes müssen an der Definition und Artikulation ihrer Interessen und Probelme sowie der passenden Lösungskonzepte beteiligt sein, wenn sie die Beratung schulexterner Experten (z.B. Wissenschaftler) wünschen." (S. 166) Und diese wiederum müssen sich ebenfalls auf Deutungsprozesse einlassen.
Der Autor betont aber ebenfalls, dass häufig auch innerhalb der Kollegien eine komplementäre zum eher normativen LFB-Verständnis vorzufinden ist (S. 167).

Daneben geht der Autor auf Rechts- und Zuständigkeitsfragen ein (S. 167ff). Dies entsteht etwa durch den Autonomie-Anspruch von schulinternen Gruppen und der Funktion der Schulaufsicht (S. 168f).
Letztlich wird daraus gefolgert:
"Mit dem rechtlich gesetzten Aufsichtsverhältnis ist einerseits eine strukturelle Barriere für schulinterne innovative Lehrerfortbildung gegeben, die nach Maßgabe der persönlichen Fähigkeiten der betreffenden Schulaufsichtsvertreter, Kontroll- und Beratungsfunktionen in eine produktive Balance zu bringen und kommunikativ zu vermitteln, abgeschwächt aber nicht aufgehoben werden kann. Wie restriktiv diese Barriere jeweils konkret ist, bedarf der interpretativen und kommunikativen Anstrengungen aller Beteiligten. Es gilt hier, weder einem einschächternden administrativen Determinismus zu erliegen noch einem kommunikativen Idealismus, der die bürokratischen Hindernisse schulischer Innovation verkennt." (S. 169)

Einen weiteren Hinderungsfaktor sieht der Autor in mangelnder Kenntnis professioneller fortbildungsdidaktischer Designs, denn nur selten werden diese Erkenntnisse und Erfahrungen in der Praxis adaptiert (S. 169ff).

Daneben kritisiert der Autor, dass in Aus- und Fortbildung eine Entstehung von Einzelkämpfern befördert wird (S. 171ff).

Schließlich fasst er im Fazit seine Gedanken nochmals zusammen und fügt einen Ausblick an. So fordert er z. B., die instrumentelle Erwartungen der bildungspolitischen Administration stärker zu hinterfragen oder auch die strukturelle Privilegierung bürokratisch-rechtlicher Bestimmungen gegenüber pädagogischen oder fachlichen Lösungen oder die unzureichende Schulautonomie als grundsätzliche Hinderungsgründe zu berücksichtigen (S. 176f). Hinzu kommen generelle Ressourcenknappheit und der institutionelle Konservatismus der Schulverwaltung, die auf Stabilität und Kontinuität ausgerichtet und deshalb Innovationen durch schilf wahrnimmt als Balancegefährdung (S. 177).
Schließlich bringt er noch, neben einzelnen fortbildungsdidaktischen Modellen den Ansatz der Organisationsentwicklung ins Spiel (S. 178f).
"Ein entscheidender Beitrag zur Entwicklung und Erneuerung von Schulen kann in der Lehreraus- und -fortbildung dadurch geleistet werden, daß mit der Organisationsentwicklung als Möglichkeit, die eigenen Schulen zu innovieren, eine Handlungsperspektive aufgezeigt wird, die den Blick über die eigene Person und die eigene Schulklasse hinaus öffnet. Lehrerinnen und Lehrer, die in ihrer Aus- und Fortbildung Ansätze und Handlungskonzepte der Organisationsentwicklung kennenleren, werden vermutlich eher bereit sein, sich an die kollegiale Weiterentwicklung ihrer Schulen zu machen, als die Kolleginnen und Kollegen, die über ihr Rollenverständnis als Einzelkämpfer nicht hinausgelangt sind." (S. 179)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt die Bedeutungszunahme von schilf, weist aber auch auf den Widerspruch hin, dass einerseits die arbeitsplatzbezogene LFB der Kollegien gefordert wird, andererseits aber die kooperative 
Probleml\'f6sung skeptisch gesehen wird (S. 159).\par Der Autor bestimmt dann schilf in einer begrifflichen Kl\'e4rung und hebt als Merkmal hervor, dass es eine didaktische definierte Handlungssituation sein sollte mit gewissen Mindestanforderungen, etwa 
einer Planung und Evaluation (S. 160f).\par Er kommt dann auf einige au\'dferschulische Widerst\'e4nde zu sprechen, f\'fchrt aber au\'dferdem einige Abgrenzungsprobleme an (S. 162).\par\par "Der au\'dferschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielf\'e4ltig 
pr\'e4sent und wirksam, da\'df eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstverst\'e4ndlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtlinien und Lehrpl\'e4ne, die Wissenschaftsdisziplinen 
und ihre Fachdidaktiken, politische, \'f6kologische und \'f6konomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven Handlungstheorien 
von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Metalit\'e4tsstrukturen von Lehrerkollegien sind nicht blo\'df innerschulisch und innovativ konstitutiert. Sie stellen kein fraglos emanzipatorisches Element gegen\'fcber vermeintlich fraglos restriktiven Einwirkungen 
von au\'dfen dar. Bei der Untersuchung au\'dferschulischer Widerst\'e4nde gegen innovationsorientierte schulinterne Lehrerfortbildung werde ich also davon ausgehen, da\'df es neben solchen Behinderungen vielfache qualifizierte Beratungs- und Unterst\'fctzungsangebote 
f\'fcr interessierte Lehrerkollegien im Hinblick auf schulinterne Fortbildungsarbeit gibt, die allerdings nicht Tehma dieses Beitrags sein werden." (S. 162)\par\par Im Weiteren behandelt der Autor einige au\'dferschulische Widerst\'e4nde.\par Er beginnt 
mit der kommunikativen Wende und weist hierbei auf Probleme hin, die z. B. durch die Transformation von wissenschaftlichen Wissen zustande kommen oder durch die ambivalente Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle (S. 161ff).\par 
Aus sozialwissenschaftlicher Sicht zeigt er einen L\'f6sungsansatz auf:\par "Der Wechsel vom normativen zum interpretativen Wissenschaftsparadigma hat f\'fcr das Verh\'e4ltnis zwischen der Lehrerfortbildung und besonders der schulinternen Lehrerfortbildung 
einerseits und den Wissenschaften andererseits konstitutive Bedeutung." (S. 164)\par Dies f\'fchrt er dann n\'e4her aus:\par "Schulexterne und in den innerschulischen Raum vielfach vermittelte Vorgaben und Zwecke verbinden sich im schulischen Alltagshandeln 
mit subjektiven Zielen und Konzepten der Lehrerinnen und Lehrer. Aufgaben und M\'f6glichkeiten der Lehrerfortbildung richten sich prim\'e4r auf die Pr\'fcfung von Vorgaben und Zielen, auf die Kl\'e4rungen von Ziel-Mittel-Relationen und auf die Reflexion 
und Ver\'e4nderung der je eigenen Schulpraxis. Lehrerfortbildung ist in diesem Sinne also vor allem Interpretationsarbeit." (S. 165)\par Deshalb sind auch externe Begleiter aufgefordert, sich auf den Dialog einzulassen und nicht die eine im normativen 
Paradigma verhaftete Defizit-Diagnose vorzunehmen (S. 165).\par Der Autor fordert deshalb:\par "Interpretativ strukturierte Lehrerfortildung f\'fchrt zu Lernsituationen erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer 
in koperativen Deutungsprozessen kommunikativen Handelns. In diesen Lernsituationen geht es vor allem um die interpretative Aufkl\'e4rung und ggf. Ver\'e4nderung subjektiver Lehrertheorien; es geht nicht um die Vermittlung kanonisierten Wissenschaftswissens. 
Interpretativ begr\'fcndete Fortbildungsarbeit ist nicht weniger wissenschaftsorientiert als normativ begr\'fcndete. Allerdings ist die interpretativ orientierte Lehrerfortbildung gegen\'fcber einer normativ gerichteten, die eher zur Didaktisierung feststehender 
Inhalte, zu geschlossenen Curricula und rezeptiver Lernorganisation tendiert, an wissenschafltich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverst\'e4ndigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren interessiert. Schulinterne Lehrerfortbildung steht 
in der Regel in der Gefahr des Scheiterns, wenn ihr grundlegend interpretativ-kommunikativer Charakter verkannt wird. Die Beteiligten eines klar umrissenen schulallt\'e4glichen Handlungskontextes m\'fcssen an der Definition und Artikulation ihrer Interessen 
und Probelme sowie der passenden L\'f6sungskonzepte beteiligt sein, wenn sie die Beratung schulexterner Experten (z.B. Wissenschaftler) w\'fcnschen." (S. 166) Und diese wiederum m\'fcssen sich ebenfalls auf Deutungsprozesse einlassen.\par Der Autor betont 
aber ebenfalls, dass h\'e4ufig auch innerhalb der Kollegien eine komplement\'e4re zum eher normativen LFB-Verst\'e4ndnis vorzufinden ist (S. 167).\par\par Daneben geht der Autor auf Rechts- und Zust\'e4ndigkeitsfragen ein (S. 167ff). Dies entsteht etwa 
durch den Autonomie-Anspruch von schulinternen Gruppen und der Funktion der Schulaufsicht (S. 168f).\par Letztlich wird daraus gefolgert:\par "Mit dem rechtlich gesetzten Aufsichtsverh\'e4ltnis ist einerseits eine \i strukturelle Barriere\plain\f2\fs24 
 f\'fcr schulinterne innovative Lehrerfortbildung gegeben, die nach Ma\'dfgabe der \i pers\'f6nlichen F\'e4higkeiten\plain\f2\fs24  der betreffenden Schulaufsichtsvertreter, Kontroll- und Beratungsfunktionen in eine produktive Balance zu bringen und kommunikativ 
zu vermitteln, abgeschw\'e4cht aber nicht aufgehoben werden kann. Wie restriktiv diese Barriere jeweils konkret ist, bedarf der interpretativen und kommunikativen Anstrengungen aller Beteiligten. Es gilt hier, weder einem einsch\'e4chternden administrativen 
Determinismus zu erliegen noch einem kommunikativen Idealismus, der die b\'fcrokratischen Hindernisse schulischer Innovation verkennt." (S. 169)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Einen weiteren Hinderungsfaktor sieht der Autor in mangelnder Kenntnis 
professioneller fortbildungsdidaktischer Designs, denn nur selten werden diese Erkenntnisse und Erfahrungen in der Praxis adaptiert (S. 169ff).\par\par Daneben kritisiert der Autor, dass in Aus- und Fortbildung eine Entstehung von Einzelk\'e4mpfern bef\'f6rdert 
wird (S. 171ff).\par\par Schlie\'dflich fasst er im Fazit seine Gedanken nochmals zusammen und f\'fcgt einen Ausblick an. So fordert er z. B., die instrumentelle Erwartungen der bildungspolitischen Administration st\'e4rker zu hinterfragen oder auch die 
strukturelle Privilegierung b\'fcrokratisch-rechtlicher Bestimmungen gegen\'fcber p\'e4dagogischen oder fachlichen L\'f6sungen oder die unzureichende Schulautonomie als grunds\'e4tzliche Hinderungsgr\'fcnde zu ber\'fccksichtigen (S. 176f). Hinzu kommen 
generelle Ressourcenknappheit und der institutionelle Konservatismus der Schulverwaltung, die auf Stabilit\'e4t und Kontinuit\'e4t ausgerichtet und deshalb Innovationen durch schilf wahrnimmt als Balancegef\'e4hrdung (S. 177).\par Schlie\'dflich bringt 
er noch, neben einzelnen fortbildungsdidaktischen Modellen den Ansatz der Organisationsentwicklung ins Spiel (S. 178f).\par "Ein entscheidender Beitrag zur Entwicklung und Erneuerung von Schulen kann in der Lehreraus- und -fortbildung dadurch geleistet 
werden, da\'df mit der Organisationsentwicklung als M\'f6glichkeit, die eigenen Schulen zu innovieren, eine Handlungsperspektive aufgezeigt wird, die den Blick \'fcber die eigene Person und die eigene Schulklasse hinaus \'f6ffnet. Lehrerinnen und Lehrer, 
die in ihrer Aus- und Fortbildung Ans\'e4tze und Handlungskonzepte der Organisationsentwicklung kennenleren, werden vermutlich eher bereit sein, sich an die kollegiale Weiterentwicklung ihrer Schulen zu machen, als die Kolleginnen und Kollegen, die \'fcber 
ihr Rollenverst\'e4ndnis als Einzelk\'e4mpfer nicht hinausgelangt sind." (S. 179)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Bevor die Autoren auf die Betrachtung einzelner Einflussfaktoren auf das LFB-Interesse eingehen, geben Sie zunächst einen Überblick zu den Ergebnissen, die Sie schon an anderer Stelle publiziert 1995 haben.

- LFB hat eine hohe Bedeutung für alle Lehrer (S. 7)
- Drei Motive sind führend: konkret Verwertbares für den Unterricht mitnehmen, Fachwissen aktualisieren und Erfahrungsaustausch, allerdings weniger mit Kollegen der eigenen Schule (S. 7)
- Veranstaltungen sollten 2-3 Tage dauern und in einem Tagungshaus stattfinden (S. 7)
- Zugangshindernisse liegen vor allem an schulischer Belastung und Sorge um Unterrichtsausfall (S. 7)
- Schulferien und Wochenende stehen für LFB kaum zur Verfügung (S. 7).

Die Autoren schließen, dass LFB-Einstellungen nach wie vor von einer Berufsauffassung geprägt ist, die auf Einzelkämpfertum und dem Fachprinzip ausgerichtet ist (S. 7).


Daneben sind besonders auffällig die schulspezifischen Differenzen, insbesondere die zwischen Gymnasien und anderen Schularten (S. 8):
- Gym haben eine höher fachspezifische und akademische Orientierung, sind weniger an methodischen, erzieherischen oder persönlichen Fragen interessiert.
- Gym will mehrheitlich Hochschullehrer und bevorzugt Referate vor modellhaften Praxisdemonstrationen oder Kleingruppenarbeit.

Die Autoren gehen dann darauf ein, dass sie untersucht haben, wie sich die Dauer der Berufserfahrung und die Geschlechtszugehörigkeit auf LFB-Einstellungen auswirken (S. 8).

Zuletzt betrachten sie rückblickend nochmals die Bewertung des ILF, etwa der hohen Akzeptanz und Zufriedenheit (S. 9f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bevor die Autoren auf die Betrachtung einzelner Einflussfaktoren auf das LFB-Interesse eingehen, geben Sie zun\'e4chst einen \'dcberblick zu den Ergebnissen, die 
Sie schon an anderer Stelle publiziert 1995 haben.\par\par - LFB hat eine hohe Bedeutung f\'fcr alle Lehrer (S. 7)\par - Drei Motive sind f\'fchrend: konkret Verwertbares f\'fcr den Unterricht mitnehmen, Fachwissen aktualisieren und Erfahrungsaustausch, 
allerdings weniger mit Kollegen der eigenen Schule (S. 7)\par - Veranstaltungen sollten 2-3 Tage dauern und in einem Tagungshaus stattfinden (S. 7)\par - Zugangshindernisse liegen vor allem an schulischer Belastung und Sorge um Unterrichtsausfall (S. 
7)\par - Schulferien und Wochenende stehen f\'fcr LFB kaum zur Verf\'fcgung (S. 7).\par\par Die Autoren schlie\'dfen, dass LFB-Einstellungen nach wie vor von einer Berufsauffassung gepr\'e4gt ist, die auf Einzelk\'e4mpfertum und dem Fachprinzip ausgerichtet 
ist (S. 7).\par\par\par Daneben sind besonders auff\'e4llig die schulspezifischen Differenzen, insbesondere die zwischen Gymnasien und anderen Schularten (S. 8):\par - Gym haben eine h\'f6her fachspezifische und akademische Orientierung, sind weniger 
an methodischen, erzieherischen oder pers\'f6nlichen Fragen interessiert.\par - Gym will mehrheitlich Hochschullehrer und bevorzugt Referate vor modellhaften Praxisdemonstrationen oder Kleingruppenarbeit.\par\par Die Autoren gehen dann darauf ein, dass 
sie untersucht haben, wie sich die Dauer der Berufserfahrung und die Geschlechtszugeh\'f6rigkeit auf LFB-Einstellungen auswirken (S. 8).\par\par Zuletzt betrachten sie r\'fcckblickend nochmals die Bewertung des ILF, etwa der hohen Akzeptanz und Zufriedenheit 
(S. 9f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor stellt zunächst einige zentrale Zielangaben dar, die in der LFB-Diskussion genannt werden, die oftmals sehr breit angelegt sind (S. 24).
Mit Bezug auf Knab (1981) fordert er deshalb, mögliche Wirkungsmöglichkeiten auszudifferenzieren (S. 24f).
Dabei gilt es auch verschiedene Blickweisen zu berücksichtigen, aus denen Wirksamkeit von LFB unterschiedlich beurteilt wird (S. 25).
Es werden dann auf methodische Schwierigkeit den Operationalisierung von LFB-Wirksamkeit eingegangen, da aufgrund der Komplexität kein linearer Zusammenhang nachzuweisen (S. 26).
"Aber es kann geklärt werden, ob Abweichungen im unterrichtlichen Handeln zwischen einzelnen Sport unterrichtenden Kollegen vorhanden und ob mögliche Effekte in die gewünschte Richtung erfolgt sind, so daß Tendenzen erkennbar werden und daher begründete Vermutungen im Hinblick auf eine Wirksamkeit der Weiterbildungsmaßnahme möglich sind." (S. 26)
Schließlich wird noch darauf hingewiesen, dass Multiplikatoren die LFB durchführen und damit ein zusätzlicher Unsicherheitsfaktor ins Spiel kommt (S. 27).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor stellt zun\'e4chst einige zentrale Zielangaben dar, die in der LFB-Diskussion genannt werden, die oftmals sehr breit angelegt sind (S. 24).\par Mit Bezug 
auf Knab (1981) fordert er deshalb, m\'f6gliche Wirkungsm\'f6glichkeiten auszudifferenzieren (S. 24f).\par Dabei gilt es auch verschiedene Blickweisen zu ber\'fccksichtigen, aus denen Wirksamkeit von LFB unterschiedlich beurteilt wird (S. 25).\par Es 
werden dann auf methodische Schwierigkeit den Operationalisierung von LFB-Wirksamkeit eingegangen, da aufgrund der Komplexit\'e4t kein linearer Zusammenhang nachzuweisen (S. 26).\par "Aber es kann gekl\'e4rt werden, \b ob \b0 Abweichungen im unterrichtlichen 
Handeln zwischen einzelnen Sport unterrichtenden Kollegen vorhanden und ob m\'f6gliche Effekte \b in die gew\'fcnschte Richtung \b0 erfolgt sind, so da\'df Tendenzen erkennbar werden und daher begr\'fcndete Vermutungen im Hinblick auf eine Wirksamkeit 
der Weiterbildungsma\'dfnahme m\'f6glich sind." (S. 26)\par Schlie\'dflich wird noch darauf hingewiesen, dass Multiplikatoren die LFB durchf\'fchren und damit ein zus\'e4tzlicher Unsicherheitsfaktor ins Spiel kommt (S. 27).\plain\f2\fs24\par}
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Die gestiegene Bedeutung von LFB wird auch an der Einrichtung unabhängiger Institutionen deutlich. Es gab zwei Gründungswellen in Deutschland - einmal in der Nachkriegszeit, als viele Strukturen neu aufgebaut werden mussten, und dann in den 70ern als Folge der Schulreformdiskussion.

"Ein erster Indikator für den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung kann im Vorhandensein besonderer Einrichtungen für Lehrerfortbildung gesehen werden, die aus dem bürokratischen Entscheidungs- und Verwaltungsprozeß herausgenommen sind, so daß ein bestimmter Spielraum für Innovation und selbständige Verarbeitung erziehungswissenschaftlicher und pädagogischer Probleme angenommen werden kann." (S. 27)

Im Weiteren schildern die Autoren kurz die Situation in den einzelnen Bundesländern.

"Die wachsende Tendenz zur Einrichtung selbständiger Institute in den einzelnen Bundesländern ist unverkennbar. Dabei fällt auf, daß - abgesehen von Nordrhein-Westfalen - zeitliche Schwerpunkte für Neugründungen einmal in den Nachkriegsjahren und dann erst wieder nach 1970 zu sehen sind." (S. 29)

"Lehrerfortbildung scheint als Möglichkeit der Realisierung innerer und äußerer Schulreform, als flankierende Maßnahme politischer Reformvorgaben gesehen zu werden." (S. 29)

Es werden verschiedene Voraussetzung genannt, die die Spezialisierung der LFB mit bedingen. So die veränderte Ausbildung der Lehrer, die Akademisierung sowie die berufspraktische Ergänzung in der zweiten Phase. Zudem sollte durch gemeinsame FB-Einrichtungen die Gleichstellung von Lehrern einzelner Schulformen verdeutlicht werden.
"Auch bedurfte es bei Anhebung des Qualifikationsniveaus einer veränderten Regelung der Fortbildung unter teilweisem Entzug oder Verlagerung der Fortbildungskompetenzen von der (unteren) Schulaufsicht auf zentrale Einrichtungen, die den qualitativ und quantitativ wachsenden Fortbildungsbedürfnissen und Anforderungen besser gerecht zu werden geeignet erscheinen." (S. 29)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die gestiegene Bedeutung von LFB wird auch an der Einrichtung unabh\'e4ngiger Institutionen deutlich. Es gab zwei Gr\'fcndungswellen in Deutschland - einmal in der 
Nachkriegszeit, als viele Strukturen neu aufgebaut werden mussten, und dann in den 70ern als Folge der Schulreformdiskussion.\par\par "Ein erster Indikator f\'fcr den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung kann im Vorhandensein 
besonderer Einrichtungen f\'fcr Lehrerfortbildung gesehen werden, die aus dem b\'fcrokratischen Entscheidungs- und Verwaltungsproze\'df herausgenommen sind, so da\'df ein bestimmter Spielraum f\'fcr Innovation und selbst\'e4ndige Verarbeitung erziehungswissenschaftlicher 
und p\'e4dagogischer Probleme angenommen werden kann." (S. 27)\par\par Im Weiteren schildern die Autoren kurz die Situation in den einzelnen Bundesl\'e4ndern.\par\par "Die wachsende Tendenz zur Einrichtung selbst\'e4ndiger Institute in den einzelnen Bundesl\'e4ndern 
ist unverkennbar. Dabei f\'e4llt auf, da\'df - abgesehen von Nordrhein-Westfalen - zeitliche Schwerpunkte f\'fcr Neugr\'fcndungen einmal in den Nachkriegsjahren und dann erst wieder nach 1970 zu sehen sind." (S. 29)\par\par "Lehrerfortbildung scheint 
als M\'f6glichkeit der Realisierung innerer und \'e4u\'dferer Schulreform, als flankierende Ma\'dfnahme politischer Reformvorgaben gesehen zu werden." (S. 29)\par\par Es werden verschiedene Voraussetzung genannt, die die Spezialisierung der LFB mit bedingen. 
So die ver\'e4nderte Ausbildung der Lehrer, die Akademisierung sowie die berufspraktische Erg\'e4nzung in der zweiten Phase. Zudem sollte durch gemeinsame FB-Einrichtungen die Gleichstellung von Lehrern einzelner Schulformen verdeutlicht werden.\par "Auch 
bedurfte es bei Anhebung des Qualifikationsniveaus einer ver\'e4nderten Regelung der Fortbildung unter teilweisem Entzug oder Verlagerung der Fortbildungskompetenzen von der (unteren) Schulaufsicht auf zentrale Einrichtungen, die den qualitativ und quantitativ 
wachsenden Fortbildungsbed\'fcrfnissen und Anforderungen besser gerecht zu werden geeignet erscheinen." (S. 29)\plain\f2\fs24\par}
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[nur sehr wenige, ausgewählte Stellen]

Bezieht sich vor allem auf BS und handlungsO (S. 9).
"Ziel ist es, Wirkungen von Moderatorenschulungen im Bereich der Neuordnung der beruflichen Bildung zu erfassen, um hieraus Schlüsse für die Generierung und Durchführung neuer Fortbildungskonzeptionen ableiten zu können. Speziell das Vermögen von Moderatorinnen und Moderatoren, die im Bereich der Lehrerfortbildung im Arbeitsfeld Technik tätig sind und sich aufgrund neuer Curricula aber auch veränderter Arbeits- und Lebensweisen mit der Vermittlung von Handlungskompetenz auseinandersetzen müssen, dieses im Qualifikationsprozess erworbene Wissen bei curricular relevanten Fortbildungsinhalten anzuwenden und weiter zu vermitteln, ist Gegenstand dieser Untersuchung. Dabei wird in einer kritischen Reflexion zunächst die vermutete und noch nachzuweisende geringe Tragweite der gewünschten Veränderungen ebenso im Focus der Betrachtung stehen, wie die mangelnde Aussagefähigkeit beschriebener einzelner Ergebnisse, die mit Hilfe von quantitativen Untersuchungsmethoden erreicht werden." (S. 32)


Bei LFB nicht nur Defizit, sondern z. B. auch Deutungsmuster und Kooperation (S. 18f).
"Zugespitzt lässt sich sagen, dass in den meisten Fortbildungsmaßnahmen – trotz der bisherigen Bemühungen um eine Abkehr von inhaltszentrierten Lehrgangsmethoden, trotz des Einsatzes neuer Moderationsmethoden und Lerntechniken – nur geringe oder gar keine Veränderung in Richtung der erwünschten und beschriebenen Kompetenzen in der Zielgruppe zu beobachten ist. Tradierte Fortbildungsangebote besitzen in Bezug auf beschriebene neue Herausforderungen bisher nur wenig Transferwirkung für die Schule bzw. den Unterricht. Es gibt weiterhin Vermittlungs-, Akzeptanz- und Umsetzungsprobleme." (S. 19f)

"In der Lehrerfortbildung sind hier zwei Ebenen in den Blick zu nehmen. Die eine zielt – will man Auszubildende gezielter fördern – auf die Lebens- und Berufsrelevanz von möglichen Qualifikationsanforderungen im Aus- und Weiterbildungssektor von Auszubildenden, die andere zielt auf die Adressaten von Lehrerfortbildung, auf ihre jeweilige Ausgangssituation und ihre Wünsche (Adressatenorientierung). Nimmt man diese ernst, so sind bisherige Formen der Evaluation soweit zu ergänzen, dass sie Lehrerinnen und Lehrern auch eine subjektorientierte mitgestaltende Perspektive eröffnen. Die Bedingungsebenen der Fortbildungsstruktur, der –organisation und der innerschulischen Kommunikation sowie die Transferwirkung müssen dabei stärker in den Blick genommen werden." (S. 20f)

Verschiedene Evalluationsformen, z. B. (S. 29):
Planungsentscheidungen (Kontext-Eval), Progarmm (Input-Eval), Implementation (Prozess-Eval), Revisionsentscheidungen (z. B. Wirkung und Produkt)

"Evaluation in der Lehrerfortbildung sollte kein Selbstzweck sein, sondern ein Mittel zur Sicherstellung einer angemessenen Qualität von Fortbildung. Dies beinhaltet neben einer Effektivitätsüberprüfung (insbesondere für Administratoren/ innen bei Planungs-, Programm-, Implementations- und Revisionsentscheidungen wichtig) auch eine Informationssammlung zur Verbesserung eigener Fortbildungsprozesse oder zukünftiger Fortbildungsarbeit. Organisatoren und Koordinatoren sind in erster Linie an einer Überprüfung der Richtigkeit von getroffenen Entscheidungen interessiert, die eine Weiterführung einer Maßnahme in ihrer bisherigen Form oder inhaltliche Umakzentuierungen, Erweiterungen bzw. Kürzungen notwendig erscheinen lassen." (S. 30)
Moderatoren vor allem an Prozess interessiert (S. 30). Daneben Vertrauen wichtig, um z. B. Beratung zu ermöglichen (S. 31).

Bei Befragung kein Interesse an pädagogischen Themen, starke Fachorientierung bei BS (S. 32f).
Danach diverse LFB-Studien vorgestellt. Hierzu auch Methodenkritik, z. B. oft zu quantitativ oder nur retrospektiv (S. 86ff). Der Autor plädiert deshalb für Handlungsforschung (S. 88ff).

Sodann stellt der Autor die zu untersuchende Maßnahme vor (S. 100ff).
"Für ein besseres Verständnis der im Mittelpunkt der Untersuchung stehenden Maßnahme 'Lehrerfortbildung zur Neuordnung der handwerklichen Metall- und Elektroberufe', hier speziell das Beispiel ‚Metallbautechnik‘ [...]" (S. 100).

Dabei auch LFB-System, vor allem in NRW, vorgestellt (S. 101ff).
Später: "Anforderungen und Bedingungen an die Fortbildungsmaßnahme 'Vermittlung von handlungsorientiertem Unterricht in handwerklichen Berufen'" (S. 107ff).
"Fortbildungsdidaktisch werden in dieser Maßnahme durch geeignete Methoden fachliche Inhalte handlungsorientiert an ausgewählten Beispielen bearbeitet. Mit Handlungsorientierung ist hier insbesondere ein Lernen unter Einbeziehung eines lebens- und berufsrelvanten Handelns gemeint. Dabei ist eine gedankliche Durchdringung beruflicher Arbeit integraler Bestandteil und schließt die komplex vernetzte berufliche Wirklichkeit mit ihren technischen, sicherheitstechnischen, ökonomischen, rechtlichen, ökologischen und sozialen Aspekten ein." (S. 107)

"Zentrale Schlüsselfunktionen in der Fortbildung haben die Moderator(inn)en. Wie der Name schon sagt, sind sie keine ‚Vorturner‘ oder gar ‚Besserwisser‘ im tradierten Dozentenstil, sondern insbesondere Prozesshelfer und –begleiter, Unterstützer bei der Koordinierung im Fortbildungsprozess (vgl. Kap. 4.4.1). Sie sind in der Praxis diejenigen, die für den Fortbildungsprozess verantwortlich sind, sind Ansprechpartner der fortzubildenden Lehrer und Lehrerinnen und haben sich mit denjenigen vor Ort auseinanderzusetzen, die die Räume und Austattung verwalten. Gleichzeitig sind die Moderator(inn)en Ansprechpartner für diejenigen (‘Trainer’), die ihre Ausbildung durchführen, begleiten, ihre Praxis rückkoppeln und den Verlauf evaluieren. Somit sind die zu erwerbenden Aufgaben, wahrzunehmenden Funktionen, ihre Umsetzungsstrategien und -fähigkeiten für den Erfolg des Gesamtprozesses von entscheidender Bedeutung." (S. 110)
Moderatoren-Qualifizierung (S. 112ff).


Schließlich Evaluation der Moderatoren-Qualifizierung vorgestellt (S. 158ff).
Maßnahme zwischen 1993-1994 sowie später bis 1997 (S. 159).
Interviews durchgeführt (S. 160ff).
Insgesamt 8 Interviews (S. 180).
Danach Ergebnisse vorgestellt (S. 181ff).
So wird etwa eigene Moderatoren-Ausbildung positiv gesehen (S. 196f).
Daneben diverse Transferprobleme, etwa durch eigene Person bedingt (S. 203ff), durch institutionelle Störung (S. 205ff), 

"Ohne Einsicht der Schulleitung und Transparenz für die Lehrerkollegen ist die Maßnahme in der Schule nicht umzusetzen." (S. 206)

Zuletzt noch Ausblick (S. 217ff).
"Ein entscheidender Punkt erfolgreicher Fortbildung ist der Stellenwert und der Umgang mit Instrumenten einer Qualitätssicherung durch die Fortbildungsteilnehmer und -teilnehmerinnen sowie die Überzeugung der Qualifizierten, diese Konzepte in den Schulalltag überführen zu können." (S. 220)

"In zukünftigen Fortbildungsmaßnahmen sind Moderator(inn)en demnach im Bereich ihrer zu vermittelnden Fachlichkeit und mit den in dem jeweiligen Praxisfeld erforderlichen organisationsspezifischen Kompetenzen zu schulen, sie sollten dazu entsprechende Feldkompetenz mitbringen. Diese so qualifizierten Moderator(inn)en unterstützen die Entwicklung auf Wunsch der beteiligten Schulteams und begleiten diese auch mit ihren Prozesskompetenzen. Die sich so fortbildenden Kolleg(inn)en können in Ergänzung mit den Moderator(inn)en Kollegien benachbarter berufsbildender Schulen (vgl. auch Bemerkungen zur Regionalkonferenz) konkrete Umsetzungen ihrer fachlichen Problemfelder authentisch zeigen und ihnen bei deren spezifischen Umsetzung Hilfestellung leisten (Kollegen werden so schon im Ausbildungsprozess als Unterstützer für andere Kollegen tätig.)." (S. 233)

Zuletzt Konsequenzen abgeleitet (S. 238ff).

"Nur durch aktives Mitgestalten sowohl in der Ausbildung, als auch in den Qualifizierungsmaßnahmen ist eine Betroffenheit und damit eine Subjektorientiertheit der Lehrerinnen und Lehrer zu erreichen. Dies setzt eine Kombination von gewünschten, technisch notwendigen innovativen Inhalten im Zusammenhang mit einer prozesshaften Bearbeitung voraus. Die Ergebnisse der vorliegenden Interviews legen diesen Schluss nahe. Der Qualifizierungsprozess kommt u. a. auch in diesem Punkt den zu Qualifizierenden entgegen. Dabei hat die Reduktion der Komplexität bei der Auswahl der Inhalte einen hohen Anteil am Erfolg der Maßnahme. Entscheidend war nicht die systematische Aufgliederung analog eines wissenschaftlichen Fachbuches, sondern die Reduzierung in abgegrenzte, in sich relativ geschlossene Problemkreise. Dies erst machte es den Teilnehmer(inne)n möglich, sich auf pädagogische Herausforderungen einzulassen. Hier könnten sie eine neue Kooperations- und Kommunikationskultur einüben, sich die entsprechende Sicherheit durch ständigen Austausch mit ihren Kolleg(inn)en, durch ‚Ausprobieren im Schonraum‘ verschaffen, um letztlich in einer Fortbildung als Moderator/in bestehen und diese Kompetenz auch auf ihre eigenen Auszubildenden anwenden zu können." (S. 239)

"Die Nutzung von angebotenen Organisationsentwicklungs- und Qualitätssicherungselementen erleichterte den Teilnehmer(inne)n den Überblick und führte gleichzeitig in eine systematische und übertragbare Struktur der Generierung einer Qualifizierungsmaßnahme ein, die einen hohen Gestaltungsraum für die Beteiligten offen lässt, ohne die Orientierung zu verlieren. Es sind zugleich wirksame und übertragbare Instrumente zur Erleichterung des eigenen Organisationsprozesses in Schule und Unterricht. Sie ermöglichen eine Grundsicherheit im Handeln, die gerade für ‚Anfänger‘ unverzichtbar ist. Hier fehlen in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, insbesondere im technischen Bereich beruflicher Bildung, verstärkt Angebote und entsprechende Übungsphasen, um später den hohen Anforderungen technischer Innovationen gewachsen zu sein, ohne die pädagogischen Herausforderungen dabei zu verdrängen. Die notwendigen kommunikativen und kooperativen Austauschprozesse sollten als unverzichtbar erkannt werden. So lässt sich ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess anstreben, der Chancen eröffnet, dem typischen ‚Verstecken‘ hinter fachlichen Inhalten – als Entschuldigung für das mangelnde Eingehen auf neue pädagogische Herausforderungen – schon im Ansatz entgegenzuwirken. Das häufig festzustellende ‚Einzelkämpfertum‘ – aus Unsicherheit und teilweise aus Ängsten heraus, dass die eigenen Defizite publik werden könnten – ist immer noch eine unrühmliche, oft zu beobachtende ‚Tugend‘. Gerade im Bereich technischer Berufsbildung gibt es an jeder Schule oft nur einen Spezialisten, der darauf angewiesen ist, mit anderen Fachkollegen aus anderen Schulen – auch über die jeweilige Bezirksregierung hinaus – in einen Austausch zu treten. Hier leistet die beschriebene Regionalkonferenz unverzichtbare Dienste. Darüber hinaus würden Lehrerinnen und Lehrer bei qualifizierten Angeboten schon in ihrer Ausbildung lernen, wie man sich auch mit Hilfe EDV-gestützter Systeme über die Schulgrenzen hinweg gegenseitig helfen kann. Hierzu gibt es erste fortbildungsdidaktische Ansätze mit Hilfe eines Datenpools (in NRW z. B. der Bildungsserver: Learn-line) Unterstützung zu bekommen." (S. 240)

"Die anzustrebende Systematik beim Vorgehen, das Aufbauen eines Strukturplanes, die Betrachtung des Prozesses unter dem Gesichtspunkt möglicher Störungen und unterschiedlicher Interessen und die Übertragbarkeit dieser Strategien auf ähnlich gelagerte Problemfelder scheint einen wichtigen Baustein darzustellen, künftig offener gestaltete Unterrichtssituationen zu ‚meistern‘. Denn den Moderatoren und auch den in der Fortbildung anwesenden Lehrerinnen und Lehrern scheint es ausreichend Mut zu machen, diese Veränderungen auch in ihrem Kollegium anzustreben, sowie das nötige Durchhaltevermögen dafür aufzubringen. Diese Strategien brauchen noch in Ausbildung befindliche Lehrerinnen und Lehrer sicherlich dringlicher als ‚alte Hasen‘, um sich gegenüber den ‚Etablierten‘ in der Schule nicht nur zu behaupten, sondern auch um ihre Ideen weiter zu entwickeln und fruchtbar auf einer breiteren Basis umsetzen zu können. Um die gelernten Strategien der Umsetzung handlungsorientierter Unterrichtskonzepte zu stärken und längerfristig zu stabilisieren, ist es anzustreben, das Kollegium in eine gemeinsame Bildungsgangplanung einzubinden, die auch der Schulprogrammentwicklung dienlich ist. Hilfen hierzu sind insbesondere die in dieser Arbeit dargestellten Ansätze einer Regionalkonferenz als Austauschort sowie als Ort der Qualitäts- und Standardsicherung. Unverzichtbar sind dabei noch weiter zu entwickelnde Strukturelemente bei Gliederung und Selbstevaluation, wie sie in ihren Segmenten in den Übersichten im Kap. 6.2, Abb. 25 - 28 dargestellt worden sind." (S. 241)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur sehr wenige, ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Bezieht sich vor allem auf BS und handlungsO (S. 9).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Ziel ist es, Wirkungen von Moderatorenschulungen im Bereich 
der Neuordnung der beruflichen Bildung zu erfassen, um hieraus Schl\'fcsse f\'fcr die Generierung und Durchf\'fchrung neuer Fortbildungskonzeptionen ableiten zu k\'f6nnen. Speziell das Verm\'f6gen von Moderatorinnen und Moderatoren, die im Bereich der 
Lehrerfortbildung im Arbeitsfeld Technik t\'e4tig sind und sich aufgrund neuer Curricula aber auch ver\'e4nderter Arbeits- und Lebensweisen mit der Vermittlung von Handlungskompetenz auseinandersetzen m\'fcssen, dieses im Qualifikationsprozess erworbene 
Wissen bei curricular relevanten Fortbildungsinhalten anzuwenden und weiter zu vermitteln, ist Gegenstand dieser Untersuchung. Dabei wird in einer kritischen Reflexion zun\'e4chst die vermutete und noch nachzuweisende geringe Tragweite der gew\'fcnschten 
Ver\'e4nderungen ebenso im Focus der Betrachtung stehen, wie die mangelnde Aussagef\'e4higkeit beschriebener einzelner Ergebnisse, die mit Hilfe von quantitativen Untersuchungsmethoden erreicht werden." (S. 32)\par\par\plain\f2\fs24\par Bei LFB nicht 
nur Defizit, sondern z. B. auch Deutungsmuster und Kooperation (S. 18f).\par "Zugespitzt l\'e4sst sich sagen, dass in den meisten Fortbildungsma\'dfnahmen \u8211 ? trotz der bisherigen Bem\'fchungen um eine Abkehr von inhaltszentrierten Lehrgangsmethoden, 
trotz des Einsatzes neuer Moderationsmethoden und Lerntechniken \u8211 ? nur geringe oder gar keine Ver\'e4nderung in Richtung der erw\'fcnschten und beschriebenen Kompetenzen in der Zielgruppe zu beobachten ist. Tradierte Fortbildungsangebote besitzen 
in Bezug auf beschriebene neue Herausforderungen bisher nur wenig Transferwirkung f\'fcr die Schule bzw. den Unterricht. Es gibt weiterhin Vermittlungs-, Akzeptanz- und Umsetzungsprobleme." (S. 19f)\par\par "In der Lehrerfortbildung sind hier zwei Ebenen 
in den Blick zu nehmen. Die eine zielt \u8211 ? will man Auszubildende gezielter f\'f6rdern \u8211 ? auf die Lebens- und Berufsrelevanz von m\'f6glichen Qualifikationsanforderungen im Aus- und Weiterbildungssektor von Auszubildenden, die andere zielt 
auf die Adressaten von Lehrerfortbildung, auf ihre jeweilige Ausgangssituation und ihre W\'fcnsche (Adressatenorientierung). Nimmt man diese ernst, so sind bisherige Formen der Evaluation soweit zu erg\'e4nzen, dass sie Lehrerinnen und Lehrern auch eine 
subjektorientierte mitgestaltende Perspektive er\'f6ffnen. Die Bedingungsebenen der Fortbildungsstruktur, der \u8211 ?organisation und der innerschulischen Kommunikation sowie die Transferwirkung m\'fcssen dabei st\'e4rker in den Blick genommen werden." 
(S. 20f)\par\par Verschiedene Evalluationsformen, z. B. (S. 29):\par Planungsentscheidungen (Kontext-Eval), Progarmm (Input-Eval), Implementation (Prozess-Eval), Revisionsentscheidungen (z. B. Wirkung und Produkt)\par\par "Evaluation in der Lehrerfortbildung 
sollte kein Selbstzweck sein, sondern ein Mittel zur Sicherstellung einer angemessenen Qualit\'e4t von Fortbildung. Dies beinhaltet neben einer Effektivit\'e4ts\'fcberpr\'fcfung (insbesondere f\'fcr Administratoren/ innen bei Planungs-, Programm-, Implementations- 
und Revisionsentscheidungen wichtig) auch eine Informationssammlung zur Verbesserung eigener Fortbildungsprozesse oder zuk\'fcnftiger Fortbildungsarbeit. Organisatoren und Koordinatoren sind in erster Linie an einer \'dcberpr\'fcfung der Richtigkeit von 
getroffenen Entscheidungen interessiert, die eine Weiterf\'fchrung einer Ma\'dfnahme in ihrer bisherigen Form oder inhaltliche Umakzentuierungen, Erweiterungen bzw. K\'fcrzungen notwendig erscheinen lassen." (S. 30)\par Moderatoren vor allem an Prozess 
interessiert (S. 30).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Daneben Vertrauen wichtig, um z. B. Beratung zu erm\'f6glichen (S. 31).\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei Befragung kein Interesse an p\'e4dagogischen Themen, starke Fachorientierung 
bei BS (S. 32f).\par Danach diverse LFB-Studien vorgestellt. Hierzu auch Methodenkritik, z. B. oft zu quantitativ oder nur retrospektiv (S. 86ff). Der Autor pl\'e4diert deshalb f\'fcr Handlungsforschung (S. 88ff).\par\par Sodann stellt der Autor die zu 
untersuchende Ma\'dfnahme vor (S. 100ff).\par "F\'fcr ein besseres Verst\'e4ndnis der im Mittelpunkt der Untersuchung stehenden Ma\'dfnahme 'Lehrerfortbildung zur Neuordnung der handwerklichen Metall- und Elektroberufe', hier speziell das Beispiel \u8218 
?Metallbautechnik\u8216 ? [...]" (S. 100).\par\par Dabei auch LFB-System, vor allem in NRW, vorgestellt (S. 101ff).\par Sp\'e4ter: "Anforderungen und Bedingungen an die Fortbildungsma\'dfnahme 'Vermittlung von handlungsorientiertem Unterricht in handwerklichen 
Berufen'" (S. 107ff).\par "Fortbildungsdidaktisch werden in dieser Ma\'dfnahme durch geeignete Methoden fachliche Inhalte handlungsorientiert an ausgew\'e4hlten Beispielen bearbeitet. Mit Handlungsorientierung ist hier insbesondere ein Lernen unter Einbeziehung 
eines lebens- und berufsrelvanten Handelns gemeint. Dabei ist eine gedankliche Durchdringung beruflicher Arbeit integraler Bestandteil und schlie\'dft die komplex vernetzte berufliche Wirklichkeit mit ihren technischen, sicherheitstechnischen, \'f6konomischen, 
rechtlichen, \'f6kologischen und sozialen Aspekten ein." (S. 107)\par\par "Zentrale Schl\'fcsselfunktionen in der Fortbildung haben die Moderator(inn)en. Wie der Name schon sagt, sind sie keine \u8218 ?Vorturner\u8216 ? oder gar \u8218 ?Besserwisser\u8216 
? im tradierten Dozentenstil, sondern insbesondere Prozesshelfer und \u8211 ?begleiter, Unterst\'fctzer bei der Koordinierung im Fortbildungsprozess (vgl. Kap. 4.4.1). Sie sind in der Praxis diejenigen, die f\'fcr den Fortbildungsprozess verantwortlich 
sind, sind Ansprechpartner der fortzubildenden Lehrer und Lehrerinnen und haben sich mit denjenigen vor Ort auseinanderzusetzen, die die R\'e4ume und Austattung verwalten. Gleichzeitig sind die Moderator(inn)en Ansprechpartner f\'fcr diejenigen (\u8216 
?Trainer\u8217 ?), die ihre Ausbildung durchf\'fchren, begleiten, ihre Praxis r\'fcckkoppeln und den Verlauf evaluieren. Somit sind die zu erwerbenden Aufgaben, wahrzunehmenden Funktionen, ihre Umsetzungsstrategien und -f\'e4higkeiten f\'fcr den Erfolg 
des Gesamtprozesses von entscheidender Bedeutung." (S. 110)\par Moderatoren-Qualifizierung (S. 112ff).\par\par\par Schlie\'dflich Evaluation der Moderatoren-Qualifizierung vorgestellt (S. 158ff).\par Ma\'dfnahme zwischen 1993-1994 sowie sp\'e4ter bis 
1997 (S. 159).\par Interviews durchgef\'fchrt (S. 160ff).\par Insgesamt 8 Interviews (S. 180).\par Danach Ergebnisse vorgestellt (S. 181ff).\par So wird etwa eigene Moderatoren-Ausbildung positiv gesehen (S. 196f).\par Daneben diverse Transferprobleme, 
etwa durch eigene Person bedingt (S. 203ff), durch institutionelle St\'f6rung (S. 205ff), \par\par "Ohne Einsicht der Schulleitung und Transparenz f\'fcr die Lehrerkollegen ist die Ma\'dfnahme in der Schule nicht umzusetzen." (S. 206)\par\par Zuletzt 
noch Ausblick (S. 217ff).\par "Ein entscheidender Punkt erfolgreicher Fortbildung ist der Stellenwert und der Umgang mit Instrumenten einer Qualit\'e4tssicherung durch die Fortbildungsteilnehmer und -teilnehmerinnen sowie die \'dcberzeugung der Qualifizierten, 
diese Konzepte in den Schulalltag \'fcberf\'fchren zu k\'f6nnen." (S. 220)\par\par "In zuk\'fcnftigen Fortbildungsma\'dfnahmen sind Moderator(inn)en demnach im Bereich ihrer zu vermittelnden Fachlichkeit und mit den in dem jeweiligen Praxisfeld erforderlichen 
organisationsspezifischen Kompetenzen zu schulen, sie sollten dazu entsprechende Feldkompetenz mitbringen. Diese so qualifizierten Moderator(inn)en unterst\'fctzen die Entwicklung auf Wunsch der beteiligten Schulteams und begleiten diese auch mit ihren 
Prozesskompetenzen. Die sich so fortbildenden Kolleg(inn)en k\'f6nnen in Erg\'e4nzung mit den Moderator(inn)en Kollegien benachbarter berufsbildender Schulen (vgl. auch Bemerkungen zur Regionalkonferenz) konkrete Umsetzungen ihrer fachlichen Problemfelder 
authentisch zeigen und ihnen bei deren spezifischen Umsetzung Hilfestellung leisten (Kollegen werden so schon im Ausbildungsprozess als Unterst\'fctzer f\'fcr andere Kollegen t\'e4tig.)." (S. 233)\par\par Zuletzt Konsequenzen abgeleitet (S. 238ff).\par\par 
"Nur durch aktives Mitgestalten sowohl in der Ausbildung, als auch in den Qualifizierungsma\'dfnahmen ist eine Betroffenheit und damit eine Subjektorientiertheit der Lehrerinnen und Lehrer zu erreichen. Dies setzt eine Kombination von gew\'fcnschten, 
technisch notwendigen innovativen Inhalten im Zusammenhang mit einer prozesshaften Bearbeitung voraus. Die Ergebnisse der vorliegenden Interviews legen diesen Schluss nahe. Der Qualifizierungsprozess kommt u. a. auch in diesem Punkt den zu Qualifizierenden 
entgegen. Dabei hat die Reduktion der Komplexit\'e4t bei der Auswahl der Inhalte einen hohen Anteil am Erfolg der Ma\'dfnahme. Entscheidend war nicht die systematische Aufgliederung analog eines wissenschaftlichen Fachbuches, sondern die Reduzierung in 
abgegrenzte, in sich relativ geschlossene Problemkreise. Dies erst machte es den Teilnehmer(inne)n m\'f6glich, sich auf p\'e4dagogische Herausforderungen einzulassen. Hier k\'f6nnten sie eine neue Kooperations- und Kommunikationskultur ein\'fcben, sich 
die entsprechende Sicherheit durch st\'e4ndigen Austausch mit ihren Kolleg(inn)en, durch \u8218 ?Ausprobieren im Schonraum\u8216 ? verschaffen, um letztlich in einer Fortbildung als Moderator/in bestehen und diese Kompetenz auch auf ihre eigenen Auszubildenden 
anwenden zu k\'f6nnen." (S. 239)\par\par "Die Nutzung von angebotenen Organisationsentwicklungs- und Qualit\'e4tssicherungselementen erleichterte den Teilnehmer(inne)n den \'dcberblick und f\'fchrte gleichzeitig in eine systematische und \'fcbertragbare 
Struktur der Generierung einer Qualifizierungsma\'dfnahme ein, die einen hohen Gestaltungsraum f\'fcr die Beteiligten offen l\'e4sst, ohne die Orientierung zu verlieren. Es sind zugleich wirksame und \'fcbertragbare Instrumente zur Erleichterung des eigenen 
Organisationsprozesses in Schule und Unterricht. Sie erm\'f6glichen eine Grundsicherheit im Handeln, die gerade f\'fcr \u8218 ?Anf\'e4nger\u8216 ? unverzichtbar ist. Hier fehlen in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, insbesondere im technischen 
Bereich beruflicher Bildung, verst\'e4rkt Angebote und entsprechende \'dcbungsphasen, um sp\'e4ter den hohen Anforderungen technischer Innovationen gewachsen zu sein, ohne die p\'e4dagogischen Herausforderungen dabei zu verdr\'e4ngen. Die notwendigen 
kommunikativen und kooperativen Austauschprozesse sollten als unverzichtbar erkannt werden. So l\'e4sst sich ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess anstreben, der Chancen er\'f6ffnet, dem typischen \u8218 ?Verstecken\u8216 ? hinter fachlichen Inhalten 
\u8211 ? als Entschuldigung f\'fcr das mangelnde Eingehen auf neue p\'e4dagogische Herausforderungen \u8211 ? schon im Ansatz entgegenzuwirken. Das h\'e4ufig festzustellende \u8218 ?Einzelk\'e4mpfertum\u8216 ? \u8211 ? aus Unsicherheit und teilweise aus 
\'c4ngsten heraus, dass die eigenen Defizite publik werden k\'f6nnten \u8211 ? ist immer noch eine unr\'fchmliche, oft zu beobachtende \u8218 ?Tugend\u8216 ?. Gerade im Bereich technischer Berufsbildung gibt es an jeder Schule oft nur einen Spezialisten, 
der darauf angewiesen ist, mit anderen Fachkollegen aus anderen Schulen \u8211 ? auch \'fcber die jeweilige Bezirksregierung hinaus \u8211 ? in einen Austausch zu treten. Hier leistet die beschriebene Regionalkonferenz unverzichtbare Dienste. Dar\'fcber 
hinaus w\'fcrden Lehrerinnen und Lehrer bei qualifizierten Angeboten schon in ihrer Ausbildung lernen, wie man sich auch mit Hilfe EDV-gest\'fctzter Systeme \'fcber die Schulgrenzen hinweg gegenseitig helfen kann. Hierzu gibt es erste fortbildungsdidaktische 
Ans\'e4tze mit Hilfe eines Datenpools (in NRW z. B. der Bildungsserver: Learn-line) Unterst\'fctzung zu bekommen." (S. 240)\par\par "Die anzustrebende Systematik beim Vorgehen, das Aufbauen eines Strukturplanes, die Betrachtung des Prozesses unter dem 
Gesichtspunkt m\'f6glicher St\'f6rungen und unterschiedlicher Interessen und die \'dcbertragbarkeit dieser Strategien auf \'e4hnlich gelagerte Problemfelder scheint einen wichtigen Baustein darzustellen, k\'fcnftig offener gestaltete Unterrichtssituationen 
zu \u8218 ?meistern\u8216 ?. Denn den Moderatoren und auch den in der Fortbildung anwesenden Lehrerinnen und Lehrern scheint es ausreichend Mut zu machen, diese Ver\'e4nderungen auch in ihrem Kollegium anzustreben, sowie das n\'f6tige Durchhalteverm\'f6gen 
daf\'fcr aufzubringen. Diese Strategien brauchen noch in Ausbildung befindliche Lehrerinnen und Lehrer sicherlich dringlicher als \u8218 ?alte Hasen\u8216 ?, um sich gegen\'fcber den \u8218 ?Etablierten\u8216 ? in der Schule nicht nur zu behaupten, sondern 
auch um ihre Ideen weiter zu entwickeln und fruchtbar auf einer breiteren Basis umsetzen zu k\'f6nnen. Um die gelernten Strategien der Umsetzung handlungsorientierter Unterrichtskonzepte zu st\'e4rken und l\'e4ngerfristig zu stabilisieren, ist es anzustreben, 
das Kollegium in eine gemeinsame Bildungsgangplanung einzubinden, die auch der Schulprogrammentwicklung dienlich ist. Hilfen hierzu sind insbesondere die in dieser Arbeit dargestellten Ans\'e4tze einer Regionalkonferenz als Austauschort sowie als Ort 
der Qualit\'e4ts- und Standardsicherung. Unverzichtbar sind dabei noch weiter zu entwickelnde Strukturelemente bei Gliederung und Selbstevaluation, wie sie in ihren Segmenten in den \'dcbersichten im Kap. 6.2, Abb. 25 - 28 dargestellt worden sind." (S. 
241)\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem die Autoren verschiedene Aspekte wie Curriculumentwicklung und Belastung der Lehrer dargestellt haben, fassen sie abschließend zusammen, wie LFB neuorganisiert werden könnte und worauf dabei zu achten ist.
So sollte mit LFB-Angeboten der Lehrer auch entlastet werden, indem etwa schulnahe Kommunikations- und Kooperationsmöglichkeiten organisiert werden. Außerdem sollten schulpraxisorientierte Dokumentations- und Informationszentren aufgebaut werden. Daneben sollte der Austausch angeregt werden, um etwa zwischen theoretischen Überlegungen und praktischen Erfahrungen zu vermitteln, das Verhältnis zwischen fachorientierten und fachübergreifenden Unterrichtzielen zu bestimmen oder das eigene Berufsrollenverständnis zu reflektieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Nachdem die Autoren verschiedene Aspekte wie Curriculumentwicklung und Belastung der Lehrer dargestellt haben, fassen sie abschlie\'dfend zusammen, wie LFB neuorganisiert werden 
k\'f6nnte und worauf dabei zu achten ist.\par So sollte mit LFB-Angeboten der Lehrer auch entlastet werden, indem etwa schulnahe Kommunikations- und Kooperationsm\'f6glichkeiten organisiert werden. Au\'dferdem sollten schulpraxisorientierte Dokumentations- 
und Informationszentren aufgebaut werden. Daneben sollte der Austausch angeregt werden, um etwa zwischen theoretischen \'dcberlegungen und praktischen Erfahrungen zu vermitteln, das Verh\'e4ltnis zwischen fachorientierten und fach\'fcbergreifenden Unterrichtzielen 
zu bestimmen oder das eigene Berufsrollenverst\'e4ndnis zu reflektieren.\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 In der Umfrage von Fa\'dfmann wurde \'fcberpr\'fcft, wie sich Alter, welches als Dienst- und Lebensalter operationalisiert wurde, auf LFB-Teilnahme auswirkt. Die Annahme war, dass bei steigendem Alter 
der LFB-Besuch abnimmt. Es zeigte sich aber ein U-f\'f6rmiger Verlauf: j\'fcngere Lehrer (unter 5 Dienstjahren) und vor allem Befragte mit mehr als 25 Dienstjahren frequentieren seltener LFB als Personen "dazwischen" (Spitzenreiter ist die Gruppe mit 
6-10 Dienstjahren mit 89%).\plain\f1\fs24\par}
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[stark verkürzt, da hier noch kaum Bezug zu LFB; insgesamt aber sehr interessant; nur einige ausgewählte Stellen erfasst]

Die Autorin beschreibt ausführlich die Professionalisierungs-Debatte und bezieht diese dann auf GS und HS (S. 1ff). Sie betont später, dass sich die einzelnen Schulformen hinsichtlich Professionalisierung unterscheiden (S. 10).
Zu Beginn gibt die Autorin einen kurzen Überblick zum Professionsansatz, etwa die Unterscheidung zwischen Profession und Professionalisierung (S. 3). Wichtig ist auch die Unterscheidung zwischen Professionalisierung eines Berufs und professioneller Orientierung der Berufsinhaber (S. 7).

Die Autorin führt dann einzelne Dimensionen der Professionalisierung aus (S. 13ff).
- systematisiertes Wissen und Kompetenzmonopol (S. 13ff), dabei wird auch die Wissensgrundlage des Lehrerberufs behandelt, z. B. die Schwierigkeit, diese abgrenzen oder belegen zu können  (S. 15ff). Hier spielte auch Spezialisierung und Differenzierung eine Rolle, wobei es schwierig ist, zwischen Pädagogen und Wissensvermittlern zu trennen (S. 18ff).
- soziale Dimension: gesellschaftliche Werte und Dienstleistungsgesinnung (S. 24ff), etwa die Berufsethik der Lehrer (S. 26f).
- Autonomie (S. 28f) bzw. pädagogische Freiheit (S. 29ff). Hierbei wird auch das Thema (Laien-)Kontrolle betrachtet und es wird erwähnt, dass dies durch die Einzelkämpfer schwierig ist, weshalb Teamarbeit ausgebaut werden sollte (S. 32)
- Berufsorganisation als Kontrollinstanz (S. 35ff)
- Ansehen und andere Gratifikationen (etwa als Gegenleistung für Berufsethik) (S. 38f); bei Lehrern ist da soziale Ansehen nicht allzu hoch, wobei dies von der Schulform abhängt (S. 40); problematisch sind geringe Karrierechancen (S. 44f)

Insgesamt sprechen aus Sicht der Autorin viele Aspekte gegen eine Professionalisierung des Lehrerberufs, aber auch einige dafür, z. B. die intellektuelle Tätigkeit (S. 46ff).

Schließlich beschreibt die Autorin noch kurz Professionalisierung und professionelle Orientierung, etwa durch die Unterscheidung von Professionalisierung als Struktur- und Persönlichkeitsmerkmal (S. 49ff). Hier wird dann auch auf Lehrer eingegangen (S. 54ff) und z. B. der Praxisschock als Einstellungswandel behandelt (S. 57)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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bezieht diese dann auf GS und HS (S. 1ff). Sie betont sp\'e4ter, dass sich die einzelnen Schulformen hinsichtlich Professionalisierung unterscheiden (S. 10).\par Zu Beginn gibt die Autorin einen kurzen \'dcberblick zum Professionsansatz, etwa die Unterscheidung 
zwischen Profession und Professionalisierung (S. 3). Wichtig ist auch die Unterscheidung zwischen Professionalisierung eines Berufs und professioneller Orientierung der Berufsinhaber (S. 7).\par\par Die Autorin f\'fchrt dann einzelne Dimensionen der Professionalisierung 
aus (S. 13ff).\par - systematisiertes Wissen und Kompetenzmonopol (S. 13ff)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , dabei wird auch die Wissensgrundlage des Lehrerberufs behandelt, z. B. die Schwierigkeit, diese abgrenzen oder belegen zu k\'f6nnen  (S. 15ff). 
Hier spielte auch Spezialisierung und Differenzierung eine Rolle, wobei es schwierig ist, zwischen P\'e4dagogen und Wissensvermittlern zu trennen (S. 18ff).\plain\f1\fs24\par -\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  soziale Dimension: gesellschaftliche Werte 
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schwierig ist, weshalb Teamarbeit ausgebaut werden sollte (S. 32)\par - Berufsorganisation als Kontrollinstanz (S. 35ff)\par - Ansehen und andere Gratifikationen (etwa als Gegenleistung f\'fcr Berufsethik) (S. 38f); bei Lehrern ist da soziale Ansehen 
nicht allzu hoch, wobei dies von der Schulform abh\'e4ngt (S. 40); problematisch sind geringe Karrierechancen (S. 44f)\par\par Insgesamt sprechen aus Sicht der Autorin viele Aspekte gegen eine Professionalisierung des Lehrerberufs, aber auch einige daf\'fcr, 
z. B. die intellektuelle T\'e4tigkeit (S. 46ff).\par\par Schlie\'dflich beschreibt die Autorin noch kurz Professionalisierung und professionelle Orientierung, etwa durch die Unterscheidung von Professionalisierung als Struktur- und Pers\'f6nlichkeitsmerkmal 
(S. 49ff). Hier wird dann auch auf Lehrer eingegangen (S. 54ff) und z. B. der Praxisschock als Einstellungswandel behandelt (S. 57)\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin beschäftigt sich mit der Professionalisierungsdebatte und bezieht diese auf den Lehrerberuf und fragt nach entsprechenden Konsequenzen bezüglich der LFB.

Zunächst liefert sie einen kurzen theoretischen Überblick (S. 13ff). So wurden erste Charakteristika von frühmodernen Professionsmodellen schon recht früh beschrieben, dort bezog er sich auf akademische Berufe, die sich mit gelehrtem Wissen befassten. Bereits damals waren viele Merkmale erkennbar, die heute noch bedeutsam sind, etwa eine gewisse Autonomie gegenüber dem Staat, eine kooperative Organisation, die eine interne Kontrolle bewerkstelligt oder eine Professionsethik (S. 13).
Anfang des 19. Jahrhunderts wandelten sich die Vorstellungen und es entstanden moderne Professionen (S. 14f). Hierbei galt:
"Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Entwicklung von Expertise und Kollegenorganisation das Kernstück des funktionalistischen Professionalisierungsparadigmas darstellt. Die gesellschaftliche Kontrollinstanz soll überzeugt werden, dass sie der Profession kontrollierte Kompetenz und Verantwortlichkeit, ein Leistungsmonopol, Vertrauen und Autonomie sowie hohes Einkommen und Prestige zuerkennt." (S. 14)

Es kam Kritik auf, u. a. durch Daheim (1992), der eher eine berufssoziologische Perspektive einnimmt und die angelsächsische Literatur bearbeitet. In Anlehnung an ihn heißt es:
"Professionalisierung ist ein Mittelschicht-Projekt der Berufsaufwertung durch mehr Ausbildung. Eingeleitet ist der Prozess von Kollegenschaft, Arbeitgebern oder Staat. Immer ist die Verbindung zum höheren Ausbildungswesen wichtig. Soweit das Projekt gelingt, ergeben sich für die Berufsangehörigen materielle und immaterielle Privilegien, insbesondere Autonomie des beruflichen Handelns. Es wird ihnen als Grppe, sowohl von den Klienten, als auch von den beschäftigenden Organisationen, Autonomie zuerkannt. Nur wenn beide Formen von Autonomie vorliegen kann von voller Professionalität gesprochen werden." (S. 15)

Schließlich schreibt die Autorin:
"Zusammenfassend können wir festhalten:
Professionalisierung ist derjenige Begriff, den man üblicherweise zur Bezeichnung eines Prozesses verwendet, in dessen Verlauf ein Beruf in zunehmendem Masse den Kriterien einer Profession entspricht, d.h. ein Prozess, der zu Verbesserung des Status führt." (S. 16)
Profession unterscheidet sich vom Beruf u. a. dadurch, dass sie eine wichtige soziale Funktion erfüllt, spezielle Fähigkeiten und lange Ausbildung erfordert, eine Professionsethik und Selbstkontrolle besitzt usw (S. 16).

Bezüglich der Lehrberufe heißt es:
"Kaum ein Autor ist der Meinung, dass der Lehrberuf im Sinne der klassischen Professionskriterien professionalisiert ist." (S. 17)
Beispielsweise in Anlehnung an Terhart beschreibt die Autorin, weshalb dies so gesehen wird (hier am Beispiel von Schulen als "People-Changing-Organizations" [Terhart, 1992, S. 109])
"Kennzeichnend für diese Organisationen ist, dass sie erstens an quantitativer und qualitativer Bedeutungszunahme gewinnen (d.h. immer mehr Aufgaben werden diesen Institutionen zugeschoben), dass sie zweitens schlecht kontrollierbar sind, was Aufwand und Erfolg betrifft, dass sie drittens wachsende Anforderungen in Richtung auf eine wissenschaftliche Ausbildung und Fortbildung des Personals stellen, und dass sie viertens zunehmend durchstrukturiert werden mittels standardisierten Regelungen und Vorschriften bei konstant hohen Anforderungen an den personalen Faktor.
Wichtiges Merkmal dieser halbprofessionoellen Tätigkeiten in 'People-Changing-Organizations' ist einerseits die Mischung aus kognitiven und administrativen Arbeiten, andererseits der personale Faktor. Der personale Faktor, d.h. die persönliche Motiv- und Emotionslage, entzieht sich dem direkten administrativen und wissenschaftlichen Zugriff, was für administrative Kontrollinstanzen insofern besonders unangenehm ist, als gerade dieser unverzichtbare Faktor den Aussschlag für eine inhaltliche und nicht nur formale Beurfsarbeit ermöglicht. Die Arbeit in 'People - Processing - Organizations' ist letztlich das Agieren und Reagieren auf ein Gegenüber, also auf Schülerinnen oder Schüler und ist demnach auch Beziehungsarbeit. Da die Erzieher einersetis im Interesse der Schüler handeln, andererseits als verbeamtete Lehrer (Staatsangestellte) loyal die Funktionserfordernisse der Schule erfüllen müssen, stehen sie oft in einem Rollenkonflikt." (S. 18)

Die Autorin folgert:
"Zusammenfassend kann gesagt werden, dass eine Professionalisierung des Lehrberufs, die sich weiterhin vom Erreichen der klassischen Professionskriterien abhängig macht, nicht ausreichen kann. Pädagogische Professionalität ist letztlich nicht defizitär im Verhältnis zu den klassischen Professionen, sondern different." (S. 19)

Sodann wendet sich die Autorin dreit strukturellen Besonderheiten zu.
So betrachtet sie unter Bezug auf Giesecke (1992) den Aspekt Professionalität und Partikularität (S. 19ff).
"Im Gegensatz zu vielen ganzheitlichen Lehr- und Lernkonzepten, die in der Tat die Interpersonalität des institutionalisierten und professionell organisierten pädagogischen Geschehens betonen, akzentuiert Giesecke die Partikularität. Lehrer müssen die Partikularität ihrer Aufgabe einsehen und sich vor allem aufs Unterrichten konzentrieren. Unterricht stellt die eigentliche professionelle pädagogische Handlung dar. Die pädagogische Beziehung ist wegen ihres Zwecks eine partikulare, doch treten sich die Partner in ihrer ganzen Persönlichkeit gegenüber. […] Eine pädagogische Beziehung hat ihr Fundament in einer dritten Grösse, der jeweiligen Sache bzw. der Lernaufgabe." (S. 20f) Gisecke negiert eine Erziehungsmöglichkeit der Schule.
Die Autorin erwidert:
"Schule kann aber m.E. nicht nur auf reines Lernen begrenzt werden; sie sozialisiert immer. Deshalb kann sie von ihrer Wirkungen her nicht auf die blosse Vermittlung von Wissen bzw. im Sinne Gieseckes ist zu sehr auf Lernen und Lehren beschränkt und berücksichtigt zuwenig die soziale Eingebundenheit, in der pdäagogische Handlungen vollzogen werden." (S. 21)

Deshalb betrachtet die Autorin als nächstet Professionalität als wissenschaftlich reflektiertes Deuten von Handlungsproblemen (S. 21f).
"Dewe versteht unter pädagogischem Handeln die zielgerichtete Bewältigung einer determinierten Abfolge von Lehr- und Lernsitutationen. Professionelle Handlungslogik besteht nach Dewe (1992) aus zwei grundlegenden Komponenten: Erstens die Beherrschung eines wissenschaftlich fundierten Regelwissens mit der dazugehörigen Befähigung zum Umgang mit Theorien, und zweitens die Kompetenz Handlungsweisen reflektierend zu verstehend." (S. 21)
Die Autorin fasst dies dann später zusammen:
"Beide Ansätze, sowohl von Giesecke als auch von Dewe, analysieren die Struktur pädagogischen Handelns. Im Gegensatz zu Giesecke erweitert aber Dewe das pädagogische Handlungsfeld und schliesst die Organisation und Situation mit ein. Professionelles Lehrer/Lehrerin-sein reduziert sich daher nicht nur auf die Rolle des Lernhelfers oder der Lernhelferin, sondern verlangt nach einer zielgerichteten Bewältigung von Lehr- und Lernsituationen, die ein spezifisches Professionswissen voraussetzen." (S. 22).

Schließlich ergänzt die Autorin noch eine weitere Perspektive, nämlich die Professionalität als individuelle Entwicklungsproblem (S. 22ff). Dabei wird deutlich, dass Lehrkräfte verschiedene Phasen durchlaufen, etwa Anfangszeit oder Stablisierung sowie spätere Veränderung auftreten, wobei diese Verläufe indiviuell unterschiedlich ausgeprägt sind (S. 24).

"Zusammenfassend können wir festhalten, dass neben der Professionalität, wie sie Dewe und Giesecke fordern, die individuelle Entwicklung der Lehrkraft eine wichtige Rolle spielt. Professionelle Entwicklung des Lehrers findet im Austausch des Individuums mit situativen Faktoren statt, die im Bereich des persönlichen und beruflichen Umfelds liegen. Sowohl Fach- als auch Personal- und Sozialkompetenz werden im Verlauf der Ausübung des Berufes laufend reflektiert und verändert und machen daher eine permanente Fortbildung unumgänglich. Stellen wir neben den klassischen Professionskriterien die professionelle individuelle Entwicklung ins Zentrum, erhält eine weitere Perspektive, nämlich die geschlechtsspezifische, eine wichtige Bedeutung. Professionelle Entwicklung bedeutet individuelle Entwicklung von Frauen und Männern. Da im Lehrberuf die Professionellen oft Frauen sind, erscheint es sinnvoll, die Professionalisierung unter der geschleterbezogenen Perspektive zu diskutieren." (S. 24).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin besch\'e4ftigt sich mit der Professionalisierungsdebatte und bezieht diese auf den Lehrerberuf und fragt nach entsprechenden Konsequenzen bez\'fcglich der LFB.\par\par Zun\'e4chst liefert 
sie einen kurzen theoretischen \'dcberblick (S. 13ff). So wurden erste Charakteristika von fr\'fchmodernen Professionsmodellen schon recht fr\'fch beschrieben, dort bezog er sich auf akademische Berufe, die sich mit gelehrtem Wissen befassten. Bereits 
damals waren viele Merkmale erkennbar, die heute noch bedeutsam sind, etwa eine gewisse Autonomie gegen\'fcber dem Staat, eine kooperative Organisation, die eine interne Kontrolle bewerkstelligt oder eine Professionsethik (S. 13).\par Anfang des 19. Jahrhunderts 
wandelten sich die Vorstellungen und es entstanden moderne Professionen (S. 14f). Hierbei galt:\par "Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Entwicklung von Expertise und Kollegenorganisation das Kernst\'fcck des funktionalistischen Professionalisierungsparadigmas 
darstellt. Die gesellschaftliche Kontrollinstanz soll \'fcberzeugt werden, dass sie der Profession kontrollierte Kompetenz und Verantwortlichkeit, ein Leistungsmonopol, Vertrauen und Autonomie sowie hohes Einkommen und Prestige zuerkennt." (S. 14)\par\par 
Es kam Kritik auf, u. a. durch Daheim (1992), der eher eine berufssoziologische Perspektive einnimmt und die angels\'e4chsische Literatur bearbeitet. In Anlehnung an ihn hei\'dft es:\par "Professionalisierung ist ein Mittelschicht-Projekt der Berufsaufwertung 
durch mehr Ausbildung. Eingeleitet ist der Prozess von Kollegenschaft, Arbeitgebern oder Staat. Immer ist die Verbindung zum h\'f6heren Ausbildungswesen wichtig. Soweit das Projekt gelingt, ergeben sich f\'fcr die Berufsangeh\'f6rigen materielle und immaterielle 
Privilegien, insbesondere Autonomie des beruflichen Handelns. Es wird ihnen als Grppe, sowohl von den Klienten, als auch von den besch\'e4ftigenden Organisationen, Autonomie zuerkannt. Nur wenn beide Formen von Autonomie vorliegen kann von voller Professionalit\'e4t 
gesprochen werden." (S. 15)\par\par Schlie\'dflich schreibt die Autorin:\par "Zusammenfassend k\'f6nnen wir festhalten:\par Professionalisierung ist derjenige Begriff, den man \'fcblicherweise zur Bezeichnung eines Prozesses verwendet, in dessen Verlauf 
ein Beruf in zunehmendem Masse den Kriterien einer Profession entspricht, d.h. ein Prozess, der zu Verbesserung des Status f\'fchrt." (S. 16)\par Profession unterscheidet sich vom Beruf u. a. dadurch, dass sie eine wichtige soziale Funktion erf\'fcllt, 
spezielle F\'e4higkeiten und lange Ausbildung erfordert, eine Professionsethik und Selbstkontrolle besitzt usw (S. 16).\par\par Bez\'fcglich der Lehrberufe hei\'dft es:\par "Kaum ein Autor ist der Meinung, dass der Lehrberuf im Sinne der klassischen Professionskriterien 
professionalisiert ist." (S. 17)\par Beispielsweise in Anlehnung an Terhart beschreibt die Autorin, weshalb dies so gesehen wird (hier am Beispiel von Schulen als "People-Changing-Organizations" [Terhart, 1992, S. 109])\par "Kennzeichnend f\'fcr diese 
Organisationen ist, dass sie erstens an quantitativer und qualitativer Bedeutungszunahme gewinnen (d.h. immer mehr Aufgaben werden diesen Institutionen zugeschoben), dass sie zweitens schlecht kontrollierbar sind, was Aufwand und Erfolg betrifft, dass 
sie drittens wachsende Anforderungen in Richtung auf eine wissenschaftliche Ausbildung und Fortbildung des Personals stellen, und dass sie viertens zunehmend durchstrukturiert werden mittels standardisierten Regelungen und Vorschriften bei konstant hohen 
Anforderungen an den personalen Faktor.\par Wichtiges Merkmal dieser halbprofessionoellen T\'e4tigkeiten in 'People-Changing-Organizations' ist einerseits die Mischung aus kognitiven und administrativen Arbeiten, andererseits der personale Faktor. Der 
personale Faktor, d.h. die pers\'f6nliche Motiv- und Emotionslage, entzieht sich dem direkten administrativen und wissenschaftlichen Zugriff, was f\'fcr administrative Kontrollinstanzen insofern besonders unangenehm ist, als gerade dieser unverzichtbare 
Faktor den Aussschlag f\'fcr eine inhaltliche und nicht nur formale Beurfsarbeit erm\'f6glicht. Die Arbeit in 'People - Processing - Organizations' ist letztlich das Agieren und Reagieren auf ein Gegen\'fcber, also auf Sch\'fclerinnen oder Sch\'fcler 
und ist demnach auch Beziehungsarbeit. Da die Erzieher einersetis im Interesse der Sch\'fcler handeln, andererseits als verbeamtete Lehrer (Staatsangestellte) loyal die Funktionserfordernisse der Schule erf\'fcllen m\'fcssen, stehen sie oft in einem Rollenkonflikt." 
(S. 18)\par\par Die Autorin folgert:\par "Zusammenfassend kann gesagt werden, dass eine Professionalisierung des Lehrberufs, die sich weiterhin vom Erreichen der klassischen Professionskriterien abh\'e4ngig macht, nicht ausreichen kann. P\'e4dagogische 
Professionalit\'e4t ist letztlich nicht defizit\'e4r im Verh\'e4ltnis zu den klassischen Professionen, sondern different." (S. 19)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Sodann wendet sich die Autorin dreit strukturellen Besonderheiten zu.\par So betrachtet 
sie unter Bezug auf Giesecke (1992) den Aspekt Professionalit\'e4t und Partikularit\'e4t (S. 19ff).\par "Im Gegensatz zu vielen ganzheitlichen Lehr- und Lernkonzepten, die in der Tat die Interpersonalit\'e4t des institutionalisierten und professionell 
organisierten p\'e4dagogischen Geschehens betonen, akzentuiert Giesecke die Partikularit\'e4t. Lehrer m\'fcssen die Partikularit\'e4t ihrer Aufgabe einsehen und sich vor allem aufs Unterrichten konzentrieren. Unterricht stellt die eigentliche professionelle 
p\'e4dagogische Handlung dar. Die p\'e4dagogische Beziehung ist wegen ihres Zwecks eine partikulare, doch treten sich die Partner in ihrer ganzen Pers\'f6nlichkeit gegen\'fcber. [\u8230 ?] Eine p\'e4dagogische Beziehung hat ihr Fundament in einer dritten 
Gr\'f6sse, der jeweiligen Sache bzw. der Lernaufgabe." (S. 20f) Gisecke negiert eine Erziehungsm\'f6glichkeit der Schule.\par Die Autorin erwidert:\par "Schule kann aber m.E. nicht nur auf reines Lernen begrenzt werden; sie sozialisiert immer. Deshalb 
kann sie von ihrer Wirkungen her nicht auf die blosse Vermittlung von Wissen bzw. im Sinne Gieseckes ist zu sehr auf Lernen und Lehren beschr\'e4nkt und ber\'fccksichtigt zuwenig die soziale Eingebundenheit, in der pd\'e4agogische Handlungen vollzogen 
werden." (S. 21)\par\par Deshalb betrachtet die Autorin als n\'e4chstet Professionalit\'e4t als wissenschaftlich reflektiertes Deuten von Handlungsproblemen (S. 21f).\par "Dewe versteht unter p\'e4dagogischem Handeln die zielgerichtete Bew\'e4ltigung 
einer determinierten Abfolge von Lehr- und Lernsitutationen. Professionelle Handlungslogik besteht nach Dewe (1992) aus zwei grundlegenden Komponenten: Erstens die Beherrschung eines wissenschaftlich fundierten Regelwissens mit der dazugeh\'f6rigen Bef\'e4higung 
zum Umgang mit Theorien, und zweitens die Kompetenz Handlungsweisen reflektierend zu verstehend." (S. 21)\par Die Autorin fasst dies dann sp\'e4ter zusammen:\par "Beide Ans\'e4tze, sowohl von Giesecke als auch von Dewe, analysieren die Struktur p\'e4dagogischen 
Handelns. Im Gegensatz zu Giesecke erweitert aber Dewe das p\'e4dagogische Handlungsfeld und schliesst die Organisation und Situation mit ein. Professionelles Lehrer/Lehrerin-sein reduziert sich daher nicht nur auf die Rolle des Lernhelfers oder der Lernhelferin, 
sondern verlangt nach einer zielgerichteten Bew\'e4ltigung von Lehr- und Lernsituationen, die ein spezifisches Professionswissen voraussetzen." (S. 22).\par\par Schlie\'dflich erg\'e4nzt die Autorin noch eine weitere Perspektive, n\'e4mlich die Professionalit\'e4t 
als individuelle Entwicklungsproblem (S. 22ff). Dabei wird deutlich, dass Lehrkr\'e4fte verschiedene Phasen durchlaufen, etwa Anfangszeit oder Stablisierung sowie sp\'e4tere Ver\'e4nderung auftreten, wobei diese Verl\'e4ufe indiviuell unterschiedlich 
ausgepr\'e4gt sind (S. 24).\par\par "Zusammenfassend k\'f6nnen wir festhalten, dass neben der Professionalit\'e4t, wie sie Dewe und Giesecke fordern, die individuelle Entwicklung der Lehrkraft eine wichtige Rolle spielt. Professionelle Entwicklung des 
Lehrers findet im Austausch des Individuums mit situativen Faktoren statt, die im Bereich des pers\'f6nlichen und beruflichen Umfelds liegen. Sowohl Fach- als auch Personal- und Sozialkompetenz werden im Verlauf der Aus\'fcbung des Berufes laufend reflektiert 
und ver\'e4ndert und machen daher eine permanente Fortbildung unumg\'e4nglich. Stellen wir neben den klassischen Professionskriterien die professionelle individuelle Entwicklung ins Zentrum, erh\'e4lt eine weitere Perspektive, n\'e4mlich die geschlechtsspezifische, 
eine wichtige Bedeutung. Professionelle Entwicklung bedeutet individuelle Entwicklung von Frauen und M\'e4nnern. Da im Lehrberuf die Professionellen oft Frauen sind, erscheint es sinnvoll, die Professionalisierung unter der geschleterbezogenen Perspektive 
zu diskutieren." (S. 24).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren fassen einem abschließenden Beitrag nochmals einige Ergebnisse der Tagung sowie die vorangegangenen Texte zusammen und entwerfen einen Ausblick zu schilf (S. 217ff).
Zunächst wenden sie sich offenen Problemen bei schilf zu (S. 218ff). So wird angemerkt, dass noch keine tragfähige konzeptionelle Grundlage besteht sowie Bezüge zu anderen Konzepten wie oe oder se unklar sind (S. 218). Ähnlich verhält es sich mit dem Begründungszusammenhang, beispielsweise einer bildungstheoretischen Perspektive nach Klafki (S. 218). Aber auch die Rahmenbedingungen generell sind noch nicht immer förderlich für schilf, z. B. die ambivalenten von Schulaufsicht oder geringe Schulautonomie (S. 219f). Daneben sind viele wichtige Elemente noch nicht ausreichend erforscht, etwa die Bedingungen an Einzelschulen (S. 220), Handlungskompetenzen der Moderatoren (S. 220f), die Erwartungen und Voraussetzungen der Teilnehmer (S. 221) oder die Berücksichtigung fortbildungsdidaktischer Prinipien sowie didaktisch-methodischer Aspekte (S. 221ff). Auch der Transfer ist nicht immer gewährleistet, vielmehr wird von einer interprativ-kommunikativen Transformation gesprochen (S. 223f). Hierzu ist auch die Evaluation weiter auszubauen, wengleich die Autoren betonen, dass dies mit methodischen Schwierigkeiten verbunden ist (S. 224).
"Eine Transzendierung von Teilnehmer-Meinungen zu den realen Veränderungen des Unterrichts und der Lernprozesse der Schüler, etwa durch vergleichende Unterrichtsbeobachtungen, ist methodisch extrem aufwendig, Validität bei der Faktorenkomplexität schwer erreichbar. Hier müssen zugleich präzisere und praktikablere Verfahren gefunden werden." (S. 224)

Daneben wird eingegangen auf die normative Problematik von schilf (S. 225ff). Hier gibt es vielfältige Schwierigkeiten, letztlich geht es aber um verbesserte Bildungsprozesse der Schüler (S. 229).
So wird schließlich noch der Versuch unternommen, erste Vorüberlegungen zu einer Bildungstheorie der schilf darzustellen, die viele unterschiedliche Ansätze unter einer gemeinsamen Zielperspektive vereinen könnte (S. 230ff). Es werden hierzu aber auch Probleme aufgezeigt, die sich daraus ergeben, etwa der Verknüpfung zur Organisationstheorie, wie verhält es sich mit berufsqualifikatorischen Aspekten, welche fortbildungsdidaktischen Prinzipien sind integrierbar, wie lässt sich Kommunikation und Kooperation anregen und welche Inhalte sollte behandelt werden (S. 238f). Sollte z. B. statt von pädagogischer Verantwortung von Ethos oder Professionalität gesprochen werden, wie ist das Verhältnis zur LFB, wie lassen sich Moderatoren einordnen etc. (S. 238f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren fassen einem abschlie\'dfenden Beitrag nochmals einige Ergebnisse der Tagung sowie die vorangegangenen Texte zusammen und entwerfen einen Ausblick zu schilf (S. 217ff).\par 
Zun\'e4chst wenden sie sich offenen Problemen bei schilf zu (S. 218ff). So wird angemerkt, dass noch keine tragf\'e4hige konzeptionelle Grundlage besteht sowie Bez\'fcge zu anderen Konzepten wie oe oder se unklar sind (S. 218). \'c4hnlich verh\'e4lt es 
sich mit dem Begr\'fcndungszusammenhang, beispielsweise einer bildungstheoretischen Perspektive nach Klafki (S. 218). Aber auch die Rahmenbedingungen generell sind noch nicht immer f\'f6rderlich f\'fcr schilf, z. B. die ambivalenten von Schulaufsicht 
oder geringe Schulautonomie (S. 219f). Daneben sind viele wichtige Elemente noch nicht ausreichend erforscht, etwa die Bedingungen an Einzelschulen (S. 220), Handlungskompetenzen der Moderatoren (S. 220f), die Erwartungen und Voraussetzungen der Teilnehmer 
(S. 221) oder die Ber\'fccksichtigung fortbildungsdidaktischer Prinipien sowie didaktisch-methodischer Aspekte (S. 221ff). Auch der Transfer ist nicht immer gew\'e4hrleistet, vielmehr wird von einer interprativ-kommunikativen Transformation gesprochen 
(S. 223f). Hierzu ist auch die Evaluation weiter auszubauen, wengleich die Autoren betonen, dass dies mit methodischen Schwierigkeiten verbunden ist (S. 224).\par "Eine Transzendierung von Teilnehmer-Meinungen zu den realen Ver\'e4nderungen des Unterrichts 
und der Lernprozesse der Sch\'fcler, etwa durch vergleichende Unterrichtsbeobachtungen, ist methodisch extrem aufwendig, Validit\'e4t bei der Faktorenkomplexit\'e4t schwer erreichbar. Hier m\'fcssen zugleich pr\'e4zisere und praktikablere Verfahren gefunden 
werden." (S. 224)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben wird eingegangen auf die normative Problematik von schilf (S. 225ff). Hier gibt es vielf\'e4ltige Schwierigkeiten, letztlich geht es aber um verbesserte Bildungsprozesse der Sch\'fcler 
(S. 229).\par So wird schlie\'dflich noch der Versuch unternommen, erste Vor\'fcberlegungen zu einer Bildungstheorie der schilf darzustellen, die viele unterschiedliche Ans\'e4tze unter einer gemeinsamen Zielperspektive vereinen k\'f6nnte (S. 230ff). 
Es werden hierzu aber auch Probleme aufgezeigt, die sich daraus ergeben, etwa der Verkn\'fcpfung zur Organisationstheorie, wie verh\'e4lt es sich mit berufsqualifikatorischen Aspekten, welche fortbildungsdidaktischen Prinzipien sind integrierbar, wie 
l\'e4sst sich Kommunikation und Kooperation anregen und welche Inhalte sollte behandelt werden (S. 238f). Sollte z. B. statt von p\'e4dagogischer Verantwortung von Ethos oder Professionalit\'e4t gesprochen werden, wie ist das Verh\'e4ltnis zur LFB, wie 
lassen sich Moderatoren einordnen etc. (S. 238f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Unter Lehrerweiterbildung verstehen wir allgemein alle Aktivitäten von Lehrpersonen zum Erhalt oder Ausbau ihrer beruflichen Kompetenzen. Dabei ist unerheblich, ob diese Aktivitäten mit einer Zertifizierung verbunden sind oder nicht." (S. 18)
Damit wird auch nicht die sonst übliche Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung übernommen, wonach letztere der Vorbereitung auf neue Funktionen dient und einer Zertifizierung unterliegt.

Daneben wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LWB unterschieden, wobei unter die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Weiterbildung fallen.
Außerdem wird der Begriff erweitert um die geplante Fortbildung. Mit dieser Auffassung ist Weiterbildungsverhalten zielgerichtet-aktiv, also mehr als ein passives Reaktionsmuster auf Veranstaltungsprogramme. Denn unter geplante WB ist ein Prozess zu verstehen, der von der "Wahrnehmung von Mängeln oder Dysfunktionalitäten" über "deren Dokumentation und Analyse" möglicher Maßnahmen bis hin zur tatsächlich realisierten WB reicht (S. 18).

Zuletzt wird noch kurz dargestellt, wie sich freiwillige und obligatorische LFB unterscheiden.
"Die freiwillige Lehrerweiterbildung ist in Inhalt und Zeitpunkt frei wählbar, wogegen die obligatorische Weiterbildung bestimmten Vorgaben des Anbieters (in der Regel ein Kanton oder eine Schule) unterliegt." (S. 21)

Etwas weiter unter beschreibt Landert das Spektrum von LFB, da Lehrer ein vielfältiges Nutzungsmuster aufweisen.
"Wie die institutionelle Lehrerweiterbildung hat auch die selbstständige, individuelle Weiterbildung ihre Varianten, etwa die eher isolierte Weiterbildung unter Ausnutzung aller verfügbaren Mittel (Fachliteratur, audiovisuelle Medien, Bibliotheken usw.) oder die im Kollektiv organisierte (Tandem, Erfahrungsgruppen, gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, Intervision usw.). Weiterbildung kann schliesslich aktiv/geplant oder reaktiv/spontan, freiwillig oder verordnet, ausserhalb der Schule oder schulintern erfolgen." (S. 22)


Zusätzlich geht Landert auf den Begriff "berufliche Qualifikation" ein:
"Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen ihres Berufes so ausfüllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompetenz bedingt also zunächst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine notwendige und keine hinreichende Bedingung für die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kompetenz erwächst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwendung) am Arbeitsplatz." (S. 19)
In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln können, jedoch spielen dabei auch die sozialen, infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kompetenzaufbau begünstigen oder auch behindern können.

In seinen Definitionen geht Landert auch darauf ein, was Erfolg bei LFB bedeuten kann. Zunächst unterscheidet er zwischen Veranstaltungs-, Transfer- oder Umsetzungs- und Organisationserfolg. Ersteres ist sehr eng an die einzelne Maßnahme geknüpft und bemisst sich allein daran, inwieweit die angestrebten Ziele erreicht wurden. Mit dem Blick auf den Transfer bzw. auf die Umsetzung wird darüber hinaus untersucht, ob sich das neu Erlernte in die Praxis übertragen läßt und sich dort auch bewährt, was dann langfristig auch auf der nächsthöheren Ebene bemerkbar sein kann, nämlich beim Organisationserfolg. Doch häufig wird bei der Beurteilung von LFB oftmals nur auf das erste Kriterium zurückgegriffen. Landert führt hierzu aus:
"Das in vielen Weiterbildungsausschreibungen manifestierte Verständnis von Weiterbildung enthält keine begleitete Transferphase, sondern überlässt diese den aus der Weiterbildung entlassenen Lehrpersonen. Die häufig beobachtbare Fixierung der Akteure auf die Weiterbildungsveranstaltung im engeren Sinne und damit die fehlende oder mangelhafte Unterscheidung von Veranstaltung einerseits und Transfer andererseits ist ein wesentlicher Grund, dass Weiterbildung auch dann positiv erinnert werden kann, wenn sie in der Praxis keine erkennbaren Wirkungen hinterlässt." (S. 20)

Schließlich befasst sich Landert auch noch mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB. Wirkungen sind alle beobacht-, mess- und einschätzbaren Effekte einer LFB-Maßnahme, seien sie beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen ist dann der Fall, wenn das vorgegebene mit dem realisierten Ziel übereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg.
"Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung erlangten Qualifikationen in neuem, angemesseneren Verhalten der Lehrperson münden. Hier geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die sichere und stabile Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verfügbarkeit neuer Einstellungen einer Lehrperson beschrieben." (S. 21)


Außerdem befasst sich Landert noch mit Evaluation:
"Evaluation ist der Oberbegriff für einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bedürfnisse und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes) eruiert, die Durchführung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit einschätzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwendungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines umfangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient." (S. 21)
Dabei wird auch näher beleuchtet, wie summative und formative Evaluation aufgefasst werden:
"Die summative Evaluation versucht die Ergebnisse einer Massnahme oder eines Programmes (Wirksamkeit, Nachhaltigkeit) zu mesen oder einzuschätzen und sie in Beziehung mit den ursprünglich angestrebten Zielsetzungen zu setzen. Summative Evaluionen enthalten im Kern also den Aspekt der Beurteilung oder Benotung. Anders dagegen ist formative Evaluation, die vor allem auf Lernprozesse der beteiligten Akteure bzw. des evaluierten Systems abzielt. [...] Ist es bei der summativen Evaluation das Resultat, das zählt, steht bei der formativen Evaluation der Prozess und damit die Angemessenheit der verschiedenen Elemente oder Phasen einer Weiterbildungsmassnahme im Mittelpunkt der Fragestellung." (S. 22) Es empfiehlt sich, möglichst beide Ansätze zu berücksichtigen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Landert definiert in seiner Arbeit verschiedene Begriffe folgenderma\'dfen:\par\par "Unter \i Lehrerweiterbildung \plain\f2\fs24 verstehen wir allgemein alle Aktivit\'e4ten von Lehrpersonen zum Erhalt oder Ausbau 
ihrer beruflichen Kompetenzen. Dabei ist unerheblich, ob diese Aktivit\'e4ten mit einer Zertifizierung verbunden sind oder nicht." (S. 18)\par Damit wird auch nicht die sonst \'fcbliche Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung \'fcbernommen, wonach 
letztere der Vorbereitung auf neue Funktionen dient und einer Zertifizierung unterliegt.\par\par Daneben wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LWB unterschieden, wobei unter die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter 
Weiterbildung fallen.\par Au\'dferdem wird der Begriff erweitert um die geplante Fortbildung. Mit dieser Auffassung ist Weiterbildungsverhalten zielgerichtet-aktiv, also mehr als ein passives Reaktionsmuster auf Veranstaltungsprogramme. Denn unter geplante 
WB ist ein Prozess zu verstehen, der von der "Wahrnehmung von M\'e4ngeln oder Dysfunktionalit\'e4ten" \'fcber "deren Dokumentation und Analyse" m\'f6glicher Ma\'dfnahmen bis hin zur tats\'e4chlich realisierten WB reicht (S. 18).\par\par Zuletzt wird noch 
kurz dargestellt, wie sich freiwillige und obligatorische LFB unterscheiden.\par "Die freiwillige Lehrerweiterbildung ist in Inhalt und Zeitpunkt frei w\'e4hlbar, wogegen die obligatorische Weiterbildung bestimmten Vorgaben des Anbieters (in der Regel 
ein Kanton oder eine Schule) unterliegt." (S. 21)\par\par Etwas weiter unter beschreibt Landert das Spektrum von LFB, da Lehrer ein vielf\'e4ltiges Nutzungsmuster aufweisen.\par "Wie die institutionelle Lehrerweiterbildung hat auch die selbstst\'e4ndige, 
individuelle Weiterbildung ihre Varianten, etwa die eher isolierte Weiterbildung unter Ausnutzung aller verf\'fcgbaren Mittel (Fachliteratur, audiovisuelle Medien, Bibliotheken usw.) oder die im Kollektiv organisierte (Tandem, Erfahrungsgruppen, gemeinsame 
Unterrichtsvorbereitung, Intervision usw.). Weiterbildung kann schliesslich aktiv/geplant oder reaktiv/spontan, freiwillig oder verordnet, ausserhalb der Schule oder schulintern erfolgen." (S. 22)\par\par\par Zus\'e4tzlich geht Landert auf den Begriff 
"berufliche Qualifikation" ein:\par "Unter \i beruflicher Kompetenz \plain\f2\fs24 verstehen wir ein Set von \i Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen)\plain\f2\fs24 , mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen 
ihres Berufes so ausf\'fcllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompetenz bedingt also zun\'e4chst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine notwendige und keine hinreichende Bedingung f\'fcr die 
Kompetenzbildung dar. Berufliche Kompetenz erw\'e4chst erst aus der \i erfolgreichen Kombination \plain\f2\fs24 der erlangten Qualifikationen (Anwendung) am Arbeitsplatz." (S. 19)\par In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst 
durch die Anwendung am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln k\'f6nnen, jedoch spielen dabei auch die sozialen, infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kompetenzaufbau beg\'fcnstigen oder auch behindern k\'f6nnen.\par\par 
In seinen Definitionen geht Landert auch darauf ein, was Erfolg bei LFB bedeuten kann. Zun\'e4chst unterscheidet er zwischen Veranstaltungs-, Transfer- oder Umsetzungs- und Organisationserfolg. Ersteres ist sehr eng an die einzelne Ma\'dfnahme gekn\'fcpft 
und bemisst sich allein daran, inwieweit die angestrebten Ziele erreicht wurden. Mit dem Blick auf den Transfer bzw. auf die Umsetzung wird dar\'fcber hinaus untersucht, ob sich das neu Erlernte in die Praxis \'fcbertragen l\'e4\'dft und sich dort auch 
bew\'e4hrt, was dann langfristig auch auf der n\'e4chsth\'f6heren Ebene bemerkbar sein kann, n\'e4mlich beim Organisationserfolg. Doch h\'e4ufig wird bei der Beurteilung von LFB oftmals nur auf das erste Kriterium zur\'fcckgegriffen. Landert f\'fchrt 
hierzu aus:\par "Das in vielen Weiterbildungsausschreibungen manifestierte Verst\'e4ndnis von Weiterbildung enth\'e4lt keine begleitete Transferphase, sondern \'fcberl\'e4sst diese den aus der Weiterbildung entlassenen Lehrpersonen. Die h\'e4ufig beobachtbare 
Fixierung der Akteure auf die Weiterbildungsveranstaltung im engeren Sinne und damit die fehlende oder mangelhafte Unterscheidung von Veranstaltung einerseits und Transfer andererseits ist ein wesentlicher Grund, dass Weiterbildung auch dann positiv erinnert 
werden kann, wenn sie in der Praxis keine erkennbaren Wirkungen hinterl\'e4sst." (S. 20)\par\par Schlie\'dflich befasst sich Landert auch noch mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB. Wirkungen sind alle beobacht-, mess- und einsch\'e4tzbaren 
Effekte einer LFB-Ma\'dfnahme, seien sie beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen ist dann der Fall, wenn das vorgegebene mit dem realisierten Ziel \'fcbereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg.\par "Der Transfererfolg oder \i Nachhaltigkeit\plain\f2\fs24 
 tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung erlangten Qualifikationen in neuem, angemesseneren Verhalten der Lehrperson m\'fcnden. Hier geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff \i Nachhaltigkeit\plain\f2\fs24  wird die 
sichere und \i stabile Anwendung\plain\f2\fs24  des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verf\'fcgbarkeit neuer Einstellungen einer Lehrperson beschrieben." (S. 21)\par\par\par Au\'dferdem befasst sich Landert noch mit Evaluation:\par "\i Evaluation\plain\f2\fs24 
 ist der Oberbegriff f\'fcr einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bed\'fcrfnisse und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes) eruiert, die Durchf\'fchrung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit 
und Nachhaltigkeit einsch\'e4tzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwendungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines umfangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient." 
(S. 21)\par Dabei wird auch n\'e4her beleuchtet, wie summative und formative Evaluation aufgefasst werden:\par "Die \i summative Evaluation \plain\f2\fs24 versucht die Ergebnisse einer Massnahme oder eines Programmes (Wirksamkeit, Nachhaltigkeit) zu mesen 
oder einzusch\'e4tzen und sie in Beziehung mit den urspr\'fcnglich angestrebten Zielsetzungen zu setzen. Summative Evaluionen enthalten im Kern also den Aspekt der Beurteilung oder Benotung. Anders dagegen ist \i formative Evaluation,\plain\f2\fs24  die 
vor allem auf Lernprozesse der beteiligten Akteure bzw. des evaluierten Systems abzielt. [...] Ist es bei der summativen Evaluation das Resultat, das z\'e4hlt, steht bei der formativen Evaluation der Prozess und damit die Angemessenheit der verschiedenen 
Elemente oder Phasen einer Weiterbildungsmassnahme im Mittelpunkt der Fragestellung." (S. 22) Es empfiehlt sich, m\'f6glichst beide Ans\'e4tze zu ber\'fccksichtigen.\par}
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		174cd12e-c9d5-4e54-befa-d7e3c3e77b28		LWB: gesellschaftlich und individuell wichtig		1										false		false		1		ag, 15.11.2006		0		ff8bb20a-d94f-447e-b597-1065823d153c		11		Stichworte

"Die Weiterbildung des Lehrers läßt sich
- vom gesellschaftlichen Anspruch an die Schule (dies schießt das Recht ds Kindes auf Bildung ein) und
- vom individuellen Anspruch des Lehrers auf berufliche Entfaltung
her begründen." (S. 11)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Die Weiterbildung des Lehrers l\'e4\'dft sich\par - vom gesellschaftlichen Anspruch an die Schule (dies schie\'dft das Recht ds Kindes auf Bildung ein) und\par - vom individuellen 
Anspruch des Lehrers auf berufliche Entfaltung\par her begr\'fcnden." (S. 11)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		175e525d-d6f0-494d-ba7e-02dffe5a7278		LFB in Mathe (z. B. Interesse)		1				128						false		false		1		ag, 01.07.2007		0		375a5ff7-7df0-47b5-aed7-2d2160d59748		113		Stichworte
[nur LFB-relevante Abschnitte]

Im Frühjahr 1978 wurden in Freiburg Mathematik-Lehrer von GS, HS, RS und FS befragt (S. 114). Es wurden 1309 Fragebögen verschickt, zurück kamen 707, also eine Quote von 54% (S. 114).
Die Befragten  setzen sich vor allem zusammen aus GS sowie HS und RS, über die Mehrheit hat nach der alten Ausbildung bis 1967 gelernt, dies sind "Vielfächler" (S. 116). Außerdem erteilt die Mehrheit fachfremden Mathe-Unterricht (S. 116). 

Nur 16,1% haben keine LFB besucht (S. 116).
Die Vielfächler und Fachfremden sind überwiegend nur Multiplikatoren oder Fachberater fortgebildet (S. 117).
Daneben zeigt sich, dass die LFB-Träger bei den Schulformen variieren, z. B. sind RS vorwiegend an Akademien, PHs oder beim Funkkolleg (S. 117).

Bei der inhaltlichen LFB-Interessen zeigen sich schulartspezifische Bedürfnisse (S. 119f).
Vielfächler äußern ein geringeres Interesse, vermutlich da sie weniger Mathe-Bezug haben (S. 121).

Bei den methodisch-didaktisch Themen liegen Motivation, Diagnose und Leistungsmessung sowie methodische Fragen und Differenzierung und Medieneinsatz vorne, jeweils mit etwas Abstand (S. 124).

"Das starke Interesse an Motivationsmöglichkeiten und an Diagnose und Therapie von Schülerschwierigkeiten kann so gedeutet werden, daß die Mehrzahl der Lehrer sich bemüht, den Unterricht für die Schüler interessant und verständlich zu gestalten." (S. 125)

An den Schulformen zeigen sich zwar manche Rangverschiebungen, insgesamt sind die methodisch-didaktischen Interessen aber einigermaßen ähnlich, z. B. liegt überall Motivation vorne und hufig auch Diagnose (S. 125).
Daneben sind diese Präferenzen auch abhängig davon, welche LFB besucht wurde und ob es sich um Fachfremde handelt (S. 125f).

Es sind 92% der Befragten zur LFB bereit, bei RS und Mathematikern liegt dieser Wert noch höher (S. 126).
Öfters als alle 5 Jahren wollen 56% LFB besuchen und 34% alle fünf Jahre (S. 126).
Die Mehrheit, nämlich 57%, wollen freiwillige LFB, allerdings sind 42% für obligatorische Formen der LFB (S. 126).
As Dozenten werden vor allem Lehrer mit 48% gewünscht, gefolgt von Fachberatern mit 22% und PH-Dozenten mit 20% (S. 127).
Der Autor plädiert für ein Dozententeam aus PH-Vertreter und Lehrer (S. 128).

Insgesamt ist von hoher LFB-Bereitschaft zu sprechen, außerdem sollten PH-Professoren nach Meinung des Autors stärker, eventuell als Teil der Dienstaufgabe, in LFB eingebunden sind (S. 128)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur LFB-relevante Abschnitte]\par\par Im Fr\'fchjahr 1978 wurden in Freiburg Mathematik-Lehrer von GS, HS, RS und FS befragt (S. 114). Es wurden 1309 Frageb\'f6gen verschickt, zur\'fcck kamen 707, 
also eine Quote von 54% (S. 114).\par Die Befragten  setzen sich vor allem zusammen aus GS sowie HS und RS, \'fcber die Mehrheit hat nach der alten Ausbildung bis 1967 gelernt, dies sind "Vielf\'e4chler" (S. 116). Au\'dferdem erteilt die Mehrheit fachfremden 
Mathe-Unterricht (S. 116). \par\par Nur 16,1% haben keine LFB besucht (S. 116).\par Die Vielf\'e4chler und Fachfremden sind \'fcberwiegend nur Multiplikatoren oder Fachberater fortgebildet (S. 117).\par Daneben zeigt sich, dass die LFB-Tr\'e4ger bei den 
Schulformen variieren, z. B. sind RS vorwiegend an Akademien, PHs oder beim Funkkolleg (S. 117).\par\par Bei der inhaltlichen LFB-Interessen zeigen sich schulartspezifische Bed\'fcrfnisse (S. 119f).\par Vielf\'e4chler \'e4u\'dfern ein geringeres Interesse, 
vermutlich da sie weniger Mathe-Bezug haben (S. 121).\par\par Bei den methodisch-didaktisch Themen liegen Motivation, Diagnose und Leistungsmessung sowie methodische Fragen und Differenzierung und Medieneinsatz vorne, jeweils mit etwas Abstand (S. 124).\par\par 
"Das starke Interesse an Motivationsm\'f6glichkeiten und an Diagnose und Therapie von Sch\'fclerschwierigkeiten kann so gedeutet werden, da\'df die Mehrzahl der Lehrer sich bem\'fcht, den Unterricht f\'fcr die Sch\'fcler interessant und verst\'e4ndlich 
zu gestalten." (S. 125)\par\par An den Schulformen zeigen sich zwar manche Rangverschiebungen, insgesamt sind die methodisch-didaktischen Interessen aber einigerma\'dfen \'e4hnlich, z. B. liegt \'fcberall Motivation vorne und hufig auch Diagnose (S. 125).\par 
Daneben sind diese Pr\'e4ferenzen auch abh\'e4ngig davon, welche LFB besucht wurde und ob es sich um Fachfremde handelt (S. 125f).\par\par Es sind 92% der Befragten zur LFB bereit, bei RS und Mathematikern liegt dieser Wert noch h\'f6her (S. 126).\par 
\'d6fters als alle 5 Jahren wollen 56% LFB besuchen und 34% alle f\'fcnf Jahre (S. 126).\par Die Mehrheit, n\'e4mlich 57%, wollen freiwillige LFB, allerdings sind 42% f\'fcr obligatorische Formen der LFB (S. 126).\par As Dozenten werden vor allem Lehrer 
mit 48% gew\'fcnscht, gefolgt von Fachberatern mit 22% und PH-Dozenten mit 20% (S. 127).\par Der Autor pl\'e4diert f\'fcr ein Dozententeam aus PH-Vertreter und Lehrer (S. 128).\par\par Insgesamt ist von hoher LFB-Bereitschaft zu sprechen, au\'dferdem 
sollten PH-Professoren nach Meinung des Autors st\'e4rker, eventuell als Teil der Dienstaufgabe, in LFB eingebunden sind (S. 128)\par}
		0				1
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Es geht um die Transferproblematik. Diese "[...] soll als Alltagserfahrung (Subjektive Theorien) gegenstandsangemessen (qua Gegenstands- und Wissenschaftskonzeption) in natürlichen Alltagssituationen methodisch-systematisch untersucht werden." (S. 112)
Da noch wenig Erkenntniss vorliegen, hat die Untersuchung explorativen Charakter.

Ausgangssituation ist folgende:
"Auf Fortbildungskursen erarbeiten Lehrer individuelle Handlungsabsichten und konkrete Handlungsschritte zur Bewältigung eines für sie persönlich bedeutsamen und aktuellen Problems [...]. Die während der Transferphase bie diesen Lehrern (Kursteilnehmer, Transferpersonen) entstanden Subjektiven Theorien zu ihrer Handlungsabsicht und deren Konkretisierung sollen methodisch-systematisch erfaßt werden." (S. 112)

Methodisch geht es darum, ob sich die Ansprüche, die sich aus der Annahme des reflexiven Subjektmodells sowie einem angestrebten Dialog-Konsens mittels kommunikativer Validierung zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt im Rahmen einer Felduntersuchung einlösen lassen. Außerdem ist zu ermitteln, inwiefern die Daten ausgewertet werden können.

Inhaltlich sollen die subjektiven Theorien der Lehrer beim Transfer in den Schullaltag rekonstruiert werden. Zu Fragen ist hierbei, ob sich die Argumentationsstruktur in wissenschaftliche Theorien einzugliedern ist, ob sie intraindividuell verknüpft und in interindividuelle Kategorien überführt werden kann.

Letztlich geht es darum:
"Läßt sich das Handeln von Lehrern nach Fortbildungskursen, das aus der Sicht eines außenstehenden Beobachters als widersprüchlich zu deren Handlungsabsicht gedeutet werden kann, stimmig erklären und begreifen, wenn man es aus der internen Sicht des betreffenden Lehrers zu interpretieren versucht?" (S. 113)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Es geht um die Transferproblematik. Diese "[...] soll als Alltagserfahrung (Subjektive Theorien) gegenstandsangemessen (qua Gegenstands- und Wissenschaftskonzeption) in 
nat\'fcrlichen Alltagssituationen methodisch-systematisch untersucht werden." (S. 112)\par Da noch wenig Erkenntniss vorliegen, hat die Untersuchung explorativen Charakter.\par\par Ausgangssituation ist folgende:\par "Auf Fortbildungskursen erarbeiten 
Lehrer individuelle Handlungsabsichten und konkrete Handlungsschritte zur Bew\'e4ltigung eines f\'fcr sie pers\'f6nlich bedeutsamen und aktuellen Problems [...]. Die w\'e4hrend der Transferphase bie diesen Lehrern (Kursteilnehmer, Transferpersonen) entstanden 
Subjektiven Theorien zu ihrer Handlungsabsicht und deren Konkretisierung sollen methodisch-systematisch erfa\'dft werden." (S. 112)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Methodisch geht es darum, ob sich die Anspr\'fcche, die sich aus der Annahme 
des reflexiven Subjektmodells sowie einem angestrebten Dialog-Konsens mittels kommunikativer Validierung zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt im Rahmen einer Felduntersuchung einl\'f6sen lassen. Au\'dferdem ist zu ermitteln, inwiefern die Daten ausgewertet 
werden k\'f6nnen.\par\par Inhaltlich sollen die subjektiven Theorien der Lehrer beim Transfer in den Schullaltag rekonstruiert werden. Zu Fragen ist hierbei, ob sich die Argumentationsstruktur in wissenschaftliche Theorien einzugliedern ist, ob sie intraindividuell 
verkn\'fcpft und in interindividuelle Kategorien \'fcberf\'fchrt werden kann.\par\par Letztlich geht es darum:\par "L\'e4\'dft sich das Handeln von Lehrern nach Fortbildungskursen, das aus der Sicht eines au\'dfenstehenden Beobachters als widerspr\'fcchlich 
zu deren Handlungsabsicht gedeutet werden kann, stimmig erkl\'e4ren und begreifen, wenn man es aus der internen Sicht des betreffenden Lehrers zu interpretieren versucht?" (S. 113)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		1798c2b1-8ba7-44d1-8b53-d02d9bdfb399		schilf: Probleme normativer Orientierung (+ Ziele von schilf, z. B. Kooperation)		1				158						false		false		1		ag, 15.01.2007		0		efa503cb-d659-447e-8357-2cf3dad99c42		145		Stichworte

Eingangs beschreibt der Autor die Bedeutungszunahme von LFB und auch schilf (S. 145f).
Sodann geht er auf Ziele von schilf ein, wobei er anführt, dass viele recht global sind, z. B. eine bessere Schule und dabei auch normative Setzungen vorgenommen werden (S. 146f).

"Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrerfortbildung stehen unabdingbar im Zusammenhang mit den allgemeinen Zielen der Schule, sie sind verwoben mit bildungstheoretischen, bildungspolitischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern, Schüler, Schulverwaltung, außerschulische Interessengruppen) je nach Standpunkt anders gewichtet und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht einheitlich interpretiert." (S. 146)

In Anlehnung an Edelhoff (1988) beschreibt der Autor dann einzelne Prinzipien, z. B. TNO oder Mitbestimmung, welche vor allem als Korrektiv anzusehen sind gegenüber den heterogen sowie oftmals einseitigen Erwartungen und Anforderungen von außen (S. 147).
Er folgert schließlich, dass LFB ein Doppelziel verfolgt: einmal auf die Person des Lehrers bezogen und einmal als zentraler Zweck die Verbesserung von Bildungsprozessen der Schüler (S. 147f).

Anhand der Beschreibung einiger Auffassungen bezüglich schilf gelangt der Autor zu einem Urteil, dass schilf vor allem die Zusammenarbeit verbessern soll (S. 150).

"Eindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der kollegiale, interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser Fortbildungsform direkter und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht - so betrachtet - um gemeinsame Klärungen, Lösungen, Perspektiven und Handlungsziele im pädagogischen Arbeitszusammenhang und nicht vorrangig um die fachliche Weiterbildung. Offensichtlich wird in diesem Bereich ein erhebliches Defizit heutiger Schulen gesehen." (S. 150)

So bietet schilf das Potential, wesentliche Elemente von TNO zu erfüllen, z. B. Lerner-, Lebenswelt-, Situations-, Problem-, Biographie- und Handlungsorientierung (S. 151). Er zeigt aber als Schwierigkeit auf, dass vielfach die angestrebte Kommunikation und Kooperation schon als Voraussetzung wirksam ist und so oftmals schilf erschwert, denn nicht immer ist dies gegeben (S. 151f). Deshalb plädiert er dafür, externe Moderatoren einzubinden, die langfristig den Prozess unterstützen und begleiten, wobei hierfür natürlich die Zustimmung des Kollegiums vonnöten ist (S. 153f).
Zuletzt geht der Autor noch auf den Deutungsmusteransatz ein, der im Rahmen von Abstimmungsprozessen relevant ist (S. 154f). Außerdem benennt er einzelne Kompetenzen, die die Moderatoren besitzen sollten, z. B. Erfahrung, Handlungskompetenz im Aufgabenbereich und Bereitschaft zur Teamarbeit (S. 155).

Sein Fazit lautet:
"Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn solche Arbeits- und Veränderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben auch tatsächlich beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielfältig mit beiden verwoben, ohne daß die konkreten Wirkmechanismen im einzelen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit ihrer Verbesserung eine Voraussetzung für innovative Veränderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht zu unterschätzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konsequenzen verbesserter Kooperation für die Schüler und ihren Lern- und Bildungsprozeß zeigen, etwa in neuen Schulleben-Aktivitäten, Ansätzen zur Öffnung der Schule, größerer methodischer Vielfalt des Unterrichts, einem veränderten Schulklima, einer verstärkten Schülerorientierung etc." (S. 156)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Eingangs beschreibt der Autor die Bedeutungszunahme von LFB und auch schilf (S. 145f).\par Sodann geht er auf Ziele von schilf ein, wobei er anf\'fchrt, dass viele recht global sind, z. 
B. eine bessere Schule und dabei auch normative Setzungen vorgenommen werden (S. 146f).\par\par "Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrerfortbildung stehen unabdingbar im Zusammenhang mit den allgemeinen Zielen der Schule, sie sind verwoben 
mit bildungstheoretischen, bildungspolitischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern, Sch\'fcler, Schulverwaltung, au\'dferschulische 
Interessengruppen) je nach Standpunkt anders gewichtet und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht einheitlich interpretiert." (S. 146)\par\par In Anlehnung an Edelhoff (1988) beschreibt der Autor dann einzelne Prinzipien, 
z. B. TNO oder Mitbestimmung, welche vor allem als Korrektiv anzusehen sind gegen\'fcber den heterogen sowie oftmals einseitigen Erwartungen und Anforderungen von au\'dfen (S. 147).\par Er folgert schlie\'dflich, dass LFB ein Doppelziel verfolgt: einmal 
auf die Person des Lehrers bezogen und einmal als zentraler Zweck die Verbesserung von Bildungsprozessen der Sch\'fcler (S. 147f).\par\par Anhand der Beschreibung einiger Auffassungen bez\'fcglich schilf gelangt der Autor zu einem Urteil, dass schilf 
vor allem die Zusammenarbeit verbessern soll (S. 150).\par\par "Eindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der kollegiale, interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser Fortbildungsform direkter 
und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht - so betrachtet - um gemeinsame Kl\'e4rungen, L\'f6sungen, Perspektiven und Handlungsziele im p\'e4dagogischen Arbeitszusammenhang und nicht vorrangig um die fachliche Weiterbildung. Offensichtlich 
wird in diesem Bereich ein erhebliches Defizit heutiger Schulen gesehen." (S. 150)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 So bietet schilf das Potential, wesentliche Elemente von TNO zu erf\'fcllen, z. B. Lerner-, Lebenswelt-, Situations-, Problem-, 
Biographie- und Handlungsorientierung (S. 151). Er zeigt aber als Schwierigkeit auf, dass vielfach die angestrebte Kommunikation und Kooperation schon als Voraussetzung wirksam ist und so oftmals schilf erschwert, denn nicht immer ist dies gegeben (S. 
151f). Deshalb pl\'e4diert er daf\'fcr, externe Moderatoren einzubinden, die langfristig den Prozess unterst\'fctzen und begleiten, wobei hierf\'fcr nat\'fcrlich die Zustimmung des Kollegiums vonn\'f6ten ist (S. 153f).\par Zuletzt geht der Autor noch 
auf den Deutungsmusteransatz ein, der im Rahmen von Abstimmungsprozessen relevant ist (S. 154f). Au\'dferdem benennt er einzelne Kompetenzen, die die Moderatoren besitzen sollten, z. B. Erfahrung, Handlungskompetenz im Aufgabenbereich und Bereitschaft 
zur Teamarbeit (S. 155).\par\par Sein Fazit lautet:\par "Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn solche Arbeits- und Ver\'e4nderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben auch tats\'e4chlich 
beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielf\'e4ltig mit beiden verwoben, ohne da\'df die konkreten Wirkmechanismen im einzelen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit 
ihrer Verbesserung eine Voraussetzung f\'fcr innovative Ver\'e4nderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht zu untersch\'e4tzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konsequenzen verbesserter Kooperation f\'fcr die Sch\'fcler 
und ihren Lern- und Bildungsproze\'df zeigen, etwa in neuen Schulleben-Aktivit\'e4ten, Ans\'e4tzen zur \'d6ffnung der Schule, gr\'f6\'dferer methodischer Vielfalt des Unterrichts, einem ver\'e4nderten Schulklima, einer verst\'e4rkten Sch\'fclerorientierung 
etc." (S. 156)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Nachdem zuvor die Teilnahmequote untersucht wurde, rücken nur Teilnahmefälle TF (Anzahl der Veranstaltungen) und Teilnahmevolumen TV (Anzahl der Tage) in den Blickpunkt, abermals untersucht vor dem Hintergrund von Personal- und Schulvariablen (S. 40ff).

- Person
Bei TV zeigt sich, dass dies bei Frauen etwas gerninger ist (S. 40). Beim Alter ist erkennbar, dass TF und vor allem TV mit zunehmendem Alter geringer werden (S. 40f).
Der Familienstand wirkt sich nicht aus (S. 41).
Die Anzahl der Kinder ist ebenfalls kaum bedeutsam, allerdings beeinflusst es Frauen stärker als Männer, also bei Frauen ist TF kleiner (S. 42).

- Schule
Die Schulform wirkt sich signifikant auf TF und TV aus, erneut hat Gymnasium die geringsten Durchschnittswerte, bei TF liegen GS und bei TV BS vorne (S. 43f). Erneut ist Schulform wichtiger als Geschlecht (S. 44f).
"Als Fazit läßt sich festhalten, daß TF vor allem mit der Schulform und TV sowohl mit der Schulform als auch dem Geschlecht zusammenhängen." (S. 45)
Die Kollegiumsgröße spielt keine Rolle und für Unterricht- und Schulfächer sowie die Lehrämter lassen sich abermals "keine soliden Analysen durchführen" (S. 45).
Die Anzahl der Funktion ist als monotoner Trend mit TF verknüpft: je mehr Funktionen, umso höher TF, bei TV ist dies bis zwei Funktionen auch der Fall, ab 3 Funktionen fällt TV aber stark ab (S. 46).
Bei den Unterrichtsstunden fällt wie vor die Gruppe bis 11 Stunden mit erhöhten Werten auf, wobei dies abermals auf die damit zusammenhängende Funktionstätigkeit zurückzuführen ist (S. 46f).
Bei der Unterrichtserfahrung ist derselbe Verlauf wie beim Alter zu sehen: nach kurzem Anstieg ein Abfall, vor allem bei TV (S. 47).
Aktuelle und generelle Berufszufriedenheit wirken sich kaum auf TF und TV aus (S. 48f).

Schließlich erolgt auf den Seiten 49-58 nochmals eine Zusammenfassung der Befunde zur dienstlich anerkannten LFB.
Dabei wird zunächst ein allgemeines Schema mit zwei Stufen dargestellt, wobei TQ die erste und TF sowie TV die zweite Stufe ist. Hierbei sind verschiedene Fälle denkbar und es wird überprüft, ob und wie Stufe 1 und Stufe 2 zusammenhängen (S. 49f).
- Person
Geschlecht beeinflusst nur TV (S. 50).
Das Alter macht sich vor allem bei TQ bemerkbar und dann auch bei TV (S. 51).
Der Familienstand wirkt sich auf TQ, nicht aber auf TF oder TV aus (S. 51).
Kinder und Angehörige im Haushalt spielen kaum eine Rolle (S. 51).
- Schule
Schulform erweist sich als eine der wichtigsten Variablen, sowohl auf Stufe 1 (TQ) als auch auf Stufe 2 (TF und TV); besonder auffällig ist hierbei das Gymnasium, da es jeweils am der Rangfolge Ende liegt (S. 53).
Kollegiumsgröße wirkt sich nicht aus, die Anzahl der Funktion hingegen schon (S. 53).
Die Zahl der Unterrichtsstunden scheint durch die Anzahl der Funktionen beeinflusst (S. 53).
Unterrichtserfahrung verhält sich analog zu Alter (S. 53).
Bei Arbeitszufriedenheit wirkt sich nur das aktuelle Befinden auf TQ aus, indem dies dann erhöht ist (S. 53).
Das Fazit lautet:
"Im Vergleich mit den P-Variablen erweisen sich die S-Variablen als bedeutsamer für die Teilnahme an dienstlich anerkannter LFB; das betrifft nicht nur die Anzahlen der Variablen, sondern auch ihre Größenunterschiede und ihr Bedeutsamwerden in beiden Stufen: Zu diesen wichtigen Variablen gehören die Schulform, die Anzahl der zusätzlich ausgeübten Funktionen und die Unterrichtserfahrung in Jahren." (S. 53).

Bei den Frauen zeigt sich noch, dass sie stärker von der familiären Situation beeinflusst werden:
"Diese Ergebnisse liefern einen deutlichen Hinweis darauf, daß das Teilnahmerverhalten der Lehrerinnen mit ihrer Familienkonstellation zusammenhängt." (S. 54)
"Als wichtiges Fazit läßt sich festhalten, daß familiäre Belastungen negative Auswirkungen auf das Teilnahmeverhalten von Lehrerinnen haben, die sich vor allem auf die Anzahl der Tage beziehen, die die davon betroffenen Lehrerinnen im Untersuchungszeitraum für dienstlich anerkannte Lehrerfortbildung aufgewendet haben." (S. 55)
"Lehrerinnen haben ein geringeres Teilnahmevolumen als Lehrer. Das geringere Teilnahmevolumen der Lehrerinnen steht in einem deutlichen Zusammenhang mit Faktoren, die im Sinne von familiären Belastungsfaktoren interpretiert werden können." (S. 58)

Es wird abschließend noch betont, dass sich diese Auswertungsergebnisse nur auf TQ, TF und TV beziehen, also auch andere Faktoren und Resultate denkbar sind (S. 58).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem zuvor die Teilnahmequote untersucht wurde, r\'fccken nur Teilnahmef\'e4lle TF (Anzahl der Veranstaltungen) und Teilnahmevolumen TV (Anzahl der Tage) in den Blickpunkt, abermals untersucht 
vor dem Hintergrund von Personal- und Schulvariablen (S. 40ff).\par\par - Person\par Bei TV zeigt sich, dass dies bei Frauen etwas gerninger ist (S. 40). Beim Alter ist erkennbar, dass TF und vor allem TV mit zunehmendem Alter geringer werden (S. 40f).\par 
Der Familienstand wirkt sich nicht aus (S. 41).\par Die Anzahl der Kinder ist ebenfalls kaum bedeutsam, allerdings beeinflusst es Frauen st\'e4rker als M\'e4nner, also bei Frauen ist TF kleiner (S. 42).\par\par - Schule\par Die Schulform wirkt sich signifikant 
auf TF und TV aus, erneut hat Gymnasium die geringsten Durchschnittswerte, bei TF liegen GS und bei TV BS vorne (S. 43f). Erneut ist Schulform wichtiger als Geschlecht (S. 44f).\par "Als Fazit l\'e4\'dft sich festhalten, da\'df TF vor allem mit der Schulform 
und TV sowohl mit der Schulform als auch dem Geschlecht zusammenh\'e4ngen." (S. 45)\par Die Kollegiumsgr\'f6\'dfe spielt keine Rolle und f\'fcr Unterricht- und Schulf\'e4cher sowie die Lehr\'e4mter lassen sich abermals "keine soliden Analysen durchf\'fchren" 
(S. 45).\par Die Anzahl der Funktion ist als monotoner Trend mit TF verkn\'fcpft: je mehr Funktionen, umso h\'f6her TF, bei TV ist dies bis zwei Funktionen auch der Fall, ab 3 Funktionen f\'e4llt TV aber stark ab (S. 46).\par Bei den Unterrichtsstunden 
f\'e4llt wie vor die Gruppe bis 11 Stunden mit erh\'f6hten Werten auf, wobei dies abermals auf die damit zusammenh\'e4ngende Funktionst\'e4tigkeit zur\'fcckzuf\'fchren ist (S. 46f).\par Bei der Unterrichtserfahrung ist derselbe Verlauf wie beim Alter 
zu sehen: nach kurzem Anstieg ein Abfall, vor allem bei TV (S. 47).\par Aktuelle und generelle Berufszufriedenheit wirken sich kaum auf TF und TV aus (S. 48f).\par\par Schlie\'dflich erolgt auf den Seiten 49-58 nochmals eine Zusammenfassung der Befunde 
zur dienstlich anerkannten LFB.\par Dabei wird zun\'e4chst ein allgemeines Schema mit zwei Stufen dargestellt, wobei TQ die erste und TF sowie TV die zweite Stufe ist. Hierbei sind verschiedene F\'e4lle denkbar und es wird \'fcberpr\'fcft, ob und wie 
Stufe 1 und Stufe 2 zusammenh\'e4ngen (S. 49f).\par - Person\par Geschlecht beeinflusst nur TV (S. 50).\par Das Alter macht sich vor allem bei TQ bemerkbar und dann auch bei TV (S. 51).\par Der Familienstand wirkt sich auf TQ, nicht aber auf TF oder TV 
aus (S. 51).\par Kinder und Angeh\'f6rige im Haushalt spielen kaum eine Rolle (S. 51).\par - Schule\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schulform erweist sich als eine der wichtigsten Variablen, sowohl auf Stufe 1 (TQ) als auch auf Stufe 2 (TF und TV); 
besonder auff\'e4llig ist hierbei das Gymnasium, da es jeweils am der Rangfolge Ende liegt (S. 53).\par Kollegiumsgr\'f6\'dfe wirkt sich nicht aus, die Anzahl der Funktion hingegen schon (S. 53).\par Die Zahl der Unterrichtsstunden scheint durch die Anzahl 
der Funktionen beeinflusst (S. 53).\par Unterrichtserfahrung verh\'e4lt sich analog zu Alter (S. 53).\par Bei Arbeitszufriedenheit wirkt sich nur das aktuelle Befinden auf TQ aus, indem dies dann erh\'f6ht ist (S. 53).\par Das Fazit lautet:\par "Im Vergleich 
mit den P-Variablen erweisen sich die S-Variablen als bedeutsamer f\'fcr die Teilnahme an dienstlich anerkannter LFB; das betrifft nicht nur die Anzahlen der Variablen, sondern auch ihre Gr\'f6\'dfenunterschiede und ihr Bedeutsamwerden in beiden Stufen: 
Zu diesen wichtigen Variablen geh\'f6ren die Schulform, die Anzahl der zus\'e4tzlich ausge\'fcbten Funktionen und die Unterrichtserfahrung in Jahren." (S. 53).\par\par Bei den Frauen zeigt sich noch, dass sie st\'e4rker von der famili\'e4ren Situation 
beeinflusst werden:\par "Diese Ergebnisse liefern einen deutlichen Hinweis darauf, da\'df das Teilnahmerverhalten der Lehrerinnen mit ihrer Familienkonstellation zusammenh\'e4ngt." (S. 54)\par "Als wichtiges Fazit l\'e4\'dft sich festhalten, da\'df famili\'e4re 
Belastungen negative Auswirkungen auf das Teilnahmeverhalten von Lehrerinnen haben, die sich vor allem auf die Anzahl der Tage beziehen, die die davon betroffenen Lehrerinnen im Untersuchungszeitraum f\'fcr dienstlich anerkannte Lehrerfortbildung aufgewendet 
haben." (S. 55)\par "Lehrerinnen haben ein geringeres Teilnahmevolumen als Lehrer. Das geringere Teilnahmevolumen der Lehrerinnen steht in einem deutlichen Zusammenhang mit Faktoren, die im Sinne von famili\'e4ren Belastungsfaktoren interpretiert werden 
k\'f6nnen." (S. 58)\par\par Es wird abschlie\'dfend noch betont, dass sich diese Auswertungsergebnisse nur auf TQ, TF und TV beziehen, also auch andere Faktoren und Resultate denkbar sind (S. 58).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird das Projekt vorgestellt und die Zielsetzung, Erfahrungen mit E-Learning in der LFB zu sammeln (S. 6ff).
Als Thema wurde bewußt "Föderdiagnostik" gewählt, da dies nicht zu sehr techniklastig ist, außerdem standen hierfür ein erprobtes Konzept mitsamt Material und Moderatoren bereit (S. 6).
Dabei wurden auch die LFB-Ziele aus NRW berücksichtigt, nämlich Hintergrundwissen zu vermitteln sowie Materialen für die Praxis und Erfahrungsaustausch anbieten zu können (S. 7). Als didaktische Prinzipien galten tno, PraxisO, ProblemO und WissenschaftsO (S. 7).
Umgesetzt wurde die LFB als Blended Learning (S. 7).
Als Möglichkeiten wurden angeboten: individuelles Lernen am Computer (da Lehrer freies Arbeiten gewohnt sind), gemeinsames Lernen über Internet (über Foren etc.) und gemeinsames Lernen in Präsenz, z. B. bei persönlichkeitsorientierten LFB-Zielen oder durch die kollegiale Arbeitsatmosphäre (S. 8f).
Es wird dann die Plattform mit ihren Bereichen vorgestellt sowie verschiedene zusätzliche Tools, etwa Paltalk, MindManager oder NetMeeting (S. 10).
Außerdem wird auf die fachlichen Ziele der LFB eingegangen, etwa Diagnoskompetenz sowie einzelne Aspekte davon (S. 10ff).

Danach wird der Kursverlauf geschildert (S. 12ff). Er begann Februar 2001, dauert ein halbes Jahr mit einem Umfang von 120 Stunden (S. 12). Es handelte sich um eine Pilotprojekt mit entsprechend motivierten Tn (S. 12). Zu Beginn gab es einen Workshop, z. B. zum Kennenlernen und zur Kursbesprechung, danach gab es drei Blöcke, die jeweils zweitägige Präsenz- und längere Online-Phasen beeinhalten, wobei das Verhältnis 1:3 betrug (also 2/3 Online) (S. 12f). Neben den Online-Texten gab es noch eine CD-ROM mit Videos und sonstigen Materialien, etwa Software (S. 13f).
Im Anschluss gab es eine Follow-up Veranstaltung auf Wunsch der Tn zur Reflexion (S. 14).
Die Tn-Gruppe war schulformübergreifend und neben fachlichen gab es auch technisches Interesse am Pilotprojekt und letztlich nahme 12 Tn teil (S. 14f).
Die Betreuung und Entwicklung wurde von einem erfahrenen Team übernommen mit 7 FS-Lehrern, wobei fünf Moderatoren und zwei technisch erfahren waren (S. 15). Jeweils ein Moderator war für ein spezielles Modul zuständig, außerdem wurde technische Ausstattung gestellt und vier Stunden erlassen (S. 16).

Sodann wird noch kurz das Evaluationsdesign des IBI vorgestellt (S. 17ff). Es war formative Evaluation mit Begleitforschungselementen, also ein subjektwissenschaftliches Forschungsdesign, in das alle Beteiligten einbezogen wurden (S. 17). Die Gruppe ist hierbei nicht repräsentativ (S. 17).
Bei der Untersuchung wurden Schwerpunkte gesetzt auf Organisation (Didaktik etc.), Kommunikation in der Gruppe, Anforderungen an Moderatoren und Akzeptanz (S. 18).
Beim Untersuchungsinstrumentarium wurde mit Telefoninterviews in der ersten Phase gearbeitet (Tn und Moderatoren) sowie mit Kleingruppeninterviews in der zweiten Erhebungsphase und zusätzlich mit Dokumentenanalyse von LSW-Informationen (S. 18f). Es waren halbstrukturierte Interviews mit 12 Tn und 6 Moderatoren (S. 19). Die erste Phase, die Interviews, fanden Juni 2001 statt und dauerten 45-90 Minuten (S. 19). Aufgrund deren Ergebnisse wurde ein Leitfaden für die Kleingruppeninterviews mit 1-1,5 Stunden durchgeführt und dabei auch Vorschläge der externen Evaluatoren diskutiert, wobei es jeweils 3-4 Personen waren und den Tn sowie Moderatoren getrennt waren (S. 19f).
Schließlich wurden nach einiger Zeit nochmals drei Moderatoren befragt (S. 20).
Für die Auswertung wurde vor allem qualitative Inhaltsanalyse praktiziert sowie eine kommunikative Validierung vorgenommen (S. 20).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird das Projekt vorgestellt und die Zielsetzung, Erfahrungen mit E-Learning in der LFB zu sammeln (S. 6ff).\par Als Thema wurde bewu\'dft "F\'f6derdiagnostik" 
gew\'e4hlt, da dies nicht zu sehr techniklastig ist, au\'dferdem standen hierf\'fcr ein erprobtes Konzept mitsamt Material und Moderatoren bereit (S. 6).\par Dabei wurden auch die LFB-Ziele aus NRW ber\'fccksichtigt, n\'e4mlich Hintergrundwissen zu vermitteln 
sowie Materialen f\'fcr die Praxis und Erfahrungsaustausch anbieten zu k\'f6nnen (S. 7). Als didaktische Prinzipien galten tno, PraxisO, ProblemO und WissenschaftsO (S. 7).\par Umgesetzt wurde die LFB als Blended Learning (S. 7).\par Als M\'f6glichkeiten 
wurden angeboten: individuelles Lernen am Computer (da Lehrer freies Arbeiten gewohnt sind), gemeinsames Lernen \'fcber Internet (\'fcber Foren etc.) und gemeinsames Lernen in Pr\'e4senz, z. B. bei pers\'f6nlichkeitsorientierten LFB-Zielen oder durch 
die kollegiale Arbeitsatmosph\'e4re (S. 8f).\par Es wird dann die Plattform mit ihren Bereichen vorgestellt sowie verschiedene zus\'e4tzliche Tools, etwa Paltalk, MindManager oder NetMeeting (S. 10).\par Au\'dferdem wird auf die fachlichen Ziele der LFB 
eingegangen, etwa Diagnoskompetenz sowie einzelne Aspekte davon (S. 10ff).\par\par Danach wird der Kursverlauf geschildert (S. 12ff). Er begann Februar 2001, dauert ein halbes Jahr mit einem Umfang von 120 Stunden (S. 12). Es handelte sich um eine Pilotprojekt 
mit entsprechend motivierten Tn (S. 12). Zu Beginn gab es einen Workshop, z. B. zum Kennenlernen und zur Kursbesprechung, danach gab es drei Bl\'f6cke, die jeweils zweit\'e4gige Pr\'e4senz- und l\'e4ngere Online-Phasen beeinhalten, wobei das Verh\'e4ltnis 
1:3 betrug (also 2/3 Online) (S. 12f). Neben den Online-Texten gab es noch eine CD-ROM mit Videos und sonstigen Materialien, etwa Software (S. 13f).\par Im Anschluss gab es eine Follow-up Veranstaltung auf Wunsch der Tn zur Reflexion (S. 14).\par Die 
Tn-Gruppe war schulform\'fcbergreifend und neben fachlichen gab es auch technisches Interesse am Pilotprojekt und letztlich nahme 12 Tn teil (S. 14f).\par Die Betreuung und Entwicklung wurde von einem erfahrenen Team \'fcbernommen mit 7 FS-Lehrern, wobei 
f\'fcnf Moderatoren und zwei technisch erfahren waren (S. 15). Jeweils ein Moderator war f\'fcr ein spezielles Modul zust\'e4ndig, au\'dferdem wurde technische Ausstattung gestellt und vier Stunden erlassen (S. 16).\par\par Sodann wird noch kurz das Evaluationsdesign 
des IBI vorgestellt (S. 17ff). Es war formative Evaluation mit Begleitforschungselementen, also ein subjektwissenschaftliches Forschungsdesign, in das alle Beteiligten einbezogen wurden (S. 17). Die Gruppe ist hierbei nicht repr\'e4sentativ (S. 17).\par 
Bei der Untersuchung wurden Schwerpunkte gesetzt auf Organisation (Didaktik etc.), Kommunikation in der Gruppe, Anforderungen an Moderatoren und Akzeptanz (S. 18).\par Beim Untersuchungsinstrumentarium wurde mit Telefoninterviews in der ersten Phase gearbeitet 
(Tn und Moderatoren) sowie mit Kleingruppeninterviews in der zweiten Erhebungsphase und zus\'e4tzlich mit Dokumentenanalyse von LSW-Informationen (S. 18f). Es waren halbstrukturierte Interviews mit 12 Tn und 6 Moderatoren (S. 19). Die erste Phase, die 
Interviews, fanden Juni 2001 statt und dauerten 45-90 Minuten (S. 19). Aufgrund deren Ergebnisse wurde ein Leitfaden f\'fcr die Kleingruppeninterviews mit 1-1,5 Stunden durchgef\'fchrt und dabei auch Vorschl\'e4ge der externen Evaluatoren diskutiert, 
wobei es jeweils 3-4 Personen waren und den Tn sowie Moderatoren getrennt waren (S. 19f).\par Schlie\'dflich wurden nach einiger Zeit nochmals drei Moderatoren befragt (S. 20).\par F\'fcr die Auswertung wurde vor allem qualitative Inhaltsanalyse praktiziert 
sowie eine kommunikative Validierung vorgenommen (S. 20).\plain\f2\fs24\par}
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Unter Bezug auf Smolka (2002) wird angemerkt, dass das Lehrerbild in LA und LFB vor allem fachlich ausgerichtet ist (S. 85). Bevor hier, auch im Zuge der PISA-Debatte, eine Neukonzeptionierung erfolgen kann, sollte zunächst der Status quo der LFB erfasst werden, um darauf basierend die Akzeptanz neuer Ansätze ausloten zu können (S. 85).

Zunächst wurde mithilfe von 15 Items nach den Formen der LFB gefragt und mithilfe einer Faktorenanalyse wurden vier Faktoren identifiziert (S. 86f):
- informelle LFB, z. B. Zusammenarbeit mit Institutionen, Hospitation und Reflexion, Freizeitaktivitäten und Verbandstätigkeit etc.
- selbstgesteuerte LFB, z. B. mittels unterschiedlicher Medien (Zeitschriften, Internet, TV)
- formelle LFB, z. B. ThILLM-Kurse, innerschulische Arbeitsgruppen, Exkursionen
- fachverbandliche LFB, z. B. Kongresse oder Tagungen

Der Punkt "Zusammenarbeit mit außerschulischen Institutionen" ist sowohl formeller wie informeller LFB zuzuordnen, da er immer im schulischen Kontext zu sehen ist (S. 87).

Bei einer Rangliste liegen Elemente selbstgesteuer LFB klar vorne, was bedeutet, dass viele Geographielehrer eher alleine lernen (S. 87).
Daneben zeigt sich, dass formelle LFB noch recht hoch gewertet wird, während informelle und fachverbindliche LFB weniger eine Rolle spielen (S. 88f).
Die Ränge zur Frage, was zur LFB gehört, sind (in Klammer der Faktor); S. 88:
92% Fachlektüre (sgl)
91% Infos aus Medien (sgl)
79% innerschulische Arbeitsgruppen (formell)
74% ThILLM-Kurse (formell)
70% Internet (sgl)
65% Exkursionen (Betriebe, Museen) (formell)
Der Rest liegt unter 50%, z. T. unter 20% (z. B. Fachkongresse, Verbandstätigkeit oder VHS)

Es gibt hier kaum Unterschiede, z. B. Geschlecht oder Arbeitsort. Jüngere Lehrer machen LFB etwas häufiger in den Ferien, da sie vermutlich weniger familiäre Belastung haben (S. 89). Demgegenüber nimmt mit zunehmendem Alter die Bedeutung der Zusammenarbeit mit außerschulischen Institution zu (S. 89).

Bezüglich des Umfangs von LFB, die nicht dienstlich anerkannt wird, zeigt sich, dass in den letzten 12 Monaten vor allem sgl-Formen praktiziert wurden (von 80% häufig), wohingegen informelle LFB kaum mitgemacht wurde (S. 89).
Hier spielt auch der Arbeitsort ein Rolle, denn in größeren Städten wird häufiger von Exkursionen bzw. Ausstellungsbesuchen berichtet, was wohl am größeren Angebot dort liegt (S. 90). Bildungsreisen steigen mit zunehmendem Alter, vermutlich aufgrund der finanziellen Situation (S. 90). Auch die Teilnahme an informellen Gesprächsrunden steigt mit dem Alter (S. 90).

Beim Umfang dienstlich anerkannter LFB zeigt sich, dass im Schnitt 4,65 mal an LFB teilgenommen wurde, allerdings liegt die Standardabweichung bei 3,31 (S. 90).
Um den Einfluss vom Alter herauszufinden, wurde dann eine Clusteranalyse durchgeführt (S. 90f). Die Ergebnisse lassen sich vor dem berufsbiographischen Hintergrund interpretieren. Jüngere, die noch frisches Wissen haben und den Praxisschock bewältigen müssen, nehmen seltener teil, ältere ziehen sich aus dem Beruf zurück und nehmen so weniger an LFB Teil (S. 91f). Am aktivsten ist die mittlere Gruppe, wobei es hier nach Beck et al. (1997) zwei Ausprägungen gibt: Engagierte und Resignierte (S. 91f). Allerdings bezieht sich dies nur auf formelle LFB, bei informelle LFB gibt es keine Unterschiede (S. 93f). Die zweite mittlere Gruppe ist also nicht grundsätzlich fortbildungsresistent, sondern es sind eher institutionelle Hürden, z. B. die Freistellungsproblematik (S. 94).

Sodann wurde überprüft, ob die Geographielehrer die ihnen fünf zustehenden Tage für LFB nutzen (S. 94). Es zeigt sich, dass 1/4 keinen Tag und 40% nur einen Tag nutzen, es ist also ein ernüchterndes Ergebnis (S. 94). Als Gründe gelten vor allem die Freistellungspraxis, etwa durch die SL, aber auch Bequemlichkeit sowie Belastungen und z. T. auch das Angebot (S. 95).

Bezüglich der Organisationsformen zeigt sich, dass vor allem 2-3stündige Nachmittagsveranstaltungen, regelmäßige oder einmalige, besucht werden, gefolgt von ganztägigen und mit Abstand mehrtätigen Kursen (S. 95f). Auch dies liegt an der Freistellung bzw. dem Unterrichtsausfall, aber auch an der guten Erreichbarkeit und Qualität der Nachmittagsangebote (S. 96f). Mit dem Alter steigt tendenziell die Teilnahme an Ganztagesveranstaltungen, was u. a. an der familiären Situation liegt (S. 97f). Daneben spielt auch der Arbeitsort eine Rolle. In großen Städten wird im Schnitt an einer LFB-Veranstaltung mehr pro Jahr teilgenommen, was wohl am größeren Nachmittagsangebot liegt, denn in kleineren Städten werden verhältnismäßig häufiger ganztägige Kurse besucht als Kompensation (S. 98).

Bei den Trägern zeigt sich eindeutig, dass ThiLLM und Schulämter dominieren, mit großem Abstand folgend die eigene Schule, Fachverbände und Hochschulen (S. 98f). Dies liegt daran, dass die beiden ersten Anbieter recht aktuell und praxisorientiert sind und außerdem offizielle LFB sind, also die Freistellung vereinfacht (S. 100).
Ein weiterer Grund sind die Informationsquellen, denn hier dominieren klar drei Punkte: Programmhefte der Schulämter, Programmhefte vom ThILLM sowie Gespräche mit Kollegen (S. 100f).

Schließlich zeigt sich noch, dass zwischen der Organisationsform und dem Träger ein Zusammenhang besteht:  am ThILLM finden vor allem längere und regelmäßige Kurse statt, bei den Schulämtern und den Schulen vor allem Nachmittagsangebote (S. 102f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Unter Bezug auf Smolka (2002) wird angemerkt, dass das Lehrerbild in LA und LFB vor allem fachlich ausgerichtet ist (S. 85). Bevor hier, auch im Zuge der PISA-Debatte, eine Neukonzeptionierung erfolgen 
kann, sollte zun\'e4chst der Status quo der LFB erfasst werden, um darauf basierend die Akzeptanz neuer Ans\'e4tze ausloten zu k\'f6nnen (S. 85).\par\par Zun\'e4chst wurde \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 mithilfe von 15 Items \plain\f2\fs24 nach den 
Formen der LFB gefragt und mithilfe einer Faktorenanalyse wurden vier Faktoren identifiziert (S. 86f):\par - informelle LFB, z. B. Zusammenarbeit mit Institutionen, Hospitation und Reflexion, Freizeitaktivit\'e4ten und Verbandst\'e4tigkeit etc.\par - 
selbstgesteuerte LFB, z. B. mittels unterschiedlicher Medien (Zeitschriften, Internet, TV)\par - formelle LFB, z. B. ThILLM-Kurse, innerschulische Arbeitsgruppen, Exkursionen\par - fachverbandliche LFB, z. B. Kongresse oder Tagungen\par\par Der Punkt 
"Zusammenarbeit mit au\'dferschulischen Institutionen" ist sowohl formeller wie informeller LFB zuzuordnen, da er immer im schulischen Kontext zu sehen ist (S. 87).\par\par Bei einer Rangliste liegen Elemente selbstgesteuer LFB klar vorne, was bedeutet, 
dass viele Geographielehrer eher alleine lernen (S. 87).\par Daneben zeigt sich, dass formelle LFB noch recht hoch gewertet wird, w\'e4hrend informelle und fachverbindliche LFB weniger eine Rolle spielen (S. 88f).\par Die R\'e4nge zur Frage, was zur LFB 
geh\'f6rt, sind (in Klammer der Faktor); S. 88:\par 92% Fachlekt\'fcre (sgl)\par 91% Infos aus Medien (sgl)\par 79% innerschulische Arbeitsgruppen (formell)\par 74% ThILLM-Kurse (formell)\par 70% Internet (sgl)\par 65% Exkursionen (Betriebe, Museen) (formell)\par 
Der Rest liegt unter 50%, z. T. unter 20% (z. B. Fachkongresse, Verbandst\'e4tigkeit oder VHS)\par\par Es gibt hier kaum Unterschiede, z. B. Geschlecht oder Arbeitsort. J\'fcngere Lehrer machen LFB etwas h\'e4ufiger in den Ferien, da sie vermutlich weniger 
famili\'e4re Belastung haben (S. 89). Demgegen\'fcber nimmt mit zunehmendem Alter die Bedeutung der Zusammenarbeit mit au\'dferschulischen Institution zu (S. 89).\par\par Bez\'fcglich des Umfangs von LFB, die nicht dienstlich anerkannt wird, zeigt sich, 
dass in den letzten 12 Monaten vor allem sgl-Formen praktiziert wurden (von 80% h\'e4ufig), wohingegen informelle LFB kaum mitgemacht wurde (S. 89).\par Hier spielt auch der Arbeitsort ein Rolle, denn in gr\'f6\'dferen St\'e4dten wird h\'e4ufiger von 
Exkursionen bzw. Ausstellungsbesuchen berichtet, was wohl am gr\'f6\'dferen Angebot dort liegt (S. 90). Bildungsreisen steigen mit zunehmendem Alter, vermutlich aufgrund der finanziellen Situation (S. 90). Auch die Teilnahme an informellen Gespr\'e4chsrunden 
steigt mit dem Alter (S. 90).\par\par Beim Umfang dienstlich anerkannter LFB zeigt sich, dass im Schnitt 4,65 mal an LFB teilgenommen wurde, allerdings liegt die Standardabweichung bei 3,31 (S. 90).\par Um den Einfluss vom Alter herauszufinden, wurde 
dann eine Clusteranalyse durchgef\'fchrt (S. 90f). Die Ergebnisse lassen sich vor dem berufsbiographischen Hintergrund interpretieren. J\'fcngere, die noch frisches Wissen haben und den Praxisschock bew\'e4ltigen m\'fcssen, nehmen seltener teil, \'e4ltere 
ziehen sich aus dem Beruf zur\'fcck und nehmen so weniger an LFB Teil (S. 91f). Am aktivsten ist die mittlere Gruppe, wobei es hier nach Beck et al. (1997) zwei Auspr\'e4gungen gibt: Engagierte und Resignierte (S. 91f). Allerdings bezieht sich dies nur 
auf formelle LFB, bei informelle LFB gibt es keine Unterschiede (S. 93f). Die zweite mittlere Gruppe ist also nicht grunds\'e4tzlich fortbildungsresistent, sondern es sind eher institutionelle H\'fcrden, z. B. die Freistellungsproblematik (S. 94).\par\par 
Sodann wurde \'fcberpr\'fcft, ob die Geographielehrer die ihnen f\'fcnf zustehenden Tage f\'fcr LFB nutzen (S. 94). Es zeigt sich, dass 1/4 keinen Tag und 40% nur einen Tag nutzen, es ist also ein ern\'fcchterndes Ergebnis (S. 94). Als Gr\'fcnde gelten 
vor allem die Freistellungspraxis, etwa durch die SL, aber auch Bequemlichkeit sowie Belastungen und z. T. auch das Angebot (S. 95).\par\par Bez\'fcglich der Organisationsformen zeigt sich, dass vor allem 2-3st\'fcndige Nachmittagsveranstaltungen, regelm\'e4\'dfige 
oder einmalige, besucht werden, gefolgt von ganzt\'e4gigen und mit Abstand mehrt\'e4tigen Kursen (S. 95f). Auch dies liegt an der Freistellung bzw. dem Unterrichtsausfall, aber auch an der guten Erreichbarkeit und Qualit\'e4t der Nachmittagsangebote (S. 
96f). Mit dem Alter steigt tendenziell die Teilnahme an Ganztagesveranstaltungen, was u. a. an der famili\'e4ren Situation liegt (S. 97f). Daneben spielt auch der Arbeitsort eine Rolle. In gro\'dfen St\'e4dten wird im Schnitt an einer LFB-Veranstaltung 
mehr pro Jahr teilgenommen, was wohl am gr\'f6\'dferen Nachmittagsangebot liegt, denn in kleineren St\'e4dten werden verh\'e4ltnism\'e4\'dfig h\'e4ufiger ganzt\'e4gige Kurse besucht als Kompensation (S. 98).\par\par Bei den Tr\'e4gern zeigt sich eindeutig, 
dass ThiLLM und Schul\'e4mter dominieren, mit gro\'dfem Abstand folgend die eigene Schule, Fachverb\'e4nde und Hochschulen (S. 98f). Dies liegt daran, dass die beiden ersten Anbieter recht aktuell und praxisorientiert sind und au\'dferdem offizielle LFB 
sind, also die Freistellung vereinfacht (S. 100).\par Ein weiterer Grund sind die Informationsquellen, denn hier dominieren klar drei Punkte: Programmhefte der Schul\'e4mter, Programmhefte vom ThILLM sowie Gespr\'e4che mit Kollegen (S. 100f).\par\par 
Schlie\'dflich zeigt sich noch, dass zwischen der Organisationsform und dem Tr\'e4ger ein Zusammenhang besteht:  am ThILLM finden vor allem l\'e4ngere und regelm\'e4\'dfige Kurse statt, bei den Schul\'e4mtern und den Schulen vor allem Nachmittagsangebote 
(S. 102f).\par}
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Die Autoren stellen fest, dass sich bei LFB Professionalisierung und Institutionalisierung entwickeln (S. 15). Professionalisierung sehen sie gemäß des Strukturplanes von 1970 "[...] als Orientierung an Sachaufgaben und Begrenzung der Zielsetzungen durch eine Beschreibung der Berufsaufgaben [...]." (S. 15)
In der Phase der Umgestaltung von LFB gibt es vielfältige Ansätze hierzu (S. 15f).
Da im Zuge der Institutionalisierung aber zunehmend der direkte Kontakt zur Schule verloren geht, führen viele Einrichtungen, so die Autoren, regelmäßig Bedarfserhebungen durch (S. 16). Hinzu kommt neuerdings auch eine Wirkungskontrolle im Rahmen der institutioniellen Absicherung von LFB, was auch die Hauptamtliche ermöglicht wird (S. 16).
Die Autor benennen als Ziel ihrer Studie:
"Ziel unserer Erhebung ist es, empirisch gesicherte Informationen zum Gegenstandsbereich der Fortbildung, ihren wesenltichen Zielen und Inhalten, ihren Vermittlungsmodellen und unterschiedlichen Arbeitsformen zu erhalten." (S. 16)
Hierzu gibt es nach Ansicht der Autoren kaum Untersuchungen und bislang wurden die Fortbildner selbst noch nicht befragt (S. 16f).

Drei Bereiche werden in der Untersuchung betrachtet: LFB im naturwissenschaftlichen Bereich, Ziele und didaktische Konzepte von Fortbildnern sowie Durchführungspraxis (S. 17).
Adressaten waren Lehrerfortbildner, die im Zeitraum 1977 und 1978 eine Veranstaltung in Biologie, Chemie, Physik oder Sachunterricht/Naturkundeteil durchgeführt haben (S. 17). Es wurden 14 Institutionen miteinbezogen, denn nach Hochwald, Kröll & Schmitz (1974) stammen über 80% aller Kurse von den großen Anbietern (S. 17).
Es wurden 305 Fragebögen versandt, es kam 162 auswertbar zurück (53,1%). Laut der Autoren ist dies eine hinreichende große Stichprobe für einigermaßen gesicherte empirische Aussagen, zumal keine Hinweise auf systematische Verzerrung durch selektive Rückmeldung vorliegen (S. 17f).

92% der befragten Fortbildner sind männlich (S. 18). Bei den Frauen sind 90% weniger als halbamtlich als Fortbildner tätig und 60% geben das Fach Biologie an (S. 18).
45% der Befragten sind in der Schule tätig, 18% in der Hochschule und 12% in der Industrie (S. 18).
Im Durchschnitt wurde 14 Tage als Fortbildner im Jahr aufgewendet (S. 18).
Viele Fortbildner haben noch weitere Nebentätigkeiten (40%), z. B. Fachleiter (S. 18).
Der recht hohe Anteil von Hochschul-Vertretern scheint wohl eine Spezifität naturwissenschaftlicher LFB sein (durch die starke Fachbetonung) (S. 18).
Die Zahl durch hauptamtlich durchgeführte Personen schwankt zwischen den Ländern (S. 18).
37% sind promoviert, 25% diplomiert und 9% sogar habilitiert (S. 19).
Jedoch ist kaum eine über die Lehrerausbildung hinausgehende pädagogische Qualifizierung vorhanden, hier dominieren also schulische Erfahrung und Selbststudium (S. 19).
Es haben 86% der Befragten zumindest teilweise in der Schule unterricht und die durchschnittliche Schultätigkeit liegt bei 12,5 Jahren, wobei die Hälfte über 10 Jahre Erfahrung besitzt (S. 19).
53% waren im Gymnasium tätig, die anderen Schultypen liegen unter 6% (S. 19).
32% haben über 10 Jahre und weitere 40% über fünf Jahre Erfahrung als Fortbildner (S. 19).

Die Autoren fassen zusammen:
"Zusammengefaßt kann man feststellen: Lehrerfortbildung im naturwissenschaftlichen Bereich wird im wesentlichen von Schullehrern, in zweiter Linie von Hochschullehrern und hauptamtlichen Fortbildnern in der Bundesrepublik Deutschland durchgeführt. Hohe fachwissenschaftliche Ausbildung mit geringen pädagogische-fachdidaktischen Anteilen und zum Teil langjährige Schulerfahurngen prägen das Qualifikationsspektrum. Den größten Anteil an der Fortbildung stellen die Gymnasiallehrer, die an wenigen Tagen oder Wochen des Jahres Fortbildung für ihre Kollegen durchführen. Diese Fortbildungstätigkeit üben sie in den überwiegenden Fällen seit vielen Jahren aus."

LFB wird insgesamt von Nebenamtlichen dominiert, sodass der weiteren Institutionalisierung und Professionalisierung Grenzen gesetzt sind (S. 19).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren stellen fest, dass sich bei LFB Professionalisierung und Institutionalisierung entwickeln (S. 15). Professionalisierung sehen sie gem\'e4\'df des Strukturplanes von 1970 "[...] als Orientierung 
an Sachaufgaben und Begrenzung der Zielsetzungen durch eine Beschreibung der Berufsaufgaben [...]." (S. 15)\par In der Phase der Umgestaltung von LFB gibt es vielf\'e4ltige Ans\'e4tze hierzu (S. 15f).\par Da im Zuge der Institutionalisierung aber zunehmend 
der direkte Kontakt zur Schule verloren geht, f\'fchren viele Einrichtungen, so die Autoren, regelm\'e4\'dfig Bedarfserhebungen durch (S. 16). Hinzu kommt neuerdings auch eine Wirkungskontrolle im Rahmen der institutioniellen Absicherung von LFB, was 
auch die Hauptamtliche erm\'f6glicht wird (S. 16).\par Die Autor benennen als Ziel ihrer Studie:\par "Ziel unserer Erhebung ist es, empirisch gesicherte Informationen zum Gegenstandsbereich der Fortbildung, ihren wesenltichen Zielen und Inhalten, ihren 
Vermittlungsmodellen und unterschiedlichen Arbeitsformen zu erhalten." (S. 16)\par Hierzu gibt es nach Ansicht der Autoren kaum Untersuchungen und bislang wurden die Fortbildner selbst noch nicht befragt (S. 16f).\par\par Drei Bereiche werden in der Untersuchung 
betrachtet: LFB im naturwissenschaftlichen Bereich, Ziele und didaktische Konzepte von Fortbildnern sowie Durchf\'fchrungspraxis (S. 17).\par Adressaten waren Lehrerfortbildner, die im Zeitraum 1977 und 1978 eine Veranstaltung in Biologie, Chemie, Physik 
oder Sachunterricht/Naturkundeteil durchgef\'fchrt haben (S. 17). Es wurden 14 Institutionen miteinbezogen, denn nach Hochwald, Kr\'f6ll & Schmitz (1974) stammen \'fcber 80% aller Kurse von den gro\'dfen Anbietern (S. 17).\par Es wurden 305 Frageb\'f6gen 
versandt, es kam 162 auswertbar zur\'fcck (53,1%). Laut der Autoren ist dies eine hinreichende gro\'dfe Stichprobe f\'fcr einigerma\'dfen gesicherte empirische Aussagen, zumal keine Hinweise auf systematische Verzerrung durch selektive R\'fcckmeldung 
vorliegen (S. 17f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 92% der befragten Fortbildner sind m\'e4nnlich (S. 18). Bei den Frauen sind 90% weniger als halbamtlich als Fortbildner t\'e4tig und 60% geben das Fach Biologie an (S. 18).\par 45% der Befragten 
sind in der Schule t\'e4tig, 18% in der Hochschule und 12% in der Industrie (S. 18).\par Im Durchschnitt wurde 14 Tage als Fortbildner im Jahr aufgewendet (S. 18).\par Viele Fortbildner haben noch weitere Nebent\'e4tigkeiten (40%), z. B. Fachleiter (S. 
18).\par Der recht hohe Anteil von Hochschul-Vertretern scheint wohl eine Spezifit\'e4t naturwissenschaftlicher LFB sein (durch die starke Fachbetonung) (S. 18).\par Die Zahl durch hauptamtlich durchgef\'fchrte Personen schwankt zwischen den L\'e4ndern 
(S. 18).\par 37% sind promoviert, 25% diplomiert und 9% sogar habilitiert (S. 19).\par Jedoch ist kaum eine \'fcber die Lehrerausbildung hinausgehende p\'e4dagogische Qualifizierung vorhanden, hier dominieren also schulische Erfahrung und Selbststudium 
(S. 19).\par Es haben 86% der Befragten zumindest teilweise in der Schule unterricht und die durchschnittliche Schult\'e4tigkeit liegt bei 12,5 Jahren, wobei die H\'e4lfte \'fcber 10 Jahre Erfahrung besitzt (S. 19).\par 53% waren im Gymnasium t\'e4tig, 
die anderen Schultypen liegen unter 6% (S. 19).\par 32% haben \'fcber 10 Jahre und weitere 40% \'fcber f\'fcnf Jahre Erfahrung als Fortbildner (S. 19).\par\par Die Autoren fassen zusammen:\par "\i Zusammengefa\'dft kann man feststellen: Lehrerfortbildung 
im naturwissenschaftlichen Bereich wird im wesentlichen von Schullehrern, in zweiter Linie von Hochschullehrern und hauptamtlichen Fortbildnern in der Bundesrepublik Deutschland durchgef\'fchrt. Hohe fachwissenschaftliche Ausbildung mit geringen p\'e4dagogische-fachdidaktischen 
Anteilen und zum Teil langj\'e4hrige Schulerfahurngen pr\'e4gen das Qualifikationsspektrum. Den gr\'f6\'dften Anteil an der Fortbildung stellen die Gymnasiallehrer, die an wenigen Tagen oder Wochen des Jahres Fortbildung f\'fcr ihre Kollegen durchf\'fchren. 
Diese Fortbildungst\'e4tigkeit \'fcben sie in den \'fcberwiegenden F\'e4llen seit vielen Jahren aus.\i0 "\par\par LFB wird insgesamt von Nebenamtlichen dominiert, sodass der weiteren Institutionalisierung und Professionalisierung Grenzen gesetzt sind 
(S. 19).\plain\f2\fs24\par}
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		1808627f-e2df-4733-995a-26cb6b968d69		Diplomarbeit (LFB in BW): LFB-Aktivitäten		1				8						false		false		1		ag, 13.11.2006		0		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		6		Stichworte

Auch wenn Lehrer starkes Interesse an LFB äußern, so stehen ihre LFB-Aktivitäten in einer gewissen Diskrepanz dazu.

Dies kann Boos-Nünning nachweisen, indem etwa weniger als 3 Stunden pro Woche für FB aufgewendet werden. (S. 7)
Oder bei Kuntz wird ersichtlich, dass Lehrer im Vergleich zu anderen Akademikergruppen am seltensten Fachliteratur lesen und nur 1/3 hat im Vorjahr eine FB-Veranstaltung besucht. (S. 7)

Daneben wird nach Buttgereit die LFB-Bereitschaft außerhalb der Arbeitszeit im Vergleich zu anderen Berufsgruppen als gering eingestuft (nach Boos-Nünning) (S. 7)
Auch Kratzsch et al oder Kraft belegen, dass mit höherem Aufwand die LFB-Bereitschaft sinkt (nach Boos-Nünning) (S. 7).

Letztendlich wird daraus gefolgert (auch auf Basis weiterer Quellen), "[…] daß die Realität der Fortbildungsaktivitäten anders aussieht als die Interessens- und Bedürfnisbekundungen von seiten der Lehrer es vermuten lassen." (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Auch wenn Lehrer starkes Interesse an LFB \'e4u\'dfern, so stehen ihre LFB-Aktivit\'e4ten in einer gewissen Diskrepanz dazu.\par\par Dies kann Boos-N\'fcnning nachweisen, indem etwa weniger als 
3 Stunden pro Woche f\'fcr FB aufgewendet werden. (S. 7)\par Oder bei Kuntz wird ersichtlich, dass Lehrer im Vergleich zu anderen Akademikergruppen am seltensten Fachliteratur lesen und nur 1/3 hat im Vorjahr eine FB-Veranstaltung besucht. (S. 7)\par\par 
Daneben wird nach Buttgereit die LFB-Bereitschaft au\'dferhalb der Arbeitszeit im Vergleich zu anderen Berufsgruppen als gering eingestuft (nach Boos-N\'fcnning) (S. 7)\par Auch Kratzsch et al oder Kraft belegen, dass mit h\'f6herem Aufwand die LFB-Bereitschaft 
sinkt (nach Boos-N\'fcnning) (S. 7).\par\par Letztendlich wird daraus gefolgert (auch auf Basis weiterer Quellen), "[\u8230 ?] da\'df die Realit\'e4t der Fortbildungsaktivit\'e4ten anders aussieht als die Interessens- und Bed\'fcrfnisbekundungen von seiten 
der Lehrer es vermuten lassen." (S. 8)\par}
		0				1

		1886ec59-b539-4825-adf2-357b227cb275		LFB: Einschätzung des Strukturplans (+ Ebenen und Innovationen aus ökonomischer Sicht)		1				200						false		false		1		ag, 29.03.2007		0		766e80d8-d9cb-4b2c-afda-50558e7fad8e		1		Stichworte

Anfangs grenzt der Autor die Intention der Arbeit ein:
"Vielmehr steht im Vordergrund der Arbeit die Untersuchung der ökonomischen legitimatorischen Bedingungen für die Durchsetzung von Innovationen im LFB-System." (S. 2)
Der Autor stellt zunächst den Strukturplan vor (S. 6ff), z. B. auch die Unterscheidung in lokal-regionale und überregionale LFB (S. 13ff).
Danach behandelt der Autor das Gutachten des Deutschen Ausschusses (S. 18ff).

Entscheidend für LFB ist Praxisbezug (S. 20).
Dabei gibt es auch eine Erörterung zum Verhältnis Wissenschaft und Schulpraxis (S. 32ff).

Sodann wendet sich der Autor kurz der LFB-Geschichte zu (S. 45fff).
Etwa die kollegiale Hilfe zur Verbesserung der Lehrersitutation.

Bezüglich des aktuellen LFB-Stands betont der Autor u. a. das Prinzip der Freiwilligkeit (S. 69ff). Außerdem ist die LFB sehr uneinheitlich und selten langfristig (S. 70f).
Der Autor sieht LFB nur gering entfaltet, etwa durch die Einsparversuche per Fernstudium oder über geringe Anzahl an Hauptamtlichen (S. 72ff).
Der Autor stellt dann noch kurz die LFB in den Ländern vor (S. 74ff).


Es folgt ein großer Abschnitt über die Determinanten der Veränderung im LFB-Bereich, einmal legitimatorische und einmal ökonomische (S. 81ff).
[Stichworte]
- Ressourcen- und Effizienzprobleme im Bildungsbereich (chronische Unterproportioniertheit der staatlichen Finanzen) (S. 84f), z. B. da Bildungskosten langfristig sind, unproduktiv oder personalintensiv (S. 87f).

[im Weiteren nicht genauer verfolgt, eventuell bei Bedarf nachlesen]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Anfangs grenzt der Autor die Intention der Arbeit ein:\par "Vielmehr steht im Vordergrund der Arbeit die \i Untersuchung der \'f6konomischen legitimatorischen Bedingungen f\'fcr 
die Durchsetzung von Innovationen im LFB-System.\i0 " (S. 2)\par Der Autor stellt zun\'e4chst den Strukturplan vor (S. 6ff), z. B. auch die Unterscheidung in lokal-regionale und \'fcberregionale LFB (S. 13ff).\par Danach behandelt der Autor das Gutachten 
des Deutschen Ausschusses (S. 18ff).\par\par Entscheidend f\'fcr LFB ist Praxisbezug (S. 20).\par Dabei gibt es auch eine Er\'f6rterung zum Verh\'e4ltnis Wissenschaft und Schulpraxis (S. 32ff).\par\par Sodann wendet sich der Autor kurz der LFB-Geschichte 
zu (S. 45fff).\par Etwa die kollegiale Hilfe zur Verbesserung der Lehrersitutation.\par\par Bez\'fcglich des aktuellen LFB-Stands betont der Autor u. a. das Prinzip der Freiwilligkeit (S. 69ff). Au\'dferdem ist die LFB sehr uneinheitlich und selten langfristig 
(S. 70f).\par Der Autor sieht LFB nur gering entfaltet, etwa durch die Einsparversuche per Fernstudium oder \'fcber geringe Anzahl an Hauptamtlichen (S. 72ff).\par Der Autor stellt dann noch kurz die LFB in den L\'e4ndern vor (S. 74ff).\par\par\par Es 
folgt ein gro\'dfer Abschnitt \'fcber die Determinanten der Ver\'e4nderung im LFB-Bereich, einmal legitimatorische und einmal \'f6konomische (S. 81ff).\par [Stichworte]\par - Ressourcen- und Effizienzprobleme im Bildungsbereich (chronische Unterproportioniertheit 
der staatlichen Finanzen) (S. 84f), z. B. da Bildungskosten langfristig sind, unproduktiv oder personalintensiv (S. 87f).\par\par [im Weiteren nicht genauer verfolgt, eventuell bei Bedarf nachlesen]\plain\f1\fs24\par}
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		18871aa1-2064-419d-b498-4bca2ff4e137		Transferfördernde Faktoren bei LFB (nach Haenisch)		1				4						false		false		2		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		3		Viele Ergebnisse zur Erforschung der Transferbedingungen von LFB sind sehr kontextbezogen und infolgedessen nur eingeschränkt generalisierbar sind. Es lassen sich dennoch einige Faktoren herausfiltern, die den Transfer von LFB begünstigen. Zunächst ist es wichtig, dass während der Maßnahme immer wieder praktisch und theoretisch aufgezeigt wird, wie das Erlernte im Unterrichtsalltag angewendet werden kann. Außerdem sollten dabei möglichst die persönlichen Bedürfnisse der TN berücksichtigt werden, etwa dadurch, dass Arbeitsformen gewählt, die unkompliziert zu handhaben sind. Darüber hinaus ist es förderlich, wenn vielfältige Feedback- und Reflexionsangebote bereitgestellt sowie ein Erfahrungsaustausch ermöglicht werden. Schließlich trägt zum Transfererfolg mit bei, wenn Materialien für den Unterrichtseinsatz verfügbar sein, wobei für den Transfererfolg  auch der schulische Kontext eine Rolle spielt, etwa in der Form, dass generell ein positives Fortbildungsklima herrscht sowie in der Form, dass von Seiten des Kollegiums Interesse an und Unterstützung bei dem Transfer von LFB besteht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Viele Ergebnisse zur Erforschung der Transferbedingungen von LFB sind sehr kontextbezogen und infolgedessen nur eingeschr\'e4nkt generalisierbar sind. Es lassen sich dennoch einige Faktoren herausfiltern, die den 
Transfer von LFB beg\'fcnstigen. Zun\'e4chst ist es wichtig, dass w\'e4hrend der Ma\'dfnahme immer wieder praktisch und theoretisch aufgezeigt wird, wie das Erlernte im Unterrichtsalltag angewendet werden kann. Au\'dferdem sollten dabei m\'f6glichst die 
pers\'f6nlichen Bed\'fcrfnisse der TN ber\'fccksichtigt werden, etwa dadurch, dass Arbeitsformen gew\'e4hlt, die unkompliziert zu handhaben sind. Dar\'fcber hinaus ist es f\'f6rderlich, wenn vielf\'e4ltige Feedback- und Reflexionsangebote bereitgestellt 
sowie ein Erfahrungsaustausch erm\'f6glicht werden. Schlie\'dflich tr\'e4gt zum Transfererfolg mit bei, wenn Materialien f\'fcr den Unterrichtseinsatz verf\'fcgbar sein, wobei f\'fcr den Transfererfolg  auch der schulische Kontext eine Rolle spielt, etwa 
in der Form, dass generell ein positives Fortbildungsklima herrscht sowie in der Form, dass von Seiten des Kollegiums Interesse an und Unterst\'fctzung bei dem Transfer von LFB besteht.\par}
		0				1

		18a47ae8-09e7-4ddc-819b-54ae47a8b548		QS bei Medieneinsatz		1				12						false		false		1		ag, 03.10.2007		0		94d56f9d-9cc8-4ec6-9fbb-036367a36015		1		Stichworte
[stark verkürzt]

"In unserem Artikel wollen wir die Problematik der Evaluation und Qualitätssicherung von Konstrukten beschreiben. So ist einerseits die Qualität selbst als ein Konstrukt anzusehen, aber auch der Lernerfolg, der ja oft als ein Indikator für Qualität gesehen wird. Eine Bewertung von Qualität wird aus dieser Sichtweise heraus schwierig, ist aber in der Praxis unumgänglich." (S. 1)

"So ist Qualität im Bildungsbereich unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass sie erst nach Inanspruchnahme (also nach erfolgter Nutzung) sichtbar und überprüfbar ist und darüber hinaus nicht unmittelbar sichtbar ist. Außerdem ist Qualität schwer zu standardisieren (vgl. Lee Harvey & Diana Green 2000).
Des Weiteren sagt Qualität etwas über die Beschaffenheit eines Gegenstandes aus und setzt sich nicht mit dem Gegenstand an sich auseinander (vgl. ebd.). Sie lässt sich also nicht durch den Inhalt eines Produkts beschreiben, sondern entsteht aus dem Zusammenwirken verschiedener Dimensionen.
Betrachten wir die Lernqualität, so ist ein Faktor dabei auch der/die Lernende selbst. Qualität entsteht demnach erst dann, wenn die Lernenden selbst mit der Lernsituation oder dem Lernarrangement in Interaktion treten. Lernqualität entsteht erst, wenn auch gelernt wird (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis 2000:265; Ulf Ehlers 2002:7 ff.). Sie ist demzufolge auch erst nach Inanspruchnahme sichtbar und überprüfbar und schwer zu standardisieren.
Im Zuge dieser Entwicklung wird der Qualitätsbegriff erweitert, indem er auch die Rahmenbedingungen des Lernens und die Lernenden selbst einbezieht (Sigmar-Olaf Tergan 2003). Wenn Lee Harvey & Diana Green (2000:31) also „Qualität als Transformation“ beschreiben, so ist damit gemeint, dass sich die Qualität aus dem Verhältnis zwischen Lernangebot und Lernendem als „Weiterentwicklung des Lernenden durch einen Lernprozess“ konstruiert (Ulf Ehlers 2002:16)." (S. 3)

"Entscheidend für die Messung und Sicherung von (Lern-)Qualität ist Evaluation. Durch Evaluation werden sowohl Lernangebote, als auch –Ergebnisse anhand bestimmter Kriterien und im Hinblick auf die Lernziele gemessen und bewertet. Eines dieser Kriterien ist in sozialwissenschaftlichen Evaluationsstudien oftmals der Lernerfolg. Er dient sozusagen als ein Indikator für Lernqualität." (S. 4)

"Dieses Zitat macht bereits deutlich, dass es nicht so einfach ist, Lernerfolg anhand einzelner Kriterien festzumachen. Denn eine Schülerin, die den Lernstoff bloß auswendig gelernt wiedergibt, kann unter Umständen eine bessere Note erzielen, als der im Zitat erwähnte Schüler. Die Messung des Lernerfolgs orientiert sich im Schulbereich, wie auch in Evaluationsstudien oftmals an standardisierten
Wissensabfragen.
Die Verwechslung von Denkprozessen und Denkprodukten ist jedoch ein Kategorienfehler und stellt einer der schwerwiegendsten Fehler bei Evaluationen zum Lernerfolg dar (vgl. Peter Baumgartner 1999a).
Es ist nämlich keineswegs klar und eindeutig, was unter Lernerfolg zu verstehen ist." (S. 5)

"Schulmeister et al. weisen des Weiteren darauf hin, dass bei Evaluationen auch zwischen den Variablen Lernerfolg und Lernerzufriedenheit zu unterscheiden ist, die beide erfasst werden müssen:" (S. 6)

"Bedenkt man weiterhin die Schwierigkeit, die Lernwirksamkeit entsprechender Qualitätskriterien nachzuweisen, wird klar, dass der Ansatz der empirischen Überprüfung von Lernerfolg und Qualität als unrealistisch bezeichnet werden kann (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis, 2000; Ulf Ehlers, 2003; Sigmar-Olaf Tergan, 2003)." (S. 7)

Problematisch sind auch Vergleichsuntersuchungen zu Lernsettings (S. 7f) oder Medienvergleichsforschungen (S. 8f).

"Es dürfte wohl inzwischen aus unserer Argumentation deutlich geworden sein, dass wir der Auffassung sind, dass weder klare Definitionen von Lernerfolg, noch deren empirische Erfassung problemlos durchzuführen sind. Wenn sich diese Ansicht durchsetzt, dass müssten in Zukunft konsequenterweise diese methodologisch falsch angelegten „Vergleichs“studien in Begründungsnot kommen. Das betrifft sowohl ihre Finanzierung als auch ihre Akzeptanz für Zeitschriften und Kongresse, wo sie häufig immer noch ihre fälschlicherweise verallgemeinerten Resultate ausbreiten dürfen." (S. 9)
Möglichkeiten wären Handlungsforschung oder DBR (S. 9).

"Wie deutlich wurde ist es nicht ohne weiteres möglich, Aussagen über den Lernerfolg beim eLearning zu treffen, da Lernerfolg als ein Konstrukt zu sehen ist, von dem keine „Reinform“ existiert. So können beispielsweise Behaltensleistungen, neu erworbene Fähigkeiten und Kompetenzen oder auch nur die Anzahl richtig angekreuzter Antworten in einem Test als Lernerfolg betrachtet werden. Dies führt dazu, dass unspezifische Vergleiche – z.B. online- versus Präsenzlernen – nur bedingt geeignet sind, um Aussagen über den Erfolg eines Lernarrangements zu treffen.
Dies bedeutet aber auch, dass über die Qualität einer Lernumgebung nur wenig ausgesagt werden kann, wenn der Lernerfolg als ein Qualitätskriterium angesehen wird. Damit würde man ein Konstrukt (Qualität) unter Bezugnahme auf ein anderes Konstrukt (Lernerfolg) zu operationalisieren versuchen, was ein hoffnungsvolles Unterfangen ist." (S. 9)

"In der Praxis hat es wenig Sinn, auf die Frage, inwiefern man Lernplattform X gegenüber Lernplattform Y favorisiere, mitzuteilen, dass es keine hinreichende wissenschaftliche Begründung dafür gibt. Evaluationen sind für die Qualitätssicherung also nach wie vor nötig. Zwar möchten wir Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis (2000:263f) zustimmen, „dass die Bewertung eines Lernangebots auf der Grundlage seiner Produktmerkmale noch nichts über die erzielbaren Wirkungen aussagt“, dennoch kommen wir in der Praxis um Bewertungen – und den dafür notwendigen komplexen Untersuchungssetting – nicht umhin.
Wie könnte also ein alternativer Ansatz zur Messung der Qualität eines eLearning-Settings aussehen? Auch hier beziehen wir uns zunächst auf Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis (2000), indem wir feststellen, dass erst durch das Lernen selbst Qualität hergestellt werden kann. Lernen ist demnach in erster Linie als eine soziale Aktivität zu begreifen und nicht bloß als eine kognitive Erscheinung. Allerdings sollte man Qualität, so stellt Sigmar-Olaf Tergan (2003) fest, nicht nur an den Lernaktivitäten, sondern vor allem in „Hinblick auf die Bewältigung bestimmter Anforderungen von Problem- und Aufgabenstellungen“ festmachen, die in ganz unterschiedlicher Weise von den Lernenden bzw. vom Lernangebot ausgehen können. Wie wir bereits oben dargestellt haben, kann Qualität von e-Learning also aus zwei unterschiedlichen Blickrichtungen betrachtet werden: Sie kann sich einerseits auf die Qualität das angebotenen Materials und andererseits auf die Qualität des Lernergebnisses beziehen. Während es sich im ersten Fall um eine Art „Trockenprüfung“ handelt – wo das Material beispielsweise von ExpertInnen(gruppen) durchgesehen wird –, erfordert die zweite Sichtweise die Evaluierung eines bereits stattgefundenen Lehr-/Lernvorgangs, eines dynamischen Prozesses, einer sozialen Aktivität.
Diese beiden Sichtweisen erfordern nicht nur jeweils eine unterschiedliche Methodik, sondern können auch zu völlig unterschiedlichen Ergebnissen führen. Beispielsweise kann der online Kurs XY in der „Trockenprüfung“ sehr gut abschneiden (indem er z.B. ein bestimmtes Themengebiet vollständig, inhaltlich korrekt und – nach Meinung der evaluierenden ExpertInnen – didaktisch gut aufbereitet und abdeckt), während derselbe Kurs bei der Lernerfolgskontrolle dann katastrophale Ergebnisse liefert (z.B. weil die Zielgruppe nicht adäquat war oder weil die Performance der Software im Realbetrieb eingebrochen ist). Umgekehrt können rudimentäre, schlecht aufbereitete Angebote durch ein gelungenes didaktisches Design zu sehr guten Lernerfolgen führen. (Paradoxerweise gerade auch deswegen, weil sie rudimentär sind, d.h. viel Eigenleistung und Eigenaktivitäten der Studierenden verlangen.) Obwohl es zwischen der Qualität des Angebotes und der Qualität des Lernergebnisses natürlich einen Zusammenhang gibt, so ist doch zu betonen, dass das was letztlich zählt, natürlich die Qualität des Lernergebnisses ist.
Bei der Einschätzung des Lernergebnisses ist eine klare Vorstellung über Lernziel und damit zusammenhängend über die verwendete Lerntheorie erforderlich: Wenn beispielsweise fachliche Inhalte abstrakt abgefragt werden, ist bloß das Reproduzieren des Stoffes (Faktenwissen) gefordert; wird hingegen ein komplexes Problem präsentiert, sind unter anderem auch anderen Wissensformen wie Anwendungswissen, Auswahl und Einsatz von Methodenwissen gefordert. Während bei der Evaluierung gelernten Faktenwissens verschiedene (individuelle) Test- and Assessmentwerkzeuge verwendet werden können, die einen relativ starken Zusammenhang zur Angebotsstruktur haben, steht bei konstruktivistischen Lehrformen auch die Lehrorganisation inklusive des Betreuungsprozesses auf dem Prüfstand.
Eine der hauptsächlichen Fehler bei Evaluationen besteht gerade darin, dass die Aufmerksamkeit in erster Linie auf die Methodik der Verfahren gelegt wird und dabei die Frage nach den Lernzielen vernachlässigt wird. Das Ergebnis beschränkt sich dann häufig auf die Bewertung einfacher Formen der Wissensvermittlung (präsentative Lehrformen) und weniger auf die Evaluierung von Fähigkeiten und Kompetenzen (vgl. Peter Baumgartner & Annabell Preussler 2005:5)." (S. 10f)
Eine Möglichkeit wäre auch kompetenzbasierte Ausbildung, die etwa in Portfolios erfasst werden könnte (S. 11f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "In unserem Artikel wollen wir die Problematik der Evaluation und Qualit\'e4tssicherung von Konstrukten beschreiben. So ist einerseits die 
Qualit\'e4t selbst als ein Konstrukt anzusehen, aber auch der Lernerfolg, der ja oft als ein Indikator f\'fcr Qualit\'e4t gesehen wird. Eine Bewertung von Qualit\'e4t wird aus dieser Sichtweise heraus schwierig, ist aber in der Praxis unumg\'e4nglich." 
(S. 1)\par\par "So ist Qualit\'e4t im Bildungsbereich unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass sie erst nach Inanspruchnahme (also nach erfolgter Nutzung) sichtbar und \'fcberpr\'fcfbar ist und dar\'fcber hinaus nicht unmittelbar sichtbar ist. Au\'dferdem 
ist Qualit\'e4t schwer zu standardisieren (vgl. Lee Harvey & Diana Green 2000).\par Des Weiteren sagt Qualit\'e4t etwas \'fcber die Beschaffenheit eines Gegenstandes aus und setzt sich nicht mit dem Gegenstand an sich auseinander (vgl. ebd.). Sie l\'e4sst 
sich also nicht durch den Inhalt eines Produkts beschreiben, sondern entsteht aus dem Zusammenwirken verschiedener Dimensionen.\par Betrachten wir die Lernqualit\'e4t, so ist ein Faktor dabei auch der/die Lernende selbst. Qualit\'e4t entsteht demnach 
erst dann, wenn die Lernenden selbst mit der Lernsituation oder dem Lernarrangement in Interaktion treten. Lernqualit\'e4t entsteht erst, wenn auch gelernt wird (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis 2000:265; Ulf Ehlers 2002:7 ff.). Sie ist demzufolge 
auch erst nach Inanspruchnahme sichtbar und \'fcberpr\'fcfbar und schwer zu standardisieren.\par Im Zuge dieser Entwicklung wird der Qualit\'e4tsbegriff erweitert, indem er auch die Rahmenbedingungen des Lernens und die Lernenden selbst einbezieht (Sigmar-Olaf 
Tergan 2003). Wenn Lee Harvey & Diana Green (2000:31) also \u8222 ?Qualit\'e4t als Transformation\u8220 ? beschreiben, so ist damit gemeint, dass sich die Qualit\'e4t aus dem Verh\'e4ltnis zwischen Lernangebot und Lernendem als \u8222 ?Weiterentwicklung 
des Lernenden durch einen Lernprozess\u8220 ? konstruiert (Ulf Ehlers 2002:16)." (S. 3)\par\par "Entscheidend f\'fcr die Messung und Sicherung von (Lern-)Qualit\'e4t ist Evaluation. Durch Evaluation werden sowohl Lernangebote, als auch \u8211 ?Ergebnisse 
anhand bestimmter Kriterien und im Hinblick auf die Lernziele gemessen und bewertet. Eines dieser Kriterien ist in sozialwissenschaftlichen Evaluationsstudien oftmals der Lernerfolg. Er dient sozusagen als ein Indikator f\'fcr Lernqualit\'e4t." (S. 4)\par\par 
"Dieses Zitat macht bereits deutlich, dass es nicht so einfach ist, Lernerfolg anhand einzelner Kriterien festzumachen. Denn eine Sch\'fclerin, die den Lernstoff blo\'df auswendig gelernt wiedergibt, kann unter Umst\'e4nden eine bessere Note erzielen, 
als der im Zitat erw\'e4hnte Sch\'fcler. Die Messung des Lernerfolgs orientiert sich im Schulbereich, wie auch in Evaluationsstudien oftmals an standardisierten\par Wissensabfragen.\par Die Verwechslung von Denkprozessen und Denkprodukten ist jedoch ein 
Kategorienfehler und stellt einer der schwerwiegendsten Fehler bei Evaluationen zum Lernerfolg dar (vgl. Peter Baumgartner 1999a).\par Es ist n\'e4mlich keineswegs klar und eindeutig, was unter Lernerfolg zu verstehen ist." (S. 5)\par\par "Schulmeister 
et al. weisen des Weiteren darauf hin, dass bei Evaluationen auch zwischen den Variablen Lernerfolg und Lernerzufriedenheit zu unterscheiden ist, die beide erfasst werden m\'fcssen:" (S. 6)\par\par "Bedenkt man weiterhin die Schwierigkeit, die Lernwirksamkeit 
entsprechender Qualit\'e4tskriterien nachzuweisen, wird klar, dass der Ansatz der empirischen \'dcberpr\'fcfung von Lernerfolg und Qualit\'e4t als unrealistisch bezeichnet werden kann (vgl. Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis, 2000; Ulf Ehlers, 2003; 
Sigmar-Olaf Tergan, 2003)." (S. 7)\par\par Problematisch sind auch Vergleichsuntersuchungen zu Lernsettings (S. 7f) oder Medienvergleichsforschungen (S. 8f).\par\par "Es d\'fcrfte wohl inzwischen aus unserer Argumentation deutlich geworden sein, dass 
wir der Auffassung sind, dass weder klare Definitionen von Lernerfolg, noch deren empirische Erfassung problemlos durchzuf\'fchren sind. Wenn sich diese Ansicht durchsetzt, dass m\'fcssten in Zukunft konsequenterweise diese methodologisch falsch angelegten 
\u8222 ?Vergleichs\u8220 ?studien in Begr\'fcndungsnot kommen. Das betrifft sowohl ihre Finanzierung als auch ihre Akzeptanz f\'fcr Zeitschriften und Kongresse, wo sie h\'e4ufig immer noch ihre f\'e4lschlicherweise verallgemeinerten Resultate ausbreiten 
d\'fcrfen." (S. 9)\par M\'f6glichkeiten w\'e4ren Handlungsforschung oder DBR (S. 9).\par\par "Wie deutlich wurde ist es nicht ohne weiteres m\'f6glich, Aussagen \'fcber den Lernerfolg beim eLearning zu treffen, da Lernerfolg als ein Konstrukt zu sehen 
ist, von dem keine \u8222 ?Reinform\u8220 ? existiert. So k\'f6nnen beispielsweise Behaltensleistungen, neu erworbene F\'e4higkeiten und Kompetenzen oder auch nur die Anzahl richtig angekreuzter Antworten in einem Test als Lernerfolg betrachtet werden. 
Dies f\'fchrt dazu, dass unspezifische Vergleiche \u8211 ? z.B. online- versus Pr\'e4senzlernen \u8211 ? nur bedingt geeignet sind, um Aussagen \'fcber den Erfolg eines Lernarrangements zu treffen.\par Dies bedeutet aber auch, dass \'fcber die Qualit\'e4t 
einer Lernumgebung nur wenig ausgesagt werden kann, wenn der Lernerfolg als ein Qualit\'e4tskriterium angesehen wird. Damit w\'fcrde man ein Konstrukt (Qualit\'e4t) unter Bezugnahme auf ein anderes Konstrukt (Lernerfolg) zu operationalisieren versuchen, 
was ein hoffnungsvolles Unterfangen ist." (S. 9)\par\par "In der Praxis hat es wenig Sinn, auf die Frage, inwiefern man Lernplattform X gegen\'fcber Lernplattform Y favorisiere, mitzuteilen, dass es keine hinreichende wissenschaftliche Begr\'fcndung daf\'fcr 
gibt. Evaluationen sind f\'fcr die Qualit\'e4tssicherung also nach wie vor n\'f6tig. Zwar m\'f6chten wir Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis (2000:263f) zustimmen, \u8222 ?dass die Bewertung eines Lernangebots auf der Grundlage seiner Produktmerkmale 
noch nichts \'fcber die erzielbaren Wirkungen aussagt\u8220 ?, dennoch kommen wir in der Praxis um Bewertungen \u8211 ? und den daf\'fcr notwendigen komplexen Untersuchungssetting \u8211 ? nicht umhin.\par Wie k\'f6nnte also ein alternativer Ansatz zur 
Messung der Qualit\'e4t eines eLearning-Settings aussehen? Auch hier beziehen wir uns zun\'e4chst auf Gerhard M. Zimmer & Elena Psaralidis (2000), indem wir feststellen, dass erst durch das Lernen selbst Qualit\'e4t hergestellt werden kann. Lernen ist 
demnach in erster Linie als eine soziale Aktivit\'e4t zu begreifen und nicht blo\'df als eine kognitive Erscheinung. Allerdings sollte man Qualit\'e4t, so stellt Sigmar-Olaf Tergan (2003) fest, nicht nur an den Lernaktivit\'e4ten, sondern vor allem in 
\u8222 ?Hinblick auf die Bew\'e4ltigung bestimmter Anforderungen von Problem- und Aufgabenstellungen\u8220 ? festmachen, die in ganz unterschiedlicher Weise von den Lernenden bzw. vom Lernangebot ausgehen k\'f6nnen. Wie wir bereits oben dargestellt haben, 
kann Qualit\'e4t von e-Learning also aus zwei unterschiedlichen Blickrichtungen betrachtet werden: Sie kann sich einerseits auf die Qualit\'e4t das angebotenen Materials und andererseits auf die Qualit\'e4t des Lernergebnisses beziehen. W\'e4hrend es 
sich im ersten Fall um eine Art \u8222 ?Trockenpr\'fcfung\u8220 ? handelt \u8211 ? wo das Material beispielsweise von ExpertInnen(gruppen) durchgesehen wird \u8211 ?, erfordert die zweite Sichtweise die Evaluierung eines bereits stattgefundenen Lehr-/Lernvorgangs, 
eines dynamischen Prozesses, einer sozialen Aktivit\'e4t.\par Diese beiden Sichtweisen erfordern nicht nur jeweils eine unterschiedliche Methodik, sondern k\'f6nnen auch zu v\'f6llig unterschiedlichen Ergebnissen f\'fchren. Beispielsweise kann der online 
Kurs XY in der \u8222 ?Trockenpr\'fcfung\u8220 ? sehr gut abschneiden (indem er z.B. ein bestimmtes Themengebiet vollst\'e4ndig, inhaltlich korrekt und \u8211 ? nach Meinung der evaluierenden ExpertInnen \u8211 ? didaktisch gut aufbereitet und abdeckt), 
w\'e4hrend derselbe Kurs bei der Lernerfolgskontrolle dann katastrophale Ergebnisse liefert (z.B. weil die Zielgruppe nicht ad\'e4quat war oder weil die Performance der Software im Realbetrieb eingebrochen ist). Umgekehrt k\'f6nnen rudiment\'e4re, schlecht 
aufbereitete Angebote durch ein gelungenes didaktisches Design zu sehr guten Lernerfolgen f\'fchren. (Paradoxerweise gerade auch deswegen, weil sie rudiment\'e4r sind, d.h. viel Eigenleistung und Eigenaktivit\'e4ten der Studierenden verlangen.) Obwohl 
es zwischen der Qualit\'e4t des Angebotes und der Qualit\'e4t des Lernergebnisses nat\'fcrlich einen Zusammenhang gibt, so ist doch zu betonen, dass das was letztlich z\'e4hlt, nat\'fcrlich die Qualit\'e4t des Lernergebnisses ist.\par Bei der Einsch\'e4tzung 
des Lernergebnisses ist eine klare Vorstellung \'fcber Lernziel und damit zusammenh\'e4ngend \'fcber die verwendete Lerntheorie erforderlich: Wenn beispielsweise fachliche Inhalte abstrakt abgefragt werden, ist blo\'df das Reproduzieren des Stoffes (Faktenwissen) 
gefordert; wird hingegen ein komplexes Problem pr\'e4sentiert, sind unter anderem auch anderen Wissensformen wie Anwendungswissen, Auswahl und Einsatz von Methodenwissen gefordert. W\'e4hrend bei der Evaluierung gelernten Faktenwissens verschiedene (individuelle) 
Test- and Assessmentwerkzeuge verwendet werden k\'f6nnen, die einen relativ starken Zusammenhang zur Angebotsstruktur haben, steht bei konstruktivistischen Lehrformen auch die Lehrorganisation inklusive des Betreuungsprozesses auf dem Pr\'fcfstand.\par 
Eine der haupts\'e4chlichen Fehler bei Evaluationen besteht gerade darin, dass die Aufmerksamkeit in erster Linie auf die Methodik der Verfahren gelegt wird und dabei die Frage nach den Lernzielen vernachl\'e4ssigt wird. Das Ergebnis beschr\'e4nkt sich 
dann h\'e4ufig auf die Bewertung einfacher Formen der Wissensvermittlung (pr\'e4sentative Lehrformen) und weniger auf die Evaluierung von F\'e4higkeiten und Kompetenzen (vgl. Peter Baumgartner & Annabell Preussler 2005:5)." (S. 10f)\par Eine M\'f6glichkeit 
w\'e4re auch kompetenzbasierte Ausbildung, die etwa in Portfolios erfasst werden k\'f6nnte (S. 11f).\plain\f2\fs24\par}
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In der Befragung zur LFB in Hessen wurde abschließend untersucht, welche Rolle das Hessische Institut für LFB (HILF) spielt (S. 292ff).

So wurde z. B. das Selbstverständnis von LFB untersucht, hier liegt das HILF klar vor Fachverbänden und Hochschulen, wobei diese Bewertung auch vom Geschlecht, der Schulform oder der LFB-Beteiligung abhängt (S. 292ff).
Dies wird noch unterstrichen durch den Stellenwert, den Trägern zugemessen, hier liegt HILF vor Unis und Fachberbänden deutlich vorne (S. 296ff).
Ähnlich verhält es sich mit den gewünschten Referenten, hier liegen HILF-Mitarbeiter knapp vor Lehrern (mit etwas Abstand folgend Profs), wobei auch hier Geschlechts- und Schulformunterschiede vorliegen (S. 298f).
Und auch als Träger bzw. Initiator nimmt das HILF eine dominierende Stellung ein (S. 300f), ebenso als Informationsquelle über LFB-Angebote (S. 302f).

Im Fazit heißt es, dass das HILF fest im Bewußtsein verankert ist und klar bevorzugt wird, auch bei schilf (S. 304). Das HILF spielt "[...] eine herausragende bzw. die zentrale Rolle in der hessischen LFB." (S. 305).
Bei den Unterschieden zeigt sich, dass fortbildungsaktive Lehrer und auch Frauen positiver urteilen. Bei den Schulformen urteilen GS und FS am positivsten, hinten liegen BS und Gym (S. 305). Der Stellenwert des HILF nimmt mit zunehmender Unterrichtserfahrung ab (S. 305).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par In der Befragung zur LFB in Hessen wurde abschlie\'dfend untersucht, welche Rolle das Hessische Institut f\'fcr LFB (HILF) spielt (S. 292ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
So wurde z. B. das Selbstverst\'e4ndnis von LFB untersucht, hier liegt das HILF klar vor Fachverb\'e4nden und Hochschulen, wobei diese Bewertung auch vom Geschlecht, der Schulform oder der LFB-Beteiligung abh\'e4ngt (S. 292ff).\par Dies wird noch unterstrichen 
durch den Stellenwert, den Tr\'e4gern zugemessen, hier liegt HILF vor Unis und Fachberb\'e4nden deutlich vorne (S. 296ff).\par \'c4hnlich verh\'e4lt es sich mit den gew\'fcnschten Referenten, hier liegen HILF-Mitarbeiter knapp vor Lehrern (mit etwas Abstand 
folgend Profs), wobei auch hier Geschlechts- und Schulformunterschiede vorliegen (S. 298f).\par Und auch als Tr\'e4ger bzw. Initiator nimmt das HILF eine dominierende Stellung ein (S. 300f), ebenso als Informationsquelle \'fcber LFB-Angebote (S. 302f).\par\par 
Im Fazit hei\'dft es, dass das HILF fest im Bewu\'dftsein verankert ist und klar bevorzugt wird, auch bei schilf (S. 304). Das HILF spielt "[...] eine herausragende bzw. die zentrale Rolle in der hessischen LFB." (S. 305).\par Bei den Unterschieden zeigt 
sich, dass fortbildungsaktive Lehrer und auch Frauen positiver urteilen. Bei den Schulformen urteilen GS und FS am positivsten, hinten liegen BS und Gym (S. 305). Der Stellenwert des HILF nimmt mit zunehmender Unterrichtserfahrung ab (S. 305).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor betont zunächst, LFB als EB aufzufassen, etwa Adressatenbezug, Lernbiographie, sgl, Motivaton, soziales Lernen etc. (S. 23f und S. 27)).
Er geht dann auf schilf ein, wobei er aufzeigt, dass eine Definition schwierig und eventuell zu einengend ist (S. 24ff).
In Anlehnung an Gampe (1983) formuliert er dann Grundsätze für schilf: Bedürfnisorientiertheit, Aktivierung (Partizipation), Organisation (etwa kooperative Arbeitsweisen) und Effizienz (also Umsetzbarkeit) (S. 27f).

Der Autor stellt dann einige Erfahrungen mit schilf vor (S. 28ff), worin etwa erwähnt wird: berufliche Kompetenz, Berufszufriedenheit, positives Betriebsklima (S. 29).
Dabei geht er auch auf Ergebnisse nach Hartmann (1986) ein (S. 30ff), welche durchweg positiv ausfallen, etwa verbesserte Kommunikation und Kooperation, mehr Schulaktivitäten etc. (S. 32).
In Bezug auf Niedersachsen zeigt er dann, dass zwischen 1981 und 1985 die Zahl pädagogischer Klausurtagung stark zugenommen hat (S. 33f), wobei in der LFB-Statistik der NLI 1984 nach wie vor die zentrale LFB stark dominiert (S. 34).
Bei den gewählten Themen für schilf liegt Kooperation/Kommunikation/Schulleben vorne, gefolgt von Erziehungsprobleme/Disziplinschwierigkeiten sowie danach Vorbereitung auf Projektwoche/Projektunterricht (S. 37).

Im Weiteren geht der Autor kurz auf die Besonderheiten der RS ein und zeigt dann die Potentiale von schilf für diese Schulform auf (S. 40ff). So gibt es etwa Teilgruppen, die gemeinsames Interesse haben, wobei die Fachkollegen oft enger verbunden sind (S. 42ff). Diese natürlichen Kerngruppen etwa aus Fachkonferenzen können gemeinsam Fragestellungen bearbeiten, wobei auch theoretische Fundierung vorhanden sein sollte (S. 43f). Daneben sind auch pädagogische Arbeitskreise für schilf nutzbar (S. 45f).

Der Autor betont aber, dass Kooperation als positiv erfahren werden muss, um wirksam zu werden (S. 46f). Deshalb sollten auch kleine Schritte gegangen werden hin zu einem offenen Erfahrungsaustausch (S. 48).

Zuletzt zeigt der Autor noch einige Realisierungsmöglichkeiten von schilf, etwa der Nutzen von externer Beratung (S. 48f). Deshalb fordert er abschließend auch eine Integration von schilf in das LFB-System (S. 50).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor betont zun\'e4chst, LFB als EB aufzufassen, etwa Adressatenbezug, Lernbiographie, sgl, Motivaton, soziales Lernen etc. (S. 23f und S. 27)).\par Er geht 
dann auf schilf ein, wobei er aufzeigt, dass eine Definition schwierig und eventuell zu einengend ist (S. 24ff).\par In Anlehnung an Gampe (1983) formuliert er dann Grunds\'e4tze f\'fcr schilf: Bed\'fcrfnisorientiertheit, Aktivierung (Partizipation), 
Organisation (etwa kooperative Arbeitsweisen) und Effizienz (also Umsetzbarkeit) (S. 27f).\par\par Der Autor stellt dann einige Erfahrungen mit schilf vor (S. 28ff), worin etwa erw\'e4hnt wird: berufliche Kompetenz, Berufszufriedenheit, positives Betriebsklima 
(S. 29).\par Dabei geht er auch auf Ergebnisse nach Hartmann (1986) ein (S. 30ff), welche durchweg positiv ausfallen, etwa verbesserte Kommunikation und Kooperation, mehr Schulaktivit\'e4ten etc. (S. 32).\par In Bezug auf Niedersachsen zeigt er dann, 
dass zwischen 1981 und 1985 die Zahl p\'e4dagogischer Klausurtagung stark zugenommen hat (S. 33f), wobei in der LFB-Statistik der NLI 1984 nach wie vor die zentrale LFB stark dominiert (S. 34).\par Bei den gew\'e4hlten Themen f\'fcr schilf liegt Kooperation/Kommunikation/Schulleben 
vorne, gefolgt von Erziehungsprobleme/Disziplinschwierigkeiten sowie danach Vorbereitung auf Projektwoche/Projektunterricht (S. 37).\par\par Im Weiteren geht der Autor kurz auf die Besonderheiten der RS ein und zeigt dann die Potentiale von schilf f\'fcr 
diese Schulform auf (S. 40ff). So gibt es etwa Teilgruppen, die gemeinsames Interesse haben, wobei die Fachkollegen oft enger verbunden sind (S. 42ff). Diese nat\'fcrlichen Kerngruppen etwa aus Fachkonferenzen k\'f6nnen gemeinsam Fragestellungen bearbeiten, 
wobei auch theoretische Fundierung vorhanden sein sollte (S. 43f). Daneben sind auch p\'e4dagogische Arbeitskreise f\'fcr schilf nutzbar (S. 45f).\par\par Der Autor betont aber, dass Kooperation als positiv erfahren werden muss, um wirksam zu werden (S. 
46f). Deshalb sollten auch kleine Schritte gegangen werden hin zu einem offenen Erfahrungsaustausch (S. 48).\par\par Zuletzt zeigt der Autor noch einige Realisierungsm\'f6glichkeiten von schilf, etwa der Nutzen von externer Beratung (S. 48f). Deshalb 
fordert er abschlie\'dfend auch eine Integration von schilf in das LFB-System (S. 50).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt, nur wenige Stellen]

Es geht um Mediennutzung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung – eine Umfrage in der deutschsprachigen Schweiz.

Befragte (= Dozenten in der LA) verfügen fast alle über privaten Internetanschluss (S. 8).
Ebenso im Arbeitsplatz (S. 9).
Großteil ist täglich online (S. 15), vor allem für Emails, teilweise auch für Recherche (S. 16).
Rechte hohe Erfahrung mit E-Learning, wobei sich das fast nur auf E-Mail-Komponente bezieht bei LFB (S. 17).

Rund 60% nutzen regelmäßig PCs in ihren Veranstaltungen, vor allem für ppt (S. 17).
Großteil bietet online keine Materialien (S. 17).
Über 3/4 keine Erfahrung mit Online-Lehre (S. 18).
Nur 1/4 kennt Lernplattformen (S. 18).
"Die in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen am häufigsten gebrauchten multimedialen bzw. computerunterstützten Funktionalitäten sind in Reihenfolge der durchschnittlichen Häufigkeit ihrer Nutzung aus Tabelle 3 ersichtlich. Die E-Mail und der Datenaustausch per E-Mail-Anhang beherrschen mit Abstand das Bild. Gelegentlich werden jedoch auch Internetrecherchen, multimediale Internetinhalte, Lehrfilme, Unterrichtsvideos und interaktive Lernprogramme eingesetzt. Deutlich seltener und weniger verbreitet sind die Nutzung von Diskussionsforen, virtuellen Lernplattformen und Instant Messaging Systemen bzw. Chat." (S. 19)
Zukünftig häufiger Online-Phase geplant (S. 19f). Hierfür auch WB-Bedarf (S. 22f).

"Nach Einschätzung von 40.0% der befragten Dozierenden arbeiten und lernen Studierende gern mit neuen Medien. Ein noch grösserer Anteil der Befragten (48.4%) ist jedoch der Ansicht, dass Studierende dem Lernen mit neuen Medien eher indifferent gegenüberstehen. Nur 3.8% meinen, dass Studierende ungern mit neuen Medien lernen und 7.7% äussern sich nicht zu dieser Frage.
[...] Die überwiegende Mehrzahl (89.2%) hält neue Medien für den Unterricht in der Lehrerbildung für mindestens wichtig. Nur 9.4% beurteilen diese Medien in diesem Zusammenhang für weniger wichtig oder unwichtig. Sechs Teilnehmende enthalten sich eines Votums. Die genaue Verteilung wird in Abbildung 2 dargestellt." (S. 20)

"Noch eindeutiger fällt das Votum für die Notwendigkeit mediendidaktischer Kenntnisse für den Beruf des Lehrers aus. Hier sind es zusammengenommen sogar 96.6% der Befragten, die diese Kenntnisse für mindestens wichtig halten (bei 2 fehlenden Stimmen, 0.5%). Abbildung 3 zeigt, dass die Einschätzungen, die diese Kompetenzen für unverzichtbar halten, überwiegen." (S. 21)

Rund die Hälfte hält Medien-Bedeutung für angemessen eingeschätzt (S. 21).
Dozenten halten sich überwiegend für zumindest ausreichend medienkompetent (S. 21f).
Probleme bei Medieneinsatz in LA liegen vor allem in zeitlichen Ressourcen, aber auch bei Finanzen und eigenen Kompetenzen (S. 22f).

Schließlich noch Unterschiede zwischen Teilgruppen (S. 23ff).

"Ein wichtiger Punkt, der im Kommentar häufig vertieft wurde, sind die mangelnden technischen Voraussetzungen. Die Kommentare modifizieren das positive Bild, das anhand der quantitativen Einschätzungen gewonnen werden konnte. Medien stehen zwar zur Verfügung, jedoch nicht in ausreichendem Umfang. Vielfach leisten Dozierende einen erheblichen privaten finanziellen Mehraufwand, um das mangelnde Medienangebot ihrer Hochschule zu kompensieren." (S. 26)

Zuletzt Zusammenfassung:
"Zu 1: Verfügbarkeit elektronischer Medien
Im Überblick zeigt sich, dass die Mehrheit der Dozierenden sowohl privat als auch beruflich über Computer und Internetzugang verfügt und diese Medien regelmässig und häufig nutzt. Ebenfalls deutlich ist, dass eher traditionelle Unterrichtsmedien, z.B. Dia- und Hellraumprojektoren, für den Unterricht grösstenteils zur Verfügung stehen und intensiv genutzt werden. Digitale Geräte hingegen, z.B. Videobeamer, Computer, Internetanschlüsse und vernetzte Computer sind in Unterrichtsräumen noch eher eine Seltenheit. Auch wenn einzelne Geräte zwar an den Hochschulen grundsätzlich zur Verfügung stehen, scheint es noch so zu sein, dass ihr Einsatz für die Dozierenden mit einem deutlichen Mehraufwand verbunden ist.
Zu 2: Nutzung elektronischer Medien
Offensichtlich ist E-Mail das wichtigste internetbasierte Kommunikationsmittel, das von den Dozierenden genutzt wird. Diese Internetfunktionaliät wird auch im Kontakt mit Studierenden häufig verwendet. Elektronische Lehrmittel und Lernmaterialien werden zeitweise eingesetzt, internetbasierte Kommunikationsformen wie Diskussionsforen, Chats und Online-Veranstaltungen oder -Module unter Zuzug von Lehr-Lernplattformen sind hingegen erst vereinzelt gebräuchlich. Für Dozierende der Fachdidaktiken scheinen interaktive Lernmedien und CD-ROMs besondere Bedeutung zu besitzen. Für Dozierende in der berufspraktischen Ausbildung und Dozierende mit höherem Stundenpensum haben Videoanalysen von Unterricht eine erhöhte Bedeutung.
Zu 3: Zukünftig geplante Mediennutzung
Die Antworten der Dozierenden weisen darauf hin, dass neue Medien vermehrt Einzug in die Lehre an den Pädagogischen Hochschulen halten werden. Die Dozierenden möchten insbesondere digitale Medien und dies mit deutlichem Schwergewicht auf internetbasierten Kommunikationsformen vermehrt einsetzen. Insbesondere die Dozierenden mit mehr als fünfjähriger Berufserfahrung und die Allgemeindidaktiker setzen auch auf einen verstärkten Einsatz von Videotechnologie als Fokus der Lehre." (S. 29).
[direkt im Anschluss weiter]
"Zu 4: Einschätzungen zur Bedeutung neuer Medien in der Lehrerbildung
Grösstenteils werden die neuen Medien als wichtig bis sehr wichtig, aber nicht als unverzichtbar für den Unterricht in der Lehrerbildung eingeschätzt. Trotzdem werden mediendidaktische Kenntnisse als sehr wesentlich für den Lehrerberuf erachtet. Die Studierenden stehen dem Mehrwert elektronischer Medien in ihrer Ausbildung aus der Sicht der befragten Dozierenden mehrheitlich indifferent gegenüber. Trotzdem lehnen nach Einschätzung der Dozierenden nur wenige Studierende neue Medien explizit ab.
Zu 5: Weiterbildungsbedarf/Desiderate
Zusammenfassend bezeichnen 47.1% der Personen, die die Umfrage beantwortet haben, ihre allgemeine Medienkompetenz als knapp ausreichend und 20.3% als eher nicht oder nicht ausreichend. Dies lässt auf einen hohen diesbezüglichen Weiterbildungsbedarf schliessen. Der beachtlichste konkrete Weiterbildungsbedarf bezieht sich auf didaktisches Know-how für internetbasierte Seminare, den 60.5% als hoch oder sehr hoch veranschlagen. Falls neue Medien verstärkt eingesetzt werden, sind nach Einschätzung der Dozierenden jedoch nicht nur persönliche Kenntnisse, sondern auch zeitliche und finanzielle Ressourcen entscheidende Einflussgrössen bzw. Engpässe.

Einleitend wurden drei aktuelle Positionen des Umgangs mit neuen Medien unterschieden. Der erste Standpunkt vertritt eine Ablehnung neuer Medien, der zweite die Einsicht in die Notwendigkeit der Anpassung an (zukünftig) gegebene Verhältnisse und der dritte eine propagierende Position, in der aktiv nach neuen Möglichkeiten gesucht wird, das Unterrichtshandeln durch digitale bzw. internetbasierte Medien zu bereichern und zu unterstützen. Mit Rückblick auf die Resultate kann vermutet werden, dass in der schweizerischen Lehrerbildungslandschaft die letztere Position überwiegt. Die Ergebnisse der Umfrage verweisen darauf, dass, um diesem Anliegen Rechnung zu tragen, einerseits die Zugänglichkeit neuer Medien an den Hochschulen verbessert werden muss und andererseits der mediendidaktischen Fortbildung ein besonderer Stellenwert zukommt. Um neue Medien in den Alltag der Lehrerbildung zu integrieren, sind den Dozierenden vor allem anfangs hierfür erhöhte zeitliche Ressourcen einzuräumen. Nach Tulodziecki (1997) umfasst Medienkompetenz Kenntnisse, Einsichten, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln in zwei Zusammenhängen ermöglichen. Erstens im Zusammenhang der eigenen Nutzung verschiedener Medienangebote und zweitens im Zusammenhang der Gestaltung medialer Arrangements für andere Nutzer. Beide Aspekte sind sowohl für Dozierende der Lehrerbildung als auch für angehende Lehrpersonen von zentraler Bedeutung." (S. 30)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt, nur wenige Stellen]\par\par Es geht um Mediennutzung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung \u8211 ? eine Umfrage in der deutschsprachigen Schweiz.\par\par Befragte 
(= Dozenten in der LA) verf\'fcgen fast alle \'fcber privaten Internetanschluss (S. 8).\par Ebenso im Arbeitsplatz (S. 9).\par Gro\'dfteil ist t\'e4glich online (S. 15), vor allem f\'fcr Emails, teilweise auch f\'fcr Recherche (S. 16).\par Rechte hohe 
Erfahrung mit E-Learning, wobei sich das fast nur auf E-Mail-Komponente bezieht bei LFB (S. 17).\par\par Rund 60% nutzen regelm\'e4\'dfig PCs in ihren Veranstaltungen, vor allem f\'fcr ppt (S. 17).\par Gro\'dfteil bietet online keine Materialien (S. 17).\par 
\'dcber 3/4 keine Erfahrung mit Online-Lehre (S. 18).\par Nur 1/4 kennt Lernplattformen (S. 18).\par "Die in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen am h\'e4ufigsten gebrauchten multimedialen bzw. computerunterst\'fctzten Funktionalit\'e4ten sind 
in Reihenfolge der durchschnittlichen H\'e4ufigkeit ihrer Nutzung aus Tabelle 3 ersichtlich. Die E-Mail und der Datenaustausch per E-Mail-Anhang beherrschen mit Abstand das Bild. Gelegentlich werden jedoch auch Internetrecherchen, multimediale Internetinhalte, 
Lehrfilme, Unterrichtsvideos und interaktive Lernprogramme eingesetzt. Deutlich seltener und weniger verbreitet sind die Nutzung von Diskussionsforen, virtuellen Lernplattformen und Instant Messaging Systemen bzw. Chat." (S. 19)\par Zuk\'fcnftig h\'e4ufiger 
Online-Phase geplant (S. 19f). Hierf\'fcr auch WB-Bedarf (S. 22f).\par\par "Nach Einsch\'e4tzung von 40.0% der befragten Dozierenden arbeiten und lernen Studierende gern mit neuen Medien. Ein noch gr\'f6sserer Anteil der Befragten (48.4%) ist jedoch der 
Ansicht, dass Studierende dem Lernen mit neuen Medien eher indifferent gegen\'fcberstehen. Nur 3.8% meinen, dass Studierende ungern mit neuen Medien lernen und 7.7% \'e4ussern sich nicht zu dieser Frage.\par [...] Die \'fcberwiegende Mehrzahl (89.2%) 
h\'e4lt neue Medien f\'fcr den Unterricht in der Lehrerbildung f\'fcr mindestens wichtig. Nur 9.4% beurteilen diese Medien in diesem Zusammenhang f\'fcr weniger wichtig oder unwichtig. Sechs Teilnehmende enthalten sich eines Votums. Die genaue Verteilung 
wird in Abbildung 2 dargestellt." (S. 20)\par\par "Noch eindeutiger f\'e4llt das Votum f\'fcr die Notwendigkeit mediendidaktischer Kenntnisse f\'fcr den Beruf des Lehrers aus. Hier sind es zusammengenommen sogar 96.6% der Befragten, die diese Kenntnisse 
f\'fcr mindestens wichtig halten (bei 2 fehlenden Stimmen, 0.5%). Abbildung 3 zeigt, dass die Einsch\'e4tzungen, die diese Kompetenzen f\'fcr unverzichtbar halten, \'fcberwiegen." (S. 21)\par\par Rund die H\'e4lfte h\'e4lt Medien-Bedeutung f\'fcr angemessen 
eingesch\'e4tzt (S. 21).\par Dozenten halten sich \'fcberwiegend f\'fcr zumindest ausreichend medienkompetent (S. 21f).\par Probleme bei Medieneinsatz in LA liegen vor allem in zeitlichen Ressourcen, aber auch bei Finanzen und eigenen Kompetenzen (S. 
22f).\par\par Schlie\'dflich noch Unterschiede zwischen Teilgruppen (S. 23ff).\par\par "Ein wichtiger Punkt, der im Kommentar h\'e4ufig vertieft wurde, sind die mangelnden technischen Voraussetzungen. Die Kommentare modifizieren das positive Bild, das 
anhand der quantitativen Einsch\'e4tzungen gewonnen werden konnte. Medien stehen zwar zur Verf\'fcgung, jedoch nicht in ausreichendem Umfang. Vielfach leisten Dozierende einen erheblichen privaten finanziellen Mehraufwand, um das mangelnde Medienangebot 
ihrer Hochschule zu kompensieren." (S. 26)\par\par Zuletzt Zusammenfassung:\par "\b Zu 1: Verf\'fcgbarkeit elektronischer Medien\b0\par Im \'dcberblick zeigt sich, dass die Mehrheit der Dozierenden sowohl privat als auch beruflich \'fcber Computer und 
Internetzugang verf\'fcgt und diese Medien regelm\'e4ssig und h\'e4ufig nutzt. Ebenfalls deutlich ist, dass eher traditionelle Unterrichtsmedien, z.B. Dia- und Hellraumprojektoren, f\'fcr den Unterricht gr\'f6sstenteils zur Verf\'fcgung stehen und intensiv 
genutzt werden. Digitale Ger\'e4te hingegen, z.B. Videobeamer, Computer, Internetanschl\'fcsse und vernetzte Computer sind in Unterrichtsr\'e4umen noch eher eine Seltenheit. Auch wenn einzelne Ger\'e4te zwar an den Hochschulen grunds\'e4tzlich zur Verf\'fcgung 
stehen, scheint es noch so zu sein, dass ihr Einsatz f\'fcr die Dozierenden mit einem deutlichen Mehraufwand verbunden ist.\par\b Zu 2: Nutzung elektronischer Medien\par\b0 Offensichtlich ist E-Mail das wichtigste internetbasierte Kommunikationsmittel, 
das von den Dozierenden genutzt wird. Diese Internetfunktionali\'e4t wird auch im Kontakt mit Studierenden h\'e4ufig verwendet. Elektronische Lehrmittel und Lernmaterialien werden zeitweise eingesetzt, internetbasierte Kommunikationsformen wie Diskussionsforen, 
Chats und Online-Veranstaltungen oder -Module unter Zuzug von Lehr-Lernplattformen sind hingegen erst vereinzelt gebr\'e4uchlich. F\'fcr Dozierende der Fachdidaktiken scheinen interaktive Lernmedien und CD-ROMs besondere Bedeutung zu besitzen. F\'fcr 
Dozierende in der berufspraktischen Ausbildung und Dozierende mit h\'f6herem Stundenpensum haben Videoanalysen von Unterricht eine erh\'f6hte Bedeutung.\par\b Zu 3: Zuk\'fcnftig geplante Mediennutzung\b0\par Die Antworten der Dozierenden weisen darauf 
hin, dass neue Medien vermehrt Einzug in die Lehre an den P\'e4dagogischen Hochschulen halten werden. Die Dozierenden m\'f6chten insbesondere digitale Medien und dies mit deutlichem Schwergewicht auf internetbasierten Kommunikationsformen vermehrt einsetzen. 
Insbesondere die Dozierenden mit mehr als f\'fcnfj\'e4hriger Berufserfahrung und die Allgemeindidaktiker setzen auch auf einen verst\'e4rkten Einsatz von Videotechnologie als Fokus der Lehre." (S. 29).\par [direkt im Anschluss weiter]\par "\b Zu 4: Einsch\'e4tzungen 
zur Bedeutung neuer Medien in der Lehrerbildung\b0\par Gr\'f6sstenteils werden die neuen Medien als wichtig bis sehr wichtig, aber nicht als unverzichtbar f\'fcr den Unterricht in der Lehrerbildung eingesch\'e4tzt. Trotzdem werden mediendidaktische Kenntnisse 
als sehr wesentlich f\'fcr den Lehrerberuf erachtet. Die Studierenden stehen dem Mehrwert elektronischer Medien in ihrer Ausbildung aus der Sicht der befragten Dozierenden mehrheitlich indifferent gegen\'fcber. Trotzdem lehnen nach Einsch\'e4tzung der 
Dozierenden nur wenige Studierende neue Medien explizit ab.\par\b Zu 5: Weiterbildungsbedarf/Desiderate\par\b0 Zusammenfassend bezeichnen 47.1% der Personen, die die Umfrage beantwortet haben, ihre allgemeine Medienkompetenz als knapp ausreichend und 
20.3% als eher nicht oder nicht ausreichend. Dies l\'e4sst auf einen hohen diesbez\'fcglichen Weiterbildungsbedarf schliessen. Der beachtlichste konkrete Weiterbildungsbedarf bezieht sich auf didaktisches Know-how f\'fcr internetbasierte Seminare, den 
60.5% als hoch oder sehr hoch veranschlagen. Falls neue Medien verst\'e4rkt eingesetzt werden, sind nach Einsch\'e4tzung der Dozierenden jedoch nicht nur pers\'f6nliche Kenntnisse, sondern auch zeitliche und finanzielle Ressourcen entscheidende Einflussgr\'f6ssen 
bzw. Engp\'e4sse.\par\par Einleitend wurden drei aktuelle Positionen des Umgangs mit neuen Medien unterschieden. Der erste Standpunkt vertritt eine Ablehnung neuer Medien, der zweite die Einsicht in die Notwendigkeit der Anpassung an (zuk\'fcnftig) gegebene 
Verh\'e4ltnisse und der dritte eine propagierende Position, in der aktiv nach neuen M\'f6glichkeiten gesucht wird, das Unterrichtshandeln durch digitale bzw. internetbasierte Medien zu bereichern und zu unterst\'fctzen. Mit R\'fcckblick auf die Resultate 
kann vermutet werden, dass in der schweizerischen Lehrerbildungslandschaft die letztere Position \'fcberwiegt. Die Ergebnisse der Umfrage verweisen darauf, dass, um diesem Anliegen Rechnung zu tragen, einerseits die Zug\'e4nglichkeit neuer Medien an den 
Hochschulen verbessert werden muss und andererseits der mediendidaktischen Fortbildung ein besonderer Stellenwert zukommt. Um neue Medien in den Alltag der Lehrerbildung zu integrieren, sind den Dozierenden vor allem anfangs hierf\'fcr erh\'f6hte zeitliche 
Ressourcen einzur\'e4umen. Nach Tulodziecki (1997) umfasst Medienkompetenz Kenntnisse, Einsichten, F\'e4higkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln in zwei Zusammenh\'e4ngen erm\'f6glichen. Erstens im 
Zusammenhang der eigenen Nutzung verschiedener Medienangebote und zweitens im Zusammenhang der Gestaltung medialer Arrangements f\'fcr andere Nutzer. Beide Aspekte sind sowohl f\'fcr Dozierende der Lehrerbildung als auch f\'fcr angehende Lehrpersonen 
von zentraler Bedeutung." (S. 30)\par\plain\f1\fs24\par}
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Es wird ein Auszug aus einem Text zu schilf von Böwer-Franke, Genger & Kröll wiedergegeben (S. 241ff).
S. 241-250
Es wird z. B. schulnahe, lokale LFB dargestellt (S. 241).
Wichtig für schilf ist auch die Selbstorganistion der Lerngruppe Kollegium (S. 242).
Danach wird ein Kommunikations- und Kooperationstraining geschildert, welches positive Effekte hat (aber kaum im Verhalten) (S. 243ff).
Schließlich wird für ein Verbundsystem plädiert (S. 250).


Im nächsten Text wird LFB in kommunaler Trägerschaft behandelt (S. 251ff)
Rudolf Fröhlingsdorf: Lehrerfortbildung in kommunaler Trägerschaft (S. 251-259)
Es werden einzelne Elemente beschrieben, etwa die Bibliothek (S. 251ff).


Ingrid Haller & Hartmut Wolf
Von kooperativer Unterrichtsplanung zu schulnaher Curriculumentwicklung
Bericht über einen Modellversuch zur Regionalen Lehrerfortbildung in Hessen
S. 260-270
In diesem Bericht wird zunächst CE beschrieben (S. 260ff) und danach der Modellversuch (S. 262ff).
Es werden dann AGs beschrieben (S. 265ff).
Es zeigt sich, dass z. B. Kooperation problematisch ist und die Strukturen etwas schwerfällig (S. 267f).
Auch wenn die AGs positiv waren, führt der Modellversuch doch zur Desillusionierung bezüglich CE (S. 268ff).


Jürgen Baumert
Das Regionale Pädagogische Zentrum Aurich
Keine pädagogische Provinz
S. 271-281
[Das RPZ ist in Verbindung mit CE zu sehen]
Der Text beschreibt relativ konkret die Arbeitsweise am RPZ


Will Lütgert & Henning Schüler
Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung
S. 281-295
Es wird ausführlich CE und auch die Probleme beschrieben.
"Fortbildung, die unterrichtliches Handeln von Lehrern beeinflussen will, wird zunächst einmal Lehrer bei ihrem praktischen und komplexen Geschäft des Unterrichtens stützen und entlasten müssen. Erst wenn auf diese Weise ein Freiraum für Reflexion geschaffen ist, sind Lehrer in der Lage, sich auf theoriegeleitetes Problematisieren ihres unterrichtlichen Handelns einzulassen." (S. 289)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f7\dbch\f7\loch\f7 Stichworte\par\par Es wird ein Auszug aus einem Text zu schilf von B\'f6wer-Franke, Genger & Kr\'f6ll wiedergegeben (S. 241ff).\par S. 241-250\par Es wird z. B. schulnahe, lokale LFB dargestellt 
(S. 241).\par Wichtig f\'fcr schilf ist auch die Selbstorganistion der Lerngruppe Kollegium (S. 242).\par Danach wird ein Kommunikations- und Kooperationstraining geschildert, welches positive Effekte hat (aber kaum im Verhalten) (S. 243ff).\par Schlie\'dflich 
wird f\'fcr ein Verbundsystem pl\'e4diert (S. 250).\par\par\par Im n\'e4chsten Text wird LFB in kommunaler Tr\'e4gerschaft behandelt (S. 251ff)\par Rudolf Fr\'f6hlingsdorf: Lehrerfortbildung in kommunaler Tr\'e4gerschaft (S. 251-259)\par Es werden einzelne 
Elemente beschrieben, etwa die Bibliothek (S. 251ff).\par\par\par Ingrid Haller & Hartmut Wolf\par Von kooperativer Unterrichtsplanung zu schulnaher Curriculumentwicklung\par Bericht \'fcber einen Modellversuch zur Regionalen Lehrerfortbildung in Hessen\par 
S. 260-270\par In diesem Bericht wird zun\'e4chst CE beschrieben (S. 260ff) und danach der Modellversuch (S. 262ff).\par Es werden dann AGs beschrieben (S. 265ff).\par Es zeigt sich, dass z. B. Kooperation problematisch ist und die Strukturen etwas schwerf\'e4llig 
(S. 267f).\par Auch wenn die AGs positiv waren, f\'fchrt der Modellversuch doch zur Desillusionierung bez\'fcglich CE (S. 268ff).\par\par\par J\'fcrgen Baumert\par Das Regionale P\'e4dagogische Zentrum Aurich\par Keine p\'e4dagogische Provinz\par S. 271-281\par 
[Das RPZ ist in Verbindung mit CE zu sehen]\par Der Text beschreibt relativ konkret die Arbeitsweise am RPZ\par\par\par Will L\'fctgert & Henning Sch\'fcler\par Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung\par S. 281-295\par Es wird ausf\'fchrlich CE 
und auch die Probleme beschrieben.\par "Fortbildung, die unterrichtliches Handeln von Lehrern beeinflussen will, wird zun\'e4chst einmal Lehrer bei ihrem praktischen und komplexen Gesch\'e4ft des Unterrichtens st\'fctzen und entlasten m\'fcssen. Erst 
wenn auf diese Weise ein Freiraum f\'fcr Reflexion geschaffen ist, sind Lehrer in der Lage, sich auf theoriegeleitetes Problematisieren ihres unterrichtlichen Handelns einzulassen." (S. 289)\lang1031\hich\f8\dbch\f8\loch\f8\par}
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Für die Bezirksregierungen wurden knapp 3200 LFB erfasst, wobei diese sehr unterschiedlich ausfallen (S. 21).
Es folgen Angaben zu Teilnehmerquoten und Verteilung der Schulformen, wobei GS, HS und FS abfallen, da sie häufiger LFB an Schulämtern besuchen (S. 21f).
Während 3/4 schulexterne Kurse sind, entfallen daneben noch knapp 1/5 auf schulinterne (S. 22f).
Bei den Themen liegt klar QS + QE vorne, dahinter folgen u. a. Medienbildung und Qualifikationserweiterung (S. 23f).
Bei den Schwerpunkten
- Unterrichtsentwicklung
- Diagnostische und fördermethodische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern
- Fortbildung für Leitungsmitglieder in Schule und Studienseminar
- Qualifikationserweiterung in Mangelfächern

liegt UE mit 36% vorne, diesmal gefolgt von Mangelfächern (29%) und Leitungs-LFB mit 11% (S. 25ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par F\'fcr die Bezirksregierungen wurden knapp 3200 LFB erfasst, wobei diese sehr unterschiedlich ausfallen (S. 21).\par Es folgen Angaben zu Teilnehmerquoten und Verteilung der Schulformen, wobei GS, 
HS und FS abfallen, da sie h\'e4ufiger LFB an Schul\'e4mtern besuchen (S. 21f).\par W\'e4hrend 3/4 schulexterne Kurse sind, entfallen daneben noch knapp 1/5 auf schulinterne (S. 22f).\par Bei den Themen liegt klar QS + QE vorne, dahinter folgen u. a. 
Medienbildung und Qualifikationserweiterung (S. 23f).\par Bei den Schwerpunkten\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par - Unterrichtsentwicklung\par - Diagnostische und f\'f6rdermethodische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern\par - Fortbildung f\'fcr 
Leitungsmitglieder in Schule und Studienseminar\par - Qualifikationserweiterung in Mangelf\'e4chern\par\par liegt UE mit 36% vorne, diesmal gefolgt von Mangelf\'e4chern (29%) und Leitungs-LFB mit 11% (S. 25ff).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird beschrieben, dass Reformabsichten erkennbar sind (z. B. BMBF 2002) (S. 7).
Dies kann auch daran liegen, dass viele Lehrer bald in Pension gehen, wobei zugleich ein Schülerrückgang stattfinden wird (S. 7).
Grund ist sicher auch das Abschneiden bei PISA (S. 8).
Anregungen finden sich auch bei den Empfehlungen des Forum Bildung (S. 9f).

Sodann wird auf das Schul- und Bildungssystem eingegangen, z. B. die Länderhoheit, KMK und BLK (S. 10ff). Oder auch die nationalen Standards oder das nationale Institut hierfür (S. 11).
Es wird auch verwiesen, dass deutsche Schulen weniger autonom sind als der OECD-Durchschnitt (S. 11).
Daneben wird aber die große Partizipationsmöglichkeit der Gewerkschaften und Verbände hervorgehoben (S. 12).

Als nächstes werden strukturelle Merkmale vorgestellt, z. B. die Schulformen, Schulpflicht bis 18 Jahre etc. (S. 13ff). Dabei wird z. B. erkennbar, dass Gesamtschulen in Ostdeutschland sehr häufig sind, während sie in Westdeutschland keine Rolle spielen (S. 14).
Auch zeigt sich die ungleiche Verteilung der Finanzmittel auf einzelne Schulform, z. B. im OECD-Durchschnitt besonders viel für Sek2 (S. 14).

Die Lehrerbildung wird als fragmentiert beschrieben, sie zudem die längste in Europa (S. 15).

In fast allen Bundesländern besteht eine Teilnahmepflicht zur LFB, dennoch ist die LFB-Aktivität unter dem OECD-Durchschnitt (S. 16).
Die institutionelle Struktur der LFB ist sehr gut ausgebaut; LFB findet in der Regel während der Arbeitszeit statt (S. 16).

Es wird dann der Lehrerarbeitsmarkt vorgestellt, z. B. knapp 900 000 Lehrkräfte zu über 80% an allgemeinbildenden Schulen (S. 16f). Ein Großteil des Schulbudgets wird für Lehrer ausgegeben (S. 18).
Besonders auffällig ist der hohe Anteil an Teilzeit-Lehrern, vor allem bei Frauen (S. 18).
Die deutschen Lehrer sind eine der ältesten in der OECD (S. 18).
Allerdings bestehen große Unterschiede zwischen den Bundesländern (S. 19).
Es gibt kaum Mobilität zwischen den Bundesländern (S. 20).

Im nächsten Abschnitt wird auf die Beschäftigung, Einstellung und Auswahl eingegangen, z. B. das Beamtentum, die Auswahl nach dem Vorbereitungsdienst etc. (S. 21ff). Es wird angesprochen, dass es kaum Quereinsteiger gibt (rund 3%) (S. 22).
Zu Status, Karriere und Anreize heißt es u. a. (S. 23ff), dass es kaum Aufstiegsmöglichkeiten gibt (S. 24).
Die Anzahl der Unterrichtsstunden liegt im OECD-Durchschnitt (S. 25f), die durchschnittliche Klassengröße ist mit über 22 etwas höher als in der OECD (S. 26).
Bis zu 1/3 hat Beschwerden, nur 6% erreichen die reguläre Altersgrenze (S. 26).
Lehrer besitzen ein hohes Maß an Autonomie (S. 26f).
Es laufen vermehrt Anstrenungen, Evaluation, QS und Schulmanagement auszubauen (S. 26ff).
Allerdings ist es oft schwierig, Schulleitungspositionen zu vergeben (S. 27f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird beschrieben, dass Reformabsichten erkennbar sind (z. B. BMBF 2002) (S. 7).\par Dies kann auch daran liegen, dass viele Lehrer bald in Pension gehen, wobei zugleich ein Sch\'fclerr\'fcckgang 
stattfinden wird (S. 7).\par Grund ist sicher auch das Abschneiden bei PISA (S. 8).\par Anregungen finden sich auch bei den Empfehlungen des Forum Bildung (S. 9f).\par\par Sodann wird auf das Schul- und Bildungssystem eingegangen, z. B. die L\'e4nderhoheit, 
KMK und BLK (S. 10ff). Oder auch die nationalen Standards oder das nationale Institut hierf\'fcr (S. 11).\par Es wird auch verwiesen, dass deutsche Schulen weniger autonom sind als der OECD-Durchschnitt (S. 11).\par Daneben wird aber die gro\'dfe Partizipationsm\'f6glichkeit 
der Gewerkschaften und Verb\'e4nde hervorgehoben (S. 12).\par\par Als n\'e4chstes werden strukturelle Merkmale vorgestellt, z. B. die Schulformen, Schulpflicht bis 18 Jahre etc. (S. 13ff). Dabei wird z. B. erkennbar, dass Gesamtschulen in Ostdeutschland 
sehr h\'e4ufig sind, w\'e4hrend sie in Westdeutschland keine Rolle spielen (S. 14).\par Auch zeigt sich die ungleiche Verteilung der Finanzmittel auf einzelne Schulform, z. B. im OECD-Durchschnitt besonders viel f\'fcr Sek2 (S. 14).\par\par Die Lehrerbildung 
wird als fragmentiert beschrieben, sie zudem die l\'e4ngste in Europa (S. 15).\par\par In fast allen Bundesl\'e4ndern besteht eine Teilnahmepflicht zur LFB, dennoch ist die LFB-Aktivit\'e4t unter dem OECD-Durchschnitt (S. 16).\par Die institutionelle 
Struktur der LFB ist sehr gut ausgebaut; LFB findet in der Regel w\'e4hrend der Arbeitszeit statt (S. 16).\par\par Es wird dann der Lehrerarbeitsmarkt vorgestellt, z. B. knapp 900 000 Lehrkr\'e4fte zu \'fcber 80% an allgemeinbildenden Schulen (S. 16f). 
Ein Gro\'dfteil des Schulbudgets wird f\'fcr Lehrer ausgegeben (S. 18).\par Besonders auff\'e4llig ist der hohe Anteil an Teilzeit-Lehrern, vor allem bei Frauen (S. 18).\par Die deutschen Lehrer sind eine der \'e4ltesten in der OECD (S. 18).\par Allerdings 
bestehen gro\'dfe Unterschiede zwischen den Bundesl\'e4ndern (S. 19).\par Es gibt kaum Mobilit\'e4t zwischen den Bundesl\'e4ndern (S. 20).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im n\'e4chsten Abschnitt wird auf die Besch\'e4ftigung, Einstellung und 
Auswahl eingegangen, z. B. das Beamtentum, die Auswahl nach dem Vorbereitungsdienst etc. (S. 21ff). Es wird angesprochen, dass es kaum Quereinsteiger gibt (rund 3%) (S. 22).\par Zu Status, Karriere und Anreize hei\'dft es u. a. (S. 23ff), dass es kaum 
Aufstiegsm\'f6glichkeiten gibt (S. 24).\par Die Anzahl der Unterrichtsstunden liegt im OECD-Durchschnitt (S. 25f), die durchschnittliche Klassengr\'f6\'dfe ist mit \'fcber 22 etwas h\'f6her als in der OECD (S. 26).\par Bis zu 1/3 hat Beschwerden, nur 
6% erreichen die regul\'e4re Altersgrenze (S. 26).\par Lehrer besitzen ein hohes Ma\'df an Autonomie (S. 26f).\par Es laufen vermehrt Anstrenungen, Evaluation, QS und Schulmanagement auszubauen (S. 26ff).\par Allerdings ist es oft schwierig, Schulleitungspositionen 
zu vergeben (S. 27f).\plain\f2\fs24\par}
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"Weiterbildung ist heute für jeden Lehrer in fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig [...] Hier müssen neue Wege erprobt und beschritten werden. Weiterbildung darf sich jedenfalls nicht ausschließlich in förmlichen Studien- und Fortbildungskursen vollziehen, vielmehr sind auch für den Lehrerberuf Formen der Weiterbildung am Arbeitsplatz ("In-Service-Training") und der Teilnahme an erziehungswissenschaftlichen Forschungsvorhaben angemessen."

Zitat aus:
Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission, Strukturplan für das Bildungswesen, Bonn, 1970, S. 240ff		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Im "Strukturplan f\'fcr das Bildungswesen" hat der Deutsche Bildungsrat im Jahre 1970 der Weiterbildung generell eine zentrale Bedeutung zugewiesen. Zur Lehrerweiterbildung hei\'dft es dort u. a.:\par\par "Weiterbildung 
ist heute f\'fcr jeden Lehrer in fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig [...] Hier m\'fcssen neue Wege erprobt und beschritten werden. Weiterbildung darf sich jedenfalls nicht ausschlie\'dflich 
in f\'f6rmlichen Studien- und Fortbildungskursen vollziehen, vielmehr sind auch f\'fcr den Lehrerberuf Formen der Weiterbildung am Arbeitsplatz ("In-Service-Training") und der Teilnahme an erziehungswissenschaftlichen Forschungsvorhaben angemessen."\par\par 
Zitat aus:\par Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission, Strukturplan f\'fcr das Bildungswesen, Bonn, 1970, S. 240ff\par}
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Nachdem zuvor die Fragebogen-Ergebnisse vorgestellt wurden, wird nun im Bericht auf die Interviews mit den Teilnehmer eingegangen (67ff).
[nur am Rande interessant, deshalb sehr stark verkürzt]
So wird berichtet, dass die eigenen Aufgaben geklärt wurden und Souveränität sowie Sicherheit in der Führungsrolle erlangt wurde (S. 68ff).
Eine wichtige Rolle von SL besteht auch darin, Lern- und Arbeitsgemeinschaften von Lehrkräften aufzubauen und zu unterstützen (S. 84ff).

Sodann wird betrachtet, welche Elemente den LFB-Transfer erhöhen (S. 99ff):
- Raum für informelle Kontakte und Erfahrungsaustausch (S. 100)
- Praxisrelevante Themen bearbeiten (S. 101)
- Inhalte selbstständig erarbeiten können (S. 101)
- den Ernstfall erproben mithilfe von Übungen und Trainings (S. 102)
- unterschiedliche Methoden kennenlernen (S. 103)
- Kompetenzen und Potentiale der Lerngruppen nutzen, auch schulformübergreifend (S. 104f).

Bei den Wünschen wird u. a. erwähnt, die LFB schon vor Amtsantritt durchzuführen, mehrtägige Veranstaltungen oder mehr Erfahrungsaustausch gewünscht (S. 109ff)

Besonders bedeutsam waren die Fachberatungsgruppen für die Transferwirkung, z. B. für Unterstützung oder Reflexion (S. 118ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem zuvor die Fragebogen-Ergebnisse vorgestellt wurden, wird nun im Bericht auf die Interviews mit den Teilnehmer eingegangen (67ff).\par [nur am Rande interessant, deshalb sehr stark verk\'fcrzt]\par 
So wird berichtet, dass die eigenen Aufgaben gekl\'e4rt wurden und Souver\'e4nit\'e4t sowie Sicherheit in der F\'fchrungsrolle erlangt wurde (S. 68ff).\par Eine wichtige Rolle von SL besteht auch darin, Lern- und Arbeitsgemeinschaften von Lehrkr\'e4ften 
aufzubauen und zu unterst\'fctzen (S. 84ff).\par\par Sodann wird betrachtet, welche Elemente den LFB-Transfer erh\'f6hen (S. 99ff):\par - Raum f\'fcr informelle Kontakte und Erfahrungsaustausch (S. 100)\par - Praxisrelevante Themen bearbeiten (S. 101)\par 
- Inhalte selbstst\'e4ndig erarbeiten k\'f6nnen (S. 101)\par - den Ernstfall erproben mithilfe von \'dcbungen und Trainings (S. 102)\par - unterschiedliche Methoden kennenlernen (S. 103)\par - Kompetenzen und Potentiale der Lerngruppen nutzen, auch schulform\'fcbergreifend 
(S. 104f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bei den W\'fcnschen wird u. a. erw\'e4hnt, die LFB schon vor Amtsantritt durchzuf\'fchren, mehrt\'e4gige Veranstaltungen oder mehr Erfahrungsaustausch gew\'fcnscht (S. 109ff)\par\par Besonders bedeutsam 
waren die Fachberatungsgruppen f\'fcr die Transferwirkung, z. B. f\'fcr Unterst\'fctzung oder Reflexion (S. 118ff).\par\plain\f2\fs24\par\par}
		0				1

		1b7c9c4b-fe3c-4f15-8d0f-b3268d97d06f		LFB und Lehrverpflichung (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		2		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		10		Eine naheliegende Vermutung ist, dass das Stundenkontingent mit der LFB-Aktivität zusammenhängt. Denn mit höherer Lehrverpflichtung bleibt auch weniger Zeit für LFB. Die Ergebnisse der österreichischen Lehrerbefragung bestätigen dies teilweise, da sich ein U-förmiges Muster erkennen läßt: wer wenig und wer viel unterrichtet, besucht seltener LFB-Veranstaltungen, wobei dies auch mit dem Alter und der vertraglichen Situation korrespondiert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Eine naheliegende Vermutung ist, dass das Stundenkontingent mit der LFB-Aktivit\'e4t zusammenh\'e4ngt. Denn mit h\'f6herer Lehrverpflichtung bleibt auch weniger Zeit f\'fcr LFB. Die Ergebnisse der \'f6sterreichischen 
Lehrerbefragung best\'e4tigen dies teilweise, da sich ein U-f\'f6rmiges Muster erkennen l\'e4\'dft: wer wenig und wer viel unterrichtet, besucht seltener LFB-Veranstaltungen, wobei dies auch mit dem Alter und der vertraglichen Situation korrespondiert.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		1b9f68c6-80b2-4dd8-8b6a-e5bc9c1e39df		LWB als Aufgabe für die gesamte Lehrerschaft		1										false		false		1		ag, 31.10.2006		0		f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7		14		"Lehrerweiterbildung bedeutet also, daß der Lehrer sich der Konfrontation seiner Praxis mit der Theorie von Zeit zu Zeit stellt; daß er die daraus sich ergebenden Korrekturen sucht; daß er die Weite und Fülle der erzieherischen Wirklichkeit in seine Schulstube einläßt; daß er die Fühlung mit neuen Ideen und Methoden behält und seine Vereinzelung sprengt; daß er den Zusammenhang seiner Praxis mit den Grundlagen des bildenden und erzieherischen Denkens und Tuns immer wieder sichert, seine eigenen Erfahrungen zu diesem Denken beiträgt und so an der Entwicklung des Schulwesens tätig mitwirkt.
Lehrerweiterbildung ist daher notwendig gemeinsames, von ihr selbst verantwortetes und zu gestaltendes Werk der gesamten Lehrerschaft." (S. 14)

Wichtig ist, dass dies primär unter wissenschaftlichen und pädagogische Gesichtspunkt erfolgt, weniger unter berufsständischen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24\par "Lehrerweiterbildung bedeutet also, da\'df der Lehrer sich der Konfrontation seiner Praxis mit der Theorie von Zeit zu Zeit stellt; da\'df er die daraus sich ergebenden Korrekturen sucht; da\'df er die Weite und 
F\'fclle der erzieherischen Wirklichkeit in seine Schulstube einl\'e4\'dft; da\'df er die F\'fchlung mit neuen Ideen und Methoden beh\'e4lt und seine Vereinzelung sprengt; da\'df er den Zusammenhang seiner Praxis mit den Grundlagen des bildenden und erzieherischen 
Denkens und Tuns immer wieder sichert, seine eigenen Erfahrungen zu diesem Denken beitr\'e4gt und so an der Entwicklung des Schulwesens t\'e4tig mitwirkt.\par\i Lehrerweiterbildung ist daher notwendig gemeinsames, von ihr selbst verantwortetes und zu 
gestaltendes Werk der gesamten Lehrerschaft.\plain\f2\fs24 " (S. 14)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Wichtig ist, dass dies prim\'e4r unter wissenschaftlichen und p\'e4dagogische Gesichtspunkt erfolgt, weniger unter berufsst\'e4ndischen.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		1ba5140d-b3cc-4ad4-9692-bf053dd6e1b7		Diplomarbeit (LFB in BW): Zielsetzung		1				2						false		false		1		ag, 13.11.2006		0		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		1		Stichworte

"In der folgenden Arbeit soll nun nicht ein weiteres Mal nach Interesse und Bereitschaft zu Fortbildung allein geforscht werden, sondern es soll genauer darauf eingegangen werden, inwieweit Einflüsse einer Anzahl von ausgewählten Faktoren auf Fortbildungsinteresse bzw. -bereitschaft bestehen. Insbesondere soll das Augenmerk darauf gerichtet werden, welche der ausgewählten Faktoren das Fortbildungsinteresse bzw. -bedürfnis bedingen, wie sie die Bereitschaft zu Fortbildugnsaufwand beeinflussen, und welche der Faktoren ausschlaggebend sind für die Umsetzung des Interesses in Handlung. Anders gesagt, was unterscheidet Lehrer, die Bedarf und Bereitschaft für Fortbildung äußern von ihren Kollegen, die sich von Fortbildung nicht angesprochen fühlen?" (S. 2)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "In der folgenden Arbeit soll nun nicht ein weiteres Mal nach Interesse und Bereitschaft zu Fortbildung allein geforscht werden, sondern es soll genauer darauf eingegangen werden, 
inwieweit Einfl\'fcsse einer Anzahl von ausgew\'e4hlten Faktoren auf Fortbildungsinteresse bzw. -bereitschaft bestehen. Insbesondere soll das Augenmerk darauf gerichtet werden, welche der ausgew\'e4hlten Faktoren das Fortbildungsinteresse bzw. -bed\'fcrfnis 
bedingen, wie sie die Bereitschaft zu Fortbildugnsaufwand beeinflussen, und welche der Faktoren ausschlaggebend sind f\'fcr die Umsetzung des Interesses in Handlung. Anders gesagt, was unterscheidet Lehrer, die Bedarf und Bereitschaft f\'fcr Fortbildung 
\'e4u\'dfern von ihren Kollegen, die sich von Fortbildung nicht angesprochen f\'fchlen?" (S. 2)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		1ba67ee3-7aef-40d7-9f63-9562d141f002		LFB: Entwicklungsphasen, Desiderata		1				240						false		false		1		ag, 15.03.2007		0		1f18febd-9980-4cca-9a85-381f64234597		227		Stichworte

Der Autor bemängelt zunächst, dass im Zuge der Diskussion um Bildungsreform kaum LFB behandelt wurde (S. 228).

Zunächst war LFB vor allem Selbsthilfemaßnahme der Verbände mit bildungshumanistischem oder seminaristisch-praktischem Grundzug, später eher funktional und gesellschaftlich begründete Notwendigkeit (S. 228f).
LWB gilt als Qualifikationserweiterung, womit sich die im Strukturplan vorgeschlagene Definition nicht durchgesetzt hat (S. 228).

Der Autor stellt dann die Einrichtungen in den Ländern vor, aber auch überregionale oder städtische Institutionen (S. 229ff).

Bezüglich der Kontaktstudien merkt er an, dass diese noch kaum eine Rolle spielen (S. 232).
Fernstudien misst er eine wachsende Bedeutung zu (S. 233).

Der Autor fügt an, dass kaum Informationen zur LFB-Statistik vorliegen (S. 234).
Es zeigt sich aber, dass die Kapazitäten nicht ausreichen und die Ziele des Bildungsgesamtplans nicht erreicht werden (S. 234f).

Die Entwicklungstendenzen der LFB umschreibt der Autor mit den Begriffen Systematisierung, etwa durch LFB-Verbünde, Professionalisierung, etwa Fortbildner, und Regionalisierung (S. 235f). Dies sieht er eingebettet in die Diskussion um CE (S. 237f). Dabei stellt er auch fest, dass nun verstärkt Fragen der Mikrostruktur in der LFB behandelt werden, etwa didaktischen Prinzipien oder Evaluation, während es früher eher um Makrostruktur ging, etwa Mindestkapazitäten, LFB-Gesamtsystem oder LFB-Interessen (S. 237).

Zuletzt geht der Autor noch auf Desiderata ein (S. 238ff).
Er stellt dabei fest, dass der LFB-Ausbau noch nicht ausreichend ist und oftmals nur Mängel der 1. und 2. Phase behoben werden (S. 238). Als zu bearbeiten benennt er das Theorie-Praxis-Problem, etwa durch Kooperation mit Unis oder Verzahnung der LB, daneben fordert er eine Erschließung der LFB-Didaktik sowie der Betrachtung der Fortbildner und schließlich soll noch die Kooperation der LFB-Institutionen sowie die LFB-Forschung intensiviert werden (S. 238ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor bem\'e4ngelt zun\'e4chst, dass im Zuge der Diskussion um Bildungsreform kaum LFB behandelt wurde (S. 228).\par\par Zun\'e4chst war LFB vor allem Selbsthilfema\'dfnahme der Verb\'e4nde 
mit bildungshumanistischem oder seminaristisch-praktischem Grundzug, sp\'e4ter eher funktional und gesellschaftlich begr\'fcndete Notwendigkeit (S. 228f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LWB gilt als Qualifikationserweiterung, womit sich die im Strukturplan 
vorgeschlagene Definition nicht durchgesetzt hat (S. 228).\par\plain\f2\fs24\par Der Autor stellt dann die Einrichtungen in den L\'e4ndern vor, aber auch \'fcberregionale oder st\'e4dtische Institutionen (S. 229ff).\par\par Bez\'fcglich der Kontaktstudien 
merkt er an, dass diese noch kaum eine Rolle spielen (S. 232).\par Fernstudien misst er eine wachsende Bedeutung zu (S. 233).\par\par Der Autor f\'fcgt an, dass kaum Informationen zur LFB-Statistik vorliegen (S. 234).\par Es zeigt sich aber, dass die 
Kapazit\'e4ten nicht ausreichen und die Ziele des Bildungsgesamtplans nicht erreicht werden (S. 234f).\par\par Die Entwicklungstendenzen der LFB umschreibt der Autor mit den Begriffen Systematisierung, etwa durch LFB-Verb\'fcnde, Professionalisierung, 
etwa Fortbildner, und Regionalisierung (S. 235f). Dies sieht er eingebettet in die Diskussion um CE (S. 237f). Dabei stellt er auch fest, dass nun verst\'e4rkt Fragen der Mikrostruktur in der LFB behandelt werden, etwa didaktischen Prinzipien oder Evaluation, 
w\'e4hrend es fr\'fcher eher um Makrostruktur ging, etwa Mindestkapazit\'e4ten, LFB-Gesamtsystem oder LFB-Interessen (S. 237).\par\par Zuletzt geht der Autor noch auf Desiderata ein (S. 238ff).\par Er stellt dabei fest, dass der LFB-Ausbau noch nicht 
ausreichend ist und oftmals nur M\'e4ngel der 1. und 2. Phase behoben werden (S. 238). Als zu bearbeiten benennt er das Theorie-Praxis-Problem, etwa durch Kooperation mit Unis oder Verzahnung der LB, daneben fordert er eine Erschlie\'dfung der LFB-Didaktik 
sowie der Betrachtung der Fortbildner und schlie\'dflich soll noch die Kooperation der LFB-Institutionen sowie die LFB-Forschung intensiviert werden (S. 238ff).\par}
		0				1

		1bb6c97a-4bbc-4225-b0ca-abac8308b2f4		schilf als oe und für innovative Prozesse an Schulen		1				101						false		false		1		ag, 14.01.2007		0		e727c2cc-54e4-449c-83a5-efd90f99dde1		76		Stichworte

Der Autor beschreibt zunächst den Aspekt schulischer Innovation (S. 76ff). Er betont, dass hierfür eine Notwendigkeit besteht, um sich an Veränderungen anzupassen (S. 77ff).
Als Lösung bietet sich seiner Meinung nach der Ansatz der Organisationsentwicklung an (S. 79ff). Er benennt dabei auch einzelne Basismerkmale, etwa Langfristigkeit, erhöhte Problemlösefähigkeit im System, Beraterhilfe etc. (S. 80). Um das Ziel der Selbsterneuerung zu erreichen, kann oe als ein Reflexions- und Handlungsrahmen dienen, worin sich dann Aspekte wie schilf oder innere Schulreform einordnen lassen, wobei natürlich auch Wertentscheidung zu treffen sind (S. 81f).
Danach beschreibt der Autor ausführlicher ein Polaritätsmodell von OE-Prozessen (S. 82ff) und geht danach auf die Gestaltung von OE-Projekten (S. 85ff) ein.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst den Aspekt schulischer Innovation (S. 76ff). Er betont, dass hierf\'fcr eine Notwendigkeit besteht, um sich an Ver\'e4nderungen 
anzupassen (S. 77ff).\par Als L\'f6sung bietet sich seiner Meinung nach der Ansatz der Organisationsentwicklung an (S. 79ff). Er benennt dabei auch einzelne Basismerkmale, etwa Langfristigkeit, erh\'f6hte Probleml\'f6sef\'e4higkeit im System, Beraterhilfe 
etc. (S. 80). Um das Ziel der Selbsterneuerung zu erreichen, kann oe als ein Reflexions- und Handlungsrahmen dienen, worin sich dann Aspekte wie schilf oder innere Schulreform einordnen lassen, wobei nat\'fcrlich auch Wertentscheidung zu treffen sind 
(S. 81f).\par Danach beschreibt der Autor ausf\'fchrlicher ein Polarit\'e4tsmodell von OE-Prozessen (S. 82ff) und geht danach auf die Gestaltung von OE-Projekten (S. 85ff) ein.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		1bc0afbf-9798-4c14-9a41-a86c5d35381f		LFB-Interessen (Österreich) (inkl. LFB-Hindernisse)		1				137						false		false		1		ag, 06.05.2007		0		6ec85756-5cde-4de4-ba57-9229f9a759f3		115		Stichworte

Die Autoren zeichnen zunächst die Bildungsexpansion in den 60er und 70er Jahren nach (S. 115f). Nachdem es kaum noch Neueinstellungen gibt, gewinnt nun LFB stärker an Bedeutung (S. 115f).
Dabei gibt es zwei Sichtweisen: das Experten- und das Betroffenen-Modell (S. 116).
"Das 'Betroffenenmodell' verzichtet auf den Nachweis von Defiziten, und orientiert sich einfach an der Frage, wo die Adressaten selbst Ansatzpunkte und Notwendigkeiten für Fortbildung sehen." (S. 116).
Der Vorteil ist:
"Daß Bildungsprozesse von den Bedürfnissen und Interessen der Betroffenen ausgehen sollten, wenn bedeutsames und handlungsrelevantes Lernen zustandekommen soll, ist ein ständiges Postulat in der neueren Didaktik. Seine Berücksichtigung in der Konzeption und Realisierung der Lehrerfortbildung wäre eine Möglichkeit, Übereinstimmung von Theorie und Praxis zu demonstrieren und die Adressaten modellhaft erleben zu lassen." (S. 117)

Die Autoren beschreiben dazu eine Umfrage in Oberösterreich (S. 117f). Im Juni 1982 wurden 392 Lehrer angeschrieben und es kamen 211 Fragebögen zurück, also eine Quote von 53,8% (S. 119).
Davon sind über 51,2% zwischen 25-35 Jahren alt und weitere 25,6% zwischen 36-45 Jahren alt sowie 57,8% Männer und 37% Gym sowie sonst jeweils rund 14% von BS oder ähnlichen weiterführenden Schulen (S. 119f).

Es zeigt sich, dass bei LFB-Verhalten die fachwissenschaftlichen Veranstaltungen dominieren mit 78%, gefolgt von Methodik und Didaktik mit 37% (S. 121). Wünsche beziehen sich dementsprechend auch auf diese Gebiete, wobei hier noch pädagogisch-psychologische Themen hinzukommen (S. 122). Dies wird vor allem von solchen Lehrern, die diese LFB besucht hat, gewünscht (S. 122).
Als Kernbereich der LFB-Interessen lassen sich Fragen der Unterrichtsführung identifizieren, vor allem Motivierung und Disziplinierung (S. 122f). Also insbesondere in Bereichen, wo Probleme bestehen und die sich nicht auf Fachwissenschaft beziehen, gibt es Bedarf (S. 124). Weniger relevant scheinen Medien für Lehrkräfte zu sein (S. 124).

Schließlich fassen die Autoren die Befunde zusammen:
"- Der Großteil der Lehrer wünscht den Fortbildungsschwerpunkt nach wie vor im fachlichen Bereich.
- Hinsichtlich der nichtfachlichen orientierten Fortbildungswünsche gibt es einen klaren Schwerpunkt, der sich mit 'Bewältigung schwieriger Praxissituationen' beschreiben läßt. Dazu gehören insbesondere Verhalten in Konfliktsituationen, Umgang mit lern- oder verhaltensauffälligen Schülern, und allgemein der Wunsch nach mehr Wissen über die Jugendlichen.
- wenig Interesse finden Bereiche, die über das gewohnte Rollenverständnis hinausgehen (z.B. Zusammenarbeit mit Eltern), an Teilaspekten des Unterrichts orientierte Veranstaltungen (z.B. Mediendidaktik) oder methodisch unkonventionelle Veranstaltungen (Gruppendynamik)." (S. 124f) [letzter Punkt auf S. 125]

Im Anschluss werden noch organisatorische Aspekte betrachtet (S. 125ff).
Die wenigsten sind für obligatorische LFB (S. 125).
Bei der LFB-Form wird zentrale LFB von 38% präferiert, gefolgt von regionaler LFB mit 29% (S. 126).
Nur 22% wünsche LFB am Abend oder am Wochenende (S. 127).
Bei der Dauer werden eine Woche von 41% und zwei Wochen von 32% bevorzugt (S. 127).
Bei den Motiven liegen besserer Unterricht mit 72% und persönliches Interesse mit 70% vorne, dahinter liegt erzieherische Arbeit mit 42% und Gedankenaustausch mit 36% (S. 127f).
Bei den Schwierigkeiten liegen organisatorische Barrieren wie keinen Platz erhalten oder Unterrichtsausfall vorne, ein weiterer Grund ist die mangelnde Attraktivität des Angebots, die fehlende individuelle Belastbarkeit ist etwas weniger ausgeprägt, bei Gym etwas häufiger (S. 128f).

Schließlich wird noch nach Faktoren gesucht, die das LFB-Verhalten beeinflussen (S. 129ff). Hier zeigt sich, dass hauptsächlich Schultyp und Unterrichtsfächer eine Rolle spielen (S. 132f). Daneben ist noch die Erziehungseinstellung ein wichtiger Faktor, wobei sich zwei Gruppen zeigen: einmal eher fachlich ausgerichtete Lehrkräfte und einmal person- oder interaktionsorientierte Lehrer (S. 134).

Die Autoren fassen ihre Ergebnissse dann nochmals zusammen (S. 134f).
Dabei wird u. a. erwähnt, dass dezentrale LFB wie z. B. kollegiale LFB auf großes Interesse stößt (S. 135).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren zeichnen zun\'e4chst die Bildungsexpansion in den 60er und 70er Jahren nach (S. 115f). Nachdem es kaum noch Neueinstellungen gibt, gewinnt nun LFB st\'e4rker an Bedeutung (S. 115f).\par 
Dabei gibt es zwei Sichtweisen: das Experten- und das Betroffenen-Modell (S. 116).\par "Das 'Betroffenenmodell' verzichtet auf den Nachweis von Defiziten, und orientiert sich einfach an der Frage, wo die Adressaten selbst Ansatzpunkte und Notwendigkeiten 
f\'fcr Fortbildung sehen." (S. 116).\par Der Vorteil ist:\par "Da\'df Bildungsprozesse von den Bed\'fcrfnissen und Interessen der Betroffenen ausgehen sollten, wenn bedeutsames und handlungsrelevantes Lernen zustandekommen soll, ist ein st\'e4ndiges Postulat 
in der neueren Didaktik. Seine Ber\'fccksichtigung in der Konzeption und Realisierung der Lehrerfortbildung w\'e4re eine M\'f6glichkeit, \'dcbereinstimmung von Theorie und Praxis zu demonstrieren und die Adressaten modellhaft erleben zu lassen." (S. 117)\par\par 
Die Autoren beschreiben dazu eine Umfrage in Ober\'f6sterreich (S. 117f). Im Juni 1982 wurden 392 Lehrer angeschrieben und es kamen 211 Frageb\'f6gen zur\'fcck, also eine Quote von 53,8% (S. 119).\par Davon sind \'fcber 51,2% zwischen 25-35 Jahren alt 
und weitere 25,6% zwischen 36-45 Jahren alt sowie 57,8% M\'e4nner und 37% Gym sowie sonst jeweils rund 14% von BS oder \'e4hnlichen weiterf\'fchrenden Schulen (S. 119f).\par\par Es zeigt sich, dass bei LFB-Verhalten die fachwissenschaftlichen Veranstaltungen 
dominieren mit 78%, gefolgt von Methodik und Didaktik mit 37% (S. 121). W\'fcnsche beziehen sich dementsprechend auch auf diese Gebiete, wobei hier noch p\'e4dagogisch-psychologische Themen hinzukommen (S. 122). Dies wird vor allem von solchen Lehrern, 
die diese LFB besucht hat, gew\'fcnscht (S. 122).\par Als Kernbereich der LFB-Interessen lassen sich Fragen der Unterrichtsf\'fchrung identifizieren, vor allem Motivierung und Disziplinierung (S. 122f). Also insbesondere in Bereichen, wo Probleme bestehen 
und die sich nicht auf Fachwissenschaft beziehen, gibt es Bedarf (S. 124). Weniger relevant scheinen Medien f\'fcr Lehrkr\'e4fte zu sein (S. 124).\par\par Schlie\'dflich fassen die Autoren die Befunde zusammen:\par "- Der Gro\'dfteil der Lehrer w\'fcnscht 
den Fortbildungsschwerpunkt nach wie vor im fachlichen Bereich.\par - Hinsichtlich der nichtfachlichen orientierten Fortbildungsw\'fcnsche gibt es einen klaren Schwerpunkt, der sich mit 'Bew\'e4ltigung schwieriger Praxissituationen' beschreiben l\'e4\'dft. 
Dazu geh\'f6ren insbesondere Verhalten in Konfliktsituationen, Umgang mit lern- oder verhaltensauff\'e4lligen Sch\'fclern, und allgemein der Wunsch nach mehr Wissen \'fcber die Jugendlichen.\par - wenig Interesse finden Bereiche, die \'fcber das gewohnte 
Rollenverst\'e4ndnis hinausgehen (z.B. Zusammenarbeit mit Eltern), an Teilaspekten des Unterrichts orientierte Veranstaltungen (z.B. Mediendidaktik) oder methodisch unkonventionelle Veranstaltungen (Gruppendynamik)." (S. 124f) [letzter Punkt auf S. 125]\par\par 
Im Anschluss werden noch organisatorische Aspekte betrachtet (S. 125ff).\par Die wenigsten sind f\'fcr obligatorische LFB (S. 125).\par Bei der LFB-Form wird zentrale LFB von 38% pr\'e4feriert, gefolgt von regionaler LFB mit 29% (S. 126).\par Nur 22% 
w\'fcnsche LFB am Abend oder am Wochenende (S. 127).\par Bei der Dauer werden eine Woche von 41% und zwei Wochen von 32% bevorzugt (S. 127).\par Bei den Motiven liegen besserer Unterricht mit 72% und pers\'f6nliches Interesse mit 70% vorne, dahinter liegt 
erzieherische Arbeit mit 42% und Gedankenaustausch mit 36% (S. 127f\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\plain\f2\fs24 .\par Bei den Schwierigkeiten liegen organisatorische Barrieren wie keinen Platz erhalten oder Unterrichtsausfall vorne, ein weiterer 
Grund ist die mangelnde Attraktivit\'e4t des Angebots, die fehlende individuelle Belastbarkeit ist etwas weniger ausgepr\'e4gt, bei Gym etwas h\'e4ufiger (S. 128f).\par\par Schlie\'dflich wird noch nach Faktoren gesucht, die das LFB-Verhalten beeinflussen 
(S. 129ff). Hier zeigt sich, dass haupts\'e4chlich Schultyp und Unterrichtsf\'e4cher eine Rolle spielen (S. 132f). Daneben ist noch die Erziehungseinstellung ein wichtiger Faktor, wobei sich zwei Gruppen zeigen: einmal eher fachlich ausgerichtete Lehrkr\'e4fte 
und einmal person- oder interaktionsorientierte Lehrer (S. 134).\par\par Die Autoren fassen ihre Ergebnissse dann nochmals zusammen (S. 134f).\par Dabei wird u. a. erw\'e4hnt, dass dezentrale LFB wie z. B. kollegiale LFB auf gro\'dfes Interesse st\'f6\'dft 
(S. 135).\par}
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Zunächst werden gesellschaftliche Entwicklungen und ihre Auswirkungen für das Bildungsesen beschrieben (S. 59ff)
- Als Stichworte werden beispielsweise Geschwindigkeit und Komplexität genannt
- Es wird dann kurz auf geänder Sozialisationsbedingungen für Heranwachsende eingegangen, etwa der Prozess der Individualisierung
- Schließlich werden noch Anforderungen an das Bildungswesen abgeleitet, etwa organisatorischer oder legitimatorischer Art


Im nächsten Schritt wird die LFB-Diskussion nachgezeichnet (S. 61ff).
- So wird etwa von Posch (1983) gefordert, Lehrer nicht nur als Empfänger, sondern auch als Gestalter von LFB einzubinden (S. 61)
- die eigentliche Lehrerarbeit wird zur LFB (S. 61):
"In diesem Typ von Lehrerfortbildung steuern LehrerInnen ihre Fortbildung selbst, indem sie Bereiche ihrer beruflichen Situation identifizieren, in denen sie Weiterentwicklung in Gang bringen wollen. Für eine Zeit lang arbeiten sie an diesen Fragen, gewinnen ein vertieftes Verständnis des jeweiligen beruflichen Problems, erproben neue Lösungsmöglichkeiten und stellen sie KollegInnen zur Diskussion.
Lehrerfortbildung in diesem Sinn geschieht durch Weiterentwicklung der eigenen Arbeitssituation, die gleichzeitig auch eine Weiterentwicklung des eigenen Wissens über diese Arbeitssituation darstellt." (S. 61) So wird LFB auch zu einer Art Projektarbeit

- daneben wird noch angeführt: LFB findet nicht nur in Seminaren statt, sondern in Form reflektiert, beruflicher Praxis statt (S. 61)
- LFB muss über fachliches und pädagogisches Wissen hinausgehen, indem etwa Erfahrungswissen miteinbezogen wird (S. 61f)
- Lehrer werden im Sinne von Action Research selbst zu Forschern. Dies bedeutet:
"LehrerInnen gestalten dabei ihre eigene Fortbildung, in dem sie Praxissituationen untersuchen und weiterentwickeln, ihre Erfahrungen dabei aufbereiten und in einer professionellen Gemeinschaft (als Fallstudien oder in selbstgestalteter Lehrerfortbildung) zur Diskussion stellen. Lehrerfortbildung wird damit zu einer praxisorientierten Forschungs- und Entwicklungsarbeit am Schulstandort." (S. 62)
- schließlikch wird auch noch angesprochen, dass im Rahmen von Schulautomie auch spezifische LFB sowie geänderte LFB-Qualifikationen notwendig werden (S. 62)


Schließlich geht der Autor noch auf Entwicklungsanforderungen österreichischer LFB ein (S. 62ff). Diese sind aber sehr ähnlich zu Posch (1990) [fast wortgleich], etwa Lehrer als Gestalter von LFB, Verstärkung schilf, über Einzellehrer hinaus, Bedeutung Schulleitung, Praxisbezug (S. 62).
- Es wird betont, dass Modell benötigt werden zur Qualifizierung für pädagogische Leitungsfunktionen (S. 63).
- daneben auch ungewöhnliche Formen, etwa Ausland, Betrieb etc.
- eine Professionalisierung der Fortbildner vorantreiben sowie Regionalisierung der LFB ausbauen (S. 64)
- zunehmende Autonomie erfordert Beratung und Unterstützung (S. 64)
- Integration in das postsekundäre Bildungswesen sowie zugleich Spezialisierung für LFB, also sowohl WB-Möglichkeiten ausbauen als auch Verzahnung mit Ausbildung angehen (S. 64f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst werden gesellschaftliche Entwicklungen und ihre Auswirkungen f\'fcr das Bildungsesen beschrieben (S. 59ff)\par - Als Stichworte werden beispielsweise Geschwindigkeit und Komplexit\'e4t 
genannt\par - Es wird dann kurz auf ge\'e4nder Sozialisationsbedingungen f\'fcr Heranwachsende eingegangen, etwa der Prozess der Individualisierung\par - Schlie\'dflich werden noch Anforderungen an das Bildungswesen abgeleitet, etwa organisatorischer 
oder legitimatorischer Art\par\par\par Im n\'e4chsten Schritt wird die LFB-Diskussion nachgezeichnet (S. 61ff).\par - So wird etwa von Posch (1983) gefordert, Lehrer nicht nur als Empf\'e4nger, sondern auch als Gestalter von LFB einzubinden (S. 61)\par 
- die eigentliche Lehrerarbeit wird zur LFB (S. 61):\par "In diesem Typ von Lehrerfortbildung steuern LehrerInnen ihre Fortbildung selbst, indem sie Bereiche ihrer beruflichen Situation identifizieren, in denen sie Weiterentwicklung in Gang bringen wollen. 
F\'fcr eine Zeit lang arbeiten sie an diesen Fragen, gewinnen ein vertieftes Verst\'e4ndnis des jeweiligen beruflichen Problems, erproben neue L\'f6sungsm\'f6glichkeiten und stellen sie KollegInnen zur Diskussion.\par Lehrerfortbildung in diesem Sinn 
geschieht durch Weiterentwicklung der eigenen Arbeitssituation, die gleichzeitig auch eine Weiterentwicklung des eigenen Wissens \'fcber diese Arbeitssituation darstellt." (S. 61) So wird LFB auch zu einer Art Projektarbeit\par\par - daneben wird noch 
angef\'fchrt: LFB findet nicht nur in Seminaren statt, sondern in Form reflektiert, beruflicher Praxis statt (S. 61)\par - LFB muss \'fcber fachliches und p\'e4dagogisches Wissen hinausgehen, indem etwa Erfahrungswissen miteinbezogen wird (S. 61f)\par 
- Lehrer werden im Sinne von Action Research selbst zu Forschern. Dies bedeutet:\par "LehrerInnen gestalten dabei ihre eigene Fortbildung, in dem sie Praxissituationen untersuchen und weiterentwickeln, ihre Erfahrungen dabei aufbereiten und in einer professionellen 
Gemeinschaft (als Fallstudien oder in selbstgestalteter Lehrerfortbildung) zur Diskussion stellen. Lehrerfortbildung wird damit zu einer praxisorientierten Forschungs- und Entwicklungsarbeit am Schulstandort." (S. 62)\par - schlie\'dflikch wird auch noch 
angesprochen, dass im Rahmen von Schulautomie auch spezifische LFB sowie ge\'e4nderte LFB-Qualifikationen notwendig werden (S. 62)\par\par\par Schlie\'dflich geht der Autor noch auf Entwicklungsanforderungen \'f6sterreichischer LFB ein (S. 62ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 Diese sind aber sehr \'e4hnlich zu Posch (1990) [fast wortgleich], etwa Lehrer als Gestalter von LFB, Verst\'e4rkung schilf, \'fcber Einzellehrer hinaus, Bedeutung Schulleitung, Praxisbezug (S. 62).\par - Es wird betont, dass Modell ben\'f6tigt werden 
zur Qualifizierung f\'fcr p\'e4dagogische Leitungsfunktionen (S. 63).\par - daneben auch ungew\'f6hnliche Formen, etwa Ausland, Betrieb etc.\par - eine Professionalisierung der Fortbildner vorantreiben sowie Regionalisierung der LFB ausbauen (S. 64)\par 
- zunehmende Autonomie erfordert Beratung und Unterst\'fctzung (S. 64)\par - Integration in das postsekund\'e4re Bildungswesen sowie zugleich Spezialisierung f\'fcr LFB, also sowohl WB-M\'f6glichkeiten ausbauen als auch Verzahnung mit Ausbildung angehen 
(S. 64f)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Studie will Akzeptanz bei Implementation von E-Learning untersuchen, worüber kaum Erkenntnisse vorliegen (S. 4).

Akzeptanz als Schlüsselbegriff, Unterscheidung zwischen Einstellung und Verhalten (S. 5).
Einstellung als Prädikator für Verhalten (S. 6).
"Geht es um die Frage, welchen Einfluss externe Faktoren auf die Akzeptanz ausüben, ist der direkte Zusammenhang mit der Einstellungsakzeptanz von Interesse. Der Einfluss auf die Verhaltensakzeptanz wird von der Einstellungs-akzeptanz mediiert." (S. 6)

Rahmenbedingungen der Implementation, z. B. psychologische oder technische Aspekte (S. 6f).

Insgesamt Unterscheidung zwischen organisationaler, personalen und technischen Maßnahmen (S. 7ff).
personal: Betreuung (s. 7f und S. 9), Information und Partizipation (S. 8f).
organisational: Relevanz für Arbeitsalltag und Freiräume (S. 9f).
technisch: Usability und Problemlosigkeit (S. 10f).

Sodann Fragestellung und Methodik (S. 11ff).

Ergebnisse (S. 14ff).
Einstellungsakzeptanz korreliert mit (S. 14f):
personal: Information und Betreuung 
organisational: Relevanz für Arbeitsalltag und Freiräume
technisch: Usability
Einstellungs hängt mit Verhaltensakzeptanz zusammen (S. 15).

Allerdings sind die Faktoren nicht isoliert zu betrachten (S. 17).

Schließlich noch offene Fragen, z. B. "Verhaltensakzeptanz sollte wenn möglich als tatsächliche Nutzung der E-Learning-Angebote erhoben werden." (S. 18)

Fazit: 
"Die Studie bestätigte die Wichtigkeit der Faktoren Relevanz für den Arbeits-alltag, wahrgenommene Freiräume für die Bearbeitung von E-Learning, Information, Betreuung und Bedienbarkeit sowohl für die Einstellungsakzeptanz und indirekt für die Verhaltensakzeptanz. Diese Faktoren sollten bei der Implementation von E-Learning ihre Beachtung finden. Die Implementation von E-Learning sollte somit unter Berücksichtigung der Betroffenen, bedarfsgerecht stattfinden." (S. 19)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Studie will Akzeptanz bei Implementation von E-Learning untersuchen, wor\'fcber kaum Erkenntnisse vorliegen (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 4\plain\f2\fs24 ).\par\par 
Akzeptanz als Schl\'fcsselbegriff, Unterscheidung zwischen Einstellung und Verhalten (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 5\plain\f2\fs24 ).\par Einstellung als Pr\'e4dikator f\'fcr Verhalten (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 6\plain\f2\fs24 ).\par 
"Geht es um die Frage, welchen Einfluss externe Faktoren auf die Akzeptanz aus\'fcben, ist der direkte Zusammenhang mit der Einstellungsakzeptanz von Interesse. Der Einfluss auf die Verhaltensakzeptanz wird von der Einstellungs-akzeptanz mediiert." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
6\plain\f2\fs24 )\par\par Rahmenbedingungen der Implementation, z. B. psychologische oder technische Aspekte (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 6\plain\f2\fs24 f).\par\par Insgesamt Unterscheidung zwischen organisationaler, personalen und technischen 
Ma\'dfnahmen (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 7\plain\f2\fs24 ff).\par personal: Betreuung (s. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 7\plain\f2\fs24 f und S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 9\plain\f2\fs24 ), Information und Partizipation (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
8\plain\f2\fs24 f).\par organisational: Relevanz f\'fcr Arbeitsalltag und Freir\'e4ume (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 9\plain\f2\fs24 f).\par technisch: Usability und Problemlosigkeit (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 0\plain\f2\fs24 f).\par\par 
Sodann Fragestellung und Methodik (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 1\plain\f2\fs24 ff).\par\par Ergebnisse (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 4\plain\f2\fs24 ff).\par Einstellungsakzeptanz korreliert mit (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
4\plain\f2\fs24 f):\par personal: Information und Betreuung \par organisational: Relevanz f\'fcr Arbeitsalltag und Freir\'e4ume\par technisch: Usability\par Einstellungs h\'e4ngt mit Verhaltensakzeptanz zusammen (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
5\plain\f2\fs24 ).\par\par Allerdings sind die Faktoren nicht isoliert zu betrachten (S. 1\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 7\plain\f2\fs24 ).\par\par Schlie\'dflich noch offene Fragen, z. B. "Verhaltensakzeptanz sollte wenn m\'f6glich als tats\'e4chliche 
Nutzung der E-Learning-Angebote erhoben werden." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 18\plain\f2\fs24 )\par\par Fazit: \par "Die Studie best\'e4tigte die Wichtigkeit der Faktoren Relevanz f\'fcr den Arbeits-alltag, wahrgenommene Freir\'e4ume f\'fcr 
die Bearbeitung von E-Learning, Information, Betreuung und Bedienbarkeit sowohl f\'fcr die Einstellungsakzeptanz und indirekt f\'fcr die Verhaltensakzeptanz. Diese Faktoren sollten bei der Implementation von E-Learning ihre Beachtung finden. Die Implementation 
von E-Learning sollte somit unter Ber\'fccksichtigung der Betroffenen, bedarfsgerecht stattfinden." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 19\plain\f2\fs24 )\par}
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In einer Vorerhebung 1975 wurde das Instrument nochmals getestet und leicht modifiziert (mit ca. 60 Lehrern aus Haupt- und Realschulen). Dabei wurden z. B. die 18er Gruppe im Mathe-Teil in zwei 9er Gruppen geteilt (da die Rangfolge so leichter ist).

Die Haupterhebung 1976 kamen 336 Lehrer. Es wurden 12 Gruppen gebildet mit je 25-30 Lehrern.

"Das Hauptziel der Interessenerhebung ist es, die Fortbildungswünsche der Lehrer inhaltlich zu bestimmen und Lehrer mit den gleichen Fortbildungswünschen zu Fortbildungsveranstaltungen einzuladen." (S. 39). Dazu wurden Items (aus allen drei Bereichen) ausgewählt, die hoch bewertet werden mussten. Lehrer, auf die dies zutraf, wurden zum Kurs ausgewählt (insgesamt traf es bei Mathe auf 102 zu, 35 wurden ausgewählt und der Kurs mit 33 durchgeführt; bei Deutsch traf es auf 70 zu, es kamen aber keine 35 Zusagen zustande, weshalb die Kriterien ausgeweitet wurden und so 33 Teilnehmer zusammenkamen).

Es kommen lange Ausführungen zu den statistischen Methoden, z. B. Primäre (Häufigkeit, Mitellwert etc.) und Sekundäre (Prozentränge, Z-Wert, Interkorrelation etc.) Individual - und Kollektivdaten oder Verfahren wie Frequenztabelle der Punktgewichtung, Kondordanz-Koeffizienten, etc.
Es zeigt sich, dass "die Lehrer zwischen den Oberbegriffen der Items-Gruppen und den dazugehörigen Items einen Zusammenhang sehen" (S. 57).

12 bis 14 Monate später wurden Wiederholungen durchgeführt (also 1977): es nahmen 68 Personen teil, nämlich 33 Deutsch- und 35 Mathelehrer.
Es zeigt sich eine Stabilität der Interessen, bei Mathe noch etwas ausgeprägter (S. 59).

Bei einem Vergleich mit den Urteilen der Schulräte zeigt sich, dass Lehrer und Schulräte weitgehend übereinstimmen, was die Inhalte anbelangt, die für LFB wichtig sind (S. 63).
Deshalb gilt auch die Hypothese als bestätigt, dass Lehrer FB-Inhalte auswählen, die ihnen helfen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben. Denn Schulräte können im Unterricht beobachten, welche Schwierigkeiten auftreten. Da sie dieselben Interessen wie Lehrer bekunden, scheint ein Zusammenhang zu bestehen zwischen Schwierigkeiten und LFB-Interessen (S. 64).

Im Weiteren wird eingangen auf Unterschiede einzelner Lehrergruppen, wobei herangezogen werden: statistische Schätzverfahren, deskriptive Inhaltsanalyse und Faktorenanalyse.

Im didaktisch-psychologischen Bereich stimmen Deutsch- und Mathelehrer, (auch schulformübergreifend; S. 86) weitgehend überein (Abweichung bei 5 von 81 Items) (S. 68f).
Mathe-Lehrer stimmen über die Schularten hinweg auch sehr überein (Abweichung bei 7 von 81 Items) (S. 72f)
Auch bei Deutsch-Lehrern ist die Abweichung sehr gering (5 von 81 Items) (S. 73f).

Die Unterschiede bei den Items zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik der Mathematik sind zwischen den Schularten größer, insgesamt sind Hauptschul-Vertreter interessierter als Gymnasiallehrer, wobei dies auch an den niedrigen Klassenstufen liegen könnte. Ungefähr dazwischen liegen Realschullehrer (S. 79f und S. 86).

Die Unterschiede bei den Items zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik in Deutsch sind zwischen den Schularten weniger ausgeprägt (S. 83f und S. 86). 


Bei einer Faktorenanalyse zeigt sich, dass in den Itemsgruppen die didaktischen Aspekte dominieren (S. 91). Außerdem würden Lehrer den Bereich "Allgemeine Verhaltensprobleme" aufteilen in sozialpsychologische und organisatorische Aspekte.
Außerdem scheinen Deutschlehrer etwas stärker auf Schülerberatung und -beurteilung zu achten, während Mathelehrer u. a. mehr auf Planung und Beobachtung setzen (S. 91).


Die Detailbesprechung der Faktorenanalyse von Deutsch- und Mathelehrern unterschiedlicher Schularten im fachwissenschaftlichen und -didaktischen Bereich ist hier nicht weiter relevant, wenngleich sich einige schulformspezifische Ausrichtungen erkennen lassen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In einer Vorerhebung 1975 wurde das Instrument nochmals getestet und leicht modifiziert (mit ca. 60 Lehrern aus Haupt- und Realschulen). Dabei wurden z. B. die 18er Gruppe im Mathe-Teil in zwei 
9er Gruppen geteilt (da die Rangfolge so leichter ist).\par\par Die Haupterhebung 1976 kamen 336 Lehrer. Es wurden 12 Gruppen gebildet mit je 25-30 Lehrern.\par\par "Das Hauptziel der Interessenerhebung ist es, die Fortbildungsw\'fcnsche der Lehrer inhaltlich 
zu bestimmen und Lehrer mit den gleichen Fortbildungsw\'fcnschen zu Fortbildungsveranstaltungen einzuladen." (S. 39). Dazu wurden Items (aus allen drei Bereichen) ausgew\'e4hlt, die hoch bewertet werden mussten. Lehrer, auf die dies zutraf, wurden zum 
Kurs ausgew\'e4hlt (insgesamt traf es bei Mathe auf 102 zu, 35 wurden ausgew\'e4hlt und der Kurs mit 33 durchgef\'fchrt; bei Deutsch traf es auf 70 zu, es kamen aber keine 35 Zusagen zustande, weshalb die Kriterien ausgeweitet wurden und so 33 Teilnehmer 
zusammenkamen).\par\par Es kommen lange Ausf\'fchrungen zu den statistischen Methoden, z. B. Prim\'e4re (H\'e4ufigkeit, Mitellwert etc.) und Sekund\'e4re (Prozentr\'e4nge, Z-Wert, Interkorrelation etc.) Individual - und Kollektivdaten oder Verfahren wie 
Frequenztabelle der Punktgewichtung, Kondordanz-Koeffizienten, etc.\par Es zeigt sich, dass "die Lehrer zwischen den Oberbegriffen der Items-Gruppen und den dazugeh\'f6rigen Items einen Zusammenhang sehen" (S. 57).\par\par 12 bis 14 Monate sp\'e4ter wurden 
Wiederholungen durchgef\'fchrt (also 1977): es nahmen 68 Personen teil, n\'e4mlich 33 Deutsch- und 35 Mathelehrer.\par Es zeigt sich eine Stabilit\'e4t der Interessen, bei Mathe noch etwas ausgepr\'e4gter (S. 59).\par\par Bei einem Vergleich mit den Urteilen 
der Schulr\'e4te zeigt sich, dass Lehrer und Schulr\'e4te weitgehend \'fcbereinstimmen, was die Inhalte anbelangt, die f\'fcr LFB wichtig sind (S. 63).\par Deshalb gilt auch die Hypothese als best\'e4tigt, dass Lehrer FB-Inhalte ausw\'e4hlen, die ihnen 
helfen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben. Denn Schulr\'e4te k\'f6nnen im Unterricht beobachten, welche Schwierigkeiten auftreten. Da sie dieselben Interessen wie Lehrer bekunden, scheint ein Zusammenhang zu bestehen zwischen Schwierigkeiten und 
LFB-Interessen (S. 64).\par\par Im Weiteren wird eingangen auf Unterschiede einzelner Lehrergruppen, wobei herangezogen werden: statistische Sch\'e4tzverfahren, deskriptive Inhaltsanalyse und Faktorenanalyse.\par\par Im didaktisch-psychologischen Bereich 
stimmen Deutsch- und Mathelehrer, (auch schulform\'fcbergreifend; S. 86) weitgehend \'fcberein (Abweichung bei 5 von 81 Items) (S. 68f).\par Mathe-Lehrer stimmen \'fcber die Schularten hinweg auch sehr \'fcberein (Abweichung bei 7 von 81 Items) (S. 72f)\par 
Auch bei Deutsch-Lehrern ist die Abweichung sehr gering (5 von 81 Items) (S. 73f).\par\par Die Unterschiede bei den Items zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik der Mathematik sind zwischen den Schularten gr\'f6\'dfer, insgesamt sind Hauptschul-Vertreter 
interessierter als Gymnasiallehrer, wobei dies auch an den niedrigen Klassenstufen liegen k\'f6nnte. Ungef\'e4hr dazwischen liegen Realschullehrer (S. 79f und S. 86).\par\par Die Unterschiede bei den Items zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik in Deutsch 
sind zwischen den Schularten weniger ausgepr\'e4gt (S. 83f und S. 86). \par\par\par Bei einer Faktorenanalyse zeigt sich, dass in den Itemsgruppen die didaktischen Aspekte dominieren (S. 91). Au\'dferdem w\'fcrden Lehrer den Bereich "Allgemeine Verhaltensprobleme" 
aufteilen in sozialpsychologische und organisatorische Aspekte.\par Au\'dferdem scheinen Deutschlehrer etwas st\'e4rker auf Sch\'fclerberatung und -beurteilung zu achten, w\'e4hrend Mathelehrer u. a. mehr auf Planung und Beobachtung setzen (S. 91).\par\par\par 
Die Detailbesprechung der Faktorenanalyse von Deutsch- und Mathelehrern unterschiedlicher Schularten im fachwissenschaftlichen und -didaktischen Bereich ist hier nicht weiter relevant, wenngleich sich einige schulformspezifische Ausrichtungen erkennen 
lassen.\par}
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[sehr stark verkürzt]

Bei Evaluation von Bildungssoftware haben Experten implizite Annahmen, sodass Urteil oft abweicht (S. 137f).
So Studie, wie sich dies bei Bewertung auswirkt hinsichtlich verschiedener Kriterien (S. 139ff).

Wichtiger Aspekt ist Akzeptanz, hier sehen Experten vor allem die wahrgenomme Funktionalität im Sinne von Praxisbezug, Problembezug und Übertragbarkeit als entscheidend (S. 141). Andererseit ist darunter auch Usability zu verstehen, welche aber weniger entscheidend ist (S. 141f). Insgesamt ist Akzeptanz zentral, es werden damit aber verschiedene Aspekte verbunden (S. 142).

Ebenfalls zentral ist Lernerfolg, welcher über verschiedene Maßnahmen erleichtert wird, etwa adressatengerechte Lernerunterstützung oder Lernhilfen, dies aber oft im Sinne kognitiver Lerntheorien (S. 143f).

Daneben auch sehr wichtig ist Praxistransfer, der als eigenständig zu betrachten ist und sich nicht aus Lernerfolg oder Akzeptanz ergibt (S. 144ff).

Sonstige Aspekte sind für mich nicht weiter relevant, etwa Interaktionsgestaltung (S. 146f) oder Checklisten (S. 147ff).
Dabei etwa bezüglich der Unterstützung verschiedene Ansichten, je nach Zielsetzung beispielsweise Art der tutoriellen Begleitung (S. 149ff).

Hinsichtlich flexibel nutzbarer Bildungssoftware wird deren Nutzen gesehen, aber auch Teilnehmer-Voraussetzungen betont (S. 154ff). Vergleichbar ist es beim Urteil zum Stellenwert von Internet (S. 156f).
Einigkeit herrscht auch bei der Ansicht, dass neue Medien als Ergänzung gesehen werden bzw. die alten Medien und Methoden weiterhin bedeutsam sind (S. 147f).

Schließlich wird im Fazit betont, dass verschiedene Experten unterschiedliche Annahmen haben und so zu abweichenden Einschätzungen kommen, weshalb deren Hintergrund berücksichtigt werden sollte (S. 159f). Außerdem sind empirische Daten zum Einsatz der Bildungssoftware wichtig (S. 160).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei Evaluation von Bildungssoftware haben Experten implizite Annahmen, sodass Urteil oft abweicht (S. 137f).\par So Studie, wie sich 
dies bei Bewertung auswirkt hinsichtlich verschiedener Kriterien (S. 139ff).\par\par Wichtiger Aspekt ist Akzeptanz, hier sehen Experten vor allem die wahrgenomme Funktionalit\'e4t im Sinne von Praxisbezug, Problembezug und \'dcbertragbarkeit als entscheidend 
(S. 141). Andererseit ist darunter auch Usability zu verstehen, welche aber weniger entscheidend ist (S. 141f). Insgesamt ist Akzeptanz zentral, es werden damit aber verschiedene Aspekte verbunden (S. 142).\par\par Ebenfalls zentral ist Lernerfolg, welcher 
\'fcber verschiedene Ma\'dfnahmen erleichtert wird, etwa adressatengerechte Lernerunterst\'fctzung oder Lernhilfen, dies aber oft im Sinne kognitiver Lerntheorien (S. 143f).\par\par Daneben auch sehr wichtig ist Praxistransfer, der als eigenst\'e4ndig 
zu betrachten ist und sich nicht aus Lernerfolg oder Akzeptanz ergibt (S. 144ff).\par\par Sonstige Aspekte sind f\'fcr mich nicht weiter relevant, etwa Interaktionsgestaltung (S. 146f) oder Checklisten (S. 147ff).\par Dabei etwa bez\'fcglich der Unterst\'fctzung 
verschiedene Ansichten, je nach Zielsetzung beispielsweise Art der tutoriellen Begleitung (S. 149ff).\par\par Hinsichtlich flexibel nutzbarer Bildungssoftware wird deren Nutzen gesehen, aber auch Teilnehmer-Voraussetzungen betont (S. 154ff). Vergleichbar 
ist es beim Urteil zum Stellenwert von Internet (S. 156f).\par Einigkeit herrscht auch bei der Ansicht, dass neue Medien als Erg\'e4nzung gesehen werden bzw. die alten Medien und Methoden weiterhin bedeutsam sind (S. 147f).\par\par Schlie\'dflich wird 
im Fazit betont, dass verschiedene Experten unterschiedliche Annahmen haben und so zu abweichenden Einsch\'e4tzungen kommen, weshalb deren Hintergrund ber\'fccksichtigt werden sollte (S. 159f). Au\'dferdem sind empirische Daten zum Einsatz der Bildungssoftware 
wichtig (S. 160).\plain\f2\fs24\par}
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Übereinstimmend wird von mindestens 2/3, häufig sogar 3/4 der Befragten schilf als wichtig oder auch wichtig (neben anderen LFB-Formen) eingschätzt, vor allem an GS.
Es gibt aber auch rund 1/4, die eher ablehnend gegenüber schilf sind, insbesondere an Gymnasien.
Erfahrung mit schilf führt eher zu positiver Bewertung.
Alter spielt keine Rolle, Geschlecht ist an den Schulen unterschiedlich wirksam, z. B. Männer an BS häufiger, Frauen an RS und Gym häufiger.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par \'dcbereinstimmend wird von mindestens 2/3, h\'e4ufig sogar 3/4 der Befragten schilf als wichtig oder auch wichtig (neben anderen LFB-Formen) eingsch\'e4tzt, vor allem an 
GS.\par Es gibt aber auch rund 1/4, die eher ablehnend gegen\'fcber schilf sind, insbesondere an Gymnasien.\par Erfahrung mit schilf f\'fchrt eher zu positiver Bewertung.\par Alter spielt keine Rolle, Geschlecht ist an den Schulen unterschiedlich wirksam, 
z. B. M\'e4nner an BS h\'e4ufiger, Frauen an RS und Gym h\'e4ufiger.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren geben zunächst einige Auflistungen von LFB-Zielen aus den Länderberichten wieder, z. B. Auffrischen von Kenntnissen, pädagogische Hilfen, neue Rolle, Persönlichkeitsausbildung etc. (S. 70f).

Dabei zeigt sich, dass letztlich zwei Seiten die LFB-Ziele mitbestimmen: offizielle Vorgaben und individuelle Wünsche (S. 72):
"Hier werden zwei Tendenzen sichtbar, von denen die Ziele und Inhalte von Fortbildung maßgeblich beeinflußt werden. Lehrerfortbildungsveranstaltugnen werden einerseits geprägt durch bildungspolitische Programme und administrative Vorgaben der offiziellen Institutionen. Auf der anderen Seite versuchen die Lehrer als Adressaten der Fortbildungsmaßnahmen ihre Bedürfnisse und Interessen einzubringen." (S. 72).
Hieraus kann ein Spannungsfeld entstehen, welches produktiv zu lösen ist zwischen Erfordernissen und Bedürfnissen (S. 72f). Unabhängig davon sind drei Idealtypen zwischen diesen Polen denkbar und auch in verschiedenen Modellen zu finden, wobei selten nur einseitig eine Ausrichtung dominiert (S. 72ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren geben zun\'e4chst einige Auflistungen von LFB-Zielen aus den L\'e4nderberichten wieder, z. B. Auffrischen von Kenntnissen, p\'e4dagogische Hilfen, neue 
Rolle, Pers\'f6nlichkeitsausbildung etc. (S. 70f).\par\par Dabei zeigt sich, dass letztlich zwei Seiten die LFB-Ziele mitbestimmen: offizielle Vorgaben und individuelle W\'fcnsche (S. 72):\par "Hier werden zwei Tendenzen sichtbar, von denen die Ziele 
und Inhalte von Fortbildung ma\'dfgeblich beeinflu\'dft werden. Lehrerfortbildungsveranstaltugnen werden einerseits gepr\'e4gt durch bildungspolitische Programme und administrative Vorgaben der offiziellen Institutionen. Auf der anderen Seite versuchen 
die Lehrer als Adressaten der Fortbildungsma\'dfnahmen ihre Bed\'fcrfnisse und Interessen einzubringen." (S. 72).\par Hieraus kann ein Spannungsfeld entstehen, welches produktiv zu l\'f6sen ist zwischen Erfordernissen und Bed\'fcrfnissen (S. 72f). Unabh\'e4ngig 
davon sind drei Idealtypen zwischen diesen Polen denkbar und auch in verschiedenen Modellen zu finden, wobei selten nur einseitig eine Ausrichtung dominiert (S. 72ff).\plain\f2\fs24\par}
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"Weil zu den Aufgaben einer zeitgemässen Fortbildung mehr gehört als die Leitung von Kursen und weil zudem die Ansprüche und Erwartungen der Lehrerinnen und Lehrer an die Lehrerfortbildung laufend steigen, wird die Fortbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner unumgänglich. Sie sind Schlüsselpersonen im Fortbildungsangebot. Die Art und Weise, wie sie ihre Fortbildung gestalten und wie sie mit lernenden Menschen umgehen, kann für Lehrer/innen Modell sein für die Haltung gegenüber Schülerinnen und Schülern und für die eigene Unterrichtsgestaltung." (S. 32)

Das Bild des Kursleiters hat sich gewandelt, es wird Teilnehmerorientierung gefordert, Beratung und auch Praxisbegleitung bzw. -bezug sowie formative und summative Evaluation (S. 32). Deshalb ist Unterstützung und Schulung der Fortbildner notwendig (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Weil zu den Aufgaben einer zeitgem\'e4ssen Fortbildung mehr geh\'f6rt als die Leitung von Kursen und weil zudem die Anspr\'fcche und Erwartungen der Lehrerinnen 
und Lehrer an die Lehrerfortbildung laufend steigen, wird die Fortbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner unumg\'e4nglich. Sie sind Schl\'fcsselpersonen im Fortbildungsangebot. Die Art und Weise, wie sie ihre Fortbildung gestalten und wie sie mit 
lernenden Menschen umgehen, kann f\'fcr Lehrer/innen Modell sein f\'fcr die Haltung gegen\'fcber Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern und f\'fcr die eigene Unterrichtsgestaltung." (S. 32)\par\par Das Bild des Kursleiters hat sich gewandelt, es wird Teilnehmerorientierung 
gefordert, Beratung und auch Praxisbegleitung bzw. -bezug sowie formative und summative Evaluation (S. 32). Deshalb ist Unterst\'fctzung und Schulung der Fortbildner notwendig (S. 32).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Es wird ein Modellversuch aus dem Jahr 1979/1980 beschrieben, worin jedem Lehrer eine Woche LFB ermöglicht werden sollte (S. 21ff).
Dies hängt auch mit Trend zur Regionalisierung zusammen, um z. B. möglichst geringe Entfernung zur LFB zu haben (S. 22).
Außerdem sollten mehr Lehrer erreicht werden, sowohl bei Frequenz wie Dauer (S. 24).

Als Kriterium sollte auch Zufriedenheit dienen (S. 25).
"Wir waren uns der Vordergründigkeit einer solchen These bewußt (vergl. WEIBEL, 1979, S. 84); Zufriedenheit kann ein sehr allgemeines, unreflektiertes und unverbindliches Gefühl sein.
Andererseits stellt sie wohl die erste Voraussetzung dafür dar, daß Methoden, Inhalte und Ergebnisse einer Fortbildungsveranstaltung in die Berufsarbeit übernommen werden." (S. 25)
Außerdem steht LFB-Zufriedenheit in Verbindung mit allgemeiner Berufszufriedenheit, die nach Sustenek (1975) sehr wichtig ist (S. 25).

Es wird dann das Projekt beschrieben (S. 25ff).
Danach wird kurz die Evaluation vorgestellt, etwa eine Befragung aller Lehrer aus Grieskirchen sowie zweier Kontrollbezirke, Befragung aller Projekt-Tn, LFB-Tn an Ferialkursen und Gruppendiskussion mit den SL (S. 28).

Die SL berichten mehrheitlich von positiven Auswirkungen, etwa neuen Unterrichtsmethoden (S. 28f).

Von 1495 befragten Lehrern haben 1298 mitgemacht, was einer Rücklaufquote von 86,8% entspricht (S. 29).
Repräsentativität über Geschlecht und Schulform gegeben (S. 30).

80% der Lehrer haben 1978/79 LFB besucht, im Schnitt 4 Tage aufgewendet, wobei 1/3 mehr als 4 Tage (S. 30).
Frauen seltener bei LFB dabei, ebenso HS und FS, dagegen VS häufiger (S. 30)

Es zeigt sich, dass durch das Projekt die LFB-Aktivität um 1 Tag gesteigert wurde (S. 31).
Dabei hat sich der Unterschied zwischen Männern und Frauen noch vergrößert, obwohl Frauen fast einen Tag mehr LFB besuchen, da Männer ihre Quote noch viel mehr gesteigert haben (S. 31).
Die erhöhte Tn trifft auch auf Ferialkurse zu (S. 31).
LFB-Aktivität nahm also quantitativ zu (S. 32), dennoch wurden 20% nicht erreicht (S. 31).
In einer Zweitbefragung (n=416) wurde positiv der Praxisbezug, der Erfahrungsaustausch zu Überwindung der isolierten Position, die kollegialen Gruppen und die längere Auseinandersetzung mit einem Thema benannt (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Es wird ein Modellversuch aus dem Jahr 1979/1980 beschrieben, worin jedem Lehrer eine Woche LFB erm\'f6glicht werden sollte (S. 21ff).\par Dies h\'e4ngt auch mit Trend zur 
Regionalisierung zusammen, um z. B. m\'f6glichst geringe Entfernung zur LFB zu haben (S. 22).\par Au\'dferdem sollten mehr Lehrer erreicht werden, sowohl bei Frequenz wie Dauer (S. 24).\par\par Als Kriterium sollte auch Zufriedenheit dienen (S. 25).\par 
"Wir waren uns der Vordergr\'fcndigkeit einer solchen These bewu\'dft (vergl. WEIBEL, 1979, S. 84); Zufriedenheit kann ein sehr allgemeines, unreflektiertes und unverbindliches Gef\'fchl sein.\par Andererseits stellt sie wohl die erste Voraussetzung daf\'fcr 
dar, da\'df Methoden, Inhalte und Ergebnisse einer Fortbildungsveranstaltung in die Berufsarbeit \'fcbernommen werden." (S. 25)\par Au\'dferdem steht LFB-Zufriedenheit in Verbindung mit allgemeiner Berufszufriedenheit, die nach Sustenek (1975) sehr wichtig 
ist (S. 25).\par\par Es wird dann das Projekt beschrieben (S. 25ff).\par Danach wird kurz die Evaluation vorgestellt, etwa eine Befragung aller Lehrer aus Grieskirchen sowie zweier Kontrollbezirke, Befragung aller Projekt-Tn, LFB-Tn an Ferialkursen und 
Gruppendiskussion mit den SL (S. 28).\par\par Die SL berichten mehrheitlich von positiven Auswirkungen, etwa neuen Unterrichtsmethoden (S. 28f).\par\par Von 1495 befragten Lehrern haben 1298 mitgemacht, was einer R\'fccklaufquote von 86,8% entspricht 
(S. 29).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Repr\'e4sentativit\'e4t \'fcber Geschlecht und Schulform gegeben (S. 30).\par\par 80% der Lehrer haben 1978/79 LFB besucht, im Schnitt 4 Tage aufgewendet, wobei 1/3 mehr als 4 Tage (S. 30).\par Frauen seltener 
bei LFB dabei, ebenso HS und FS, dagegen VS h\'e4ufiger (S. 30)\par\par Es zeigt sich, dass durch das Projekt die LFB-Aktivit\'e4t um 1 Tag gesteigert wurde (S. 31).\par Dabei hat sich der Unterschied zwischen M\'e4nnern und Frauen noch vergr\'f6\'dfert, 
obwohl Frauen fast einen Tag mehr LFB besuchen, da M\'e4nner ihre Quote noch viel mehr gesteigert haben (S. 31).\par Die erh\'f6hte Tn trifft auch auf Ferialkurse zu (S. 31).\par LFB-Aktivit\'e4t nahm also quantitativ zu (S. 32), dennoch wurden 20% nicht 
erreicht (S. 31).\par In einer Zweitbefragung (n=416) wurde positiv der Praxisbezug, der Erfahrungsaustausch zu \'dcberwindung der isolierten Position, die kollegialen Gruppen und die l\'e4ngere Auseinandersetzung mit einem Thema benannt (S. 32).\par\plain\f2\fs24\par}
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In der Befragung zu LFB wurden auch die Organisationsformen und Rahmenbedingungen erhoben (S. 137ff).
Es wird im folgenden betrachtet, welche Präferenzen vorlieben bezüglich Organisationsform, Tagungsort, Veranstaltungstermin, Teilnehmerkreis, Veranstalter, Referent und Methoden.

Bei der Frage zur Organisationsform wird nach Vorlieben gefragt zu halb-, ganz- oder mehrtägigen Veranstaltungen (S. 137ff).
Im Fazit heißt es (S. 145): Lehrer bevorzugen ganztägige Veranstaltungen sowie mehrtägige Kurse mit Übernachtungsmöglichkeiten. Je LFB-aktiver, umso größer die Bereitschaft auch für längere LFB. Nicht-Teilnehmer bewerten Vormittags- sowie Ganztagsangebote und auch 2-3tägige Veranstaltungen mit täglicher Anreise. Geschlecht und Alter wirkt sich nur teilweise aus, häufig ist die Schulform entscheidender (S. 145).

Vorne liegen Ganztagskurse, gefolgt von mehrtägigen Veranstaltung (2-3 oder 4-5), sofern diese nicht mit täglicher Anreise verbunden sind oder LFB mit regelmäßigm Turnus (S. 138). Nicht-Teilnehmer favorisieren Vormittagsangebote mehr (S. 138).
Frauen bevorzugen etwas öfters Kurse am Nachmittag sowie diejenigen, bei denen keine Übernachtung gefordert ist (S. 140). Es wird aber festgehalten:
"Diese im ganzen uneinheitliche Tendenz zeigt: die Frauen unterstellten höheren familiären Verpflichtungen scheinen demnach das Fortbidlungsverhalten in diesem markanten Punkt nicht pauschal zu beeinflussen." (140)
Das Alter wirkt sich nur teilweise aus, z. B. bevorzugen Ältere Nachmittagskurse, anonsten sinkt das Interesse in der ältesten Gruppe (S. 142f).
Die Schulform bewirkt unterschiedlich Antworten. So liegt bei Nachmittags z. B. GS vorne und BS hinten oder die deutlich geringere Zustimmung von Gym zum regelmäßigen Turnus (S. 143f). Teilweise stellt die Schulform ein stärkes Unterscheidungsmerkmal als das Geschlecht dar (S. 143).

Bei den bevorzugten Tagungsorten liegen Wohn-/Dienstort, nahgelegene Schulen und die eigene Schule relativ nah beeinander, auch weiterentfernte Lokaliäten fallen nicht weiter ab (S. 145ff).
Im Fazit heißt es (S. 152): Frauen bevorzugen stärker Veranstaltungsorte im näheren Umfeld, Männer eher auswärtige Orte, wobei Frauen insgesamt aufgeschlossener sind. Nicht-Teilnehmer präferieren ebenfalls nahegelegene Orte. Je höher die LFB-Aktivität, umso mehr werden weitergelegene Orte bevorzugt und die eigene Schule abgelehnt.
Interessant ist noch, dass mit zunehmendem Alter LFB an eigenen oder anderen Schulen stärker abgelehnt wird und insgesamt mehr außerschulische, nahgelegene Veranstaltungsorte präferiert werden (S. 149f).
Die Schulform bewirkt abermals Unterschiede (S. 150). So liegt bei eigene Schule GS vorne und Gym hinten, wohingegen auswärtig von FS am häufigsten und von GS am seltensten gewünscht wird (S. 150).

Bei den bevorzugen Terminen liegt klar das laufende Schuljahr vorne (71%), teilweise in den Ferien wäre noch für knapp ein Viertel akzeptabel, eine alleinige Durchführung in den Ferien wird nur von einer Minderheit befürwortet (S. 152f).
Im Fazit heißt es zusätzlich, dass sich Geschlecht und Alter hier kaum auswirken, lediglich die Schulform spielt eine Rolle (S. 156), wobei diese sehr uneinheitlich ist (S. 154). Es wird aber angemerkt:
"Bei der Bewertung dieser Antworten wie bei der Entwicklung möglicher abzuleitender Konsequenzen ist allerdings zu bedenken, daß erfahrungsgemäß schulische Erfordernisse (z.B. Veränderungen im Stundenplan, Vertretungsprobleme, Unterrichtausfall, Klausurtermine, Korrekturen etc.) das tatsächliche Entscheidungs- und Anmeldeverhalten oftmals und z.T. kurzfristig überlagern." (S. 156)
Bezüglich des Termins fällt noch auf, dass bei höherer LFB-Aktivität auch eher LFB, die teilweise in den Ferien stattfindet, bevorzugt wird (S. 153). Ähnlich ist es bei Frauen, die z. B. häufiger in den Sommerferien LFB besuchen würden (S. 153).

Bei den bevorzugten Teilnehmerkreisen zeigt sich, dass Kollegen derselben Schulform, desselben Fachs sowie der gleichen Schulstufe gewünscht sind (S. 156), von Nicht-Teilnehmer noch stärker, während Teilnehmer mehr schulformübergreifende und außerschulische Teilnehmer wünschen (S. 158). Nur knapp 1/4 bevorzugt eigene Kollegen, trotz der gestiegenen Bedeutung von schilf dominiert wohl immer noch eine stark individualisierte Auffassung von LFB (S. 157). Frauen befürworten LFB stärker mit Teilnehmern, die ihnen ähnlich sind, auch eigene Kollegen (S. 158).
Mit zunehmendem Alter wird mehr LFB mit Teilnehmern gleicher Funktion gewünscht, ansonsten wird eher schwächer gewertet als jüngere (also alles andere weniger bevorzugt) (S. 159).
LFB mit den Kollgen bevorzugen GS und FS am stärksten, Gym am geringsten. Diesselbe Schulform liegt bei GS und FS vorne, Gym liegt hier hinten. Hingegen liegt beim gleichen Fach Gym vorne und FS hinten (S. 161).
Generell scheinen Schulform und Geschlecht weniger ergiebig zu sein wie z. B. Teilnahme vs. Nichtteilnahme oder geringe vs. hohe FB-Aktivität (S. 161).

Bei den bevorzugten Veranstaltern liegt klar HILF vorne, gefolgt von Uni und Fachverbänden (S. 162). In der Mitte liegen das eigene Kollegium, Gewerkschaften sowie Verbände und Kirchen. Hinten liegt SL, SA sowie KM und Parteien (S. 162).
Geschlecht wirkt sich hier kaum aus, lediglich HILF wird stärker von Frauen und Verbände sowie SA und KM stärker durch Männer präferiert (S. 164).
LFB-aktivere bevorzugen stärker HILF, Verbände und Kirchen und sind gleichzeitig skeptischer bezüglich SL (S. 163).
Mit zunehmendem Alter sinkt die Bedeutung von HILF, was nach Ansicht der Autoren aber eher auf allgemein zurückgehende LFB-Aktivität beruht, und es steigt die von Kirchen sowie von SL, SA und KM (S. 165).
Erneut wirkt sich die Schulform aus, z. B. wird LFB mit eigenen Kollegen von GS und FS am meisten und am wenigsten von Gym befürwortet (S. 167). Hochschule liegt bei Gym vorne, Fachverbände bei BS und Kirchen bei GS und FS (S. 167). Die Kontakthäufigkeit könnte hier eine Rolle spielen (S. 167).

Bei den Referenten werden Lehrer und HILF-Personal zuerst genannt, gefolgt von Professoren sowie am Ende von Schulpsychologen (S. 169f). Von LFB-Aktiven werden HILF- und Uni-Vertreter stärker bevorzugt (S. 170). Mit Ausnahme von Uni-Vertretern werden alle genannten Referenten von Frauen stärker präferiert (S. 170f).
Mit zunehmendem Alter steigt nur die Bevorzugung von Professoren, bei allen anderen Referenten sinkt sie (S. 171).
Bei der Schulform zeigt sich, dass Gym und BS vor allem Professoren bevorzugen, während GS und FS die anderen drei Gruppen präferieren (S. 173).

Zu den bevorzugten Vermittlungsformen/Methoden heißt es:
"Die am stärksten bevorzugten Vermittlungsformen bzw. -methoden bei Fortbildung sind praktische Übung, Exkursion, Kleingruppenarbeit sowie Vorträge / Referate mit Diskussion. Psychosoziale Methoden, Simulations- und Rollenspiele sowie die Moderationsmethode (Metaplan) präferieren die Befragten dagegen deutlich weniger." (S. 174)
Letzter, also die neueren Arbeitsmethoden, werden von Nicht-Teilnehmer stärker abgelehnt (S. 174). Mit zunehmender LFB-Aktivität sinkt der Vortrag und die Präferenz für praktische Übungen, Kleingruppenarbeit oder Exkursionen und neuere Ansätze nimmt zu (S. 175).
Frauen bevorzugen stärker praktische Übungen, Kleingruppenarbeit sowie psychosoziale Methoden und Simulations- sowie Rollenspiele, weniger bevorzugen sie Exkursionen und Vorträge (S. 176).
Mit zunehmendem Alter wird nur der Vortrag stärker gewünscht, alles andere weniger (S. 176).
Auch die Schulform übt erneut Einfluss aus. So werden Vorträge vor allem von Gym, BS, GS und Sek 1 bevorzugt, weniger von FS. Kleingruppenarbeit wird hauptsächlich von Gym abgelehnt. Exkursionen vor allem von BS gewünscht sowie am wenigsten Gym. Schließlich werden psychosoziale Methoden oder Rollen- und Simualtionsspiele am ehesten von FS und GS gewünscht, am wenigsten von Gym und BS (S. 177).
Teilweise sind aber erhebliche Abweichungen zwischen den Geschlechtern an derselben Schule festzustellen, dies ist relativ selten und tritt hier vor allem an Gymnasien auf. So wird z. B. Kleingruppen von Gym-Frauen zu 80% präferiert und nur von 58% der Gym-Männer, während umgekehrt Vorträge von Gym-Männern mit 76% und 58% der Gym-Frauen gewünscht wird (S. 179).
So heißt es:
"Die Bevorzugung bestimmter Vermittlungsformen / Methoden ist vielfach von der Schulform abhängig. Teilweise divergieren allerdings die Präferenzen von Lehrerinnen und Lehrern der gleichen Schulform erheblich." (S. 180)

"Diese stark polarisierten Ergebnisse erlauben die Annahme: Methoden, die bestimmte Lehrer/-innengruppen von Fortbildung eher fernhalten, motivieren wiederum andere Lehrer/-innen, sich an Fortbildung mit diesen Methoden zu beteiligen." (S. 176).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In der Befragung zu LFB wurden auch die Organisationsformen und Rahmenbedingungen erhoben (S. 137ff).\par Es wird im folgenden betrachtet, welche Pr\'e4ferenzen vorlieben bez\'fcglich Organisationsform, 
Tagungsort, Veranstaltungstermin, Teilnehmerkreis, Veranstalter, Referent und Methoden.\par\par Bei der Frage zur Organisationsform wird nach Vorlieben gefragt zu halb-, ganz- oder mehrt\'e4gigen Veranstaltungen (S. 137ff).\par Im Fazit hei\'dft es (S. 
145): Lehrer bevorzugen ganzt\'e4gige Veranstaltungen sowie mehrt\'e4gige Kurse mit \'dcbernachtungsm\'f6glichkeiten. Je LFB-aktiver, umso gr\'f6\'dfer die Bereitschaft auch f\'fcr l\'e4ngere LFB. Nicht-Teilnehmer bewerten Vormittags- sowie Ganztagsangebote 
und auch 2-3t\'e4gige Veranstaltungen mit t\'e4glicher Anreise. Geschlecht und Alter wirkt sich nur teilweise aus, h\'e4ufig ist die Schulform entscheidender (S. 145).\par\par Vorne liegen Ganztagskurse, gefolgt von mehrt\'e4gigen Veranstaltung (2-3 oder 
4-5), sofern diese nicht mit t\'e4glicher Anreise verbunden sind oder LFB mit regelm\'e4\'dfigm Turnus (S. 138). Nicht-Teilnehmer favorisieren Vormittagsangebote mehr (S. 138).\par Frauen bevorzugen etwas \'f6fters Kurse am Nachmittag sowie diejenigen, 
bei denen keine \'dcbernachtung gefordert ist (S. 140). Es wird aber festgehalten:\par "Diese im ganzen uneinheitliche Tendenz zeigt: die Frauen unterstellten h\'f6heren famili\'e4ren Verpflichtungen scheinen demnach das Fortbidlungsverhalten in diesem 
markanten Punkt nicht pauschal zu beeinflussen." (140)\par Das Alter wirkt sich nur teilweise aus, z. B. bevorzugen \'c4ltere Nachmittagskurse, anonsten sinkt das Interesse in der \'e4ltesten Gruppe (S. 142f).\par Die Schulform bewirkt unterschiedlich 
Antworten. So liegt bei Nachmittags z. B. GS vorne und BS hinten oder die deutlich geringere Zustimmung von Gym zum regelm\'e4\'dfigen Turnus (S. 143f). Teilweise stellt die Schulform ein st\'e4rkes Unterscheidungsmerkmal als das Geschlecht dar (S. 143).\par\par 
Bei den bevorzugten Tagungsorten liegen Wohn-/Dienstort, nahgelegene Schulen und die eigene Schule relativ nah beeinander, auch weiterentfernte Lokali\'e4ten fallen nicht weiter ab (S. 145ff).\par Im Fazit hei\'dft es (S. 152): Frauen bevorzugen st\'e4rker 
Veranstaltungsorte im n\'e4heren Umfeld, M\'e4nner eher ausw\'e4rtige Orte, wobei Frauen insgesamt aufgeschlossener sind. Nicht-Teilnehmer pr\'e4ferieren ebenfalls nahegelegene Orte. Je h\'f6her die LFB-Aktivit\'e4t, umso mehr werden weitergelegene Orte 
bevorzugt und die eigene Schule abgelehnt.\par Interessant ist noch, dass mit zunehmendem Alter LFB an eigenen oder anderen Schulen st\'e4rker abgelehnt wird und insgesamt mehr au\'dferschulische, nahgelegene Veranstaltungsorte pr\'e4feriert werden (S. 
149f).\par Die Schulform bewirkt abermals Unterschiede (S. 150). So liegt bei eigene Schule GS vorne und Gym hinten, wohingegen ausw\'e4rtig von FS am h\'e4ufigsten und von GS am seltensten gew\'fcnscht wird (S. 150).\par\par Bei den bevorzugen Terminen 
liegt klar das laufende Schuljahr vorne (71%), teilweise in den Ferien w\'e4re noch f\'fcr knapp ein Viertel akzeptabel, eine alleinige Durchf\'fchrung in den Ferien wird nur von einer Minderheit bef\'fcrwortet (S. 152f).\par Im Fazit hei\'dft es zus\'e4tzlich, 
dass sich Geschlecht und Alter hier kaum auswirken, lediglich die Schulform spielt eine Rolle (S. 156), wobei diese sehr uneinheitlich ist (S. 154). Es wird aber angemerkt:\par "Bei der Bewertung dieser Antworten wie bei der Entwicklung m\'f6glicher abzuleitender 
Konsequenzen ist allerdings zu bedenken, da\'df erfahrungsgem\'e4\'df schulische Erfordernisse (z.B. Ver\'e4nderungen im Stundenplan, Vertretungsprobleme, Unterrichtausfall, Klausurtermine, Korrekturen etc.) das tats\'e4chliche Entscheidungs- und Anmeldeverhalten 
oftmals und z.T. kurzfristig \'fcberlagern." (S. 156)\par Bez\'fcglich des Termins f\'e4llt noch auf, dass bei h\'f6herer LFB-Aktivit\'e4t auch eher LFB, die teilweise in den Ferien stattfindet, bevorzugt wird (S. 153). \'c4hnlich ist es bei Frauen, die 
z. B. h\'e4ufiger in den Sommerferien LFB besuchen w\'fcrden (S. 153).\par\par Bei den bevorzugten Teilnehmerkreisen zeigt sich, dass Kollegen derselben Schulform, desselben Fachs sowie der gleichen Schulstufe gew\'fcnscht sind (S. 156), von Nicht-Teilnehmer 
noch st\'e4rker, w\'e4hrend Teilnehmer mehr schulform\'fcbergreifende und au\'dferschulische Teilnehmer w\'fcnschen (S. 158). Nur knapp 1/4 bevorzugt eigene Kollegen, trotz der gestiegenen Bedeutung von schilf dominiert wohl immer noch eine stark individualisierte 
Auffassung von LFB (S. 157). Frauen bef\'fcrworten LFB st\'e4rker mit Teilnehmern, die ihnen \'e4hnlich sind, auch eigene Kollegen (S. 158).\par Mit zunehmendem Alter wird mehr LFB mit Teilnehmern gleicher Funktion gew\'fcnscht, ansonsten wird eher schw\'e4cher 
gewertet als j\'fcngere (also alles andere weniger bevorzugt) (S. 159).\par LFB mit den Kollgen bevorzugen GS und FS am st\'e4rksten, Gym am geringsten. Diesselbe Schulform liegt bei GS und FS vorne, Gym liegt hier hinten. Hingegen liegt beim gleichen 
Fach Gym vorne und FS hinten (S. 161).\par Generell scheinen Schulform und Geschlecht weniger ergiebig zu sein wie z. B. Teilnahme vs. Nichtteilnahme oder geringe vs. hohe FB-Aktivit\'e4t (S. 161).\par\par Bei den bevorzugten Veranstaltern liegt klar 
HILF vorne, gefolgt von Uni und Fachverb\'e4nden (S. 162). In der Mitte liegen das eigene Kollegium, Gewerkschaften sowie Verb\'e4nde und Kirchen. Hinten liegt SL, SA sowie KM und Parteien (S. 162).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Geschlecht wirkt 
sich hier kaum aus, lediglich HILF wird st\'e4rker von Frauen und Verb\'e4nde sowie SA und KM st\'e4rker durch M\'e4nner pr\'e4feriert (S. 164).\par LFB-aktivere bevorzugen st\'e4rker HILF, Verb\'e4nde und Kirchen und sind gleichzeitig skeptischer bez\'fcglich 
SL (S. 163).\par Mit zunehmendem Alter sinkt die Bedeutung von HILF, was nach Ansicht der Autoren aber eher auf allgemein zur\'fcckgehende LFB-Aktivit\'e4t beruht, und es steigt die von Kirchen sowie von SL, SA und KM (S. 165).\par Erneut wirkt sich die 
Schulform aus, z. B. wird LFB mit eigenen Kollegen von GS und FS am meisten und am wenigsten von Gym bef\'fcrwortet (S. 167). Hochschule liegt bei Gym vorne, Fachverb\'e4nde bei BS und Kirchen bei GS und FS (S. 167). Die Kontakth\'e4ufigkeit k\'f6nnte 
hier eine Rolle spielen (S. 167).\par\par Bei den Referenten werden Lehrer und HILF-Personal zuerst genannt, gefolgt von Professoren sowie am Ende von Schulpsychologen (S. 169f). Von LFB-Aktiven werden HILF- und Uni-Vertreter st\'e4rker bevorzugt (S. 
170). Mit Ausnahme von Uni-Vertretern werden alle genannten Referenten von Frauen st\'e4rker pr\'e4feriert (S. 170f).\par Mit zunehmendem Alter steigt nur die Bevorzugung von Professoren, bei allen anderen Referenten sinkt sie (S. 171).\par Bei der Schulform 
zeigt sich, dass Gym und BS vor allem Professoren bevorzugen, w\'e4hrend GS und FS die anderen drei Gruppen pr\'e4ferieren (S. 173).\par\par Zu den bevorzugten Vermittlungsformen/Methoden hei\'dft es:\par "Die am st\'e4rksten bevorzugten Vermittlungsformen 
bzw. -methoden bei Fortbildung sind praktische \'dcbung, Exkursion, Kleingruppenarbeit sowie Vortr\'e4ge / Referate mit Diskussion. Psychosoziale Methoden, Simulations- und Rollenspiele sowie die Moderationsmethode (Metaplan) pr\'e4ferieren die Befragten 
dagegen deutlich weniger." (S. 174)\par Letzter, also die neueren Arbeitsmethoden, werden von Nicht-Teilnehmer st\'e4rker abgelehnt (S. 174). Mit zunehmender LFB-Aktivit\'e4t sinkt der Vortrag und die Pr\'e4ferenz f\'fcr praktische \'dcbungen, Kleingruppenarbeit 
oder Exkursionen und neuere Ans\'e4tze nimmt zu (S. 175).\par Frauen bevorzugen st\'e4rker praktische \'dcbungen, Kleingruppenarbeit sowie psychosoziale Methoden und Simulations- sowie Rollenspiele, weniger bevorzugen sie Exkursionen und Vortr\'e4ge (S. 
176).\par Mit zunehmendem Alter wird nur der Vortrag st\'e4rker gew\'fcnscht, alles andere weniger (S. 176).\par Auch die Schulform \'fcbt erneut Einfluss aus. So werden Vortr\'e4ge vor allem von Gym, BS, GS und Sek 1 bevorzugt, weniger von FS. Kleingruppenarbeit 
wird haupts\'e4chlich von Gym abgelehnt. Exkursionen vor allem von BS gew\'fcnscht sowie am wenigsten Gym. Schlie\'dflich werden psychosoziale Methoden oder Rollen- und Simualtionsspiele am ehesten von FS und GS gew\'fcnscht, am wenigsten von Gym und 
BS (S. 177).\par Teilweise sind aber erhebliche Abweichungen zwischen den Geschlechtern an derselben Schule festzustellen, dies ist relativ selten und tritt hier vor allem an Gymnasien auf. So wird z. B. Kleingruppen von Gym-Frauen zu 80% pr\'e4feriert 
und nur von 58% der Gym-M\'e4nner, w\'e4hrend umgekehrt Vortr\'e4ge von Gym-M\'e4nnern mit 76% und 58% der Gym-Frauen gew\'fcnscht wird (S. 179).\par So hei\'dft es:\par "Die Bevorzugung bestimmter Vermittlungsformen / Methoden ist vielfach von der Schulform 
abh\'e4ngig. Teilweise divergieren allerdings die Pr\'e4ferenzen von Lehrerinnen und Lehrern der gleichen Schulform erheblich." (S. 180)\par\par "Diese stark polarisierten Ergebnisse erlauben die Annahme: Methoden, die bestimmte Lehrer/-innengruppen von 
Fortbildung eher fernhalten, motivieren wiederum andere Lehrer/-innen, sich an Fortbildung mit diesen Methoden zu beteiligen." (S. 176).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		1dc4bd18-0a30-4ff2-bf01-f90887ae68e5		LFB-Bibliographie: Begründung LFB		1				14						false		false		2		ag, 06.10.2006		0		566b9a54-ad57-4d64-8b2c-173f282b3a62		13		Stichworte

Häufig wird als Begründung auf LFB auf Schlagworte verwiesen, etwa Wissenszuwachs, sozialer Wandel oder die daraus resultierende Anforderung zur äußeren und inneren Schulreform. Zusammengefasst lassen sich zwei Argumentationsstränge erkennen: einen eher bildungstheoretischen, der sich auf die Unabschließbarkeit aller Bildung beruft, und einen, der eine zweifache Anforderung definiert, nämlich gesellschaftlicher Art an die Schule und individuell von Seiten der Lehrer. Zusätzlich wird auch immer wieder verwiesen auf weitere Rahmenbedingungen, etwa die Ausbildung oder organisatorische und motivationale Aspekte.
Zugleich klingt hier auch immer wieder an, dass neben einem Recht auch eine vom Berufsethos getragene Verpflichtung besteht.
Umfangreich ist der Begründungsansatz von Kaiser, der in einer Bedürfnisstruktur bezüglich LFB verschiedene Elemente unterscheidet, nämlich bildungssoziologisch und -politisch sowie pädagogisch-anthropologisch.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par H\'e4ufig wird als Begr\'fcndung auf LFB auf Schlagworte verwiesen, etwa Wissenszuwachs, sozialer Wandel oder die daraus resultierende Anforderung zur \'e4u\'dferen und inneren Schulreform. Zusammengefasst 
lassen sich zwei Argumentationsstr\'e4nge erkennen: einen eher bildungstheoretischen, der sich auf die Unabschlie\'dfbarkeit aller Bildung beruft, und einen, der eine zweifache Anforderung definiert, n\'e4mlich gesellschaftlicher Art an die Schule und 
individuell von Seiten der Lehrer. Zus\'e4tzlich wird auch immer wieder verwiesen auf weitere Rahmenbedingungen, etwa die Ausbildung oder organisatorische und motivationale Aspekte.\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zugleich klingt hier auch immer wieder an, 
dass neben einem Recht auch eine vom Berufsethos getragene Verpflichtung besteht.\par Umfangreich ist der Begr\'fcndungsansatz von Kaiser, der in einer Bed\'fcrfnisstruktur bez\'fcglich LFB verschiedene Elemente unterscheidet, n\'e4mlich bildungssoziologisch 
und -politisch sowie p\'e4dagogisch-anthropologisch.\plain\f2\fs24\par}
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		1e41a65e-6814-4018-95b5-4fa370e27b31		Professionalisierung von LFB		1										false		false		1		ag, 30.11.2006		0		082e4be8-cd07-4176-9576-e6bf91e32404		68		"Gesteht man der Lehrerfortbildung als Lernort und -angebot für ausgebildete Lehrer einen eigenen Charakter und Auftrag zu (der sich an der Berufstätigkeit orientiert), so muß Professionalität eine andere Bedeutung annehmen. Professionelles Handeln in der Lehrerfortbildung bedeutet dann die Reflexion und Theoreibildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und Gesellschaft und den Bedürfnissen des Handlungsfeldes Schule steht.
Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der Gegenstände, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem Bereich tätigen haupt- und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode gehört auch die Gewinnung und Auswertung (Evaluation) von Daten über den eigenen Gegenstand, sei es im inhaltlichen, sei es im Bereich der verschiedenen Fortbildungsformen und -arragements." (S. 68)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Gesteht man der Lehrerfortbildung als Lernort und -angebot f\'fcr ausgebildete Lehrer einen eigenen Charakter und Auftrag zu (der sich an der Berufst\'e4tigkeit orientiert), so mu\'df Professionalit\'e4t 
eine andere Bedeutung annehmen. Professionelles Handeln in der Lehrerfortbildung bedeutet dann die Reflexion und Theoreibildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und Gesellschaft und den Bed\'fcrfnissen des Handlungsfeldes 
Schule steht.\par Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der Gegenst\'e4nde, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung 
der in diesem Bereich t\'e4tigen haupt- und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode geh\'f6rt auch die Gewinnung und Auswertung (Evaluation) von Daten \'fcber den eigenen Gegenstand, sei es im inhaltlichen, sei es im Bereich der verschiedenen Fortbildungsformen 
und -arragements." (S. 68)\plain\f1\fs24\par}
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		1e4763ca-7bc8-4312-ae2d-3a47e3ab6326		SE: Konsequenzen für LFB, z. B. Lehrer als Gestalter und arbeitsplatznahe LFB		1				15						false		false		1		ag, 21.12.2006		0		8817bba7-4094-4408-94fb-edddb0f36016		10		Stichworte

Der Autor beschreibt zunächst den gesellschaftlichen Wandel und veränderten Bedingungen für das Heranwachsen von Kindern und Jugendlichen, woraus er Aufgaben für SE ableitet (S. 10ff), etwa Öffnung der Schule (S. 12f) mitsamt eines neues Verständnisses schulischer Aufgaben (S. 13f) oder der Autonomie der Schule (S. 14).

Daras ergeben sich für den Autor Perspektiven für die LFB, die notwendig wird aufgrund des Wandels (S. 14f). So werden die Adressaten zukünftig stärker selbst zu Gestaltern ihrer LFB als nur zur Empfänger von Angeboten.
"Gemeint ist damit, daß Lehrer und Lehrerkollegien in zunehmendem Maße selbst die Initiative bei der Entscheidung über die Ziele und inhaltiche Gestaltung von Fortbildungsaktivitäten übernehmen sollten, weil sie in vielen Bereichen am besten wissen, welche Qualifikationserfordernisse jeweils bestehen." (S. 15)

Deshalb sollte LFB auch zunehmend schulintern, also arbeitsplatznah erfolgen und sich nicht nur an einzelne Lehrer richten, außerdem sollte die Schulleitung eine aktive LFB-Politik betreiben (S. 15).
Zudem sollen nun die Lehrergruppen angeregt werden, vor Ort Entwicklungsarbeit zu betreiben.
"Eine der wichtigsten Formen von Lehrerfortbildung findet vor Ort statt, durch Reflexion und Weiterentwicklung eigenen Unterrichts und durch Schulentwicklungsarbeit." (S. 15)
Hierzu sind Beratungs- und Unterstützungsleistungen der LFB-Institutionen nötig.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst den gesellschaftlichen Wandel und ver\'e4nderten Bedingungen f\'fcr das Heranwachsen von Kindern und Jugendlichen, woraus er Aufgaben f\'fcr SE 
ableitet (S. 10ff), etwa \'d6ffnung der Schule (S. 12f) mitsamt eines neues Verst\'e4ndnisses schulischer Aufgaben (S. 13f) oder der Autonomie der Schule (S. 14).\par\par Daras ergeben sich f\'fcr den Autor Perspektiven f\'fcr die LFB, die notwendig wird 
aufgrund des Wandels (S. 14f). So werden die Adressaten zuk\'fcnftig st\'e4rker selbst zu Gestaltern ihrer LFB als nur zur Empf\'e4nger von Angeboten.\par "Gemeint ist damit, da\'df Lehrer und Lehrerkollegien in zunehmendem Ma\'dfe selbst die Initiative 
bei der Entscheidung \'fcber die Ziele und inhaltiche Gestaltung von Fortbildungsaktivit\'e4ten \'fcbernehmen sollten, weil sie in vielen Bereichen am besten wissen, welche Qualifikationserfordernisse jeweils bestehen." (S. 15)\par\par Deshalb sollte 
LFB auch zunehmend schulintern, also arbeitsplatznah erfolgen und sich nicht nur an einzelne Lehrer richten, au\'dferdem sollte die Schulleitung eine aktive LFB-Politik betreiben (S. 15).\par Zudem sollen nun die Lehrergruppen angeregt werden, vor Ort 
Entwicklungsarbeit zu betreiben.\par "Eine der wichtigsten Formen von Lehrerfortbildung findet vor Ort statt, durch Reflexion und Weiterentwicklung eigenen Unterrichts und durch Schulentwicklungsarbeit." (S. 15)\par Hierzu sind Beratungs- und Unterst\'fctzungsleistungen 
der LFB-Institutionen n\'f6tig.\plain\f1\fs24\par}
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"Zwischen Zielen, Aufgaben und Inhaltsbereichen wird in der Regel nicht differenziert. Häufig werden Ziele auch im Rahmen von Begründungen implizit angeboten und gesetzt. Diese meist sehr allgemeinen Zielbeschreibungen werden differenzierter bei den Abgrenzungsversuchen zwischen Begriffen LFB und LWB." (S. 14)

So wird mit LWB Stautserhöhung bzw. beruflicher Aufstieg verbunden, wohingegen LFB eher dem Erhalt sowie der Verbesserung der beruflichen Qualifikation dient, wobei auch LFB oftmals eine Qualifikationserweiterung beeinhaltet. Die Definitionsversuche sind dabei auch immer von der jeweiligen historischen Situation abhängig. So wird neben eher fachlichen Ausrichtungen auch eher allgemeine Ziel propagiert, etwa Regeneration und permanente Anpassung an neue Situationen. Zuweilen wird auch betont, dass vor allem die Bemühungen darauf ausgerichtet sein müssen, die Erkenntnisse über Fördermöglichkeiten zur Entfaltung der Schüler zu gewinnen.
Zuletzt gibt es noch konträre Ansichten darüber, ob gezielt nach Schulformen unterschieden werden soll oder gerade die Begegnung von Lehrern unterschiedlicher Schulformen eine Intention darstellen sollte.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Zwischen Zielen, Aufgaben und Inhaltsbereichen wird in der Regel nicht differenziert. H\'e4ufig werden Ziele auch im Rahmen von Begr\'fcndungen implizit angeboten und gesetzt. Diese meist sehr 
allgemeinen Zielbeschreibungen werden differenzierter bei den Abgrenzungsversuchen zwischen Begriffen LFB und LWB." (S. 14)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 So wird mit LWB Stautserh\'f6hung bzw. beruflicher Aufstieg verbunden, wohingegen LFB eher dem 
Erhalt sowie der Verbesserung der beruflichen Qualifikation dient, wobei auch LFB oftmals eine Qualifikationserweiterung beeinhaltet. Die Definitionsversuche sind dabei auch immer von der jeweiligen historischen Situation abh\'e4ngig. So wird neben eher 
fachlichen Ausrichtungen auch eher allgemeine Ziel propagiert, etwa Regeneration und permanente Anpassung an neue Situationen. Zuweilen wird auch betont, dass vor allem die Bem\'fchungen darauf ausgerichtet sein m\'fcssen, die Erkenntnisse \'fcber F\'f6rderm\'f6glichkeiten 
zur Entfaltung der Sch\'fcler zu gewinnen.\par Zuletzt gibt es noch kontr\'e4re Ansichten dar\'fcber, ob gezielt nach Schulformen unterschieden werden soll oder gerade die Begegnung von Lehrern unterschiedlicher Schulformen eine Intention darstellen sollte.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		1e6d838f-6f6d-4451-845b-9188b0c7e430		Kritik an LFB-Seminaren der PI (Österreich, berufsbildend)		1				26						false		false		1		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		23		In seiner Umfrage widmet sich Faßmann u. a. der Kritik von PI-Seminaren. So konnten die Lehrer anhand von 17 Kritikpunkten angeben, was sie an PI-Veranstaltungen stört. Mit Abstand die häufigsten Nennungen entfallen auf zwei Aspekte, die nicht in der Verantwortung der PI liegen, nämlich die Supplierregelung (46,5%) und Reisekostenabrechnung (39,1%). Ein ebenfalls häufig monierter Kritikpunkt ist die an dritter Stelle zu findende Unterbringung in Zweibettzimmern bzw. der Aufpreis für Einzelzimmer (je ca. 30%).
Die weiteren Angaben beziehen sich auf die interne Qualität von PI-Maßnahmen, liegen aber allesamt unter 20%, beispielsweise Aspekte unbrauchbares Unterrichtsmaterial, inkompetente Referenten, aufwändige Anfahrt oder, dass die Veranstaltung zeitlich zu komprimieren gewesen wäre.
Frauen stören sich öfters an Hin- und Rückreise und haben Probleme mit einer Nächtigung aufgrund familiärer Verpflichtung. Außerdem wird von ihnen das Essen häufiger kritisiert. Ältere sind mit der Unterbringung in Zweibettzimmern unzufriedener.

In den offenen Fragen werden verschiedene Bereiche behandelt, etwa allgemeine Organisationsfragen wie zu viele Teilnehmer, zu wenig Information im Vorfeld. Daneben wird Kritik aufgrund ungeeigneter Referenten geübt und es werden Defizite in der Seminargestaltung benannt, beispielsweise fehlender Praxisbezug oder zu kompakte Behandlung des Themas.

Daraus leitet Faßmann einige Vorschläge ab. So empfiehlt er zunächst, die Supplier- und Reisekostenregelung zu ändern sowie die Unterbringung zu verbessern. Außerdem sollten an den PI pädagogisch-didaktische Mindeststandards entwickelt werden, indem etwa in möglichst allen PI-Seminaren direkt verwertbares Unterrichtsmaterial bereitgestellt wird. Zudem sollte eine Qualitätssicherung etabliert werden, sodass beispielsweise die Referenten evaluiert werden und dies auch zu Konsequenzen führt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In seiner Umfrage widmet sich Fa\'dfmann u. a. der Kritik von PI-Seminaren. So konnten die Lehrer anhand von 17 Kritikpunkten angeben, was sie an PI-Veranstaltungen st\'f6rt. Mit Abstand die h\'e4ufigsten Nennungen 
entfallen auf zwei Aspekte, die nicht in der Verantwortung der PI liegen, n\'e4mlich die Supplierregelung \lang1031\hich\f2\loch\f2 (46,5%) \plain\f2\fs24 und Reisekostenabrechnung\lang1031\hich\f2\loch\f2  (39,1%)\plain\f2\fs24 . Ein ebenfalls h\'e4ufig 
monierter Kritikpunkt ist die an dritter Stelle zu findende Unterbringung in Zweibettzimmern bzw. der Aufpreis f\'fcr Einzelzimmer\lang1031\hich\f2\loch\f2  (je ca. 30%)\plain\f2\fs24 .\par Die weiteren Angaben beziehen sich auf die interne Qualit\'e4t 
von PI-Ma\'dfnahmen, liegen aber allesamt unter 20%, beispielsweise Aspekte unbrauchbares Unterrichtsmaterial, inkompetente Referenten, aufw\'e4ndige Anfahrt oder, dass die Veranstaltung zeitlich zu komprimieren \lang1031\hich\f2\loch\f2 gewesen \plain\f2\fs24 
w\'e4re.\par Frauen st\'f6ren sich \'f6fters an Hin- und R\'fcckreise und haben Probleme mit einer N\'e4chtigung aufgrund famili\'e4rer Verpflichtung. Au\'dferdem wird von ihnen das Essen h\'e4ufiger kritisiert.\lang1031\hich\f2\loch\f2  \'c4ltere sind 
mit der Unterbringung in Zweibettzimmern unzufriedener.\plain\f2\fs24\par\par In den offenen Fragen werden verschiedene Bereiche behandelt, etwa allgemeine Organisationsfragen wie zu viele Teilnehmer, zu wenig Information im Vorfeld. Daneben wird Kritik 
aufgrund ungeeigneter Referenten ge\'fcbt und es werden Defizite in der Seminargestaltung benannt, beispielsweise fehlender Praxisbezug oder zu kompakte Behandlung des Themas.\par\par Daraus leitet Fa\'dfmann einige Vorschl\'e4ge ab. So empfiehlt er zun\'e4chst, 
die Supplier- und Reisekostenregelung zu \'e4ndern sowie die Unterbringung zu verbessern. Au\'dferdem sollten an den PI p\'e4dagogisch-didaktische Mindeststandards entwickelt werden, indem etwa in m\'f6glichst allen PI-Seminaren direkt verwertbares Unterrichtsmaterial 
bereitgestellt wird. Zudem sollte eine Qualit\'e4tssicherung etabliert werden, sodass beispielsweise die Referenten evaluiert werden und dies auch zu Konsequenzen f\'fchrt.\par}
		0				1
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Im Handbuch finden sich viele Beiträge, die verschiedene Lehrertrainings beschreiben, allerdings oft eher in Form eine Praxis- oder Erfahrungsberichts und deshalb teilweise theoretisch fundiert. Außerdem sind einzelne Ansätze in dieser Detailliertheit nicht weiter relevant. Deshalb hier nur eine Auflistung der Beiträge, um eventuell nachzuschlagen.
Unterteilt sind die Beiträge in drei Bereich
- Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte
- Erziehungsorientierte Trainingskonzepte
- Persönlichkeitsorientierte Trainingskonzepte


- Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte
Zifreund, Walther
Training des Lehrverhaltens (Microteaching)
Konzept, Entwicklungsstand und Perspektiven
S. 25-36

Becker, Georg E.
Situatives Lehrtraining
Eine Methode zum Erwerb von Handlungskompetenzen
S. 37-49

Pallasch, Waldemar
Sequentielles Training didaktischer Fertigkeiten
S. 50-62

Kern, Horst J.
Video-Selbsttraining-Programm
S. 63-72

Wagner, Angelika C.
Erfahrungen mit einem Kompaktseminar zum schülerzentrierten Unterrichtsverhalten
oder: von der Mikroanalyse zum Nachträglichen Lauten Denken
S. 73-87


- Erziehungsorientierte Trainingskonzepte
Jehle, Peter
Kooperatives Training
Anwendung der Pädagogischen Verhaltensmodifikation auf die gemeinsame Ausbildung von Studierenden und Weiterbildung von Lehrern
S. 91-102

Schley, Wilfried
Kooperatives Lehrertraining
Ein Anleitungsprogramm zur Lösung von Lern- und Beziehungsstörungen im Unterricht
S. 103-116

Mutzeck, Wolfgang
Problemorientiertes Lehrertraining
S. 117-136
[halbwegs interessant, da hier an subjektiven Alltagstheorien angesetzt wird]

Havers, Norbert; Innerhofer, Paul
Drei Trainingsblöcke für Studenten und Lehrer
S. 136-149

Petersen, Momme
Integratives Lehrertraining als institutionsbezogene Beratung und Fortbildung
Konfliktanalyse und Konfliktbewältigung im Unterricht
Ein Verhaltenstraining für geschlossene Lehrerkollegien
S. 150- 161

Nickel, Horst
Ein allgemeines Basistraining für Lehrer und Erzieher
S. 162-176

Krapf, Bruno
Aufgrund von Erfahrungen erfahrungsfähig werden
Handeln — Wahrnehmen — Nachdenken — Planen
S. 177-186

Brunner, Rheinhard
Berufszentrierte Selbsterfahrung als Selbsterfahrung in der Gruppe und Fertigkeitentraining S. 187-195

Müller-Fohrbrodt, Gisela; Biehl, Eberhard
Training zur Werterziehung
Anwendungsversuch des Ansatzes von Robert T. Hall in der Lehrerausbidlung
S. 196-210


- Persönlichkeitsorientierte Trainingskonzepte
Fittkau, Bernd
Gestaltorientierte Selbsterfahrung
S. 213-225

Schulz von Thun, Friedemann; Krüger, Carola
Berufsbezogene Selbsterfahrung
Ein Erfahrungsbericht aus der Beratungsstelle für Soziales Lernen am Psychologischen Institut II der Universität Hamburg
S. 226-234

Amann,Irene; Quast, Gerda
Lehrerfortbildung mit themenzentrierter Interaktion (TZI)
oder: der Einzelne, die Gruppe und der Stoff
S. 235-247

Bubenheimer, Ulrich
Psychodrama mit Lehrern
S. 248-257

Gudjons, Herbert
Berufsbezogene Selbsterfahrung durch Fallbesprechungen in Lehrergruppen
mit einem Leitfaden
S. 258-266

Kämpfer, Horst
Balintgruppenarbeit mit Lehrern
S. 267-275

Tausch, Reinhard
Die Förderung des persönlichen Lernens des Lehrers
notwendig für persönliches und fachliches Lernen der Schüler
S. 276-292

Schlee, Jörg
Pädagogische Praxis an der Universität
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Handbuch finden sich viele Beitr\'e4ge, die verschiedene Lehrertrainings beschreiben, allerdings oft eher in Form eine Praxis- oder Erfahrungsberichts und deshalb teilweise theoretisch fundiert. 
Au\'dferdem sind einzelne Ans\'e4tze in dieser Detailliertheit nicht weiter relevant. Deshalb hier nur eine Auflistung der Beitr\'e4ge, um eventuell nachzuschlagen.\par Unterteilt sind die Beitr\'e4ge in drei Bereich\par - Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte\par 
- Erziehungsorientierte Trainingskonzepte\par - Pers\'f6nlichkeitsorientierte Trainingskonzepte\par\par\par - Unterrichtsorientierte Trainingskonzepte\par Zifreund, Walther\par Training des Lehrverhaltens (Microteaching)\par Konzept, Entwicklungsstand 
und Perspektiven\par S. 25-36\par\par Becker, Georg E.\par Situatives Lehrtraining\par Eine Methode zum Erwerb von Handlungskompetenzen\par S. 37-49\par\par Pallasch, Waldemar\par Sequentielles Training didaktischer Fertigkeiten\par S. 50-62\par\par Kern, 
Horst J.\par Video-Selbsttraining-Programm\par S. 63-72\par\par Wagner, Angelika C.\par Erfahrungen mit einem Kompaktseminar zum sch\'fclerzentrierten Unterrichtsverhalten\par oder: von der Mikroanalyse zum Nachtr\'e4glichen Lauten Denken\par S. 73-87\par\par\par 
- Erziehungsorientierte Trainingskonzepte\par Jehle, Peter\par Kooperatives Training\par Anwendung der P\'e4dagogischen Verhaltensmodifikation auf die gemeinsame Ausbildung von Studierenden und Weiterbildung von Lehrern\par S. 91-102\par\par Schley, Wilfried\par 
Kooperatives Lehrertraining\par Ein Anleitungsprogramm zur L\'f6sung von Lern- und Beziehungsst\'f6rungen im Unterricht\par S. 103-116\par\par Mutzeck, Wolfgang\par Problemorientiertes Lehrertraining\par S. 117-136\par [halbwegs interessant, da hier an 
subjektiven Alltagstheorien angesetzt wird]\par\par Havers, Norbert; Innerhofer, Paul\par Drei Trainingsbl\'f6cke f\'fcr Studenten und Lehrer\par S. 136-149\par\par Petersen, Momme\par Integratives Lehrertraining als institutionsbezogene Beratung und 
Fortbildung\par Konfliktanalyse und Konfliktbew\'e4ltigung im Unterricht\par Ein Verhaltenstraining f\'fcr geschlossene Lehrerkollegien\par S. 150- 161\par\par Nickel, Horst\par Ein allgemeines Basistraining f\'fcr Lehrer und Erzieher\par S. 162-176\par\par 
Krapf, Bruno\par Aufgrund von Erfahrungen erfahrungsf\'e4hig werden\par Handeln \u8212 ? Wahrnehmen \u8212 ? Nachdenken \u8212 ? Planen\par S. 177-186\par\par Brunner, Rheinhard\par Berufszentrierte Selbsterfahrung als Selbsterfahrung in der Gruppe und 
Fertigkeitentraining S. 187-195\par\par M\'fcller-Fohrbrodt, Gisela; Biehl, Eberhard\par Training zur Werterziehung\par Anwendungsversuch des Ansatzes von Robert T. Hall in der Lehrerausbidlung\par S. 196-210\par\par\par - Pers\'f6nlichkeitsorientierte 
Trainingskonzepte\par Fittkau, Bernd\par Gestaltorientierte Selbsterfahrung\par S. 213-225\par\par Schulz von Thun, Friedemann; Kr\'fcger, Carola\par Berufsbezogene Selbsterfahrung\par Ein Erfahrungsbericht aus der Beratungsstelle f\'fcr Soziales Lernen 
am Psychologischen Institut II der Universit\'e4t Hamburg\par S. 226-234\par\par Amann,Irene; Quast, Gerda\par Lehrerfortbildung mit themenzentrierter Interaktion (TZI)\par oder: der Einzelne, die Gruppe und der Stoff\par S. 235-247\par\par Bubenheimer, 
Ulrich\par Psychodrama mit Lehrern\par S. 248-257\par\par Gudjons, Herbert\par Berufsbezogene Selbsterfahrung durch Fallbesprechungen in Lehrergruppen\par mit einem Leitfaden\par S. 258-266\par\par K\'e4mpfer, Horst\par Balintgruppenarbeit mit Lehrern\par 
S. 267-275\par\par Tausch, Reinhard\par Die F\'f6rderung des pers\'f6nlichen Lernens des Lehrers\par notwendig f\'fcr pers\'f6nliches und fachliches Lernen der Sch\'fcler\par S. 276-292\par\par Schlee, J\'f6rg\par P\'e4dagogische Praxis an der Universit\'e4t\par 
S. 293-302\par}
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Die Autorin stellt ab S. 89ff das Untersuchungsdesign vor.
Dabei schildert Sie auch das Projekt Fortbildungsbudget samt Pilotphase im Schuljahr 1996/97 (S. 94ff).

Schließlich listet Sie die Forschungsfragen auf (S. 106).
Für die Einzelschule wird beispielsweise untersucht, ob aufgrund des Fortbildungsbudget eine Verständigung über Ziele und Maßnahme der SE notwendig wird und inwiefern dies gelingt.
Für die Unterstützungsseite wird aufgrund dieser Daten analysiert, inwieweit Angebote geschaffen werden können und welche Maßnahmen Hilfestellung bieten.

Überlegung hierzu ist u. a., dass Fortbildungsbudget zum Katalysator für SE wird (S. 109; dort finden sich auch weitere Annahmen auf S. 109ff).

Ab S. 111ff wird die Methodik dargestellt und auf S. 116 werden sämtliche Erhebungen im Zeitverlauf dargestellt. So haben 1998, 1999 und 2000 drei Fragebogen-Erhebungen stattgefunden mit 121, 248 und 326 ausgefüllten Fragebögen. Parallel fand von 1997 bis 2001 in jedem Jahr eine Dokumentenanalyse der Arbeitsvereinbarungen statt, wobei die Anzahl der Schulen sich kontinuierlich von 134 auf über 800 steigert. Parallel werden auch von 15 ausgewählten Schulen ab 1997 im Längsschnitt Dokumentenanalysen durchgeführt. Und schließlich werden noch 2000 und 2001 Leitfadeninterviews an diesen 15 Schulen (je 3 Grund-, Förder-, Regelschulen und Gymnasien sowie berufsbildende Schulen; u. a. S. 144) durchgeführt.

Im Anschluß wird ausführlich die Erhebung und die Auswertung beschrieben (noch keine Ergebnisse).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Die Autorin stellt ab S. 89ff das Untersuchungsdesign vor.\par Dabei schildert Sie auch das Projekt Fortbildungsbudget samt Pilotphase im Schuljahr 1996/97 (S. 94ff).\par\par Schlie\'dflich 
listet Sie die Forschungsfragen auf (S. 106).\par F\'fcr die Einzelschule wird beispielsweise untersucht, ob aufgrund des Fortbildungsbudget eine Verst\'e4ndigung \'fcber Ziele und Ma\'dfnahme der SE notwendig wird und inwiefern dies gelingt.\par F\'fcr 
die Unterst\'fctzungsseite wird aufgrund dieser Daten analysiert, inwieweit Angebote geschaffen werden k\'f6nnen und welche Ma\'dfnahmen Hilfestellung bieten.\par\par \'dcberlegung hierzu ist u. a., dass Fortbildungsbudget zum Katalysator f\'fcr SE wird 
(S. 109; dort finden sich auch weitere Annahmen auf S. 109ff).\par\par Ab S. 111ff wird die Methodik dargestellt und auf S. 116 werden s\'e4mtliche Erhebungen im Zeitverlauf dargestellt. So haben 1998, 1999 und 2000 drei Fragebogen-Erhebungen stattgefunden 
mit 121, 248 und 326 ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen. Parallel fand von 1997 bis 2001 in jedem Jahr eine Dokumentenanalyse der Arbeitsvereinbarungen statt, wobei die Anzahl der Schulen sich kontinuierlich von 134 auf \'fcber 800 steigert. Parallel werden 
auch von 15 ausgew\'e4hlten Schulen ab 1997 im L\'e4ngsschnitt Dokumentenanalysen durchgef\'fchrt. Und schlie\'dflich werden noch 2000 und 2001 Leitfadeninterviews an diesen 15 Schulen (je 3 Grund-, F\'f6rder-, Regelschulen und Gymnasien sowie berufsbildende 
Schulen; u. a. S. 144) durchgef\'fchrt.\par\par Im Anschlu\'df wird ausf\'fchrlich die Erhebung und die Auswertung beschrieben (noch keine Ergebnisse).\par}
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Nachdem der Autor zuvor schon einige Zahlen über die Akademie genannt hat, geht er dann auf die Ziele und Aufgaben von LFB ein, die zunächst vom Lehrerbildungsgesetzt allgemein abgeleitet werden (Erhaltungen und Anpassung der für die Ausübung des Lehramtes erworbenen Fähigkeiten) und beschreibt, wie diese in der Praxis in Einzielziele differenziert werden (S. 24f):

"- Erhaltung, Aktualisierung und Ergänzung der erworbenen Kenntnisse und Fähigkeiten,
-Reflexion der pädagogischen Praxis vom Ziel- und Endpunkt Schüler sowie im Spiegel anderer Wirk- und Bedingungsfaktoren (z.B. der Lehrpläne, gesellschaftlicher Erwartungen und Entwicklungen, der Schul- und Bildungspolitik),
- Einübung von Verhaltensweisen zur Verbesserung von Unterricht und Erziehung,
- die kontinuierliche Aussprache über Soll- und Iststand von Schule zwischen verordnenden Behörden, planenden Instituten und praktisch-erzieherisch tätigen Lehrern, d.h. zwischen Schulverwaltung, Bildungsplanung auf der einen Seite sowie Unterrichts- und Erziehungspraxis auf der anderen,
- Ermutigung zu pädagogischem Handeln in einer Zeit des wissenschaftlichen und gesselschaftlichen Umbruchs und der darin begründeten bzw. sich auftuenden Orientierungsprobleme." (S. 25)

[direkt im Anschluß heißt es weiter]

"Diese Aufgliederung der Ziele zeigt, daß hier ein Kompromiß gesucht wrid aus dem durch Schulwirklichkeit, gesellschaftliche Anforderungen und Bildungspolitik vorgebenen objektiven Bedarf an Fortbildung und den subjektiven und von Lehrerinnen und Lehrern artikulierten fachlichen und pädagogischen Fortbildungsbedürfnissen. Institutionalisierte Lehrerfortbildung wird also immer dort am besten gelingen, wo sie die aus pädagoigscher Verantwortung heraus wirkende Lehrerpersönlichkeit zum Partner hat." (S. 25)

Dementsprechend werden bei der LFB-Planung auch verschiedene Kriterien berücksichtigt, etwa Diagnose der Schulwirklichkeit, subjektiver Lehrerbedarf, objektiv vorgegebene Zielsetzungen (z. B. bildungspolitische Reformen), neue wissenschaftliche Erkenntnisse, Defizite der Lehrerausbildung oder auch bisherige LFB-Erfahrungen (S. 26).


Etwas später wird auch darüber berichtet, dass innovatorische Themen im Rahmen der institutionellen LFB bearbeitet werden, etwa in Form von Modellversuchen bzw. speziellen Fortbildungsmodellen (S. 32ff). Wichtig ist, dabei die Lehrer zu beteiligen (S. 33).
Dies wird folgendermaßen umschrieben:
"Modellversuche/Fortbildungsmodelle sollen die Qualifikationsunterschiede von Lehrern ausgleichen und die begonnene Eigentätigkeit der beteiligten Lehrer in eine konstruktive Weiterarbeit an den erkannten Defiziten einmünden lassen. Zugleich dienen sie der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis, wenn neue Informationen aus Teilbereichen der schulischen Arbeit, neue Techniken und Verfahren eines Fachbereichs oder geänderte Sichtweisen und Einstellungen Innovationen erfordern. Sie bieten zudem die Möglichkeit sozialen Lernens und gemeinsamer Beratung. Da anstehende Probleme dieser Art in Lehrgängen üblicher Form und Dauer einer Lösung nicht zuzufürhen sind, bietet sich hier die Verzahnung von inhaltlich-didaktischer Planung und Erprobung im Unterricht." (S. 34f).


Später wird auch noch auf Leitlinien von LFB eingegangen, etwa der Zielvorstellung von Schule bei LFB, wobei die einzelnen Bereiche, nämlich pädagogische Ausrichtung der Lernangebots, pädagogische Gegenwartsaufgaben, Betreuung und Beratung sowie Schule als Lebensbereich in Wechselwirkung untereinander und mit LFB stehen (S. 40). Die Aufgaben und das Wirkfeld von LFB wird ausgeführt:
"Lehrerfortbildung versucht ihre Zielvorstellungen von Schule auf der Grundlage der bestehenden Schulwirklichkeit zu realisieren. Sie festigt und erweitert die fachliche Kompetenz der Lehrerin/des Lehrers und dient der berufsspezifischen Förderung der Lehrerpersönlichkeit. Dabei kann die Lehrerfortbildung durch erwachsenengemäße Formen des Lehrens und Lernens Informationen und Innovationen vermitteln, zur Reflexion anregen und Verhaltensänderungen anbahnen." (S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Nachdem der Autor zuvor schon einige Zahlen \'fcber die Akademie genannt hat, geht er dann auf die Ziele und Aufgaben von LFB ein, die zun\'e4chst vom Lehrerbildungsgesetzt allgemein 
abgeleitet werden (Erhaltungen und Anpassung der f\'fcr die Aus\'fcbung des Lehramtes erworbenen F\'e4higkeiten) und beschreibt, wie diese in der Praxis in Einzielziele differenziert werden (S. 24f):\par\par "- Erhaltung, Aktualisierung und Erg\'e4nzung 
der erworbenen Kenntnisse und F\'e4higkeiten,\par -Reflexion der p\'e4dagogischen Praxis vom Ziel- und Endpunkt \i Sch\'fcler\i0  sowie im Spiegel anderer Wirk- und Bedingungsfaktoren (z.B. der Lehrpl\'e4ne, gesellschaftlicher Erwartungen und Entwicklungen, 
der Schul- und Bildungspolitik),\par - Ein\'fcbung von Verhaltensweisen zur Verbesserung von Unterricht und Erziehung,\par - die kontinuierliche Aussprache \'fcber Soll- und Iststand von Schule zwischen verordnenden Beh\'f6rden, planenden Instituten und 
praktisch-erzieherisch t\'e4tigen Lehrern, d.h. zwischen Schulverwaltung, Bildungsplanung auf der einen Seite sowie Unterrichts- und Erziehungspraxis auf der anderen,\par - Ermutigung zu \i p\'e4dagogischem Handeln\i0  in einer Zeit des wissenschaftlichen 
und gesselschaftlichen Umbruchs und der darin begr\'fcndeten bzw. sich auftuenden Orientierungsprobleme." (S. 25)\par\par [direkt im Anschlu\'df hei\'dft es weiter]\par\par "Diese Aufgliederung der Ziele zeigt, da\'df hier ein Kompromi\'df gesucht wrid 
aus dem durch Schulwirklichkeit, gesellschaftliche Anforderungen und Bildungspolitik vorgebenen \i objektiven \i0 Bedarf an Fortbildung und den \i subjektiven\i0  und von Lehrerinnen und Lehrern artikulierten fachlichen und p\'e4dagogischen Fortbildungsbed\'fcrfnissen. 
Institutionalisierte Lehrerfortbildung wird also immer dort am besten gelingen, wo sie die aus p\'e4dagoigscher Verantwortung heraus wirkende \i Lehrerpers\'f6nlichkeit\i0  zum Partner hat." (S. 25)\par\par Dementsprechend werden bei der LFB-Planung auch 
verschiedene Kriterien ber\'fccksichtigt, etwa Diagnose der Schulwirklichkeit, subjektiver Lehrerbedarf, objektiv vorgegebene Zielsetzungen (z. B. bildungspolitische Reformen), neue wissenschaftliche Erkenntnisse, Defizite der Lehrerausbildung oder auch 
bisherige LFB-Erfahrungen (S. 26).\par\par\par Etwas sp\'e4ter wird auch dar\'fcber berichtet, dass innovatorische Themen im Rahmen der institutionellen LFB bearbeitet werden, etwa in Form von Modellversuchen bzw. speziellen Fortbildungsmodellen (S. 32ff). 
Wichtig ist, dabei die Lehrer zu beteiligen (S. 33).\par Dies wird folgenderma\'dfen umschrieben:\par "Modellversuche/Fortbildungsmodelle sollen die Qualifikationsunterschiede von Lehrern ausgleichen und die begonnene Eigent\'e4tigkeit der beteiligten 
Lehrer in eine konstruktive Weiterarbeit an den erkannten Defiziten einm\'fcnden lassen. Zugleich dienen sie der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis, wenn neue Informationen aus Teilbereichen der schulischen Arbeit, neue Techniken und Verfahren eines 
Fachbereichs oder ge\'e4nderte Sichtweisen und Einstellungen Innovationen erfordern. Sie bieten zudem die M\'f6glichkeit \i sozialen Lernens\i0  und gemeinsamer Beratung. Da anstehende Probleme dieser Art in Lehrg\'e4ngen \'fcblicher Form und Dauer einer 
L\'f6sung nicht zuzuf\'fcrhen sind, bietet sich hier die Verzahnung von \i inhaltlich-didaktischer Planung und Erprobung im Unterricht.\i0 " (S. 34f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Sp\'e4ter wird auch noch auf Leitlinien von LFB eingegangen, 
etwa der Zielvorstellung von Schule bei LFB, wobei die einzelnen Bereiche, n\'e4mlich p\'e4dagogische Ausrichtung der Lernangebots, p\'e4dagogische Gegenwartsaufgaben, Betreuung und Beratung sowie Schule als Lebensbereich in Wechselwirkung untereinander 
und mit LFB stehen (S. 40). Die Aufgaben und das Wirkfeld von LFB wird ausgef\'fchrt:\par "Lehrerfortbildung versucht ihre Zielvorstellungen von Schule auf der Grundlage der bestehenden Schulwirklichkeit zu realisieren. Sie festigt und erweitert die fachliche 
Kompetenz der Lehrerin/des Lehrers und dient der berufsspezifischen F\'f6rderung der Lehrerpers\'f6nlichkeit. Dabei kann die Lehrerfortbildung durch erwachsenengem\'e4\'dfe Formen des Lehrens und Lernens Informationen und Innovationen vermitteln, zur 
Reflexion anregen und Verhaltens\'e4nderungen anbahnen." (S. 41)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Die LFB-Struktur ist komplex (S. 10).
"Die dem Angebot zugrundeliegenden Zielvorstellungen und konzeptionellen Überlegungen lassen sich nur aus dem sich ergänzenden und aufeinander bezogenen Gesamtangebot umfassend erschließen." (S. 10)

Nach Fullan (1991) wird als Ziel von LFB Wandel, Weiterentwicklung und Verbesserung angegeben (S. 10).
LFB ist wichtig für QS und QE an Schulen und für Lehrer, aber weder Allheil- noch Transportmittel (S. 10f).

"Veranstaltungen der Lehrerfortbildung werden nachgefragt bzw. angeboten, um Lehrerinnen und Lehrern Gelegenheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozessen ihre bisherige Praxis zu überdenken, neue Arbeits- und Lösungsansätze kennenzulernen, weiterzuentwicklung und zu erproben." (S. 11)

Deshalb ist es erforderlich, langfristig Verbesserungsbedarf und -möglichkeiten zu erforschen sowie neue Ansätze, Verfahren, Methoden etc. zu erproben (S. 11).

Dabei werden als didaktischen Grundprinzpien genannt: Praxis- und Problembezug, bedarfsorientiert und präventiv, teilnehmerorientiert und wissenschaftsbezogen (S. 12).
Deshalb gilt für Lehrer, dass diese partizipieren können, kollegiale Kooperation sowie aktive Mitwirkung angestrebt werden und dafür Anerkennung sowie auch Berücksichtigung individueller Bedürfnisse gewährleistet sind (S. 12).

Da an LFB unterschiedliche Anforderungen gestellt werden, bedarf es unterschiedlicher grundlegender Elemente, um die vielfältigen Aspekte beachten zu können (S. 12f).
Zunächst gibt es kontinuierliche Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse, ebenso aber auch zentrale und dezentrale Elemente (S. 13). Zentral werden z. B. bildungspolitische Gesichtspunkte wirksam, dezentral erfolgt die Abstimmung mit lokalen Bedingungen (S. 13f).
"Zentrale und dezentrale Planungs-, Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse beeinflussen einander: Die Schwerpunkt-Entscheidungen für landesweite Maßnahmen werden durch die Ergebnisse der Erhebungen vor Ort beeinflußt, während die ortsnahen Maßnahmen ihrerseits durch die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Elemente landesweiter Maßnahmen beeinflußt werden." (S. 14)
Auch deshalb findet ein permanenter Dialog zwischen Anbietern und Abnehmern statt (S. 14).

Ein wichtiges Prinzip ist auch die Sequentialisierung, wodurch es besser möglich ist, einen Theorie-Praxis-Bezug hinzubekommen (S. 15).

Zudem werden die Fortbildner, welche in der Regel selbst Praxiserfahrung haben, speziell als Moderatoren dafür geschult (S. 15f).
Zusätzlich wird das Material für die LFB nach fortbildungsdidaktischen Prinzipien adressatenbezogen aufbereitet (S. 16).
Außerdem gibt es ein breites Spektrum vielfältiger LFB-Formen (S. 16f), wobei das Ziel ist, möglichst orts- und schulnah durchzuführen, z. B. aus Kostengründen oder wegen geringerem Unterrichtausfalls und der Anregung zu lokaler Kooperation (S. 17).

Die kooperative Gestaltung sowie tno und qs werden gestützt durch formativ und summative sowie auch Transferevaluation (S. 17f).

Bezüglich der Ermittlung der LFB-Inhalte sind verschiedene Aspekte bedeutsam (S. 18). Beispielweise die zukünftige gesellschaftliche Entwicklung, zukünftige Anforderungen im Schulwesen, Vorschläge verschiedener Akteure sowie aktuelle Voraussetzungen (S. 18).
Eine Entscheidung über LFB-Inhalt fällt dabei in Abstimmungsprozessen (S. 18f).
"Alle Inhaltsbereiche der Fortbildung dienen, wenn auch jeweils in unterschiedlicher Akzentsetzung, der Erweiterung und der Vertiefung der professionellen Kompetenz des einzelnen Lehrers und der systembezogenen Entwicklung und Unterstützung von Schule." (S. 19)
LFB ist dabei auch ein Instrument der SE (S. 20).

Die Organisation der LFB ist vielfältig mit vielfältigen Trägern (S. 20f).
Es wird dann auf die Aufgabe einzelner Bereiche eingegangen, etwa die Ermittlung des LFB-Bedarfs, spezielle LFB-Einrichtungen (zur Professionalisierung) oder Kooperationsverbünde und Koordinationsaufgaben (S. 21ff).
Das Angebot soll dabei auch plural sein und die staatlichen Ressourcen sollen ein flexibles Agieren ermöglichen (S. 23).
Zukünftig soll neben dem individuellen Bedarf noch stärker der schulische Bedarf berücksichtigt werden (als Einheit) (S. 23).
[hierzu findet sich auf Seite 24 eine interesse Darstellung zur Bedarfsanalyse und Fortbildungsplanung]

Schließlich werden noch offene Fragen und Problembereiche beschrieben (S. 24ff). Beispielsweise die Effizienz von Beteiligungs- und Abstimmungsprozessen, die Verzahnung von zentral und dezentral, die Moderatorenqualifizierung etc. (S. 25f) 
Jedenfalls bedarf LFB ebenfalls der qs und qe (S. 26)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die LFB-Struktur ist komplex (S. 10).\par "Die dem Angebot zugrundeliegenden Zielvorstellungen und konzeptionellen \'dcberlegungen lassen sich nur aus dem sich erg\'e4nzenden und aufeinander bezogenen 
Gesamtangebot umfassend erschlie\'dfen." (S. 10)\par\par Nach Fullan (1991) wird als Ziel von LFB Wandel, Weiterentwicklung und Verbesserung angegeben (S. 10).\par LFB ist wichtig f\'fcr QS und QE an Schulen und f\'fcr Lehrer, aber weder Allheil- noch 
Transportmittel (S. 10f).\par\par "Veranstaltungen der Lehrerfortbildung werden nachgefragt bzw. angeboten, um Lehrerinnen und Lehrern Gelegenheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozessen ihre bisherige Praxis 
zu \'fcberdenken, neue Arbeits- und L\'f6sungsans\'e4tze kennenzulernen, weiterzuentwicklung und zu erproben." (S. 11)\par\par Deshalb ist es erforderlich, langfristig Verbesserungsbedarf und -m\'f6glichkeiten zu erforschen sowie neue Ans\'e4tze, Verfahren, 
Methoden etc. zu erproben (S. 11).\par\par Dabei werden als didaktischen Grundprinzpien genannt: Praxis- und Problembezug, bedarfsorientiert und pr\'e4ventiv, teilnehmerorientiert und wissenschaftsbezogen (S. 12).\par Deshalb gilt f\'fcr Lehrer, dass 
diese partizipieren k\'f6nnen, kollegiale Kooperation sowie aktive Mitwirkung angestrebt werden und daf\'fcr Anerkennung sowie auch Ber\'fccksichtigung individueller Bed\'fcrfnisse gew\'e4hrleistet sind (S. 12).\par\par Da an LFB unterschiedliche Anforderungen 
gestellt werden, bedarf es unterschiedlicher grundlegender Elemente, um die vielf\'e4ltigen Aspekte beachten zu k\'f6nnen (S. 12f).\par Zun\'e4chst gibt es kontinuierliche Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse, ebenso aber auch zentrale und dezentrale 
Elemente (S. 13). Zentral werden z. B. bildungspolitische Gesichtspunkte wirksam, dezentral erfolgt die Abstimmung mit lokalen Bedingungen (S. 13f).\par "Zentrale und dezentrale Planungs-, Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse beeinflussen einander: Die 
Schwerpunkt-Entscheidungen f\'fcr landesweite Ma\'dfnahmen werden durch die Ergebnisse der Erhebungen vor Ort beeinflu\'dft, w\'e4hrend die ortsnahen Ma\'dfnahmen ihrerseits durch die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Elemente landesweiter 
Ma\'dfnahmen beeinflu\'dft werden." (S. 14)\par Auch deshalb findet ein permanenter Dialog zwischen Anbietern und Abnehmern statt (S. 14).\par\par Ein wichtiges Prinzip ist auch die Sequentialisierung, wodurch es besser m\'f6glich ist, einen Theorie-Praxis-Bezug 
hinzubekommen (S. 15).\par\par Zudem werden die Fortbildner, welche in der Regel selbst Praxiserfahrung haben, speziell als Moderatoren daf\'fcr geschult (S. 15f).\par Zus\'e4tzlich wird das Material f\'fcr die LFB nach fortbildungsdidaktischen Prinzipien 
adressatenbezogen aufbereitet (S. 16).\par Au\'dferdem gibt es ein breites Spektrum vielf\'e4ltiger LFB-Formen (S. 16f), wobei das Ziel ist, m\'f6glichst orts- und schulnah durchzuf\'fchren, z. B. aus Kostengr\'fcnden oder wegen geringerem Unterrichtausfalls 
und der Anregung zu lokaler Kooperation (S. 17).\par\par Die kooperative Gestaltung sowie tno und qs werden gest\'fctzt durch formativ und summative sowie auch Transferevaluation (S. 17f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bez\'fcglich der Ermittlung 
der LFB-Inhalte sind verschiedene Aspekte bedeutsam (S. 18). Beispielweise die zuk\'fcnftige gesellschaftliche Entwicklung, zuk\'fcnftige Anforderungen im Schulwesen, Vorschl\'e4ge verschiedener Akteure sowie aktuelle Voraussetzungen (S. 18).\par Eine 
Entscheidung \'fcber LFB-Inhalt f\'e4llt dabei in Abstimmungsprozessen (S. 18f).\par "Alle Inhaltsbereiche der Fortbildung dienen, wenn auch jeweils in unterschiedlicher Akzentsetzung, der Erweiterung und der Vertiefung der professionellen Kompetenz des 
einzelnen Lehrers \i und\i0  der systembezogenen Entwicklung und Unterst\'fctzung von Schule." (S. 19)\par LFB ist dabei auch ein Instrument der SE (S. 20).\par\par Die Organisation der LFB ist vielf\'e4ltig mit vielf\'e4ltigen Tr\'e4gern (S. 20f).\par 
Es wird dann auf die Aufgabe einzelner Bereiche eingegangen, etwa die Ermittlung des LFB-Bedarfs, spezielle LFB-Einrichtungen (zur Professionalisierung) oder Kooperationsverb\'fcnde und Koordinationsaufgaben (S. 21ff).\par Das Angebot soll dabei auch 
plural sein und die staatlichen Ressourcen sollen ein flexibles Agieren erm\'f6glichen (S. 23).\par Zuk\'fcnftig soll neben dem individuellen Bedarf noch st\'e4rker der schulische Bedarf ber\'fccksichtigt werden (als Einheit) (S. 23).\par [hierzu findet 
sich auf Seite 24 eine interesse Darstellung zur Bedarfsanalyse und Fortbildungsplanung]\par\par Schlie\'dflich werden noch offene Fragen und Problembereiche beschrieben (S. 24ff). Beispielsweise die Effizienz von Beteiligungs- und Abstimmungsprozessen, 
die Verzahnung von zentral und dezentral, die Moderatorenqualifizierung etc. (S. 25f) \par Jedenfalls bedarf LFB ebenfalls der qs und qe (S. 26)\plain\f2\fs24\par}
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In seiner Analyse von Lehrertraining wendet sich Kruse zunächst dem Konzept von Tausch & Tausch zu, welches aus deren Erziehungspsychologie abgeleitet ist.

"In bezug auf die Einstellungsforschung wird hier übersehen, daß die Transformation von kognitiven Einsichten in ein stabiles Verhalten durch Trainingssituationen bestenfalls angebahnt werden kann. Die Realisierung der Zielvorstellung reduziert sich hier auf Aufmerksamkeit (attention), Verständnis (comprehension) und Befolgen (yielding). Für den Transfer sind allerdings die letzten Schritte der Einstellungsänderung ausschlaggebend, das Behalten (retention) und Handlung (action). Dieser vorwiegend pragmatische Bereich bedarf allerdings der konkreten Situation, die im Training nach Tausch nicht auftritt." (S .75)

Daneben kritisiert er, dass das Konzept zu sehr personalisiert sei und institutionelle Faktoren bzw. den institutionellen Kontext vernachlässigt (S. 78).
"Die Teilnehmer werden ermutigt, in der Laborsituation eines Trainings Verhaltensformen zu praktizieren, also einzuüben, welche insofern zu wenig reflektiert sind, als sie institutionelle Gegebenheiten unberücksichtigt lassen und dadurch in der praktischen Berufstätigkeit konfliktträchtig sind." (S. 79)

Kruse führt einige einflußnehmende Elemente des sozialen Systems Schule an (S. 81):
"- Verbindliche Lehrpläne
- Lehrmittel
- ein fest fixierter Stundenplan
- ritualisierte Kommunikationsmuster
- eine spezifische Definition der Lehrerrolle in der Form von Erwartungen durch das Kollegium
- Kontrolle durch die Aufsichtsorgane
- Kontrolle durch die Elternschaft u.a."


Sonstige Zitate:
"Den größten Teil an Konflikten zwischen Lehrern und Schülern haben die Disziplinprobleme." (S. 101f)
"Befragungen von Lehrern über ihre beruflichen Belastungen erbrachten alle gleichartige Ergebnisse: das Disziplinproblem steht ganz vorn - wenn nicht an der Spitze - bei der Nennung der berufserschwerenden Faktoren [...]." (S. 102) [Bezug auf Autoren]


"Im Grunde sind die Befunde natürlich trivial. Daß der Lehrer durch seine Schüler beeinflußt wird, ist selbstverständlich und wird von niemandem bestritten." (S. 110)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par In seiner Analyse von Lehrertraining wendet sich Kruse zun\'e4chst dem Konzept von Tausch & Tausch zu, welches aus deren Erziehungspsychologie abgeleitet ist.\par\par "In bezug auf die Einstellungsforschung 
wird hier \'fcbersehen, da\'df die Transformation von kognitiven Einsichten in ein stabiles Verhalten durch Trainingssituationen bestenfalls angebahnt werden kann. Die Realisierung der Zielvorstellung reduziert sich hier auf Aufmerksamkeit (attention), 
Verst\'e4ndnis (comprehension) und Befolgen (yielding). F\'fcr den Transfer sind allerdings die letzten Schritte der Einstellungs\'e4nderung ausschlaggebend, das Behalten (retention) und Handlung (action). Dieser vorwiegend pragmatische Bereich bedarf 
allerdings der konkreten Situation, die im Training nach Tausch nicht auftritt." (S .75)\par\par Daneben kritisiert er, dass das Konzept zu sehr personalisiert sei und institutionelle Faktoren bzw. den institutionellen Kontext vernachl\'e4ssigt (S. 78).\par 
"Die Teilnehmer werden ermutigt, in der Laborsituation eines Trainings Verhaltensformen zu praktizieren, also einzu\'fcben, welche insofern zu wenig reflektiert sind, als sie institutionelle Gegebenheiten unber\'fccksichtigt lassen und dadurch in der 
praktischen Berufst\'e4tigkeit konflikttr\'e4chtig sind." (S. 79)\par\par Kruse f\'fchrt einige einflu\'dfnehmende Elemente des sozialen Systems Schule an (S. 81):\par "- Verbindliche Lehrpl\'e4ne\par - Lehrmittel\par - ein fest fixierter Stundenplan\par 
- ritualisierte Kommunikationsmuster\par - eine spezifische Definition der Lehrerrolle in der Form von Erwartungen durch das Kollegium\par - Kontrolle durch die Aufsichtsorgane\par - Kontrolle durch die Elternschaft u.a."\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Sonstige Zitate:\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Den gr\'f6\'dften Teil an Konflikten zwischen Lehrern und Sch\'fclern haben die Disziplinprobleme." (S. 101f)\par "Befragungen von Lehrern \'fcber ihre beruflichen Belastungen erbrachten 
alle gleichartige Ergebnisse: das Disziplinproblem steht ganz vorn - wenn nicht an der Spitze - bei der Nennung der berufserschwerenden Faktoren [...]." (S. 102) [Bezug auf Autoren]\par\par\par "Im Grunde sind die Befunde nat\'fcrlich trivial. Da\'df 
der Lehrer durch seine Sch\'fcler beeinflu\'dft wird, ist selbstverst\'e4ndlich und wird von niemandem bestritten." (S. 110)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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Im Text von Preuß-Kippenberg, Priebe und Tietgens wird nochmals auf den Deutungsmuster-Ansatz und auf tno eingegangen (S. 65-80)

Daneben wird u. a. kurz behandelt in anderen Texten: Lehrerhandeln, biographische Selbstreflexion oder Lernen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Text von Preu\'df-Kippenberg, Priebe und Tietgens wird nochmals auf den Deutungsmuster-Ansatz und auf tno eingegangen (S. 65-80)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Daneben wird u. a. kurz 
behandelt in anderen Texten: Lehrerhandeln, biographische Selbstreflexion oder Lernen.\plain\f2\fs24\par}
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Evaluation ist sehr unterschiedlich.
"Die Evaluation, die eine ganzheitliche Analyse im Sinne der ersten Abschnitte vornimmt, wird in eine Vielzahl von Facetten (Aspekten, Varianten) unterteilt, wie die folgende Auswahl an Evaluationsarten zeigt." (S. 465) Oft handelt es sich nur um unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. Aufgelistet werden die Unterscheidungen (S. 465):
summative und formative Evaluation
Mikro- und Makroevaluation
innere und äußere Evaluation
vergleichende und nicht vergleichende Evaluation
intrinsinsche und extrinsisiche Evaluation
geschlossene und offene Evaluation

"Diese verschiedenen Aufteilungen der Evaluation beziehen sich, wie in den Stichworten deutlich wird, auf unterschiedliche Ziele, Zeitpunkte, Anwender und Verwerter, Untersuchungsdesigns und Fragestellungen." (S. 465)

Im Folgenden wird vor allem auf formative Evaluation eingegangen, die sich möglichst am FB-Prozess orientieren.

Als Bezugspunkt gilt das Phasen-Modell von Stufflebeam (1972), der auflistet: Context, Input, Prozeß und Produkt.
Eine Weiterentwicklung, unter anderem in Anlehnung an Will et al (1987), fügt noch den Transfer hinzu, sodass aus dem CIPP ein KIPPT-Modell wird.
Dies wird kurz erläutert (S. 467):
Bei der Kontextevaluation wird das Umfeld erkundet und Bedürfnisse sowie Voraussetzungen etc. deutlich, bei denen schilf ansetzen kann.
Die Inputevaluation geht konkret auf Voraussetzungen etc. ein für schilf, z. B. von Teilnehmerseite, aber auch personelle oder zeitliche Ressourcen werden betrachtet.
Bei der Prozeßevaluation geht es um Optimierung der Durchführung, indem beispielsweise Interaktionsstrukturen betrachtet und an den Zielzuständen ausgerichtet werden.
Produktevaluation wendet sich den Ergebnissen zu, beispielsweise den Materialien und Beschlüssen.
Mit der Transevaluation rücken langristige Wirkungen bezüglich des Unterrichtsalltags in den Blickpunkt.

Es wird noch angemerkt, dass in den Phasen verschiedene Methoden und Techniken zum Einsatz kommen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Evaluation ist sehr unterschiedlich.\par "Die Evaluation, die eine ganzheitliche Analyse im Sinne der ersten Abschnitte vornimmt, wird in eine Vielzahl von Facetten (Aspekten, Varianten) unterteilt, 
wie die folgende Auswahl an Evaluationsarten zeigt." (S. 465) Oft handelt es sich nur um unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. Aufgelistet werden die Unterscheidungen (S. 465):\par summative und formative Evaluation\par Mikro- und Makroevaluation\par 
innere und \'e4u\'dfere Evaluation\par vergleichende und nicht vergleichende Evaluation\par intrinsinsche und extrinsisiche Evaluation\par geschlossene und offene Evaluation\par\par "Diese verschiedenen Aufteilungen der Evaluation beziehen sich, wie in 
den Stichworten deutlich wird, auf unterschiedliche Ziele, Zeitpunkte, Anwender und Verwerter, Untersuchungsdesigns und Fragestellungen." (S. 465)\par\par Im Folgenden wird vor allem auf formative Evaluation eingegangen, die sich m\'f6glichst am FB-Prozess 
orientieren.\par\par Als Bezugspunkt gilt das Phasen-Modell von Stufflebeam (1972), der auflistet: Context, Input, Proze\'df und Produkt.\par Eine Weiterentwicklung, unter anderem in Anlehnung an Will et al (1987), f\'fcgt noch den Transfer hinzu, sodass 
aus dem CIPP ein KIPPT-Modell wird.\par Dies wird kurz erl\'e4utert (S. 467):\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Bei der Kontextevaluation wird das Umfeld erkundet und Bed\'fcrfnisse sowie Voraussetzungen etc. deutlich, bei denen schilf ansetzen kann.\par Die 
Inputevaluation geht konkret auf Voraussetzungen etc. ein f\'fcr schilf, z. B. von Teilnehmerseite, aber auch personelle oder zeitliche Ressourcen werden betrachtet.\par Bei der Proze\'dfevaluation geht es um Optimierung der Durchf\'fchrung, indem beispielsweise 
Interaktionsstrukturen betrachtet und an den Zielzust\'e4nden ausgerichtet werden.\par Produktevaluation wendet sich den Ergebnissen zu, beispielsweise den Materialien und Beschl\'fcssen.\par Mit der Transevaluation r\'fccken langristige Wirkungen bez\'fcglich 
des Unterrichtsalltags in den Blickpunkt.\par\par Es wird noch angemerkt, dass in den Phasen verschiedene Methoden und Techniken zum Einsatz kommen.\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Es ist sehr schwierig, den Effekt von LFB auf die Praxis nachzuweisen. Dies kann gut veranschaulicht werden anhand des Modells von Medley. Darin wird deutlich, dass sich Lehrermerkmale, die noch relativ unmittelbar 
durch LFB beinflusst werden k\'f6nnen, die Kompetenzen und Einstellungen der Lehrer mitbestimmen. Dies wiederum wirkt sich auf das Qualit\'e4t des Lehrverhaltens aus, allerdings kommen hier auch Gegebenheiten der Schule zum Tragen, etwa die Unterst\'fctzung 
durch die Schulleitung. Das Lehrverhalten selbst spiegelt sich in den Lernerfahrungen der Sch\'fcler, jedoch kommen hier noch Merkmale der Klasse ins Spiel. Und letztlich ist die Sch\'fclerleistung nicht nur von den Lernerfahrungen, sondern auch von den 
individuellen Eigenschaften abh\'e4ngig, sodass die "Wirkungskette" vom Lehrermerkmal zum Lernergebnis der Sch\'fcler an vielen Stellen beinflusst wird\lang1031\hich\f2\loch\f2  und deshalb ist es nicht unproblematisch, die Wirksamkeit von LFB \'fcber 
Sch\'fclerleistungen nachweisen zu wollen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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Die Autoren betonen, dass LFB als Teil des Schulsystem zu sehen ist, weshalb das Ziel die Schüler bzw. die Lehrer sind, auch wenn hier für die Wirksamkeitsmessung methodische Probleme auftreten (S. 39).
Die Autoren bennen dann unterschiedliche Formen des Lernens, etwa sgl (individuelle) oder Erfahrungsaustausch (kollektiv) sowie sonstige informelle, nicht-organisierte LFB. Sie betonen die Wichtigkeit dieser LFB-Formen, widmen sich mit ihrer Studie aber offizieller LFB (S. 39).
Wichtig ist der Bezug zum Unterricht und LFB ist als QS sowie QE im Rahmen von schilf zu verstehen (S. 40).

Die Autoren gehen dann auf nachfrageorientierte LFB ein, die sie als bedeutsam ansehen, da sie an konkreten Bedürfnissen und Problemen ansetzt und teilnehmerorientiert und -aktivierend ist (S. 40). Auch wenn dies bereits da Ziel aktueller LFB-Angebote ist, wird dies nicht immer erfüllt, etwa wegen begrenzter Kapazitäten (Zuteilungsproblem) und zu langfristiger Planungs- und Entwicklungsprozesse (S. 40f). Deshalb sollten stärker die Schulen als Bedarfseinheiten eingebunden werden, wobei die Autoren betonen, dass auch angebotsorientierte, z. T. obligatorische LFB wichtig ist (S. 41).

Diese beiden Aspekte, Schulen als aktive Bedarfsträger, etwa durch LFB-Planung, und das Prinzip der Freiwilligkeit werden dann etwas genauer betrachtet (S. 41f). Hierfür ist auch ein Fortbildungsbudget notwendig sowie eine weitere Professionalisierung der SL, auch wegen des Spannungsverhältnisses von Beratung und Beurteilung, weshalb auch Transparenz sowie Evaluation und schilf bedeutsam sind (S. 42f).
Die Autoren fordern deshalb, die Erfassung von LFB-Bedarf zu bündeln und zu dezentralisieren, damit Selbststeuerung, Kooperation und Selbstverantwortung gestärkt werden (S. 43f).

In diesem Zusammenhang wird auch auf verschiedene Spannungsverhältnisse eingegangen unter dem Hol- und Bring-Prinzip, etwa zwischen Freiwilligkeit und Verpflichtung oder breiten Angeboten und gezielten Maßnahmen (S. 45). Die Autoren stellen dann gegenüber, wie sich Selbstbild/Anbietersicht und Fremdbild/Benutzersicht unterscheiden, etwa zur Bedarfsermittlung, welche noch etwas zu träge ist (S. 46ff).
Schließlich plädieren die Autoren dafür, exaktere Begriffe zu verwenden, etwa von Obligatorien bei Qualifikationserweiterung oder Neuerungen zu sprechen, von Schwerpunktangeboten, Unterstützungsangeboten und freien Angeboten (S. 49f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren betonen, dass LFB als Teil des Schulsystem zu sehen ist, weshalb das Ziel die Sch\'fcler bzw. die Lehrer sind, auch wenn hier f\'fcr die Wirksamkeitsmessung 
methodische Probleme auftreten (S. 39).\par Die Autoren bennen dann unterschiedliche Formen des Lernens, etwa sgl (individuelle) oder Erfahrungsaustausch (kollektiv) sowie sonstige informelle, nicht-organisierte LFB. Sie betonen die Wichtigkeit dieser 
LFB-Formen, widmen sich mit ihrer Studie aber offizieller LFB (S. 39).\par Wichtig ist der Bezug zum Unterricht und LFB ist als QS sowie QE im Rahmen von schilf zu verstehen (S. 40).\par\par Die Autoren gehen dann auf nachfrageorientierte LFB ein, die 
sie als bedeutsam ansehen, da sie an konkreten Bed\'fcrfnissen und Problemen ansetzt und teilnehmerorientiert und -aktivierend ist (S. 40). Auch wenn dies bereits da Ziel aktueller LFB-Angebote ist, wird dies nicht immer erf\'fcllt, etwa wegen begrenzter 
Kapazit\'e4ten (Zuteilungsproblem) und zu langfristiger Planungs- und Entwicklungsprozesse (S. 40f). Deshalb sollten st\'e4rker die Schulen als Bedarfseinheiten eingebunden werden, wobei die Autoren betonen, dass auch angebotsorientierte, z. T. obligatorische 
LFB wichtig ist (S. 41).\par\par Diese beiden Aspekte, Schulen als aktive Bedarfstr\'e4ger, etwa durch LFB-Planung, und das Prinzip der Freiwilligkeit werden dann etwas genauer betrachtet (S. 41f). Hierf\'fcr ist auch ein Fortbildungsbudget notwendig 
sowie eine weitere Professionalisierung der SL, auch wegen des Spannungsverh\'e4ltnisses von Beratung und Beurteilung, weshalb auch Transparenz sowie Evaluation und schilf bedeutsam sind (S. 42f).\par Die Autoren fordern deshalb, die Erfassung von LFB-Bedarf 
zu b\'fcndeln und zu dezentralisieren, damit Selbststeuerung, Kooperation und Selbstverantwortung gest\'e4rkt werden (S. 43f).\par\par In diesem Zusammenhang wird auch auf verschiedene Spannungsverh\'e4ltnisse eingegangen unter dem Hol- und Bring-Prinzip, 
etwa zwischen Freiwilligkeit und Verpflichtung oder breiten Angeboten und gezielten Ma\'dfnahmen (S. 45). Die Autoren stellen dann gegen\'fcber, wie sich Selbstbild/Anbietersicht und Fremdbild/Benutzersicht unterscheiden, etwa zur Bedarfsermittlung, welche 
noch etwas zu tr\'e4ge ist (S. 46ff).\par Schlie\'dflich pl\'e4dieren die Autoren daf\'fcr, exaktere Begriffe zu verwenden, etwa von Obligatorien bei Qualifikationserweiterung oder Neuerungen zu sprechen, von Schwerpunktangeboten, Unterst\'fctzungsangeboten 
und freien Angeboten (S. 49f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor geht kurz auf die frühere LFB-Situation in der DDR ein und ihm zufolge spielten damals die Interessen und Bedürfnisse der Lehrer kaum eine Rolle bei der zentralen Planung (S. 1).
Da er der Meinung ist, dass TNO und Partizipation der Lehrer an LFB für die Wirksamkeit wichtig ist, will er ein Bild zur LFB aus Sicht der Lehrer gewinnen (S. 2).

"Die vorliegende Arbeit will einen Beitrag zur differenzierten Analyse der Fortbildungserfahrungen und der Fortbiludngserwartungen von Grundschulpädagogen des Landes Brandenburg an ihre Fortbildung leisten. Darüber hinaus möchte sie für alle mit Lehrerfortbildung konfontierten Institutionen und öffentlichen Trägern Informationen anbieten." (S. 5)
Interessant ist hierbei auch, dass damals nach der Wende ein großer Umbruch stattfand (S. 2).

Dazu bestimmt er zunächst den Begriff LFB, wobei er hier u. a. auf Dohm (1990) und Fischer (1989) zurückgreift (S. 4). So ist LFB neben Qualifikationserhalt auch Persönlichkeitsentwicklung (S. 4).
Als Begründung führt er zudem an:
"Selbstvertrauen, Selbstwertstabilität und Berufszufriedenheit hängen bei Lehrerinnen und Lehrern in entscheidendem Maß vom Erfolg in der täglichen pädagogischen Arbeit ab. Das Bedürfnis nach effektiver Fortbildung ergibt sich daher für den Lehrer aus dem Zusammenhang von Berufserfolg und fachlicher, pädagogischer-psychologischer sowie sozialer Kompetenz ebenso wie aus dem Anspruchsniveau des Pädagogen an seine Persönlichkeit und Kreativität, an seine Selbstentfaltung und Souveränität (vgl. Kessel, 1991)." (S. 5)

Der Autor geht dann auf die Methodik seiner Erhebung ein (S. 7).
Indem die Stichprobe auf möglichst repräsentative Gebiete, z. B. ländliche und städtische Region, verteilt wurde, sollte eine weitgehend repräsentative Befragung durchgeführt werden. Da durch die Verwaltungsreform keine verlässlichen Ausgangsdaten verfügbar waren, wurden die Kreisschulpsychologen mit der Verteilung nach bestimmten Kriterien beauftragt (S. 7).
Es wurden 262 Fragebögen in Brandenburg und Ostberlin versandt. Es kamen 136 auswertbare Fragebögen zurück (51,9%); der Befragungszeitraum lag zwischen Dezember 1990 und Januar 1991 (S. 7).

Der Autor stellt nun den Fragebogen vor, der auf demjenigen von Döbrich, Graudenz und Kodron beruht, wobei er insbesondere darauf eingeht, welche Modifikationen aufgrund einer Adaption für Brandenburg erforderlich wurden (S. 7ff). Die Revision geschah durch Einbezug von 10 Multiplikatoren, die weitere Kollegen befragten (S. 8).

Schließlich stellt der Autor noch sechs Annahmen vor (S. 12) [auf diese wird später bei der Überprüfung eingegangen].

Die Stichprobe stellt sich folgendermaßen dar:
Von den 135 Befragten sind 95% Frauen (S. 13).

Beim Alter ist die Hälfte über 40 Jahre alt (S. 14); die Gruppen sind: 40-49: 51%, <30: 35%, 30-39: 33% und >50: 16%
Der Autor leitet daraus ab, dass die LFB in Brandenburg vor Schwierigkeiten steht, da ein erhöhter Bildungsbedarf besteht und zugleich ein Innovationsschub notwendig ist (S. 14).

Kinderzahl: 43% haben 2 Kinder, 35% 1 Kind, 11% keine Kinder und der Rest mehr als 2 (S. 15). Entgegen der Erwartung hängt die Kinderzahl aber nicht mit dem LFB-Verhalten zusammen, ist kein Hinderungsgrund (S. 15f). Der Autor führt dies darauf zurück, dass zum damaligen Zeitpunkt LFB "um jeden Preis" (S. 16) wahrgenommen wurde.

Ausbildung: rund 3/4 haben 3 oder mehr Fächer, 20% haben 2 Fächer (S. 16). Über 90% haben mindestens Deutsch und Mathematik  (S. 17).

Am häufigsten wird in zwei Klassen (27%) unterrichtet, die Mehrheit hat aber 3 oder mehr Klassen (S. 18).

Über die Anzahl der Schüler wurde die Schulgröße ermittelt. Da es in der DDR nur die polytechnische Oberschule und kein gegliedertes Schulsystem gab, sind die meisten Schulen recht groß: bis 500 Schüler 48%, bis 350 Schüler 25%, über 500 Schüler 19% und nur 9% bis 120 Schüler (S. 19).

Bezüglich der Schulstandort zeigt sich, dass 72% aus dem städtischen Bereich kommen (S. 20). Es ist erkennbar, dass Lehrer aus dem städtischen Bereich eine höhere Belastung angeben, weshalb sie dies häufiger als Hinderungsgrund angeben (S. 20).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor geht kurz auf die fr\'fchere LFB-Situation in der DDR ein und ihm zufolge spielten damals die Interessen und Bed\'fcrfnisse der Lehrer kaum eine Rolle bei der zentralen Planung 
(S. 1).\par Da er der Meinung ist, dass TNO und Partizipation der Lehrer an LFB f\'fcr die Wirksamkeit wichtig ist, will er ein Bild zur LFB aus Sicht der Lehrer gewinnen (S. 2).\par\par "Die vorliegende Arbeit will einen Beitrag zur differenzierten Analyse 
der Fortbildungserfahrungen und der Fortbiludngserwartungen von Grundschulp\'e4dagogen des Landes Brandenburg an ihre Fortbildung leisten. Dar\'fcber hinaus m\'f6chte sie f\'fcr alle mit Lehrerfortbildung konfontierten Institutionen und \'f6ffentlichen 
Tr\'e4gern Informationen anbieten." (S. 5)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Interessant ist hierbei auch, dass damals nach der Wende ein gro\'dfer Umbruch stattfand (S. 2).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Dazu bestimmt er zun\'e4chst den 
Begriff LFB, wobei er hier u. a. auf Dohm (1990) und Fischer (1989) zur\'fcckgreift (S. 4). So ist LFB neben Qualifikationserhalt auch Pers\'f6nlichkeitsentwicklung (S. 4).\par Als Begr\'fcndung f\'fchrt er zudem an:\par "Selbstvertrauen, Selbstwertstabilit\'e4t 
und Berufszufriedenheit h\'e4ngen bei Lehrerinnen und Lehrern in entscheidendem Ma\'df vom Erfolg in der t\'e4glichen p\'e4dagogischen Arbeit ab. Das Bed\'fcrfnis nach effektiver Fortbildung ergibt sich daher f\'fcr den Lehrer aus dem Zusammenhang von 
Berufserfolg und fachlicher, p\'e4dagogischer-psychologischer sowie sozialer Kompetenz ebenso wie aus dem Anspruchsniveau des P\'e4dagogen an seine Pers\'f6nlichkeit und Kreativit\'e4t, an seine Selbstentfaltung und Souver\'e4nit\'e4t (vgl. Kessel, 1991)." 
(S. 5)\par\par Der Autor geht dann auf die Methodik seiner Erhebung ein (S. 7).\par Indem die Stichprobe auf m\'f6glichst repr\'e4sentative Gebiete, z. B. l\'e4ndliche und st\'e4dtische Region, verteilt wurde, sollte eine weitgehend repr\'e4sentative 
Befragung durchgef\'fchrt werden. Da durch die Verwaltungsreform keine verl\'e4sslichen Ausgangsdaten verf\'fcgbar waren, wurden die Kreisschulpsychologen mit der Verteilung nach bestimmten Kriterien beauftragt (S. 7).\par Es wurden 262 Frageb\'f6gen 
in Brandenburg und Ostberlin versandt. Es kamen 136 auswertbare Frageb\'f6gen zur\'fcck (51,9%); der Befragungszeitraum lag zwischen Dezember 1990 und Januar 1991 (S. 7).\par\par Der Autor stellt nun den Fragebogen vor, der auf demjenigen von D\'f6brich, 
Graudenz und Kodron beruht, wobei er insbesondere darauf eingeht, welche Modifikationen aufgrund einer Adaption f\'fcr Brandenburg erforderlich wurden (S. 7ff). Die Revision geschah durch Einbezug von 10 Multiplikatoren, die weitere Kollegen befragten 
(S. 8).\par\par Schlie\'dflich stellt der Autor noch sechs Annahmen vor (S. 12) [auf diese wird sp\'e4ter bei der \'dcberpr\'fcfung eingegangen].\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Stichprobe stellt sich folgenderma\'dfen dar:\par Von den 135 
Befragten sind 95% Frauen (S. 13).\par\par Beim Alter ist die H\'e4lfte \'fcber 40 Jahre alt (S. 14); die Gruppen sind: 40-49: 51%, <30: 35%, 30-39: 33% und >50: 16%\par Der Autor leitet daraus ab, dass die LFB in Brandenburg vor Schwierigkeiten steht, 
da ein erh\'f6hter Bildungsbedarf besteht und zugleich ein Innovationsschub notwendig ist (S. 14).\par\par Kinderzahl: 43% haben 2 Kinder, 35% 1 Kind, 11% keine Kinder und der Rest mehr als 2 (S. 15). Entgegen der Erwartung h\'e4ngt die Kinderzahl aber 
nicht mit dem LFB-Verhalten zusammen, ist kein Hinderungsgrund (S. 15f). Der Autor f\'fchrt dies darauf zur\'fcck, dass zum damaligen Zeitpunkt LFB "um jeden Preis" (S. 16) wahrgenommen wurde.\par\par Ausbildung: rund 3/4 haben 3 oder mehr F\'e4cher, 
20% haben 2 F\'e4cher (S. 16). \'dcber 90% haben mindestens Deutsch und Mathematik  (S. 17).\par\par Am h\'e4ufigsten wird in zwei Klassen (27%) unterrichtet, die Mehrheit hat aber 3 oder mehr Klassen (S. 18).\par\par \'dcber die Anzahl der Sch\'fcler 
wurde die Schulgr\'f6\'dfe ermittelt. Da es in der DDR nur die polytechnische Oberschule und kein gegliedertes Schulsystem gab, sind die meisten Schulen recht gro\'df: bis 500 Sch\'fcler 48%, bis 350 Sch\'fcler 25%, \'fcber 500 Sch\'fcler 19% und nur 
9% bis 120 Sch\'fcler (S. 19).\par\par Bez\'fcglich der Schulstandort zeigt sich, dass 72% aus dem st\'e4dtischen Bereich kommen (S. 20). Es ist erkennbar, dass Lehrer aus dem st\'e4dtischen Bereich eine h\'f6here Belastung angeben, weshalb sie dies h\'e4ufiger 
als Hinderungsgrund angeben (S. 20).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor stellt fest:
"Fragt man nach den Grundlagen der Lehrerfortbildung, dann muß man zuerst nach dem Bildungswillen des einzelnen Lehrers und dem pädagogischen Gespräch in den Schulen fragen. Alles andere ist davon abhängig." (S. 81)
Zuvor hebt der Autor die Freiwilligkeit hervor und sieht LFB auch als kollegiale Aufgabe (S. 80f).

LFB ist Hilfe zur Selbsthilfe (S. 81).

Sodann wird die LFB, als Ländersache, in den Ländern beschrieben (S. 83ff).
z. B. regionale LFB, die oftmals längerfristig ist (etwa AGs)
Daneben gibt es zentrale LFB mit entsprechenden Einrichtungen in den Ländern, welche dann kurz vorgestellt werden (S. 84ff).

Der Autor geht dann noch auf die Besonderheiten eines Instituts ein, welches u. a. durch Besonderheiten gekennzeichnet ist (Hauptamtliche, Bibliothek, Material), wobei es keine einheitliche Definition gibt, oftmals wird damit eine gewissen Eigenständigkeit betont (S. 88f).

Daneben ist in LFB auch Forschung möglich, welche notwendig ist und z. B. für die LA fruchtbar gemacht werden kann (S. 90ff.)
Außerdem ist die Diskussion eine bevorzugte LFB-Arbeitsform (S. 91f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor stellt fest:\par "Fragt man nach den Grundlagen der Lehrerfortbildung, dann mu\'df man zuerst nach dem Bildungswillen des einzelnen Lehrers und dem p\'e4dagogischen Gespr\'e4ch in den 
Schulen fragen. Alles andere ist davon abh\'e4ngig." (S. 81)\par Zuvor hebt der Autor die Freiwilligkeit hervor und sieht LFB auch als kollegiale Aufgabe (S. 80f).\par\par LFB ist Hilfe zur Selbsthilfe (S. 81).\par\par Sodann wird die LFB, als L\'e4ndersache, 
in den L\'e4ndern beschrieben (S. 83ff).\par z. B. regionale LFB, die oftmals l\'e4ngerfristig ist (etwa AGs)\par Daneben gibt es zentrale LFB mit entsprechenden Einrichtungen in den L\'e4ndern, welche dann kurz vorgestellt werden (S. 84ff).\par\par Der 
Autor geht dann noch auf die Besonderheiten eines Instituts ein, welches u. a. durch Besonderheiten gekennzeichnet ist (Hauptamtliche, Bibliothek, Material), wobei es keine einheitliche Definition gibt, oftmals wird damit eine gewissen Eigenst\'e4ndigkeit 
betont (S. 88f).\par\par Daneben ist in LFB auch Forschung m\'f6glich, welche notwendig ist und z. B. f\'fcr die LA fruchtbar gemacht werden kann (S. 90ff.)\par Au\'dferdem ist die Diskussion eine bevorzugte LFB-Arbeitsform (S. 91f).\par}
		0				1

		21c0bef5-5b05-43e4-b122-f0f0cd379078		ILF-Bericht: Aufgabe von LFB und LWB		1										false		false		2		ag, 12.11.2006		0		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454		2		"Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer ist heute ein notwendiger Bestandteil der Lehrerbildung; sie soll die berufliche Funktionstüchtigkeit erhalten, auf curriculare, methodische und strukturelle Veränderungen im Bildungswesen vorbereiten und für neue Aufgaben oder Fachbereiche qualifizieren. Diese allgemeinen Ziele lassen sich nur verwirklichen, wenn die Fort- und Weiterbildung - in engem Kontakt mit der erziehungs- und fachwissenschaftlichen Forschung - die Angebote an der konkreten Schulwirklichkeit orientiert." (S. 2)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer ist heute ein notwendiger Bestandteil der Lehrerbildung; sie soll die berufliche Funktionst\'fcchtigkeit erhalten, auf curriculare, methodische und strukturelle Ver\'e4nderungen 
im Bildungswesen vorbereiten und f\'fcr neue Aufgaben oder Fachbereiche qualifizieren. Diese allgemeinen Ziele lassen sich nur verwirklichen, wenn die Fort- und Weiterbildung - in engem Kontakt mit der erziehungs- und fachwissenschaftlichen Forschung 
- die Angebote an der konkreten Schulwirklichkeit orientiert." (S. 2)\par\par}
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		21d88ef4-03f8-4591-9220-f532c4924eb2		LFB: internationale Tendenzen in den 1960ern (z. B. Massenmedien für LFB nutzen)		1				25						false		false		1		ag, 06.11.2006		0		71ba1a08-3262-46d1-9ca8-226ac424766d		24		Stichworte

In einem kurzen Überblick gibt der Autor den Stand der Forschung zu einzelnen europäischen Staaten wider. Schließlich fasst er dies zusammen:

So wird zunächst pauschal festgestellt, dass die Notwendigkeit zur LFB weithin anerkannt wird, dennoch ist noch in keinem Land ein überzeugendes LFB-System etabliert.
Häufig wird gefordert, dass in den ersten Jahren der Lehrertätigkeit eine obligatorische Fortbildung erfolgen sollte.
Generell sollten obligatorische LFB-Maßnahmen in der Schulzeit stattfinden, während fakultative Veranstaltungen in der unterrichtsfreien Zeit besucht werden sollen.

Daneben sind noch folgende Aspekte aufgeführt:
"Die Formen der Veranstaltungen sind sehr variabel und den örtlichen Verhältnissen angepasst." (S. 24)
"Die Inhalte richten sich nach den jeweiligen Bedürfnissen, wobei den Lehrern und ihren Verbänden von den Ministerien und Instituten ein Vorschlagsrecht eingeräumt wird." (S. 24)
"Um künftige Probleme zu lösen, müssen die Massenmedien in den Dienst der Lehrerfortbildung gestellt werden." (S. 24f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In einem kurzen \'dcberblick gibt der Autor den Stand der Forschung zu einzelnen europ\'e4ischen Staaten wider. Schlie\'dflich fasst er dies zusammen:\par\par So wird zun\'e4chst 
pauschal festgestellt, dass die Notwendigkeit zur LFB weithin anerkannt wird, dennoch ist noch in keinem Land ein \'fcberzeugendes LFB-System etabliert.\par H\'e4ufig wird gefordert, dass in den ersten Jahren der Lehrert\'e4tigkeit eine obligatorische 
Fortbildung erfolgen sollte.\par Generell sollten obligatorische LFB-Ma\'dfnahmen in der Schulzeit stattfinden, w\'e4hrend fakultative Veranstaltungen in der unterrichtsfreien Zeit besucht werden sollen.\par\par Daneben sind noch folgende Aspekte aufgef\'fchrt:\par 
"Die Formen der Veranstaltungen sind sehr variabel und den \'f6rtlichen Verh\'e4ltnissen angepasst." (S. 24)\par "Die Inhalte richten sich nach den jeweiligen Bed\'fcrfnissen, wobei den Lehrern und ihren Verb\'e4nden von den Ministerien und Instituten 
ein Vorschlagsrecht einger\'e4umt wird." (S. 24)\par "Um k\'fcnftige Probleme zu l\'f6sen, m\'fcssen die Massenmedien in den Dienst der Lehrerfortbildung gestellt werden." (S. 24f)\plain\f1\fs24\par}
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Im Folgenden wird überprüft, welche Faktoren sich auf das Interesse am Betriebspraktikum auswirken.
Alter: unter 30 am wenigsten Interesse, da hier berufliche und familiäre Konsolidierung im Vordergrund (S. 5). 30-39 und 40-49 hohes Bewußtsein, dass Betriebspraktikum für Unterricht nützlich ist, bei Lehrern über 50 als Routiniers weniger Interesse, z. B. kein beruflicher Vorteil (S. 5). Bei 30-49 ist persönlicher Nutzen und fachliche Fortbildung als Motiv am höchsten ausgeprägt (S. 5).

Bei den Schulen haben Betriebspraktika für VS, HS und AHS (Allgemeinbildende höhere Schule) nach Lehrermeinung keinen Vorteil für den Beruf, obwohl gerade HS stark hierfür ausbilden (S. 7). Ein verpflichtendes Betriebspraktikum wird von Lehrern kaufmännischer Schulen und von BS gefordert (S. 7).

Von den Lehrern sind 57% Klassenvorstand, 27% habe keine Funktion (S. 8). Bei der Dauer der Funktion zeigt sich, dass Lehrer, die neu in ihrer Funktion sind, stärker an Informationen zum Betriebspraktikum interessiert sind bzw. mit zunehmender Dauer schulischer Tätigkeit nimmt dies ab, obwohl sich das Berufsleben ändert und es sinnvoll wäre, für Berufs- und Bildungsberatung eigene Erfahrung zu aktualisieren (S. 9). Ansonsten korrespondiert das Antwortverhalten bezüglich der Tätigkeitsdauer mit dem Alter (S. 10).
VS, HS und AHS bevorzugen den Kulturbereich sowie das Gesundheitswesen für Betriebspraktika, wobei letzteres vor allem für Befragte zwischen 30-39 interessant ist (S. 16). Bei HS ist noch Reise sowie Geld- und Kreditwesen interessant, Handel nicht (S. 16).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Folgenden wird \'fcberpr\'fcft, welche Faktoren sich auf das Interesse am Betriebspraktikum auswirken.\par Alter: unter 30 am wenigsten Interesse, da hier berufliche und famili\'e4re Konsolidierung 
im Vordergrund (S. 5). 30-39 und 40-49 hohes Bewu\'dftsein, dass Betriebspraktikum f\'fcr Unterricht n\'fctzlich ist, bei Lehrern \'fcber 50 als Routiniers weniger Interesse, z. B. kein beruflicher Vorteil (S. 5). Bei 30-49 ist pers\'f6nlicher Nutzen 
und fachliche Fortbildung als Motiv am h\'f6chsten ausgepr\'e4gt (S. 5).\par\par Bei den Schulen haben Betriebspraktika f\'fcr VS, HS und AHS (Allgemeinbildende h\'f6here Schule) nach Lehrermeinung keinen Vorteil f\'fcr den Beruf, obwohl gerade HS stark 
hierf\'fcr ausbilden (S. 7). Ein verpflichtendes Betriebspraktikum wird von Lehrern kaufm\'e4nnischer Schulen und von BS gefordert (S. 7).\par\par Von den Lehrern sind 57% Klassenvorstand, 27% habe keine Funktion (S. 8). Bei der Dauer der Funktion zeigt 
sich, dass Lehrer, die neu in ihrer Funktion sind, st\'e4rker an Informationen zum Betriebspraktikum interessiert sind bzw. mit zunehmender Dauer schulischer T\'e4tigkeit nimmt dies ab, obwohl sich das Berufsleben \'e4ndert und es sinnvoll w\'e4re, f\'fcr 
Berufs- und Bildungsberatung eigene Erfahrung zu aktualisieren (S. 9). Ansonsten korrespondiert das Antwortverhalten bez\'fcglich der T\'e4tigkeitsdauer mit dem Alter (S. 10).\par VS, HS und AHS bevorzugen den Kulturbereich sowie das Gesundheitswesen 
f\'fcr Betriebspraktika, wobei letzteres vor allem f\'fcr Befragte zwischen 30-39 interessant ist (S. 16). Bei HS ist noch Reise sowie Geld- und Kreditwesen interessant, Handel nicht (S. 16).\par}
		0				1

		2209bafe-6f4d-467a-883f-e8fcf9ea71a9		LFB (Mathe): LFB-Verhalten und LFB-Interesse (inkl. Themen)		1				37						false		false		1		ag, 01.03.2007		0		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		16		Stichworte

Im letzten Jahr haben 76,8% der Befragten an LFB teilgenommen (S. 16).
Diese Quote ist aber an den Schulformen sehr unterschiedlich: FS liegt mit über 90% vorne, dahinter folgen HS, GS und RS mit über 80%, wohingegen an Gym nur knapp die Hälfte LFB besucht hat (S. 16f).
Dabei haben 1/4 1 LFB und 1/4 2 LFB besucht, die übrigen mehr (S. 17).
Im Bereich Mathe sind es 1/3, die 1 LFB und 1/4 die 2 LFB besucht haben (S. 17).

Über 2/3 der LFB ist eintägig (S. 18).

Fast die Hälfte der LFB wurde mit Kollegen derselben Schule besucht (S. 18).

Selbst LFB in Mathe durchgeführt haben 14,5% schulextern und 27,5% schulintern (S. 18).

Bei den Themen dominieren methodisch-didaktische Fragestellungen, aber auch Bildungsstandards (S. 18f). Insgesamt stehen eher praxisrelevante Angebote im Vordergrund, also z. B. Materialien oder Förderung, weshalb die Autoren das Wahlverhalten als konservativ bezeichnen (S. 19).
Danach wird auf gewählte Mathe-Themen geschaut (S. 20).

Bei den LFB-Wünschen wird nach der LFB-Dauer gefragt.
Klar vorne liegen 6 oder 8 Stunden, außerdem wünschen fast 3/4 ganztägige Veranstaltungen (S. 21).
Auch eine Sequenzierung über mehrere Tage stößt auf Interesse, wobei über 1/3 für 3 Termine plädieren und fast 1/4 für vier Termine, sodass 3 Termine wohl am geeignetsten erscheint (S. 22).

Sich finanziell beteiligen wollen 30,1% nicht, 25,3% würden bis 20€ und 29,3% würden bis 50€ Eigenbeteiligng leisten (S. 22).

Sodann wird auf Themenwünsche eingegangen (S. 23ff).
Zuvor wird nach Bastian & Combe auf die Bedeutung einzelner Themenbereich hingewiesen, z. B. professionelle Entwicklung des Unterrichts über Kommunikation und Kollaboration sowie SE (S. 23). Von den Autoren wird aber auch darauf verwiesen, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht immer mit dem subjektiven Bedarf korrespondieren (S. 23).

E-Learning und E-Teaching liegen bei der Themenbedeutung hinten (S. 24).
Erwartungsgemäß liegen Bildungsstandards als aktuelle Themen vorne (S. 23f).
Generell haben RS und Gym an allgemeinen Themen eher weniger Interesse (S. 25).
Daneben werden noch Mathe-Themen betrachtet (S. 26ff).
Dabei werden auch allgemeine Themen als wichtig beurteilt, z. B. Lernpsychologische Aspekte, motivationale und emotionale Gesichtspunkte oder auch Diagnose und Interaktion etc. (S. 33f). Abermals haben also Themen Vorrang mit Relevanz für die praktische Tätigkeit (S. 34).
Außerdem wird deutlich, dass das fachdidaktische Interesse an Gym noch etwas unterentwickelt scheint (S. 35).
Zudem wünschen Lehrer oftmals schulformspezifische Angebote (S. 36).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im letzten Jahr haben 76,8% der Befragten an LFB teilgenommen (S. 16).\par Diese Quote ist aber an den Schulformen sehr unterschiedlich: FS liegt mit \'fcber 90% vorne, dahinter folgen HS, GS und 
RS mit \'fcber 80%, wohingegen an Gym nur knapp die H\'e4lfte LFB besucht hat (S. 16f).\par Dabei haben 1/4 1 LFB und 1/4 2 LFB besucht, die \'fcbrigen mehr (S. 17).\par Im Bereich Mathe sind es 1/3, die 1 LFB und 1/4 die 2 LFB besucht haben (S. 17).\par\par 
\'dcber 2/3 der LFB ist eint\'e4gig (S. 18).\par\par Fast die H\'e4lfte der LFB wurde mit Kollegen derselben Schule besucht (S. 18).\par\par Selbst LFB in Mathe durchgef\'fchrt haben 14,5% schulextern und 27,5% schulintern (S. 18).\par\par Bei den Themen 
dominieren methodisch-didaktische Fragestellungen, aber auch Bildungsstandards (S. 18f). Insgesamt stehen eher praxisrelevante Angebote im Vordergrund, also z. B. Materialien oder F\'f6rderung, weshalb die Autoren das Wahlverhalten als konservativ bezeichnen 
(S. 19).\par Danach wird auf gew\'e4hlte Mathe-Themen geschaut (S. 20).\par\par Bei den LFB-W\'fcnschen wird nach der LFB-Dauer gefragt.\par Klar vorne liegen 6 oder 8 Stunden, au\'dferdem w\'fcnschen fast 3/4 ganzt\'e4gige Veranstaltungen (S. 21).\par 
Auch eine Sequenzierung \'fcber mehrere Tage st\'f6\'dft auf Interesse, wobei \'fcber 1/3 f\'fcr 3 Termine pl\'e4dieren und fast 1/4 f\'fcr vier Termine, sodass 3 Termine wohl am geeignetsten erscheint (S. 22).\par\par Sich finanziell beteiligen wollen 
30,1% nicht, 25,3% w\'fcrden bis 20\u8364 ? und 29,3% w\'fcrden bis 50\u8364 ? Eigenbeteiligng leisten (S. 22).\par\par Sodann wird auf Themenw\'fcnsche eingegangen (S. 23ff).\par Zuvor wird nach Bastian & Combe auf die Bedeutung einzelner Themenbereich 
hingewiesen, z. B. professionelle Entwicklung des Unterrichts \'fcber Kommunikation und Kollaboration sowie SE (S. 23). Von den Autoren wird aber auch darauf verwiesen, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht immer mit dem subjektiven Bedarf korrespondieren 
(S. 23).\par\par E-Learning und E-Teaching liegen bei der Themenbedeutung hinten (S. 24).\par Erwartungsgem\'e4\'df liegen Bildungsstandards als aktuelle Themen vorne (S. 23f).\par Generell haben RS und Gym an allgemeinen Themen eher weniger Interesse 
(S. 25).\par Daneben werden noch Mathe-Themen betrachtet (S. 26ff).\par Dabei werden auch allgemeine Themen als wichtig beurteilt, z. B. Lernpsychologische Aspekte, motivationale und emotionale Gesichtspunkte oder auch Diagnose und Interaktion etc. (S. 
33f). Abermals haben also Themen Vorrang mit Relevanz f\'fcr die praktische T\'e4tigkeit (S. 34).\par Au\'dferdem wird deutlich, dass das fachdidaktische Interesse an Gym noch etwas unterentwickelt scheint (S. 35).\par Zudem w\'fcnschen Lehrer oftmals 
schulformspezifische Angebote (S. 36).\par}
		0				1
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Der Autor nimmt zunächst Bezug auf Befunde von Block et al. (1981) und Knab (1981), wonach in LFB etwa Fachwissen, Praxisbezug und Erfahrungsaustausch gewünscht wird (S. 48).
Er folgert:
"Es gibt unterschiedliche Wünsche und es erscheint daher auch notwendig, unterschiedliche Arten von Lehrerfortbildung zu ermöglichen.
Es gibt offenbar passive und aktive Erwartungen gegenüber der Lehrerfortbildung, denen unterschiedliche Ansätze entsprechen müßten: solche, bei denen der Lehrer eher der Empfänger von Wissen ist und solche, bei denen der Lehrer seine Fortbildung selbst gestaltet." (S. 49)

Einmal gibt es den Lehrer als Empfänger von LFB, wobei hier Institution primär für LFB verantwortlich sind, was eher üblich ist (S. 49ff).
"Der eindeutige Vorzug dieses Ansatzes ist seine Organisierbarkeit und Überschaubarkeit." (S. 50). Hier steht eine defizitorientierte Sichtweise im Vordergrund.
"Das zentrale Problem dieses Ansatzes ist die Überwindung der Distanz zum Handeln, zu den Erfahrungen und den Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrer und zur Verwertungssituation des Wissens." (S. 50) Denn dort erhält der Lehrer nämlich zuviel und zuwenig Informationen (S. 51).
Um nun diese Probleme anzugehen, könnte einmal stärker bedürfnisorientiert vorgegangen werden und die Lehrer könnten aktiver eingebunden werden, dennoch würde eine Distanz zum Unterricht bestehen (S. 53). Der Autor weist hier auch darauf hin, dass Lehrer möglichst selbst erfahren sollten, was sie an Schüler vermitteln sollen (S. 53).

Alternativ ist der Lehrer als Gestalter seiner LFB aktiv (S. 54ff). 
"Bei diesem Ansatz ist der Lehrer der aktive Teil, der seine eigene Fortbildung gestaltet; der Lehrerfortbildner und die Institution übernehmen die Aufgabe, ihn dabei zu unterstützen." (S. 54).
Hier ist eine Ähnlichkeit zum Forschungsprozess gegeben, etwa durch Entwicklung eines Problembewußtseins, Lösungserarbeitung und Überprüfung derselben (S. 54f).
Der Autor sieht bei diesem Ansatz manche Vorteile:
"Ich glaube, daß er hohes Veränderungspotential hat, weil er unmittelbar dort einsetzt, wo Veränderungen erfolgen können. Lernen bedeutet hier, sich über die eigene Situation an der Schule klarer zu werden, Widersprüche und Fehler in der Alltagstheorie aufzudecken und zu überwinden. Der Lehrer erfährt dabei, daß er die eigene Situation beeinflussen kann: Er selbst stellt die Fragen und verwertet die Daten. Er gewinnt auf diese Weise an Dispositionsspielraum im ureigensten Bereich: im eigenen Unterricht und an der eigenen Schule." (S. 56)

Der Autor verweist aber auch auf Probleme:
"Das Problem dieses Ansatzes besteht darin, die erforderliche Distanz zum eigenen Handeln, zur eigenen Situation zu gewinnen, damit sinnvolle Fragen gestellt werden können. Gerade, wenn die berufliche Situation als sehr einschränkend erlebt wird, und nur geringe Spielräume für selbstständiges Handeln wahrgenommen werden, ist es schwierig, bei diesem Ansatz den ersten Schritt zu tun." (S. 56)

Abschließend führt der Autor noch einzelne Thesen aus, etwa zur Selbsteuerung, was für LFB von Lehrern als auch an Schulen sinnvoll sein könnte (S. 57f). Daneben sieht er Problemorientierung als wichtig an, wobei der Fortbildner eher Berater ist (S. 58f). Außerdem sollte Situationsbezogenheit gegeben sein.
"Demgegenüber ist mit Situationsbezogenheit eine ganzheitliche Vorstellung von Lehrerfortbildung gemeint, die sich im Netz jener fachlichen, didaktischen, sozialen, institutionellen und persönlichen Bedingungen entwickelt, die den Alltag des Lehrers ausmachen." (S. 59) Dabei ist aber auch eine gewisse Distanz notwendig (S. 59).
Schließlich sollte noch Kommunikation ermöglicht werden.
"Es ist eine Alltagserfahrung, daß es für Lehrer schwierig ist, über ihren Unterricht, über ihre Sorgen und Probleme, aber auch über ihre Erfolge und ositiven Erfahrungen mit anderen zu sprechen." (S. 59) Austausch ist aber wichtig, außerdem kann mit Kommunikation die Leistung nach außen getragen werden und so auch leichter Anerkennung erhalten werden (S. 60).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor nimmt zun\'e4chst Bezug auf Befunde von Block et al. (1981) und Knab (1981), wonach in LFB etwa Fachwissen, Praxisbezug und Erfahrungsaustausch gew\'fcnscht wird (S. 48).\par Er folgert:\par 
"Es gibt unterschiedliche W\'fcnsche und es erscheint daher auch notwendig, unterschiedliche Arten von Lehrerfortbildung zu erm\'f6glichen.\par Es gibt offenbar passive und aktive Erwartungen gegen\'fcber der Lehrerfortbildung, denen unterschiedliche 
Ans\'e4tze entsprechen m\'fc\'dften: solche, bei denen der Lehrer eher der Empf\'e4nger von Wissen ist und solche, bei denen der Lehrer seine Fortbildung selbst gestaltet." (S. 49)\par\par Einmal gibt es den Lehrer als Empf\'e4nger von LFB, wobei hier 
Institution prim\'e4r f\'fcr LFB verantwortlich sind, was eher \'fcblich ist (S. 49ff).\par "Der eindeutige Vorzug dieses Ansatzes ist seine Organisierbarkeit und \'dcberschaubarkeit." (S. 50). Hier steht eine defizitorientierte Sichtweise im Vordergrund.\par 
"Das zentrale Problem dieses Ansatzes ist die \'dcberwindung der Distanz zum Handeln, zu den Erfahrungen und den Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrer und zur Verwertungssituation des Wissens." (S. 50) Denn dort erh\'e4lt der Lehrer n\'e4mlich zuviel 
und zuwenig Informationen (S. 51).\par Um nun diese Probleme anzugehen, k\'f6nnte einmal st\'e4rker bed\'fcrfnisorientiert vorgegangen werden und die Lehrer k\'f6nnten aktiver eingebunden werden, dennoch w\'fcrde eine Distanz zum Unterricht bestehen (S. 
53). Der Autor weist hier auch darauf hin, dass Lehrer m\'f6glichst selbst erfahren sollten, was sie an Sch\'fcler vermitteln sollen (S. 53).\par\par Alternativ ist der Lehrer als Gestalter seiner LFB aktiv (S. 54ff). \par "Bei diesem Ansatz ist der Lehrer 
der aktive Teil, der seine eigene Fortbildung gestaltet; der Lehrerfortbildner und die Institution \'fcbernehmen die Aufgabe, ihn dabei zu unterst\'fctzen." (S. 54).\par Hier ist eine \'c4hnlichkeit zum Forschungsprozess gegeben, etwa durch Entwicklung 
eines Problembewu\'dftseins, L\'f6sungserarbeitung und \'dcberpr\'fcfung derselben (S. 54f).\par Der Autor sieht bei diesem Ansatz manche Vorteile:\par "Ich glaube, da\'df er hohes Ver\'e4nderungspotential hat, weil er unmittelbar dort einsetzt, wo Ver\'e4nderungen 
erfolgen k\'f6nnen. Lernen bedeutet hier, sich \'fcber die eigene Situation an der Schule klarer zu werden, Widerspr\'fcche und Fehler in der Alltagstheorie aufzudecken und zu \'fcberwinden. Der Lehrer erf\'e4hrt dabei, da\'df er die eigene Situation 
beeinflussen kann: Er selbst stellt die Fragen und verwertet die Daten. Er gewinnt auf diese Weise an Dispositionsspielraum im ureigensten Bereich: im eigenen Unterricht und an der eigenen Schule." (S. 56)\par\par Der Autor verweist aber auch auf Probleme:\par 
"Das Problem dieses Ansatzes besteht darin, die erforderliche Distanz zum eigenen Handeln, zur eigenen Situation zu gewinnen, damit sinnvolle Fragen gestellt werden k\'f6nnen. Gerade, wenn die berufliche Situation als sehr einschr\'e4nkend erlebt wird, 
und nur geringe Spielr\'e4ume f\'fcr selbstst\'e4ndiges Handeln wahrgenommen werden, ist es schwierig, bei diesem Ansatz den ersten Schritt zu tun." (S. 56)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Abschlie\'dfend f\'fchrt der Autor noch einzelne Thesen 
aus, etwa zur Selbsteuerung, was f\'fcr LFB von Lehrern als auch an Schulen sinnvoll sein k\'f6nnte (S. 57f). Daneben sieht er Problemorientierung als wichtig an, wobei der Fortbildner eher Berater ist (S. 58f). Au\'dferdem sollte Situationsbezogenheit 
gegeben sein.\par "Demgegen\'fcber ist mit Situationsbezogenheit eine ganzheitliche Vorstellung von Lehrerfortbildung gemeint, die sich im Netz jener fachlichen, didaktischen, sozialen, institutionellen und pers\'f6nlichen Bedingungen entwickelt, die 
den Alltag des Lehrers ausmachen." (S. 59) Dabei ist aber auch eine gewisse Distanz notwendig (S. 59).\par Schlie\'dflich sollte noch Kommunikation erm\'f6glicht werden.\par "Es ist eine Alltagserfahrung, da\'df es f\'fcr Lehrer schwierig ist, \'fcber 
ihren Unterricht, \'fcber ihre Sorgen und Probleme, aber auch \'fcber ihre Erfolge und ositiven Erfahrungen mit anderen zu sprechen." (S. 59) Austausch ist aber wichtig, au\'dferdem kann mit Kommunikation die Leistung nach au\'dfen getragen werden und 
so auch leichter Anerkennung erhalten werden (S. 60).\plain\f2\fs24\par}
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[nur ein ein ausgewählter Aspekt]

"Warum brauchen Lernende Medienkompetenz? Medien sind zunehmend präsenter in allen Lebens- und Lernbereichen. Um erfolgreich lernen und arbeiten zu können, braucht der Einzelne Fähigkeiten zum Umgang mit alten und neuen Informations- und Kommunikationstechnologien. Neue Medien wie das Internet erzeugen zudem eine Informationsflut, die Selektions- und Bewertungskompetenzen erfordern (Hamm, 2001).
Was macht Medienkompetenz aus? Medienkompetenz wird häufig eher einseitig unter medientechnologischen Gesichtspunkten betrachtet (Aufenanger, 1997). Sie bezeichnet jedoch nicht nur die Fähigkeit zur geschickten Bedienung von Apparaturen, sondern umfasst außerdem die Fähigkeit, Medien zu bewerten, medienvermittelte Informationen zu selegieren und kritisch zu re flektieren sowie Medien intuitiv und je nach Kommunikationssituation zu wechseln (Glotz, 2001).
Im Zusammenhang mit dem Begriff der Medienkompetenz wird vor allem den neuen, größtenteils audiovisuellen Medien viel Aufmerksamkeit zuteil. Alte Medien spielen jedoch vor allem bei Lernprozessen immer noch eine zentrale Rolle; um in der heutigen Gesellschaft lernen und handeln zu können, sind nach wie vor Kompetenzen zur Dekodierung und Nutzung traditioneller Symbole und Codes, also Lese- und Schreibfertigkeiten vonnöten (Aufenanger, 1997).
Medienkompetenz ist nicht nur unter individuellen Gesichtspunkten zu betrachten: Sie hat auch eine soziale und gesellschaftspolitische Komponente. "Medienkompetenz muss ... zu einem selbstbestimmten Umgang mit Medien und zu medienpolitischen Aktivitäten im Sinne von Partizipation befähigen, ohne daß dabei die Perspektive der anderen (Solidarität), die noch nicht so weit sind, vergessen wird" (Aufenanger, 1997, S. 20f). Medienkompetenz bezieht sich weiterhin auf die Entwicklung bzw. den Erhalt sozialer Kompetenzen beim Arbeiten mit Medien sowie die Auseinandersetzung mit ihren ethischen und gesellschaftlichen Dimensionen (Deutsches Institut für Erwachsenenbildung, 1999). Speziell innerhalb mediengestützter kooperativer Lernprozesse ist ein verantwortungsbewusster und reflektierter Umgang mit neuen Technologien erforderlich.
Medienkompetenz für ein effektives Lernen in der Wissensgesellschaft umfasst damit drei wesentliche Komponenten:
(1) Mediennutzung: die Fähigkeit zur Bedienung und Nutzung sowohl von alten als auch von neuen Medien.
(2) Informationsbewertung: die Fähigkeit, medienvermittelte Informationen zu selegieren, zu reflektieren und zu bewerten.
(3) Gesellschaftspolitische Aspekte: die Fähigkeit zum verantwortungsvollen Umgang und zur kritischen Auseinandersetzung mit Medien und ihrem Einfluss auf soziale und politische Prozesse." (S. 13f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur ein ein ausgew\'e4hlter Aspekt]\par\par "Warum brauchen Lernende Medienkompetenz? Medien sind zunehmend pr\'e4senter in allen Lebens- und Lernbereichen. Um erfolgreich lernen 
und arbeiten zu k\'f6nnen, braucht der Einzelne F\'e4higkeiten zum Umgang mit alten und neuen Informations- und Kommunikationstechnologien. Neue Medien wie das Internet erzeugen zudem eine Informationsflut, die Selektions- und Bewertungskompetenzen erfordern 
(Hamm, 2001).\par Was macht Medienkompetenz aus? Medienkompetenz wird h\'e4ufig eher einseitig unter medientechnologischen Gesichtspunkten betrachtet (Aufenanger, 1997). Sie bezeichnet jedoch nicht nur die F\'e4higkeit zur geschickten Bedienung von Apparaturen, 
sondern umfasst au\'dferdem die F\'e4higkeit, Medien zu bewerten, medienvermittelte Informationen zu selegieren und kritisch zu re flektieren sowie Medien intuitiv und je nach Kommunikationssituation zu wechseln (Glotz, 2001).\par Im Zusammenhang mit 
dem Begriff der Medienkompetenz wird vor allem den neuen, gr\'f6\'dftenteils audiovisuellen Medien viel Aufmerksamkeit zuteil. Alte Medien spielen jedoch vor allem bei Lernprozessen immer noch eine zentrale Rolle; um in der heutigen Gesellschaft lernen 
und handeln zu k\'f6nnen, sind nach wie vor Kompetenzen zur Dekodierung und Nutzung traditioneller Symbole und Codes, also Lese- und Schreibfertigkeiten vonn\'f6ten (Aufenanger, 1997).\par Medienkompetenz ist nicht nur unter individuellen Gesichtspunkten 
zu betrachten: Sie hat auch eine soziale und gesellschaftspolitische Komponente. "Medienkompetenz muss ... zu einem selbstbestimmten Umgang mit Medien und zu medienpolitischen Aktivit\'e4ten im Sinne von Partizipation bef\'e4higen, ohne da\'df dabei die 
Perspektive der anderen (Solidarit\'e4t), die noch nicht so weit sind, vergessen wird" (Aufenanger, 1997, S. 20f). Medienkompetenz bezieht sich weiterhin auf die Entwicklung bzw. den Erhalt sozialer Kompetenzen beim Arbeiten mit Medien sowie die Auseinandersetzung 
mit ihren ethischen und gesellschaftlichen Dimensionen (Deutsches Institut f\'fcr Erwachsenenbildung, 1999). Speziell innerhalb mediengest\'fctzter kooperativer Lernprozesse ist ein verantwortungsbewusster und reflektierter Umgang mit neuen Technologien 
erforderlich.\par Medienkompetenz f\'fcr ein effektives Lernen in der Wissensgesellschaft umfasst damit drei wesentliche Komponenten:\par (1) \i Mediennutzung\i0 : die F\'e4higkeit zur Bedienung und Nutzung sowohl von alten als auch von neuen Medien.\par 
(2) \i Informationsbewertung\i0 : die F\'e4higkeit, medienvermittelte Informationen zu selegieren, zu reflektieren und zu bewerten.\par (3) \i Gesellschaftspolitische Aspekte\i0 : die F\'e4higkeit zum verantwortungsvollen Umgang und zur kritischen Auseinandersetzung 
mit Medien und ihrem Einfluss auf soziale und politische Prozesse." (S. 13f)\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Interessant: Wirkmodell zur ICT-Nutzung in Schulung (S. 9)
gute Recherche-Quellen: S. 10f


Meta-Analyse mit 47 Studien (S. 11): ICT in Primarschule (Klasse 1-6)

"Angesichts der heutigen Notwendigkeit des lebenslangen Lernens gewinnt der schulische Einsatz von ICT für Bildungszwecke zusätzliche Bedeutung. Indem Schülerinnen und Schüler frühzeitig mit Medien lernen lernen, erarbeiten sie sich eine Schlüsselfähigkeit für ihre nachhaltige Partizipation an der Wissens- und Informationsgesellschaft." (S. 16)

Ausstattung gestiegen und weitgehend ausreichend (S. 22)

Frauen schätzen ihre PC-Fähigkeit etwas niedriger ein (S. 23)

Gelernt wird vor allem autodidaktisch oder mit Kollegen (S. 23)

Es wird mehr LFB zu ICT gewünscht (S. 23f)

wichtige Voraussetzungen: Lehrer-Kenntnissse und Medienkonzept bzw. ICT-Kultur (S. 26f)
Besonders wichtig: Lehrer-Kompetenz (S. 36)
SE über good-practice (auch online präsentiert) (S. 30)


Lehrer großteils positiv gegenüber ICT eingestellt (S. 31f)

Lehrer privat überdurchschnittlich ausgestattet (S. 32f)
Lehrer geübte PC-Anwender (S. 32f)


Daten zu Medieneinsatz im Unterricht (S. 34ff)


Einsatzformen im Unterricht (S. 37f)
Interessante Einteilung (S. 37): ICT-Unterrichtsaktivitäten, ICT-bezogene Lernziele, Fach- und Stufe

neue Lehr- und Lernkultur (S. 38ff)


Lernerfolg: Höhere Lernmotivation, MK und überfachliche Kompetenzen (S. 41)
Effekt vor allem Motivation (S. 43f)
beim Lernerfolg positive Effekte (S. 45ff)
Steigerung der MK (S. 49f)

Kinder interessiert an Medien (S. 43f)
Jungs etwas mehr ICT-Umgang (S. 51f)
Gefahren beachten (S. 53f)


Schließlich Empfehlungen (S. 55ff).
Auswahl:
z. B. verbindlich in Lehrpläne integrieren (S. 55f)
Support professionalisieren (S. 56)
Pädagogische Beratung anbieten (S. 57)
Medienkonzept (S. 58)
digitale Lerninhalte verfügbar machen (S. 59)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Interessant: Wirkmodell zur ICT-Nutzung in Schulung (S. 9)\par gute Recherche-Quellen: S. 10f\par\par\par Meta-Analyse 
mit 47 Studien (S. 11): ICT in Primarschule (Klasse 1-6)\par\par "Angesichts der heutigen Notwendigkeit des lebenslangen Lernens gewinnt der schulische Einsatz von ICT f\'fcr Bildungszwecke zus\'e4tzliche Bedeutung. Indem Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler 
fr\'fchzeitig mit Medien lernen lernen, erarbeiten sie sich eine Schl\'fcsself\'e4higkeit f\'fcr ihre nachhaltige Partizipation an der Wissens- und Informationsgesellschaft." (S. 16)\par\par Ausstattung gestiegen und weitgehend ausreichend (S. 22)\par\par 
Frauen sch\'e4tzen ihre PC-F\'e4higkeit etwas niedriger ein (S. 23)\par\par Gelernt wird vor allem autodidaktisch oder mit Kollegen (S. 23)\par\par Es wird mehr LFB zu ICT gew\'fcnscht (S. 23f)\par\par wichtige Voraussetzungen: Lehrer-Kenntnissse und 
Medienkonzept bzw. ICT-Kultur (S. 26f)\par Besonders wichtig: Lehrer-Kompetenz (S. 36)\par SE \'fcber good-practice (auch online pr\'e4sentiert) (S. 30)\par\par\par Lehrer gro\'dfteils positiv gegen\'fcber ICT eingestellt (S. 31f)\par\par Lehrer privat 
\'fcberdurchschnittlich ausgestattet (S. 32f)\par Lehrer ge\'fcbte PC-Anwender (S. 32f)\par\par\par Daten zu Medieneinsatz im Unterricht (S. 34ff)\par\par\par Einsatzformen im Unterricht (S. 37f)\par Interessante Einteilung (S. 37): ICT-Unterrichtsaktivit\'e4ten, 
ICT-bezogene Lernziele, Fach- und Stufe\par\par neue Lehr- und Lernkultur (S. 38ff)\par\par\par Lernerfolg: H\'f6here Lernmotivation, MK und \'fcberfachliche Kompetenzen (S. 41)\par Effekt vor allem Motivation (S. 43f)\par beim Lernerfolg positive Effekte 
(S. 45ff)\par Steigerung der MK (S. 49f)\par\par Kinder interessiert an Medien (S. 43f)\par Jungs etwas mehr ICT-Umgang (S. 51f)\par Gefahren beachten (S. 53f)\par\par\par Schlie\'dflich Empfehlungen (S. 55ff).\par Auswahl:\par z. B. verbindlich in Lehrpl\'e4ne 
integrieren (S. 55f)\par Support professionalisieren (S. 56)\par P\'e4dagogische Beratung anbieten (S. 57)\par Medienkonzept (S. 58)\par digitale Lerninhalte verf\'fcgbar machen (S. 59)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Als Lehrertraining werden hier solche Arrangements bezeichnet, innerhalb derer zukünftige oder schon in der Praxis stehende Lehrer in einem gewissen Schonruam mit Hilfe praktischer Übungen und Erfahrungen systematisch dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu ändern oder neues Verhalten zu erwerben, wobei die Vorgehensweise im Training sich mehr oder weniger explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklärung von Verhaltensänderungen von Lehrern speziell oder Personen im allgemeinen bezieht bzw. sich von einem solchen ableitet." (S. 5)

Es werden drei (Ziel-)Bereiche unterschieden:
- Gruppendynamik
- Erziehungspsychologie ('Erfahrungstraining')
- Lerntheorie (zwei Ausprägung: Microteaching und Verhaltensmodifikation)

"Als wichtige Voraussetzung für die Erarbeitung eines Modells zur Analyse von Lehrertrainings beschäftigt sich der erste Abschnitt mit Faktoren, die das Verhlaten von Lehrern beeinflussen. Dazu werden einige Anforderungen an den Lehrerberuf dargestellt. Es wird weiterhin auf die Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit eingegangen, Möglichkeiten, das Verhalten von Lehrern zu erfassen, werden beschrieben und dessen Auswirkungen auf die Schüler angesprochen. Es wird erörtert, welche Rolle die Erwartungen von Lehrern an ihre Schüler für das vom Lehrer gezeigte Verhalten spielen und wleche Schlußfolgerungen aus Untersuchungen über die gegenseitige Beeinflussung von Lehrern und Schülern zu ziehen sind. Schließlich wird untersucht, ob und wie organisatorische Rahmenbedingungen sich auf das Verhalten von Lehrern auswirken." (S. 7)

Es ist nicht mehr allzu sehr umstritten, dass Lehrerverhalten trainiert werden kann und soll, wenngleich die normative Dimension nach wie vor ein grundsätzliches Problem ist. Ebenfalls schwierig ist die Frage nach Aufwand und Nutzen.
Viele Trainingsansätze entstammen nicht dem Schulbereich und dennoch werden manche unreflektiert übertragen.
Es wäre zudem verkürzt, Lehrertraining nur auf das Einübung von Techniken zu reduzieren, da dies ohnehin der Komplexität von Lehrerverhalten und dem dies bedingende Einflussgefüge nicht gerecht werden würde.
"Dies führt zu der Vermutung, daß es sich bei dem, wie in einem Training gelernt wird, keineswegs nur um eine Veränderung beobachtbaren Verhaltens geht, und bei dem es offensichtlich auch weniger darum geht, Defizite 'auzufüllen', sondern vielmehr darum, einen Austausch zwischen schon vorhandenen Theorien, Annahmen und Verhaltensstrategien und den im Training angebotenen zu bewerkstelligen." (S. 14)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Als Lehrertraining werden hier solche Arrangements bezeichnet, innerhalb derer zuk\'fcnftige oder schon in der Praxis stehende Lehrer in einem gewissen Schonruam mit Hilfe praktischer \'dcbungen 
und Erfahrungen systematisch dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu \'e4ndern oder neues Verhalten zu erwerben, wobei die Vorgehensweise im Training sich mehr oder weniger explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erkl\'e4rung von Verhaltens\'e4nderungen 
von Lehrern speziell oder Personen im allgemeinen bezieht bzw. sich von einem solchen ableitet." (S. 5)\par\par Es werden drei (Ziel-)Bereiche unterschieden:\par - Gruppendynamik\par - Erziehungspsychologie ('Erfahrungstraining')\par - Lerntheorie (zwei 
Auspr\'e4gung: Microteaching und Verhaltensmodifikation)\par\par "Als wichtige Voraussetzung f\'fcr die Erarbeitung eines Modells zur Analyse von Lehrertrainings besch\'e4ftigt sich der erste Abschnitt mit Faktoren, die das Verhlaten von Lehrern beeinflussen. 
Dazu werden einige Anforderungen an den Lehrerberuf dargestellt. Es wird weiterhin auf die Bedeutung der Lehrerpers\'f6nlichkeit eingegangen, M\'f6glichkeiten, das Verhalten von Lehrern zu erfassen, werden beschrieben und dessen Auswirkungen auf die Sch\'fcler 
angesprochen. Es wird er\'f6rtert, welche Rolle die Erwartungen von Lehrern an ihre Sch\'fcler f\'fcr das vom Lehrer gezeigte Verhalten spielen und wleche Schlu\'dffolgerungen aus Untersuchungen \'fcber die gegenseitige Beeinflussung von Lehrern und Sch\'fclern 
zu ziehen sind. Schlie\'dflich wird untersucht, ob und wie organisatorische Rahmenbedingungen sich auf das Verhalten von Lehrern auswirken." (S. 7)\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Es ist nicht mehr allzu sehr umstritten, dass Lehrerverhalten trainiert 
werden kann und soll, wenngleich die normative Dimension nach wie vor ein grunds\'e4tzliches Problem ist. Ebenfalls schwierig ist die Frage nach Aufwand und Nutzen.\par Viele Trainingsans\'e4tze entstammen nicht dem Schulbereich und dennoch werden manche 
unreflektiert \'fcbertragen.\par Es w\'e4re zudem verk\'fcrzt, Lehrertraining nur auf das Ein\'fcbung von Techniken zu reduzieren, da dies ohnehin der Komplexit\'e4t von Lehrerverhalten und dem dies bedingende Einflussgef\'fcge nicht gerecht werden w\'fcrde.\par 
"Dies f\'fchrt zu der Vermutung, da\'df es sich bei dem, wie in einem Training gelernt wird, keineswegs nur um eine Ver\'e4nderung beobachtbaren Verhaltens geht, und bei dem es offensichtlich auch weniger darum geht, Defizite 'auzuf\'fcllen', sondern 
vielmehr darum, einen Austausch zwischen schon vorhandenen Theorien, Annahmen und Verhaltensstrategien und den im Training angebotenen zu bewerkstelligen." (S. 14)\plain\f2\fs24\par\par}
		0				1
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Die Autorin fasst am Ende ihrer Arbeit nochmals die einzelnen Kapitel zusammen, etwa zur Professionalisierung aus berufssoziologischer Sicht und dem Bezug auf den Lehrberuf sowie eine spezielle Betrachtung der Geschlechterperspektive [sehr gut, unbedingt kopieren].

Bei den Ergebnissen zeigt sich, dass z. B. fachwissenschaftliche Angebote dominieren, Adressatenbezug bedeutsam, aber nicht immer konkret genug ist und eine geschlechtstypische Polarisierung vorzufinden ist (S. 146ff).

"Die Ergebnisse zeigen, dass sich männliches und weibliches Fortbildungsverhalten sehr stark unterscheiden. Leider sind von der vorhandenen Datenbasis her keine Rückschlüsse in bezug auf das Alter der fortbildungswilligen Lehrpersonen möglich. Wie wir aus anderen empirischen Studien wissen, hat das Dienstalter von Lehrkräften einen grossen Einfluss auf die berufliche Tätigkeit [...] und es ist zu vermuten, dass sich mit zunehmendem Dienstalter die Fortbildungsaktivitäten ändern." (S. 148)

Als Empfehlungen werden abgeleitet (S. 148ff): Einführung einer systematischen Evaluation, ein klarer definierter Adressatenbezug, stärker Einbindung von Frauen in die Kaderfunktion und bessere Ausrichtung der zeitlichen und sonstigen Organistiationsformen auf unterschiedliche Bedürfnisse von Männern und Frauen.

Außerdem wird ein breitere und umfangreichere, kontinuierliche Evaluation gefordert (S. 149f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin fasst am Ende ihrer Arbeit nochmals die einzelnen Kapitel zusammen, etwa zur Professionalisierung aus berufssoziologischer Sicht und dem Bezug auf den Lehrberuf sowie eine spezielle 
Betrachtung der Geschlechterperspektive [sehr gut, unbedingt kopieren].\par\par Bei den Ergebnissen zeigt sich, dass z. B. fachwissenschaftliche Angebote dominieren, Adressatenbezug bedeutsam, aber nicht immer konkret genug ist und eine geschlechtstypische 
Polarisierung vorzufinden ist (S. 146ff).\par\par "Die Ergebnisse zeigen, dass sich m\'e4nnliches und weibliches Fortbildungsverhalten sehr stark unterscheiden. Leider sind von der vorhandenen Datenbasis her keine R\'fcckschl\'fcsse in bezug auf das Alter 
der fortbildungswilligen Lehrpersonen m\'f6glich. Wie wir aus anderen empirischen Studien wissen, hat das Dienstalter von Lehrkr\'e4ften einen grossen Einfluss auf die berufliche T\'e4tigkeit [...] und es ist zu vermuten, dass sich mit zunehmendem Dienstalter 
die Fortbildungsaktivit\'e4ten \'e4ndern." (S. 148)\par\par Als Empfehlungen werden abgeleitet (S. 148ff): Einf\'fchrung einer systematischen Evaluation, ein klarer definierter Adressatenbezug, st\'e4rker Einbindung von Frauen in die Kaderfunktion und 
bessere Ausrichtung der zeitlichen und sonstigen Organistiationsformen auf unterschiedliche Bed\'fcrfnisse von M\'e4nnern und Frauen.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Au\'dferdem wird ein breitere und umfangreichere, kontinuierliche Evaluation 
gefordert (S. 149f).\plain\f2\fs24\par}
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Abschließend fassen die Autoren Ihre Ergebnisse nochmals zusammen.
Zunächst stellen sie fest, dass dem ILF ein gutes Zeugnis auszustellen ist (S. 93).
Außerdem hat sich ihrer Meinung nach damit auch die plurale Struktur der LFB bewährt (S. 93).
Die besondere Zielsetzung wird überwiegend erreicht, also neben der Aktualisierung von Fachwissen auch persönliche sowie pädagogische und sonstige Ziele zu erreichen (S. 94). 
"Allerdings spricht nur jeder siebte Teilnehmer davon , daß nach einer ILF-Veranstaltung seine Bereitschaft, mit Kolleginnen und Kollegen zu kooperieren, stärker geworden sei. Dieser Sachverhalt ist vermutlich weniger dem Fortbildungsangebot des ILF zuzuschreiben als dem tiefsitzenden Individualismus im Lehrerberuf." (S. 94)
Auch die vielfältige TNO des ILF bewährt sich (S. 94). Daneben wird erkennbar, dass Kleingruppenarbeit und die modellhafte Präsentation bevorzugt werden (S. 94f).

Die Erhebung der LFB-Interessen zeigt zunächst, dass LFB generell eine hohe Bedeutung zugemessen wird (S. 95). 
"Thematisch weichen allerdings die Fortbildungserwartungen der Lehrerschaft beträchtlich von denen der an Schule interessierten Öffentlichkeit ab: Für die befragten Lehrerinnen und Lehrer geht es in erster Linie darum, für den eigenen Unterricht etwas direkt Verwertbares mitnehmen zu können und das eigene fachliche Wissen wieder auf den neuesten Stand zu bringen." (S. 95)
Zudem ist erstaunlich, dass der Erfahrungsaustausch zwar sehr stark gewünscht wird, damit aber nicht die eigenen Kollegen gemeint sind und auch nicht andere Schularten (S. 96).

Daneben wurde erkennbar, dass große schulartspezifische Abweichungen bestehen.
"Besonders auffällig ist der unterschiedliche Grad an fachspezifischer und akademischer Ausrichtung der Interessen zwischen der Lehrerschaft der Gymnasien und der der übrigen Schularten. Erstere zeigen signifikant geringere Interessen an erzieherischen und methodischen Fragen und an Reflexionen über ihre Situation im Lehrerberuf." (S. 96)

Eine große Rolle spielt auch die Vereinzelung an der Schule.
"Der Fortbildungwille und die Interessenrichtung der von uns befragten Lehrerschaft sind nicht nur von der Schulart bestimmt, sondern auch vom täglichen Einzelkämpfertum in der Schule überhaupt. Dies zeigt sich z. B. in dem Sachverhalt, daß mehr als die Hälfte der Befragten als das hauptsächliche Zugangshindernis zu Veranstaltungen der Lehrerfortbildungen Belastung durch viele schulische Termine und Bedenken wegen zusätzlichen Unterrichtsausfalls angibt und etwa jeder Dritte eine zu starke Belastung durch Unterricht. Angesichts dessen stimmt es nachdenklich, daß das Interessen an einer Fortbildung vor Ort im eigenen Kollegenkreis nur sehr schwach ist, Bei Gymnasiallehrern noch einmal signifikant geringer als bei der übrigen Lehrerschaft. Als vom Unterrichts- und Schulalltag gestreßte Einzelkämpfer benöitgen die meisten Lehrerinnen und Lehrer offensichtlich Zeiten und Räume für den Rückzug." (S. 96f). So erscheinen beispielsweise Ferien oder Wochende für LFB indiskutabel (S. 97).

Im Fazit wird schließlich festgehalten:
"Die von befragte, für Rheinland-Pfalz repräsentative Lehrerschaft spricht der Lehrerfortbildung generell eine große innovative Bedeutung zu. Das in den vorgelegten Ergebnissen deutlich werdende Profil der Fortbildungsinteressen entspricht nur zum Teil den auf eine Stärkung der erzieherischen Kompetenz und der Fähigkeit zu kollegialer Kooperation gerichteten aktuellen Erwartungen der Öffentlichkeit an die Lehrerschaft. Die Fortbildungsorientierungen sind eher bestimmt von einem herkömmlichne schulartspezifischen und fachunterrichtlichen Verständnis der beruflichen Anforderung und von einer zur Vereinzelung tendierenden Bewältigung der alltäglichen Arbeitssituation im Lehrberuf, welche zu verändern nicht allein die Aufgabe der Lehrerfortbildung sein kann." (S. 97)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Abschlie\'dfend fassen die Autoren Ihre Ergebnisse nochmals zusammen.\par Zun\'e4chst stellen sie fest, dass dem ILF ein gutes Zeugnis auszustellen ist (S. 93).\par Au\'dferdem hat sich ihrer Meinung 
nach damit auch die plurale Struktur der LFB bew\'e4hrt (S. 93).\par Die besondere Zielsetzung wird \'fcberwiegend erreicht, also neben der Aktualisierung von Fachwissen auch pers\'f6nliche sowie p\'e4dagogische und sonstige Ziele zu erreichen (S. 94). \par 
"Allerdings spricht nur jeder siebte Teilnehmer davon , da\'df nach einer ILF-Veranstaltung seine Bereitschaft, \i mit Kolleginnen und Kollegen zu kooperieren,\plain\f2\fs24  st\'e4rker geworden sei. Dieser Sachverhalt ist vermutlich weniger dem Fortbildungsangebot 
des ILF zuzuschreiben als dem tiefsitzenden Individualismus im Lehrerberuf." (S. 94)\par Auch die vielf\'e4ltige TNO des ILF bew\'e4hrt sich (S. 94). Daneben wird erkennbar, dass Kleingruppenarbeit und die modellhafte Pr\'e4sentation bevorzugt werden 
(S. 94f).\par\par Die Erhebung der LFB-Interessen zeigt zun\'e4chst, dass LFB generell eine hohe Bedeutung zugemessen wird (S. 95). \par "Thematisch weichen allerdings die Fortbildungserwartungen der Lehrerschaft betr\'e4chtlich von denen der an Schule 
interessierten \'d6ffentlichkeit ab: F\'fcr die befragten Lehrerinnen und Lehrer geht es in erster Linie darum, f\'fcr den eigenen Unterricht etwas direkt Verwertbares mitnehmen zu k\'f6nnen und das eigene fachliche Wissen wieder auf den neuesten Stand 
zu bringen." (S. 95)\par Zudem ist erstaunlich, dass der Erfahrungsaustausch zwar sehr stark gew\'fcnscht wird, damit aber nicht die eigenen Kollegen gemeint sind und auch nicht andere Schularten (S. 96).\par\par Daneben wurde erkennbar, dass gro\'dfe 
schulartspezifische Abweichungen bestehen.\par "Besonders auff\'e4llig ist der unterschiedliche Grad an fachspezifischer und akademischer Ausrichtung der Interessen zwischen der Lehrerschaft der Gymnasien und der der \'fcbrigen Schularten.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 Erstere zeigen signifikant geringere Interessen an erzieherischen und methodischen Fragen und an Reflexionen \'fcber ihre Situation im Lehrerberuf.\plain\f2\fs24 " (S. 96)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Eine gro\'dfe Rolle spielt auch die Vereinzelung 
an der Schule.\par "Der Fortbildungwille und die Interessenrichtung der von uns befragten Lehrerschaft sind nicht nur von der Schulart bestimmt, sondern auch vom t\'e4glichen \i Einzelk\'e4mpfertum in der Schule\i0  \'fcberhaupt. Dies zeigt sich z. B. 
in dem Sachverhalt, da\'df mehr als die H\'e4lfte der Befragten als das haupts\'e4chliche Zugangshindernis zu Veranstaltungen der Lehrerfortbildungen Belastung durch viele schulische Termine und Bedenken wegen zus\'e4tzlichen Unterrichtsausfalls angibt 
und etwa jeder Dritte eine zu starke Belastung durch Unterricht. Angesichts dessen stimmt es nachdenklich, da\'df das \i Interessen an einer Fortbildung vor Ort im eigenen Kollegenkreis nur sehr schwach\i0  ist, Bei Gymnasiallehrern noch einmal signifikant 
geringer als bei der \'fcbrigen Lehrerschaft. Als vom Unterrichts- und Schulalltag gestre\'dfte Einzelk\'e4mpfer ben\'f6itgen die meisten Lehrerinnen und Lehrer offensichtlich Zeiten und R\'e4ume f\'fcr den R\'fcckzug." (S. 96f). So erscheinen beispielsweise 
Ferien oder Wochende f\'fcr LFB indiskutabel (S. 97).\par\par Im Fazit wird schlie\'dflich festgehalten:\par "Die von befragte, f\'fcr Rheinland-Pfalz repr\'e4sentative Lehrerschaft spricht der Lehrerfortbildung generell eine gro\'dfe innovative Bedeutung 
zu. Das in den vorgelegten Ergebnissen deutlich werdende Profil der Fortbildungsinteressen entspricht nur zum Teil den auf eine St\'e4rkung der erzieherischen Kompetenz und der F\'e4higkeit zu kollegialer Kooperation gerichteten aktuellen Erwartungen 
der \'d6ffentlichkeit an die Lehrerschaft. Die Fortbildungsorientierungen sind eher bestimmt von einem herk\'f6mmlichne schulartspezifischen und fachunterrichtlichen Verst\'e4ndnis der beruflichen Anforderung und von einer zur Vereinzelung tendierenden 
Bew\'e4ltigung der allt\'e4glichen Arbeitssituation im Lehrberuf, welche zu ver\'e4ndern nicht allein die Aufgabe der Lehrerfortbildung sein kann." (S. 97)\plain\f2\fs24\par}
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Es wird zunächst die Ausgangslage des Projekts geschildert.
"Es handelt sich hierbei um ein Gemeinschaftsprojekt, das die Gestaltung der Lehrerpolitik im Hinblick auf eine Verbesserung der Unterrichts- und Lernbedingungen in den Schulen unterstützen soll. Fünfundzwanzig Länder nehmen an diesem Projekt teil." (S. 3)

Gestartet wurde 2002, die Aktivitäten konzentrieren sich auf den Primar- und Sekundarbereich (S. 3).
Neben dem analytischen Ansatz (vor allem über Dokumentenanalyse) für alle Länder sind auch 10 Länder bereit, bei einer thematischen Länderprüfung mitzumachen (S. 3).
Deutschland zählt nach Beschluss der KMK zu diesen 10, weshalb im September 2003 ein Gutachter-Team vor Ort forschte (S. 4).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird zun\'e4chst die Ausgangslage des Projekts geschildert.\par "Es handelt sich hierbei um ein Gemeinschaftsprojekt, das die Gestaltung der Lehrerpolitik im 
Hinblick auf eine Verbesserung der Unterrichts- und Lernbedingungen in den Schulen unterst\'fctzen soll. F\'fcnfundzwanzig L\'e4nder nehmen an diesem Projekt teil." (S. 3)\par\par Gestartet wurde 2002, die Aktivit\'e4ten konzentrieren sich auf den Primar- 
und Sekundarbereich (S. 3).\par Neben dem analytischen Ansatz (vor allem \'fcber Dokumentenanalyse) f\'fcr alle L\'e4nder sind auch 10 L\'e4nder bereit, bei einer thematischen L\'e4nderpr\'fcfung mitzumachen (S. 3).\par Deutschland z\'e4hlt nach Beschluss 
der KMK zu diesen 10, weshalb im September 2003 ein Gutachter-Team vor Ort forschte (S. 4).\par\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 "Lehrerfortbildung kann dann f\'fcr den Proze\'df der Schulentwicklung unterst\'fctzend und anregend wirken, wenn Schulentwicklungsprozesse und Fortbildung in einem strukturierten Dialog aufeinander bezogen 
und integriert werden. Beteiligt an diesem Dialog sind - in unterschiedlicher Form und Funktion - die Lehrer(innen), die Schule, die Verantwortlichen bzw. Anbieter f\'fcr Lehrerfortbildung und die Schulaufsicht. Der Dialog dient der Verst\'e4ndigung und 
Abstimmung \'fcber die Ziele, Aufgaben, Inhalte, Formen und Strukturen der Fortbildung, \'fcber die Nutzung der Ressourcen, die Erhebung des individuellen und systembezogenen Fortbildungsbedarfs und der Kl\'e4rung der Verantwortlichkeiten.\lang1031\hich\f2\loch\f2 
 Ein Ergebnis einer solchen Verst\'e4ndigung und Abstimmung kann ein abgestimmter 'Fortbildungsplan' der einzelnen Schule sein.\lang1031\hich\f2\loch\f2 "\hich\f3\loch\f3\par}
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Der Autor beschreibt einen Modellversuch in Hessen zur regionalen LFB, womit CE und LFB in Arbeitsgruppen verzahnt werden sollte (S. 45). In drei Jahren konnten 11,3% der Lehrer zur Mitarbeit aktiviert werden (S. 45).

Dabei wurde auch ein Spannungsverhältnis zwischen CE und LFB deutlich, z. B. waren manche Einheiten umstritten (S. 45f).
Danach wird noch darauf eingegangen, wie die Gruppenarbeit funktioniert und dass dies zwar Aufwand bedeutet, zugleich aber auch Kommunikation und Kooperation fördert und dadurch entlastend wirkt, etwa bei Berufsproblemen (S. 46f).

Somit kann durch regionale LFB langfristige Arbeit angestoßen werden und dem Transfer-Problem zentraler LFB begegnet werden (S. 47). So kommt es auch zu schulformübergreifendem Austausch, der leichter erreichbar ist (S. 47).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt einen Modellversuch in Hessen zur regionalen LFB, womit CE und LFB in Arbeitsgruppen verzahnt werden sollte (S. 45). In drei Jahren 
konnten 11,3% der Lehrer zur Mitarbeit aktiviert werden (S. 45).\par\par Dabei wurde auch ein Spannungsverh\'e4ltnis zwischen CE und LFB deutlich, z. B. waren manche Einheiten umstritten (S. 45f).\par Danach wird noch darauf eingegangen, wie die Gruppenarbeit 
funktioniert und dass dies zwar Aufwand bedeutet, zugleich aber auch Kommunikation und Kooperation f\'f6rdert und dadurch entlastend wirkt, etwa bei Berufsproblemen (S. 46f).\par\par Somit kann durch regionale LFB langfristige Arbeit angesto\'dfen werden 
und dem Transfer-Problem zentraler LFB begegnet werden (S. 47). So kommt es auch zu schulform\'fcbergreifendem Austausch, der leichter erreichbar ist (S. 47).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Zwar ist noch keine LFB-Didaktik entfaltet, es lassen sich aber Entwicklungen erkennen, wobei eine LFB-Didaktik gemeinsame Aufgabe von Wissenschaft und FB-Praxis ist, jedoch keine allgemeingültige Didaktik zu erwarten ist (S. 24).
Daneben ist zu erkennen, dass Institutationalisierung und Professionalisierung voranschreiten, andererseits aber auch Widerstände (z. B. Angst der Unis vor Konkurrenz, Angst der Administration vor Kontrollverlust) auftreten, indem etwa eine Funktionalisierung und Instrumentalisierung versucht wird (S. 24f).
Der Autor will das LFB-Umfeld erkunden, da LFB nicht isoliert zu sehen ist (S. 25).

Zunächst wird die bildungspolitische Diskussion verfolgt, wobei die Trennung eher aus praktischen Gründen erfolgt und oftmals künstlich ist (S. 26).
In den 60er und 70ern gab es vielfältige Diskussionen, etwa zu Bildungschancen, zur Effektivität des Bildungssystem oder eine gesellschaftskritische Betrachtung des Bildungssystem (S. 27f). So wurden Bildungsreformen und eine äußere Schulreform angestrebt, sowie das Konzept der CE debattiert (S. 28f). In den 70ern zeigt sich aber, dass diese Überlegungen oftmals zu abstrakt waren (S. 29f). Deshalb wird der Lehrer als Schlüsselfunktion für Reformprozesse entdeckt, aber dennoch nur teilweise miteinbezogen (S. 31f). Schließlich fasst der Autor zusammen:
"Man kann die Reformphase der 60er und 70er Jahre als Blütezeit politischer und wissenschaftlicher Gremienarbeit, als Konjunktur akademischer Qualifikationschancen und als Boom von Veröffentlichungen über Schulreform kennzeichnen. Die alltägliche Reofrmarbeit in der Schule wurde durch die Fülle von Theorien, Modellen, Begriffen und Forderungskatalogen eher verunsichert und schließlich enttäuscht." (S. 32f)

In den 80ern ist deshalb die Euphorie und das Engegagement etwas geringt, gleichzeit findet eine Verlagerung in den WB/EB-Bereich statt, also indirekt auch zur LFB (S. 33).

Der Autor zeigt dann die verschiedenen Akteure auf, die im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Politik, Gesellschaft und Wirtschaft auf die LFB einwirken, etwa der Bildungsrat, Verbände, BLK etc., wobei der Autor auf einige wichtige Dokumente kurz eingeht (S. 34ff).
Es folgt ein Abschnitt über die Gründungswelle der Landesinstitute als Zeichen, dass LFB immer mehr als Aufgabe des Staats gesehen wird (S. 39ff).
Außerdem beschreibt der Autor kurz die Vorstellungen der Verbände zur LFB (S. 42ff). Dabei zeigt sich z. B., dass bessere Rahmenbedingungen (Angebot, Dienstbefreiung), Aufstiegsmöglichkeiten, LFB-Didaktik und tno gefordert werden, wobei es nach Frieberg vorrangig um Statuspolitik geht (S. 44f).

Schließlich betrachtet der Autor noch die Beziehung von Hochschulen zur LFB (S. 45ff). Hier ist wachsenden Interesse erkennbar, etwa durch Kapazitätsauslastung, Praxisbezug, Öffnung, Austausch (S. 45ff). Hierfür wird etwa eine Koordinierungsstelle gefordert (S. 48) und es wird Autonomie gefordert (S. 48f). Generell wird die Beteiligung der Hochschulen aber eher als zurückhaltend eingestuft (S. 49f).

Schließlich fasst der Autor nochmals seine Ausführungen zusammen und greift hierbei auf die Charakteristika nach Frieberg zurück: Kapazitätserhöhung, Koordinierung, Institutionalisierung, Integration, Wissenschaftsorientierung, Didaktisierung, Systematisierung (S. 50ff).


Im nächsten Abschnitt wendet sich der Autor der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit LFB zu (S. 53ff).
Zunächst hält er die allgemeine Meinung eines LFB-Forschungsdefizits fest (S. 53 oder S. 59f oder S. 70f). Danach führt er einige Themenbereiche und entsprechende Literatur an (S. 54ff) oder auch Kongresse oder Institutionen (S. 56ff).
Der Autor stellt dann das komplexe Forschungsfeld LFB dar (S. 60ff), etwa Rahmenbedingungen, Planung, Durchführung, Auswertung etc. (S. 60f). Dort werden auch Desiderata wiedergegeben (S. 62f).
Sodann wird noch kurz auf die Modellversuche eingegangen (S. 63ff), wobei hier recht unübersichtliche Befunde und kein durchgängiges Konzept zu erkennen ist (S. 66ff).

Schließlich zeigt der Autor noch einige Entwicklungstendenzen auf, beispielsweise basierend auf der Hochschulinteresse oder LFB-Institutationalisierung, wonach die Diskussion um LFB-Didaktik vor allem von den Praktikern vorangetrieben wird, die LFB-Forschung auf Wirksamkeit abzielt, vielfältige Praxisberichte vorliegen und das Verhältnis von Schule, Hochschule und LFB zunehmend betrachtet wird (S. 70ff). Andererseits werden die finanziellen Mittel eingeschränkt (S. 72f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zwar ist noch keine LFB-Didaktik entfaltet, es lassen sich aber Entwicklungen erkennen, wobei eine LFB-Didaktik gemeinsame Aufgabe von Wissenschaft und FB-Praxis ist, jedoch keine allgemeing\'fcltige 
Didaktik zu erwarten ist (S. 24).\par Daneben ist zu erkennen, dass Institutationalisierung und Professionalisierung voranschreiten, andererseits aber auch Widerst\'e4nde (z. B. Angst der Unis vor Konkurrenz, Angst der Administration vor Kontrollverlust) 
auftreten, indem etwa eine Funktionalisierung und Instrumentalisierung versucht wird (S. 24f).\par Der Autor will das LFB-Umfeld erkunden, da LFB nicht isoliert zu sehen ist (S. 25).\par\par Zun\'e4chst wird die bildungspolitische Diskussion verfolgt, 
wobei die Trennung eher aus praktischen Gr\'fcnden erfolgt und oftmals k\'fcnstlich ist (S. 26).\par In den 60er und 70ern gab es vielf\'e4ltige Diskussionen, etwa zu Bildungschancen, zur Effektivit\'e4t des Bildungssystem oder eine gesellschaftskritische 
Betrachtung des Bildungssystem (S. 27f). So wurden Bildungsreformen und eine \'e4u\'dfere Schulreform angestrebt, sowie das Konzept der CE debattiert (S. 28f). In den 70ern zeigt sich aber, dass diese \'dcberlegungen oftmals zu abstrakt waren (S. 29f). 
Deshalb wird der Lehrer als Schl\'fcsselfunktion f\'fcr Reformprozesse entdeckt, aber dennoch nur teilweise miteinbezogen (S. 31f). Schlie\'dflich fasst der Autor zusammen:\par "Man kann die Reformphase der 60er und 70er Jahre als Bl\'fctezeit politischer 
und wissenschaftlicher Gremienarbeit, als Konjunktur akademischer Qualifikationschancen und als Boom von Ver\'f6ffentlichungen \'fcber Schulreform kennzeichnen. Die allt\'e4gliche Reofrmarbeit in der Schule wurde durch die F\'fclle von Theorien, Modellen, 
Begriffen und Forderungskatalogen eher verunsichert und schlie\'dflich entt\'e4uscht." (S. 32f)\par\par In den 80ern ist deshalb die Euphorie und das Engegagement etwas geringt, gleichzeit findet eine Verlagerung in den WB/EB-Bereich statt, also indirekt 
auch zur LFB (S. 33).\par\par Der Autor zeigt dann die verschiedenen Akteure auf, die im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Politik, Gesellschaft und Wirtschaft auf die LFB einwirken, etwa der Bildungsrat, Verb\'e4nde, BLK etc., wobei der Autor auf 
einige wichtige Dokumente kurz eingeht (S. 34ff).\par Es folgt ein Abschnitt \'fcber die Gr\'fcndungswelle der Landesinstitute als Zeichen, dass LFB immer mehr als Aufgabe des Staats gesehen wird (S. 39ff).\par Au\'dferdem beschreibt der Autor kurz die 
Vorstellungen der Verb\'e4nde zur LFB (S. 42ff). Dabei zeigt sich z. B., dass bessere Rahmenbedingungen (Angebot, Dienstbefreiung), Aufstiegsm\'f6glichkeiten, LFB-Didaktik und tno gefordert werden, wobei es nach Frieberg vorrangig um Statuspolitik geht 
(S. 44f).\par\par Schlie\'dflich betrachtet der Autor noch die Beziehung von Hochschulen zur LFB (S. 45ff). Hier ist wachsenden Interesse erkennbar, etwa durch Kapazit\'e4tsauslastung, Praxisbezug, \'d6ffnung, Austausch (S. 45ff). Hierf\'fcr wird etwa 
eine Koordinierungsstelle gefordert (S. 48) und es wird Autonomie gefordert (S. 48f). Generell wird die Beteiligung der Hochschulen aber eher als zur\'fcckhaltend eingestuft (S. 49f).\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor nochmals seine Ausf\'fchrungen 
zusammen und greift hierbei auf die Charakteristika nach Frieberg zur\'fcck: Kapazit\'e4tserh\'f6hung, Koordinierung, Institutionalisierung, Integration, Wissenschaftsorientierung, Didaktisierung, Systematisierung (S. 50ff).\par\par\par Im n\'e4chsten 
Abschnitt wendet sich der Autor der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit LFB zu (S. 53ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Zun\'e4chst h\'e4lt er die allgemeine Meinung eines LFB-Forschungsdefizits fest (S. 53 oder S. 59f oder S. 70f). Danach 
f\'fchrt er einige Themenbereiche und entsprechende Literatur an (S. 54ff) oder auch Kongresse oder Institutionen (S. 56ff).\par Der Autor stellt dann das komplexe Forschungsfeld LFB dar (S. 60ff), etwa Rahmenbedingungen, Planung, Durchf\'fchrung, Auswertung 
etc. (S. 60f). Dort werden auch Desiderata wiedergegeben (S. 62f).\par Sodann wird noch kurz auf die Modellversuche eingegangen (S. 63ff), wobei hier recht un\'fcbersichtliche Befunde und kein durchg\'e4ngiges Konzept zu erkennen ist (S. 66ff).\par\par 
Schlie\'dflich zeigt der Autor noch einige Entwicklungstendenzen auf, beispielsweise basierend auf der Hochschulinteresse oder LFB-Institutationalisierung, wonach die Diskussion um LFB-Didaktik vor allem von den Praktikern vorangetrieben wird, die LFB-Forschung 
auf Wirksamkeit abzielt, vielf\'e4ltige Praxisberichte vorliegen und das Verh\'e4ltnis von Schule, Hochschule und LFB zunehmend betrachtet wird (S. 70ff). Andererseits werden die finanziellen Mittel eingeschr\'e4nkt (S. 72f).\plain\f2\fs24\par}
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Eine Umfrage unter Studenten zeigt großes Interesse am didaktischen Potential von Alltagschemie  für den Unterricht (S. 21f).

Es wird dann ein Beispiel für die LFB vorgestellt (Textilien/Kleidung) (S. 23ff).
Denn hierfür gibt es kaum Informationen.
"Ein Weg, um ein neues Themenfeld in den Schulalltag zu integrieren, führt über die Lehrerfortbildung." (S. 35)

Danach wird das LFB-Konzept (3tägig) vorgestellt (S. 36ff).
Ab Herbst 1998 fanden an der Uni Essen drei Durchläufe mit insgesamt 49 Lehrern statt (S. 36).

Wichtig ist die Gestaltung der Lernumgebung (z. B. Infoangebote und Experimentiermöglichkeiten) und Möglichkeiten für Erfahrungsaustausch (S. 39).

Wichtig ist, Vortrag und Praktikum zu kombinieren, denn so wurde ein hohes Engagement festgestellt, außerdem ist dabei Erfahrungsaustausch bedeutsam (S. 47).

Außerdem wurden Schüler zum Interesse an Alltagschemie bzw. am Thema "Kleidung" befragt (S. 52ff).
Es nahmen 586 Schüler teil (S. 52).
Dazu wurden zwei Vorstudien durchgeführt. Einmal in sieben Klassen an 2 RS: Jüngere Schüler (5.-6. Klasse) erhielten einen offenen Fragebogen, ältere Schüler schrieben einen Aufsatz (S. 56).
Außerdem wurde im Mai 2001 eine Pilotstudie durchgeführt (Klassen 6, 7, 9 und 10 drei RS in NRW und Berlin) (S. 57).
Bei der Hauptstudie wurden 30 der LFB-Tn angeschrieben und 14 haben in ihren Klassen den Fragebogen eingesetzt (S. 58).
Jungen ziehen Chemie eher vor als Unterrichtsfach (S. 59f), besonders bei Mittelstufen-Schülern (S. 60).
Die Interesssen bezüglich Chemie sind geschlechtsabhängig (S. 62).
Insgesamt ist bei Alltagschemie das Interesse an Textilien größer als die üblicherweise verwendeten Bereichen Waschmittel oder Haushaltsreiniger (S. 67).
Beim Bezug zur Mode zeigt sich zunächst, dass Mädchen interessierter an Mode sind (S. 68f).
Daneben zeigt sich, dass Schüler, die Kleidung im Unterricht behandelt haben, auch mehr darüber wissen (S. 73f).

Schließlich werden die Ergebnisse der Schülerbefragung auf S. 76f nochmals zusammengefasst.


Sodann werden die Evaluationsergebnisse der LFB vorgestellt (S. 78f). Neben einem nachgelagerten Fragebogen wurden mit interessierten Tn ein problemzentriertes Interview durchgeführt, auf S. 79 findet sich das Untersuchungsdesign.

Zunächst wird der GDCh-Fragebogen (direkt nach LFB) vorgestellt, wobei auch die Erwartungsabfrage im Vorfeld beleuchtet wird (S. 80ff).
Beim Lerngewinn liegt Experiment vor Didaktik und Fachinhalt (S. 82).

Es folgt der Essener Fragebogen, der 6-18 Monate nach der LFB verschickt wurde (S. 83).
Von 47 Tn haben 17 den Fragebogen zurückgeschickt, wobei die Quote der Kurse 1999 und 2000 bei ca. 45% liegt und bei 1998 bei 28% (S. 85).
Je länger LFB zurückliegt, umso mehr Schwerpunkte umgesetzt (S. 85).
Bei der Umsetzung war großes Interesse der Schüler spürbar (S. 87).
Die LFB ist postiv, es werden aber Materialien für den Unterricht gefordert (S. 87f).

Offener Unterricht ist wegen Zeitaufwand schwierig (S. 88).

Es wird regionale LFB mit 1-3 Tagen Dauer gewünscht (S. 89).

Bei GDCh-Erwartung bezüglich LFB zeigt sich, dass Experimente und Materialien vorne liegen (S. 90).

Danach werden 5 Fallanalysen beschrieben, aber nur stichpunktartig (S. 91ff).


Schließlich wird im Fazit nochmals auf Schülerinteresse eingegangen und auf Alltagschemie (S. 104ff).
LFB muss ausgebaut werden, auch wegen Einstellungspraxis und alter Kollegien (S. 105).

Für LFB wird auch ein E-Learning-Anteil gefordert

"Als lohnend dürfte sich zudem eine über den Kurs hinausgehende Kommunikation zwischen Fortbildungsanbietern und Kursteilnehmern erweisen, welche neuen Medien gewinnbringend einsetzen sollten. So könnten konkrete Hinweise zur Optimierung von Arbeitsblättern, Versuchsvorschriften, etc. aufgegriffen und als allgemein verfügbares 'Download' auf einer Internetplattform präsentiert werden. Mit Hilfe eines moderierten Internet-Forums könnte ein verstärkter Austausch von Erfahrungen aus den Schulalltag stattfinden. Einzelne Beiträge könnten gebündelt und auf diese Weise zur Diskussion gestellt werden." (S. 107)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Eine Umfrage unter Studenten zeigt gro\'dfes Interesse am didaktischen Potential von Alltagschemie  f\'fcr den Unterricht (S. 21f).\par\par Es wird dann ein Beispiel f\'fcr die LFB vorgestellt (Textilien/Kleidung) 
(S. 23ff).\par Denn hierf\'fcr gibt es kaum Informationen.\par "Ein Weg, um ein neues Themenfeld in den Schulalltag zu integrieren, f\'fchrt \'fcber die Lehrerfortbildung." (S. 35)\par\par Danach wird das LFB-Konzept (3t\'e4gig) vorgestellt (S. 36ff).\par 
Ab Herbst 1998 fanden an der Uni Essen drei Durchl\'e4ufe mit insgesamt 49 Lehrern statt (S. 36).\par\par Wichtig ist die Gestaltung der Lernumgebung (z. B. Infoangebote und Experimentierm\'f6glichkeiten) und M\'f6glichkeiten f\'fcr Erfahrungsaustausch 
(S. 39).\par\par Wichtig ist, Vortrag und Praktikum zu kombinieren, denn so wurde ein hohes Engagement festgestellt, au\'dferdem ist dabei Erfahrungsaustausch bedeutsam (S. 47).\par\par Au\'dferdem wurden Sch\'fcler zum Interesse an Alltagschemie bzw. 
am Thema "Kleidung" befragt (S. 52ff).\par Es nahmen 586 Sch\'fcler teil (S. 52).\par Dazu wurden zwei Vorstudien durchgef\'fchrt. Einmal in sieben Klassen an 2 RS: J\'fcngere Sch\'fcler (5.-6. Klasse) erhielten einen offenen Fragebogen, \'e4ltere Sch\'fcler 
schrieben einen Aufsatz (S. 56).\par Au\'dferdem wurde im Mai 2001 eine Pilotstudie durchgef\'fchrt (Klassen 6, 7, 9 und 10 drei RS in NRW und Berlin) (S. 57).\par Bei der Hauptstudie wurden 30 der LFB-Tn angeschrieben und 14 haben in ihren Klassen den 
Fragebogen eingesetzt (S. 58).\par Jungen ziehen Chemie eher vor als Unterrichtsfach (S. 59f), besonders bei Mittelstufen-Sch\'fclern (S. 60).\par Die Interesssen bez\'fcglich Chemie sind geschlechtsabh\'e4ngig (S. 62).\par Insgesamt ist bei Alltagschemie 
das Interesse an Textilien gr\'f6\'dfer als die \'fcblicherweise verwendeten Bereichen Waschmittel oder Haushaltsreiniger (S. 67).\par Beim Bezug zur Mode zeigt sich zun\'e4chst, dass M\'e4dchen interessierter an Mode sind (S. 68f).\par Daneben zeigt 
sich, dass Sch\'fcler, die Kleidung im Unterricht behandelt haben, auch mehr dar\'fcber wissen (S. 73f).\par\par Schlie\'dflich werden die Ergebnisse der Sch\'fclerbefragung auf S. 76f nochmals zusammengefasst.\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Sodann werden die Evaluationsergebnisse der LFB vorgestellt (S. 78f). Neben einem nachgelagerten Fragebogen wurden mit interessierten Tn ein problemzentriertes Interview durchgef\'fchrt, auf S. 79 findet sich das Untersuchungsdesign.\par\par Zun\'e4chst 
wird der GDCh-Fragebogen (direkt nach LFB) vorgestellt, wobei auch die Erwartungsabfrage im Vorfeld beleuchtet wird (S. 80ff).\par Beim Lerngewinn liegt Experiment vor Didaktik und Fachinhalt (S. 82).\par\par Es folgt der Essener Fragebogen, der 6-18 
Monate nach der LFB verschickt wurde (S. 83).\par Von 47 Tn haben 17 den Fragebogen zur\'fcckgeschickt, wobei die Quote der Kurse 1999 und 2000 bei ca. 45% liegt und bei 1998 bei 28% (S. 85).\par Je l\'e4nger LFB zur\'fcckliegt, umso mehr Schwerpunkte 
umgesetzt (S. 85).\par Bei der Umsetzung war gro\'dfes Interesse der Sch\'fcler sp\'fcrbar (S. 87).\par Die LFB ist postiv, es werden aber Materialien f\'fcr den Unterricht gefordert (S. 87f).\par\par Offener Unterricht ist wegen Zeitaufwand schwierig 
(S. 88).\par\par Es wird regionale LFB mit 1-3 Tagen Dauer gew\'fcnscht (S. 89).\par\par Bei GDCh-Erwartung bez\'fcglich LFB zeigt sich, dass Experimente und Materialien vorne liegen (S. 90).\par\par Danach werden 5 Fallanalysen beschrieben, aber nur 
stichpunktartig (S. 91ff).\par\par\par Schlie\'dflich wird im Fazit nochmals auf Sch\'fclerinteresse eingegangen und auf Alltagschemie (S. 104ff).\par LFB muss ausgebaut werden, auch wegen Einstellungspraxis und alter Kollegien (S. 105).\par\par F\'fcr 
LFB wird auch ein E-Learning-Anteil gefordert\par\par "Als lohnend d\'fcrfte sich zudem eine \'fcber den Kurs hinausgehende Kommunikation zwischen Fortbildungsanbietern und Kursteilnehmern erweisen, welche neuen Medien gewinnbringend einsetzen sollten. 
So k\'f6nnten konkrete Hinweise zur Optimierung von Arbeitsbl\'e4ttern, Versuchsvorschriften, etc. aufgegriffen und als allgemein verf\'fcgbares 'Download' auf einer Internetplattform pr\'e4sentiert werden. Mit Hilfe eines moderierten Internet-Forums 
k\'f6nnte ein verst\'e4rkter Austausch von Erfahrungen aus den Schulalltag stattfinden. Einzelne Beitr\'e4ge k\'f6nnten geb\'fcndelt und auf diese Weise zur Diskussion gestellt werden." (S. 107)\plain\f2\fs24\par}
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Neue Aufgaben der Schule als Aufgaben der Lehrerfort- und -weiterbildung
Wilfried Hartmann

Hier wird auf Bildungsberatung eingegangen, die im Strukturplan gefordert und dann gezeigt, wie diese in LFB und LWB vermittelt werden könnte		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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wie diese in LFB und LWB vermittelt werden k\'f6nnte\par}
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Lehrerfortbildung und Personalentwicklung - Professionalisierung im Spannungsfeld zwischen "Wollen" und "Sollen"
Michael Schratz

Beitrag zeigt Verbindung zwischen PE und LFB		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Schließlich überprüft der Autor die aufgestellten Annahmen im Lichte der Ergebnissse (S. 48ff).

Die Annahme, dass Lehrkräfte in Brandenburg sehr an LFB interessiert sind, insbesondere an innovativen Unterrichtsformen, scheint sich zu bestätigen (S. 48).

Die bisherige LFB wird weitgehend positiv beurteilt, entgegen der Annahme, dass die Angebote vor und nach der Wende noch nicht den Anforderungen genügen (S. 48f).

Es wird deutlich, dass die Lehrer eine Mitsprache bei der Gestaltung von LFB haben möchten (S. 49).

Außerdem ist die Erwartung, konkrete Hilfe für schulische Probleme zu erhalten, sehr hoch (S. 49).

Lehrer favorisieren LFB, wo sie selbst aktiv sein können (S. 49f).

Problematisch ist, dass etliche Lehrer Schwierigkeiten haben, sich über Probleme im Beruf zu äußern und diese in LFB anzugehen (S. 50).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich \'fcberpr\'fcft der Autor die aufgestellten Annahmen im Lichte der Ergebnissse (S. 48ff).\par\par Die Annahme, dass Lehrkr\'e4fte in Brandenburg 
sehr an LFB interessiert sind, insbesondere an innovativen Unterrichtsformen, scheint sich zu best\'e4tigen (S. 48).\par\par Die bisherige LFB wird weitgehend positiv beurteilt, entgegen der Annahme, dass die Angebote vor und nach der Wende noch nicht 
den Anforderungen gen\'fcgen (S. 48f).\par\par Es wird deutlich, dass die Lehrer eine Mitsprache bei der Gestaltung von LFB haben m\'f6chten (S. 49).\par\par Au\'dferdem ist die Erwartung, konkrete Hilfe f\'fcr schulische Probleme zu erhalten, sehr hoch 
(S. 49).\par\par Lehrer favorisieren LFB, wo sie selbst aktiv sein k\'f6nnen (S. 49f).\par\par Problematisch ist, dass etliche Lehrer Schwierigkeiten haben, sich \'fcber Probleme im Beruf zu \'e4u\'dfern und diese in LFB anzugehen (S. 50).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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nicht repräsentativ, aber 187 Fragebögen aller Schulformen (S. 15).
Insgesamt u. a. pro Schule ein vernetzter PC-Raum (S. 15).
Dabei Schulformunterschiede, außerdem Ausstattung oft veraltet, da ein Drittel der PCs über 5 Jahre alt ist (S. 15).
Außerdem im Schnitt pro Schule nur ein Lehrer mit Expertenkenntnissen, daneben pro Jahrgangsstufe ein Lehrer mit erweiterten PC-Kenntnissen (S. 15). Immerhin die Hälfte hat Grundkenntnisse (S. 15f).
Alles in allem Lehrer in der Regel mehr Kenntnisse als Schüler (S. 16).
Allerdings wird LFB für Medieneinsatz gefordert, da hierzu Grundkenntnisse nicht ausreichen (S. 16).
Einsatz in den Fächern unterschiedlich, wobei hier auch Schulform eine Rolle spielen (S. 17). Generell etwa in GW häufiger als in NW (S. 17). Dennoch IT-Einsatz noch nicht im Fachunterricht verankert (S. 17). Nur 1/3 der Schüler hat regelmäßig in Schule PC-Kontakt (S. 17).
Im Fazit wird noch Entwicklungsbedarf festgehalten, wozu auch mehr LFB notwendig ist (S. 18).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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PC-Raum (S. 15).\par Dabei Schulformunterschiede, au\'dferdem Ausstattung oft veraltet, da ein Drittel der PCs \'fcber 5 Jahre alt ist (S. 15).\par Au\'dferdem im Schnitt pro Schule nur ein Lehrer mit Expertenkenntnissen, daneben pro Jahrgangsstufe ein 
Lehrer mit erweiterten PC-Kenntnissen (S. 15). Immerhin die H\'e4lfte hat Grundkenntnisse (S. 15f).\par Alles in allem Lehrer in der Regel mehr Kenntnisse als Sch\'fcler (S. 16).\par Allerdings wird LFB f\'fcr Medieneinsatz gefordert, da hierzu Grundkenntnisse 
nicht ausreichen (S. 16).\par Einsatz in den F\'e4chern unterschiedlich, wobei hier auch Schulform eine Rolle spielen (S. 17). Generell etwa in GW h\'e4ufiger als in NW (S. 17). Dennoch IT-Einsatz noch nicht im Fachunterricht verankert (S. 17). Nur 1/3 
der Sch\'fcler hat regelm\'e4\'dfig in Schule PC-Kontakt (S. 17).\par Im Fazit wird noch Entwicklungsbedarf festgehalten, wozu auch mehr LFB notwendig ist (S. 18).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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LO wurde mit 15 nationalen und internationalen Schul- und Bildungsportalen verglichen.
LO erreicht die Spitzenposition, gemeinsam mit dem Deutschen Bildungsserver, der aber nur ein Verweis-Server ist.
Dies betrifft vielfältige Bereiche, z. B. Fachinformationen, Links, Usability, Downloads etc., wobei LO nicht immer führend ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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geänderte Unterrichtsformen, z. B. offener Unterricht, erfordern neue Leistungsbewertungsverfahren (S. 212)

außerdem erweiterter Lernbegriff nach Klippert 1994 (S. 213f)
wichtig: pädagogischer Leistungsbegriff (S. 215ff)

"Neue Formen der Leistungsbewertung beziehen sich auf Leistungen von Schülern, die über den fachlich-inhaltlichen Bereich hinausgehen und auch methodisch-strategische, sozial-kommunikative und persönliche Leistungen berücksichtigen." (S. 217)

Dazu auch "Qualitätskriterien einer veränderten Bewertung" (S. 218ff), z. B. abgestimmtes Handeln im Lehrerkollegium (S. 218f) oder teilweise Einbindung der Schüler (S. 219f)

"Sofern die Bewertung in eine Note mündet, müssen die einzelnen Kriterien im vorausgehenden Unterricht in konkreten methodisch-didaktischen Settings erlernbar und einübbar sein." (S. 221)
"Kriterien, die nicht in konkreten Settings erlernbar sind, können diagnostiziert werden, sollten jedoch nicht in einer Note münden." (S. 222)

Bewertungsprozess sollte mit Unterricht abgestimmt sein (S 223f), danach noch zwei Beispiele (S. 224ff)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Lernbegriff nach Klippert 1994 (S. 213f)\par wichtig: p\'e4dagogischer Leistungsbegriff (S. 215ff)\par\par "Neue Formen der Leistungsbewertung beziehen sich auf Leistungen von Sch\'fclern, die \'fcber den fachlich-inhaltlichen Bereich hinausgehen und 
auch methodisch-strategische, sozial-kommunikative und pers\'f6nliche Leistungen ber\'fccksichtigen." (S. 217)\par\par Dazu auch "Qualit\'e4tskriterien einer ver\'e4nderten Bewertung" (S. 218ff), z. B. abgestimmtes Handeln im Lehrerkollegium (S. 218f) 
oder teilweise Einbindung der Sch\'fcler (S. 219f)\par\par "Sofern die Bewertung in eine Note m\'fcndet, m\'fcssen die einzelnen Kriterien im vorausgehenden Unterricht in konkreten methodisch-didaktischen Settings erlernbar und ein\'fcbbar sein." (S. 
221)\par "Kriterien, die nicht in konkreten Settings erlernbar sind, k\'f6nnen diagnostiziert werden, sollten jedoch nicht in einer Note m\'fcnden." (S. 222)\par\par Bewertungsprozess sollte mit Unterricht abgestimmt sein (S 223f), danach noch zwei Beispiele 
(S. 224ff)\plain\f2\fs24\par}
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"Ziel der Interview-Studie ist die Gewinnung von Informationen von Seiten der Lehrer-
Online (LO)-Zielgruppe über Gründe, Motive und Umstände, welche der LO-Nutzung
entgegenstehen, um Rückschlüsse für die NutzerInnen-Akquise zu gewinnen.
Es sollen teilstrukturierte Interviews mit LehrerInnen der LO-Zielbereiche Grundschule,
Sekundarstufen und Berufsbildung geführt werden. Die LehrerInnen sollen medieninteressiert
sein und LO kennen, aber andere Portale vorziehen. Ein besonderes
Interesse gilt der Frage, welche alternativen bzw. konkurrierenden Informationsangebote
die Interviewten nutzen und warum sie LO nicht oder nur in geringem Maße nutzen." (S. 2)

Über einen Aufruf auf der Seite, in dem erfahrene Nutzer, die andere Portale bevorzugen, gesucht wurden (S. 2). Obwohl sich 55 Interessen meldeten, konnten schließlich nur 9 telefonisch Interviews durchgeführt werden, zumal viele nur LO kannten, obwohl dies nicht gefordert war (S. 2).
Von den Befragten stammen vier aus NRW (daneben 2 Hessen, je ein Bayern, Berlin und Sachsen-Anhalt), es sind 5 Frauen darunter, ein Schulleiter und vier sind in der LFB tätig (S. 3). Bei den Schulen sind es 2 GS, 2 Gym, 2 BS sowie 1 RS, 1 Gesamt und 1 GS/Sek 1 (S. 3).
Bei den Fragebereichen ging es einmal um den Vergleich von LO mit anderen Plattformen und um eine spezifische Betrachtung von LO, z. B. Inhaltsqualität oder Portalfunktionalitäten (S. 3).
Die Interviews wurden durchgeführt von März bis Mai 2006 und dauerten im Schnitt knapp 20 Minuten (S. 4).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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um R\'fcckschl\'fcsse f\'fcr die NutzerInnen-Akquise zu gewinnen.\par Es sollen teilstrukturierte Interviews mit LehrerInnen der LO-Zielbereiche Grundschule,\par Sekundarstufen und Berufsbildung gef\'fchrt werden. Die LehrerInnen sollen medieninteressiert\par 
sein und LO kennen, aber andere Portale vorziehen. Ein besonderes\par Interesse gilt der Frage, welche alternativen bzw. konkurrierenden Informationsangebote\par die Interviewten nutzen und warum sie LO nicht oder nur in geringem Ma\'dfe nutzen." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
2\plain\f2\fs24 )\par\par \'dcber einen Aufruf auf der Seite, in dem erfahrene Nutzer, die andere Portale bevorzugen, gesucht wurden (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 2\plain\f2\fs24 ). Obwohl sich 55 Interessen meldeten, konnten schlie\'dflich nur 
9 telefonisch Interviews durchgef\'fchrt werden, zumal viele nur LO kannten, obwohl dies nicht gefordert war (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 2\plain\f2\fs24 ).\par Von den Befragten stammen vier aus NRW (daneben 2 Hessen, je ein Bayern, Berlin und 
Sachsen-Anhalt), es sind 5 Frauen darunter, ein Schulleiter und vier sind in der LFB t\'e4tig (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 3\plain\f2\fs24 ). Bei den Schulen sind es 2 GS, 2 Gym, 2 BS sowie 1 RS, 1 Gesamt und 1 GS/Sek 1 (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
3\plain\f2\fs24 ).\par Bei den Fragebereichen ging es einmal um den Vergleich von LO mit anderen Plattformen und um eine spezifische Betrachtung von LO, z. B. Inhaltsqualit\'e4t oder Portalfunktionalit\'e4ten (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 3\plain\f2\fs24 
).\par Die Interviews wurden durchgef\'fchrt von M\'e4rz bis Mai 2006 und dauerten im Schnitt knapp 20 Minuten (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 4\plain\f2\fs24 ).\par}
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Die Motivation beim Besuch einer LFB ist recht hoch (bei ca. 80%), sogar unabhängig davon, ob die Teilnahme freiwillig oder obligatorisch war. Allerdings wächst mit der Höhe des bezahlten Beitrages die Motivation (S. 65ff). 

Als Informationskanäle werden hauptsächliche die Programme und Ausschreibungen genutzt, ebenfalls bedeutsam sind aber auch Empfehlungen der Kollegen (S. 68ff).

Bei einer Beurteilung einzelner Aspekte liegen folgende Punkte vorne: Fachkompetenz erhalten und Neuerungen für den Unterricht, gefolgt von Austausch mit Kollegen und persönlicher Entwicklung (S. 70ff).
Anhand einer Faktorenanalyse konnte aber ermittelt werden, dass folgende Cluster entscheidender sind (geordnet nach Bedeutung): Austausch + Kommunikationsbedürfnis, Persönlichkeit, Techniken + Methoden, Karriere

Durchschnittlich wurde im vergangen Jahr ca. 10 Tage für LFB aufgewendet, wovon ca. 4 auf institutionelle entfallen. (S. 72ff)

Gründe, die gegen intensivere Nutzung (institutioneller) WB sprechen: Belastung und Famile sowie vor allem eigenständige Studien (S. 79f), wobei dies auch alters-, geschlechts- und stufenabhängig ist
Viel-Nutzer sind eher männlich, sind häufiger Vollzeit, waren tendenziell selbst schon als Weiterbildner aktiv und haben etwas mehr Stunden (S. 81)

Bei den Veranstaltungstypen dominieren die mehrtätgigen Szenarien (2-3 kurze Sitzungen), Langzeit und Beratung spielen kaum eine Rolle, wovon diese fast nie in der Unterrichtszeit stattfinden (S. 84f).

Bei den Inhalten liegen fachbezogene Angebote klar vorne, es gibt daneben aber auch eine große Bandbreite weiterer (z. T. Nischen-)Themen (S. 87f).

Der WB-Markt wird zu ca. 60% von den kantonalen Trägern beherrscht (S. 88f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Motivation beim Besuch einer LFB ist recht hoch (bei ca. 80%), sogar unabh\'e4ngig davon, ob die Teilnahme freiwillig oder obligatorisch war. Allerdings w\'e4chst mit der H\'f6he des bezahlten 
Beitrages die Motivation (S. 65ff). \par\par Als Informationskan\'e4le werden haupts\'e4chliche die Programme und Ausschreibungen genutzt, ebenfalls bedeutsam sind aber auch Empfehlungen der Kollegen (S. 68ff).\par\par Bei einer Beurteilung einzelner 
Aspekte liegen folgende Punkte vorne: Fachkompetenz erhalten und Neuerungen f\'fcr den Unterricht, gefolgt von Austausch mit Kollegen und pers\'f6nlicher Entwicklung (S. 70ff).\par Anhand einer Faktorenanalyse konnte aber ermittelt werden, dass folgende 
Cluster entscheidender sind (geordnet nach Bedeutung): Austausch + Kommunikationsbed\'fcrfnis, Pers\'f6nlichkeit, Techniken + Methoden, Karriere\par\par Durchschnittlich wurde im vergangen Jahr ca. 10 Tage f\'fcr LFB aufgewendet, wovon ca. 4 auf institutionelle 
entfallen. (S. 72ff)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Gr\'fcnde, die gegen intensivere Nutzung (institutioneller) WB sprechen: Belastung und Famile sowie vor allem eigenst\'e4ndige Studien (S. 79f), wobei dies auch alters-, geschlechts- und stufenabh\'e4ngig 
ist\par Viel-Nutzer sind eher m\'e4nnlich, sind h\'e4ufiger Vollzeit, waren tendenziell selbst schon als Weiterbildner aktiv und haben etwas mehr Stunden (S. 81)\par\par Bei den Veranstaltungstypen dominieren die mehrt\'e4tgigen Szenarien (2-3 kurze Sitzungen), 
Langzeit und Beratung spielen kaum eine Rolle, wovon diese fast nie in der Unterrichtszeit stattfinden (S. 84f).\par\par Bei den Inhalten liegen fachbezogene Angebote klar vorne, es gibt daneben aber auch eine gro\'dfe Bandbreite weiterer (z. T. Nischen-)Themen 
(S. 87f).\par\par Der WB-Markt wird zu ca. 60% von den kantonalen Tr\'e4gern beherrscht (S. 88f)\plain\f1\fs24\par}
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LFB wird nicht nur bei schulischen Änderungen notwendig sondern auch bei sonstigen Entwickungen, wobei das Angebot auch die Nachfrage bestimmt (S. 68).

Der Autor beschreibt die verschiedenen Ebenen und Organisationsformen der LFB, etwa zentrale und dezentrale LFB, welche einmalig oder sequentiell, kurz oder lang sein etc. (S. 68f). So beschreibt er etwa Intensivveranstaltungen (Wochenendtagungen), Ganztageskurse oder serielle LFB sowie projekt- oder handlungsorientierte Tagungen (S. 69f).

Er beschreibt dann kurz regionale LFB mit Arbeitsgruppen im Rahmen des Modellversuchs, aber auch Studientage und Kompaktseminare finden hier statt (S. 70f).
An Bedeutung hat auch schilf gewonnen (S. 71).

Ein wichtiger Faktor sind die Leitungsteams und sonstige Experten, wobei gemäß EB auch tno, etwa in Workshops, berücksichtigt wird (S. 71f). Für die Fortbildner gibt es eigene Schulungen (S. 72).

Der Autor weist auch darauf hin, dass möglichst im Verbund verschiedene Maßnahme verzahnt sein sollten (S. 73f). Dabei fordert er neben einer weiteren Regionalisierung auch eine Weiterentwicklung zur Akademie (S. 74f).

Schließlich bennent er noch knappe finanzielle Mittel und eine gewisse Programmroutine als gewisse Hindernisse (S. 75f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par LFB wird nicht nur bei schulischen \'c4nderungen notwendig sondern auch bei sonstigen Entwickungen, wobei das Angebot auch die Nachfrage bestimmt (S. 68).\par\par 
Der Autor beschreibt die verschiedenen Ebenen und Organisationsformen der LFB, etwa zentrale und dezentrale LFB, welche einmalig oder sequentiell, kurz oder lang sein etc. (S. 68f). So beschreibt er etwa Intensivveranstaltungen (Wochenendtagungen), Ganztageskurse 
oder serielle LFB sowie projekt- oder handlungsorientierte Tagungen (S. 69f).\par\par Er beschreibt dann kurz regionale LFB mit Arbeitsgruppen im Rahmen des Modellversuchs, aber auch Studientage und Kompaktseminare finden hier statt (S. 70f).\par An Bedeutung 
hat auch schilf gewonnen (S. 71).\par\par Ein wichtiger Faktor sind die Leitungsteams und sonstige Experten, wobei gem\'e4\'df EB auch tno, etwa in Workshops, ber\'fccksichtigt wird (S. 71f). F\'fcr die Fortbildner gibt es eigene Schulungen (S. 72).\par\par 
Der Autor weist auch darauf hin, dass m\'f6glichst im Verbund verschiedene Ma\'dfnahme verzahnt sein sollten (S. 73f). Dabei fordert er neben einer weiteren Regionalisierung auch eine Weiterentwicklung zur Akademie (S. 74f).\par\par Schlie\'dflich bennent 
er noch knappe finanzielle Mittel und eine gewisse Programmroutine als gewisse Hindernisse (S. 75f).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin weist darauf hin, dass die Begriff LFB und LWB uneinheitlich verwendet wurden (S. 17). Bevor sie sich der Begriffproblematik zuwendet, will sie aber zunächst die historische Entwicklung der LFB nachzeichnent (S. 17).

Anfangs war LFB vor allem von Volksschullehrern geprägt und wurde durch Lehrerorganisationen vorangetrieben (S. 18). Während die niederen Lehrer eher beurfspolitisch motiviert waren, so ging es bei höheren Lehrer stärker um Standespolitik (S. 18). Daneben bestand ein komplementäres Verhältnis von LFB und LA, z. B. die anfangs auszugleichenden Ausbildungsmängel oder die später ausgebaute LFB als Voraussetzung zur Wandlung von seminaristischen zur akademischen Lehrerbildung, wobei neben dem Staat die Lehrervereine tragende Akteure waren (S. 19).

Die Autorin unterscheidet vier Perioden. Die erste ist kompensatorisch und gegenseitiger Selbsthilfe geprägt, die zweite ist durch Verbote der Lehrerorganisation und amtliche Veranstaltungen während der Restauration bestimmt, die dritte beschreibt die Überwindung der Restriktionen und ein Wiedererstarken der Lehrerverbände sowie schließlich die vierte Phase, als der Staat während der Weimarer Republik wieder ein stärkeres Interesse an LFB hat (S. 20).

Phase 1: Selbsthilfe zur Verbesserung der Allgemeinbildung und der beruflichen Handlungskompetenz (1752-1848) (S. 21ff).
Die Lehrerausbildung war häufig unzureichend und deshalb schlossen sich Lehrer in Verbänden zusammen, um gemeinsam sowohl die Allgemeinbildung als auch die berufliche Handlungskompetenz sowie gegenseitige Solidarität der Volksschullehrer zu stärken (S. 21f). Dies führt zu einer gewissen Emanzipation, Professionalisierung aber auch Politisierung der Lehrer (S. 24f).

Phase 2: Einschränkung freier Lehrerfortbildung durch den Staat (1848-1861) (S. 25ff).
Die Emanzipation der Lehrer zu einer liberalen Haltung und der Wunsch, pädagogisches Handeln auf geistiger Souveränität zu gründen, wurde durch die Restauration ab 1848 eingeschränkt (S. 25). Der Ausbau der Lehrerseminare wurde verlangsamt, die Freiheit der Lehrer eingeschränkt, Pflichtkonferenzen eingeführt und Lehrerverbände stark reglementiert (S. 26f).

Phase 3: Gegenpol zur staatlichen Lehrerfortbildung (1861-1915), (S. 28ff)
Nachdem sich die innenpolitische Lage entspannte, wurden wieder Lehrervereine aktiv in der LFB, um gemeinschaftlich sich zu fordern und zu fördern (S. 28f). Sie bauten durch vielfältige Angebote und Aktivitäten einen Gegenpol zur staatlichen LFB auf, wobei nun verstärkt auch eine Akademisierung angestrebt wurde (S. 30f).
So existieren schließlich staatliche und freie LFB nebeinander, wobei erste stärker auf berufliches Handeln sowie etwas kleiner und letztere eher auf berufs- und standespolitische Dimension ausgerichtet ist (S. 32f).

Vierte Phase: Wachsende staatliche Verantwortlichkeit (1915-1933) (S. 33ff).
Der Staat wandte sich nun zunehmend der LFB zu und trat dabei nicht mehr als Gegenpol zur freien LFB auf, sondern versuchte diese aufzugreifen (S. 33f). So wurden zwei Institute für LFB gegründet, 1915 in Berlin und 1925 in Hamburg (S. 34).
Hier finden sehr umfangreiche Aktivitäten statt (S. 35f).
Ebenfalls bedeutsam waren die 1920 eingerichteten preußischen Arbeitsgemeinschaften, hauptsächlich mit der Berufseinführung von Junglehrern beschäftigt, wodurch eine Trennung von LFB und Berufseinführung vollzogen wurde (S. 37f). Es galt aber auch, Kriegsheimkehrer zu integrieren und arbeitslose Lehrer aufzufangen.
In der Weimarer Republik findet dann eine weitere Annährung von staatlichen Interessen und den Absichten der Lehrerverbände statt (S. 41f). Dennoch blieben die Lehrerverbände ein bedeutender und eigenständiger Akteur, die für LFB z. B. auch die Umgestaltung von Schule als neues Gestaltungsfeld ersclossen (S. 44).

Durch die Nationalsozialisten wurde dies dann unterbrochen und nach dem zweiten Weltkrieg wurde hier wieder angeknüpft, zunächst war aber der Neuaufbau des Schulsystem zu bewältigen, außerdem war die Mitwirkungsbereitschaft bzw. das Bewußtsein für eine freie LFB inzwischen stark zurückgegangen (S. 44f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin weist darauf hin, dass die Begriff LFB und LWB uneinheitlich verwendet wurden (S. 17). Bevor sie sich der Begriffproblematik zuwendet, will sie aber zun\'e4chst die historische Entwicklung 
der LFB nachzeichnent (S. 17).\par\par Anfangs war LFB vor allem von Volksschullehrern gepr\'e4gt und wurde durch Lehrerorganisationen vorangetrieben (S. 18). W\'e4hrend die niederen Lehrer eher beurfspolitisch motiviert waren, so ging es bei h\'f6heren 
Lehrer st\'e4rker um Standespolitik (S. 18). Daneben bestand ein komplement\'e4res Verh\'e4ltnis von LFB und LA, z. B. die anfangs auszugleichenden Ausbildungsm\'e4ngel oder die sp\'e4ter ausgebaute LFB als Voraussetzung zur Wandlung von seminaristischen 
zur akademischen Lehrerbildung, wobei neben dem Staat die Lehrervereine tragende Akteure waren (S. 19).\par\par Die Autorin unterscheidet vier Perioden. Die erste ist kompensatorisch und gegenseitiger Selbsthilfe gepr\'e4gt, die zweite ist durch Verbote 
der Lehrerorganisation und amtliche Veranstaltungen w\'e4hrend der Restauration bestimmt, die dritte beschreibt die \'dcberwindung der Restriktionen und ein Wiedererstarken der Lehrerverb\'e4nde sowie schlie\'dflich die vierte Phase, als der Staat w\'e4hrend 
der Weimarer Republik wieder ein st\'e4rkeres Interesse an LFB hat (S. 20).\par\par Phase 1: Selbsthilfe zur Verbesserung der Allgemeinbildung und der beruflichen Handlungskompetenz (1752-1848) (S. 21ff).\par Die Lehrerausbildung war h\'e4ufig unzureichend 
und deshalb schlossen sich Lehrer in Verb\'e4nden zusammen, um gemeinsam sowohl die Allgemeinbildung als auch die berufliche Handlungskompetenz sowie gegenseitige Solidarit\'e4t der Volksschullehrer zu st\'e4rken (S. 21f). Dies f\'fchrt zu einer gewissen 
Emanzipation, Professionalisierung aber auch Politisierung der Lehrer (S. 24f).\par\par Phase 2: Einschr\'e4nkung freier Lehrerfortbildung durch den Staat (1848-1861) (S. 25ff).\par Die Emanzipation der Lehrer zu einer liberalen Haltung und der Wunsch, 
p\'e4dagogisches Handeln auf geistiger Souver\'e4nit\'e4t zu gr\'fcnden, wurde durch die Restauration ab 1848 eingeschr\'e4nkt (S. 25). Der Ausbau der Lehrerseminare wurde verlangsamt, die Freiheit der Lehrer eingeschr\'e4nkt, Pflichtkonferenzen eingef\'fchrt 
und Lehrerverb\'e4nde stark reglementiert (S. 26f).\par\par Phase 3: Gegenpol zur staatlichen Lehrerfortbildung (1861-1915), (S. 28ff)\par Nachdem sich die innenpolitische Lage entspannte, wurden wieder Lehrervereine aktiv in der LFB, um gemeinschaftlich 
sich zu fordern und zu f\'f6rdern (S. 28f). Sie bauten durch vielf\'e4ltige Angebote und Aktivit\'e4ten einen Gegenpol zur staatlichen LFB auf, wobei nun verst\'e4rkt auch eine Akademisierung angestrebt wurde (S. 30f).\par So existieren schlie\'dflich 
staatliche und freie LFB nebeinander, wobei erste st\'e4rker auf berufliches Handeln sowie etwas kleiner und letztere eher auf berufs- und standespolitische Dimension ausgerichtet ist (S. 32f).\par\par Vierte Phase: Wachsende staatliche Verantwortlichkeit 
(1915-1933) (S. 33ff).\par Der Staat wandte sich nun zunehmend der LFB zu und trat dabei nicht mehr als Gegenpol zur freien LFB auf, sondern versuchte diese aufzugreifen (S. 33f). So wurden zwei Institute f\'fcr LFB gegr\'fcndet, 1915 in Berlin und 1925 
in Hamburg (S. 34).\par Hier finden sehr umfangreiche Aktivit\'e4ten statt (S. 35f).\par Ebenfalls bedeutsam waren die 1920 eingerichteten preu\'dfischen Arbeitsgemeinschaften, haupts\'e4chlich mit der Berufseinf\'fchrung von Junglehrern besch\'e4ftigt, 
wodurch eine Trennung von LFB und Berufseinf\'fchrung vollzogen wurde (S. 37f). Es galt aber auch, Kriegsheimkehrer zu integrieren und arbeitslose Lehrer aufzufangen.\par In der Weimarer Republik findet dann eine weitere Ann\'e4hrung von staatlichen Interessen 
und den Absichten der Lehrerverb\'e4nde statt (S. 41f). Dennoch blieben die Lehrerverb\'e4nde ein bedeutender und eigenst\'e4ndiger Akteur, die f\'fcr LFB z. B. auch die Umgestaltung von Schule als neues Gestaltungsfeld ersclossen (S. 44).\par\par Durch 
die Nationalsozialisten wurde dies dann unterbrochen und nach dem zweiten Weltkrieg wurde hier wieder angekn\'fcpft, zun\'e4chst war aber der Neuaufbau des Schulsystem zu bew\'e4ltigen, au\'dferdem war die Mitwirkungsbereitschaft bzw. das Bewu\'dftsein 
f\'fcr eine freie LFB inzwischen stark zur\'fcckgegangen (S. 44f).\par}
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Langzeitweiterbildung können sehr unterschiedlich sein, sie sind aber in der Regel recht aufwändig.
Die beiden Kurse wurden positiv bewertet, der Transfer aber als schwierig beschrieben, u. a. durch Desinteresse der Kollegen (S. 140ff). ("Wiedereinstieg als Schock").
Insgesamt ist die Nachhaltigkeit sehr groß und wirkt sich auf verschiedene Bereiche wie soziale, personale, pädagogische und fachliche Kompetenz aus (S. 141). Erfolgsfaktoren sind hierbei u. a. die lange Dauer, die Distanz zum Alltag, selbstorganisiertes Lernen, die professionelle Leitung und eine recht hohe Verbindlichkeit. Allerdings könnte der Transfer noch besser vorbereitet und begleitet werden		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Langzeitweiterbildung k\'f6nnen sehr unterschiedlich sein, sie sind aber in der Regel recht aufw\'e4ndig.\par Die beiden Kurse wurden positiv bewertet, der Transfer aber als schwierig 
beschrieben, u. a. durch Desinteresse der Kollegen (S. 140ff). ("Wiedereinstieg als Schock").\par Insgesamt ist die Nachhaltigkeit sehr gro\'df und wirkt sich auf verschiedene Bereiche wie soziale, personale, p\'e4dagogische und fachliche Kompetenz aus 
(S. 141). Erfolgsfaktoren sind hierbei u. a. die lange Dauer, die Distanz zum Alltag, selbstorganisiertes Lernen, die professionelle Leitung und eine recht hohe Verbindlichkeit. Allerdings k\'f6nnte der Transfer noch besser vorbereitet und begleitet werden\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor führt an, dass oft Diskrepanz zwischen den LFB-Zielen und den Ergebnissen in der Schulpraxis besteht, wobei der Transferprozess von subjektiven, individuumsbezogenen Faktoren beeinflusst wird (S. 133f). Nach Widmer (1979) hängt Transfer einerseits von der Persönlichkeitsstruktur und von Umweltbedingungen ab (S. 134).

Der Autor stellt dann die Ergebnisse seiner Erkundungsstudie vor zum Transfer von drei Trainingskursen, wobei sich u. a. zeigt, dass auf dem Weg von der Handlungsabsicht bis zu verschiedenen Handlungsschritten viele Abbruchstellen liegen (S. 134ff). Die subjektiven Theorie bzw. pragmatischen Alltagstheorien zeigen in der Innenperspektive vielfältige Entscheidungsprozesse (S. 136), wie sich dann Beispielen zeigt (S. 136ff).

Aus den Interviews mit 21 Befragten hat der Autor dann einzelne Faktoren herausgefiltert, die den Transferprozess beeinflussen (S. 138ff), etwa die Problembelastung, also der Anlass, das eigene Anspruchsniveau, Aufwand, Erwartung oder frühere Erfahrungen (S. 139f).
Als förderlich erwiesen sich darüber hinaus etwa kleine, konkrete Ziele, Kooperation oder eine Handlungskontrolle im Sinne einer (positiven) Ergebnisrückmeldung (S. 140).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor f\'fchrt an, dass oft Diskrepanz zwischen den LFB-Zielen und den Ergebnissen in der Schulpraxis besteht, wobei der Transferprozess von subjektiven, individuumsbezogenen 
Faktoren beeinflusst wird (S. 133f). Nach Widmer (1979) h\'e4ngt Transfer einerseits von der Pers\'f6nlichkeitsstruktur und von Umweltbedingungen ab (S. 134).\par\par Der Autor stellt dann die Ergebnisse seiner Erkundungsstudie vor zum Transfer von drei 
Trainingskursen, wobei sich u. a. zeigt, dass auf dem Weg von der Handlungsabsicht bis zu verschiedenen Handlungsschritten viele Abbruchstellen liegen (S. 134ff). Die subjektiven Theorie bzw. pragmatischen Alltagstheorien zeigen in der Innenperspektive 
vielf\'e4ltige Entscheidungsprozesse (S. 136), wie sich dann Beispielen zeigt (S. 136ff).\par\par Aus den Interviews mit 21 Befragten hat der Autor dann einzelne Faktoren herausgefiltert, die den Transferprozess beeinflussen (S. 138ff), etwa die Problembelastung, 
also der Anlass, das eigene Anspruchsniveau, Aufwand, Erwartung oder fr\'fchere Erfahrungen (S. 139f).\par Als f\'f6rderlich erwiesen sich dar\'fcber hinaus etwa kleine, konkrete Ziele, Kooperation oder eine Handlungskontrolle im Sinne einer (positiven) 
Ergebnisr\'fcckmeldung (S. 140).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		27028428-2bfd-4a41-83fe-2cc8247d92db		Evaluation durch Kriterienkataloge		1				88						false		false		1		ag, 04.10.2007		0		cd650243-7500-4562-9b7a-8807ff884c13		75		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

Autor liefert Argumente gegen Verwendung von Kriterienkatalogen (S. 76ff).
So etwa mangelnde Beurteilerübereinstimmung bie der Quantifizierung von Qualitätskriterien (S. 76f)
Außerdem geringe praktische Signifikanz der Qualitätskriterien (S. 77f).
Sodann differentielle Methodeneffekte bei Qualitätskriterien (S. 78f). So etwa Lernumgebung, Lernervariablen, Lernergebnis (u. a. Akzeptanz) und Lerninhalt als Hauptfaktoren (S. 79). Oftmals Wechselwirkungen, deshalb sollte ganzheitliche Sicht erfolgen (S. 80f).
Auch: Nichtberücksichtigung des Verwertungszusammenhangs einer Bildungssoftware (S. 81f).

Im Fazit wird dies nochmals festgehalten und auf ähnliche Probleme bei der empirischen Unterrichtsforschung verwiesen, etwa bei der Diskussion um den idealen Lehrer (S. 82f).

Deshalb sollten Kriterienkataloge vorsichtig und kritisch verwendet werden (S. 83f).
Kriterienkatalog deshalb von Vorteil, da sie K.O.-Kriterien liefern können, Komplexität verdeutlichen können und zu eigenen Annahmen animieren (S. 87).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Autor liefert Argumente gegen Verwendung von Kriterienkatalogen (S. 76ff).\par So etwa mangelnde Beurteiler\'fcbereinstimmung bie der 
Quantifizierung von Qualit\'e4tskriterien (S. 76f)\par Au\'dferdem geringe praktische Signifikanz der Qualit\'e4tskriterien (S. 77f).\par Sodann differentielle Methodeneffekte bei Qualit\'e4tskriterien (S. 78f). So etwa Lernumgebung, Lernervariablen, 
Lernergebnis (u. a. Akzeptanz) und Lerninhalt als Hauptfaktoren (S. 79). Oftmals Wechselwirkungen, deshalb sollte ganzheitliche Sicht erfolgen (S. 80f).\par Auch: Nichtber\'fccksichtigung des Verwertungszusammenhangs einer Bildungssoftware (S. 81f).\par\par 
Im Fazit wird dies nochmals festgehalten und auf \'e4hnliche Probleme bei der empirischen Unterrichtsforschung verwiesen, etwa bei der Diskussion um den idealen Lehrer (S. 82f).\par\par Deshalb sollten Kriterienkataloge vorsichtig und kritisch verwendet 
werden (S. 83f).\par Kriterienkatalog deshalb von Vorteil, da sie K.O.-Kriterien liefern k\'f6nnen, Komplexit\'e4t verdeutlichen k\'f6nnen und zu eigenen Annahmen animieren (S. 87).\plain\f2\fs24\par}
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		2710f24e-a220-40c0-b308-7beaff3aa602		BW-Interviews zu LFB (1975): LFB-Wünsche		1				174						false		false		1		ag, 26.11.2006		0		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		173		Stichworte

Schließlich wurden die Lehrer noch zu LFB-Wünschen befragt, nämlich hinsichtlich der Zeitvorstellung, der Dozenten und von Prüfungen (S. 173).

Bei den zeitlichen Vorstellungen wurde vor allem deutlich, dass vielfach eine periodische Freistellung vom Unterricht als eine Grundvoraussetzung für Weiterbildung angesehen wird (S. 173). Dies reicht von monatlichen über wöchentliche bis zu wochen- oder monatelangen LFB-Möglichkeiten.

Bei den Dozenten werden neben Hochschulvertretern auch vereinzelt Schulpraktiker gewünscht oder gar Kooperationen vorgeschlagen (S. 173).

"Prüfungen und Zeugnisse im Rahmen der Lehrerfortbildung lehnte die Mehrheit der befragten Lehrer ab (16)." (S. 174)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich wurden die Lehrer noch zu LFB-W\'fcnschen befragt, n\'e4mlich hinsichtlich der Zeitvorstellung, der Dozenten und von Pr\'fcfungen (S. 173).\par\par 
Bei den zeitlichen Vorstellungen wurde vor allem deutlich, dass vielfach eine periodische Freistellung vom Unterricht als eine Grundvoraussetzung f\'fcr Weiterbildung angesehen wird (S. 173). Dies reicht von monatlichen \'fcber w\'f6chentliche bis zu 
wochen- oder monatelangen LFB-M\'f6glichkeiten.\par\par Bei den Dozenten werden neben Hochschulvertretern auch vereinzelt Schulpraktiker gew\'fcnscht oder gar Kooperationen vorgeschlagen (S. 173).\par\par "Pr\'fcfungen und Zeugnisse im Rahmen der Lehrerfortbildung 
lehnte die Mehrheit der befragten Lehrer ab (16)." (S. 174)\plain\f2\fs24\par}
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		27162ac0-f81d-406d-a894-9f546bc6ae16		BRD-Bestandsaufnahme LFB: Methodik		1				23						false		false		1		ag, 18.12.2006		0		e68c087d-d875-4922-a9cc-12bed1fa742f		19		Stichworte

"Die Studie befaßt sich mit der Struktur (Organisation) und den Inhalten der staatlichen Lehrerfort- und -weiterbildung, wobei jeweils die Institutionen und Kursinhalte der zentralen Lehrerfort- und -weiterbildung im Mittelpunkt stehen und die regionale und lokale Fortbildung in der Regel nur in ihrem Verhältnis zur zentralen Lehrerfortbildung erfaßt wird. Die sonstigen Träger von Lehrerfortbildung, hier sind insbesondere die Kirchen zu nennen, werden, sofern sie nicht in die staatliche Lehrerfortbildung integriert sind (vgl. Rheinland-Pfalz), nur am Rande behandelt. Ebenso unberücksichtigt bleiben Institutionen wie die Landes- und Kreisbildstellen oder die Landeszentralen bzw. die Bundeszentrale für politische Bildung, die ebenfalls im Rahmen ihres Aufgabengebietes in der Lehrerfortbildung tätig sind und deren Veranstaltungen in einigen Programmen mit angekündigt werden." (S. 19f)

Die sonstigen Träger, die sehr heterogen sind, werden nur teilweise betrachtet (S. 20).

Daneben wird ein besonderer Schwerpunkt auf Angebote im psycho-sozialen Bereich gelegt, also ein eher ganzheitlicher Ansatz betrachtet (S. 20ff).

Zusätzlich werden einzelne Daten analysiert, wobei der Autor darauf hinweist, dass diese kaum zu vergleichen sind. So wird in manchen Ländern das Reisekostenbudget mit der LFB-Mitteln verrechnet und auch die Teilnehmererfassung ist nicht einheitlich, da manchmal Teilnehmertage gezählt und manchmal lediglich die Anzahl der Teilnehmer festgehalten wird (S. 22f).
"Eine Untersuchung der Struktur und Inhalte von Lehrerfortbildung muß ebenfalls berücksichtigen, welche finanziellen und personellen Mittel zur Verfügung stehen und in welchem Verhältnis das Angebot (Kurszahl bzw. -plätze) zur potentiellen Nachfrage (Anzahl der Lehrer) bzw. zur Nutzung (tatsächliche Nachfrage) steht." (S. 22)

Später wird ausführlich auf jedes Bundesland eingegangen und dann nochmals einer Tabelle eine Überblick geboten (siehe Kopie).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die Studie befa\'dft sich mit der Struktur (Organisation) und den Inhalten der staatlichen Lehrerfort- und -weiterbildung, wobei jeweils die Institutionen und Kursinhalte 
der zentralen Lehrerfort- und -weiterbildung im Mittelpunkt stehen und die regionale und lokale Fortbildung in der Regel nur in ihrem Verh\'e4ltnis zur zentralen Lehrerfortbildung erfa\'dft wird. Die sonstigen Tr\'e4ger von Lehrerfortbildung, hier sind 
insbesondere die Kirchen zu nennen, werden, sofern sie nicht in die staatliche Lehrerfortbildung integriert sind (vgl. Rheinland-Pfalz), nur am Rande behandelt. Ebenso unber\'fccksichtigt bleiben Institutionen wie die Landes- und Kreisbildstellen oder 
die Landeszentralen bzw. die Bundeszentrale f\'fcr politische Bildung, die ebenfalls im Rahmen ihres Aufgabengebietes in der Lehrerfortbildung t\'e4tig sind und deren Veranstaltungen in einigen Programmen mit angek\'fcndigt werden." (S. 19f)\par\par Die 
sonstigen Tr\'e4ger, die sehr heterogen sind, werden nur teilweise betrachtet (S. 20).\par\par Daneben wird ein besonderer Schwerpunkt auf Angebote im psycho-sozialen Bereich gelegt, also ein eher ganzheitlicher Ansatz betrachtet (S. 20ff).\par\par Zus\'e4tzlich 
werden einzelne Daten analysiert, wobei der Autor darauf hinweist, dass diese kaum zu vergleichen sind. So wird in manchen L\'e4ndern das Reisekostenbudget mit der LFB-Mitteln verrechnet und auch die Teilnehmererfassung ist nicht einheitlich, da manchmal 
Teilnehmertage gez\'e4hlt und manchmal lediglich die Anzahl der Teilnehmer festgehalten wird (S. 22f).\par "Eine Untersuchung der Struktur und Inhalte von Lehrerfortbildung mu\'df ebenfalls ber\'fccksichtigen, welche finanziellen und personellen Mittel 
zur Verf\'fcgung stehen und in welchem Verh\'e4ltnis das Angebot (Kurszahl bzw. -pl\'e4tze) zur potentiellen Nachfrage (Anzahl der Lehrer) bzw. zur Nutzung (tats\'e4chliche Nachfrage) steht." (S. 22)\par\par Sp\'e4ter wird ausf\'fchrlich auf jedes Bundesland 
eingegangen und dann nochmals einer Tabelle eine \'dcberblick geboten (siehe Kopie).\plain\f2\fs24\par}
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		276920fb-990b-4da0-a198-3aa4877631d8		Evaluation als summative Bewertung zum Abschluß der Fortbildungsarbeit (Produktevaluation, summative Evaluation)		1				30						false		false		1		ag, 06.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		23		Der Abschluss einer Maßnahme bildet eine "Schlüsselstelle" (S. 23) bei der Evaluation von LFB, da nun die Möglichkeit besteht, eine Gesamtbilanz zu ziehen, wobei dieser summative Ansatz immer auch auf Wirksamkeit von LFB im weitesten Sinn bezogen ist. Ist eine Maßnahme beendet, kann Rückmeldung erfolgen von und für einzelne Akteuere, nämlich Teilnehmer, Dozenten und den Veranstalter/Träger. Deshalb sind unterschiedliche Ansätze und Zielrichtungen denkbar, welche sich grob unterteilt folgendermaßen darstellen: Einmal als Evaluation, die lediglich auf die Einzelmaßnahme gerichtet ist und mehr oder weniger zum "Standardrepertoire" (S. 25) einer LFB-Maßnahme gehört oder es besteht ein übergeordnetes Erkenntnisinteresse, da die Ergebnisse besser verallgemeinerbar sein sollen. Ersteres zählt also stärker zu den "informellen, handlungsorientierten Ansätzen summativer Evaluation" (S. 25) und hier bietet sich nach Haenisch eine Kombination von schriftlicher Auswertung und Abschlussdiskussion an. Letzteres zielt eher auf Generalisierbarkeit ab und soll daneben oftmals entscheidungsrelevante Informationen über die Fortführung eines LFB-Vorhabens liefern. Hier rücken dann auch die Rahmenbedingungen in den Blickpunkt und eine Abschlussevaluation hat zudem häufig einen formativen Charakter, da sie über mehrere Zyklen eingesetzt wird. Der Untersuchungsgegenstand läßt sich dabei unterteilen in folgende Bereiche: Elemente der FB wie beispielsweise Inhalte, Materialien oder Organisationsstruktur, Wirkungen im weitesten Sinne, also etwa Lerngewinn und ähnliches und schließlich weitere, darüberhinaus reichende Globaleinschätzungen, etwa zum Arbeitsumfeld in der Schule.
Dabei ist zudem zu berücksichtigen, dass eine allzu strenge Ausrichtung auf die Evaluation der zuvor festgelegten Ziele etwas zu kurz greifen könnte. Vielmehr sollte auch miteinbezogen werden, inwiefern beispielsweise Bedürfnisse der Teilnehmer erfüllt wurden und ob gegebenenfalls die Ziele revidiert werden müssen. Daneben verspricht eine Kombination mehrere Evaluationsaspekte aussagekräftigere Ergebnisse, etwa die Verbindung folgender Evaluationselemente nach Wichterich: Lernvoraussetzung, Curriculum, Lernorganisation und Lernergebniss.

Da Evaluation von LFB immer auch erforschen will, wie wirksam LFB ist, weißt Knab darauf hin, dass deshalb in einer Abschlussevaluation gezielt bei einzelnen Beteiligten nachgefragt werden sollte, wie es um einzelne, für diese Gruppe hinsichtlich Wirksamkeit relevante Aspekte bestellt war. So geht es bei Teilnehmer vor allem darum, Praxisnutzen zu erfahren und neue Erkenntnisse zu gewinnen, für Dozenten geht es primär darum, inwieweit die Kursziele erfüllt wurden, ob also beispielsweise die Handlungsfähigkeit der Teilnehmer erhöht wurde und für den Veranstalter ist u. a. bedeutsam, ob die Maßnahme den Qualitätsansprüchen genügen kann und ob bei den Teilnehmern potentiell langfristig wirksame Effekte erreicht wurden, etwa eine positive Einstellung zur LFB (S. 24).

S. 28-29: Auflistung von Aspekte der summativen Evaluation mit Beispielen
- Inhalte/Themen
- Organisation
- Arbeitsformen/Sozialformen
- Materialien/Medien
- Moderatorin/Moderator
- Interaktion/Situation während der Fortbildung
- Qualifikationen
- Einstellungen
- Bereits wahrgenommene Veränderungen in Schule und Unterricht
- Gesamteinschätzung
- Anschlußmaßnahmen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Der Abschluss einer Ma\'dfnahme bildet eine "Schl\'fcsselstelle" (S. 23) bei der Evaluation von LFB, da nun die M\'f6glichkeit\lang1031\hich\f2\loch\f2  besteht\lang1031\hich\f2\loch\f2 , eine Gesamtbilanz zu 
ziehen, wobei dieser summative Ansatz immer auch auf Wirksamkeit von LFB im weitesten Sinn bezogen ist. Ist eine Ma\'dfnahme beendet, kann R\'fcckmeldung erfolgen von und f\'fcr einzelne Akteuere, n\'e4mlich Teilnehmer, Dozenten und den Veranstalter/Tr\'e4ger. 
Deshalb sind unterschiedliche Ans\'e4tze und Zielrichtungen denkbar, welche sich grob unterteilt folgenderma\'dfen darstellen: Einmal als Evaluation, die lediglich auf die Einzelma\'dfnahme gerichtet ist und mehr oder weniger zum "Standardrepertoire" 
(S. \lang1031\hich\f2\loch\f2 25\lang1031\hich\f2\loch\f2 )\lang1031\hich\f2\loch\f2  einer LFB-Ma\'dfnahme geh\'f6rt\lang1031\hich\f2\loch\f2  oder es besteht ein \'fcbergeordnetes Erkenntnisinteresse, da die Ergebnisse besser verallgemeinerbar sein 
sollen. Ersteres z\'e4hlt also st\'e4rker zu den "informellen, handlungsorientierten Ans\'e4tzen summativer Evaluation" (S. \lang1031\hich\f2\loch\f2 25\lang1031\hich\f2\loch\f2 ) und hier bietet sich nach Haenisch eine Kombination von schriftlicher Auswertung 
und Abschlussdiskussion an. Letzteres zielt eher auf Generalisierbarkeit ab und soll daneben oftmals entscheidungsrelevante Informationen \'fcber die Fortf\'fchrung eines LFB-Vorhabens liefern. Hier r\'fccken dann auch die Rahmenbedingungen in den Blickpunkt 
und eine Abschlussevaluation hat zudem h\'e4ufig einen formativen Charakter\lang1031\hich\f2\loch\f2 , da sie \'fcber mehrere Zyklen eingesetzt wird\lang1031\hich\f2\loch\f2 . Der Untersuchungsgegenstand l\'e4\'dft sich dabei unterteilen in folgende Bereiche: 
Elemente der FB wie beispielsweise Inhalte, Materialien oder Organisationsstruktur, Wirkungen im weitesten Sinne, also etwa Lerngewinn und \'e4hnliches und schlie\'dflich weitere, dar\'fcberhinaus reichende Globaleinsch\'e4tzungen, etwa zum Arbeitsumfeld 
in der Schule.\par Dabei ist zudem zu \lang1031\hich\f2\loch\f2 ber\'fccksichtigen\lang1031\hich\f2\loch\f2 , \lang1031\hich\f2\loch\f2 dass eine allzu strenge Ausrichtung auf die Evaluation der zuvor festgelegten Ziele etwas zu kurz greifen k\'f6nnte. 
Vielmehr sollte auch miteinbezogen werden, inwiefern beispielsweise Bed\'fcrfnisse der Teilnehmer erf\'fcllt wurden und ob gegebenenfalls die Ziele revidiert werden m\'fcssen\lang1031\hich\f2\loch\f2 .\lang1031\hich\f2\loch\f2  Daneben verspricht \lang1031\hich\f2\loch\f2 
eine Kombination mehrere \lang1031\hich\f2\loch\f2 Evaluationsa\lang1031\hich\f2\loch\f2 spekte \lang1031\hich\f2\loch\f2 aussagekr\'e4ftigere Ergebnisse\lang1031\hich\f2\loch\f2 , etwa die Verbindung folgender Evaluationselement\lang1031\hich\f2\loch\f2 
e\lang1031\hich\f2\loch\f2  nach Wichterich: Lernvoraussetzung, Curriculum, Lernorganisation und Lernergebniss\lang1031\hich\f2\loch\f2 .\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Da Evaluation von LFB immer auch erforschen will, wie wirksam 
LFB ist, wei\'dft Knab darauf hin, dass deshalb in einer Abschlussevaluation gezielt bei einzelnen Beteiligten nachgefragt werden sollte, wie es um einzelne, f\'fcr diese Gruppe hinsichtlich Wirksamkeit relevante Aspekte bestellt war. So geht es bei Teilnehmer 
vor allem darum, Praxisnutzen zu erfahren und neue Erkenntnisse zu gewinnen, f\'fcr Dozenten geht es prim\'e4r darum, inwieweit die Kursziele erf\'fcllt wurden, ob also beispielsweise die Handlungsf\'e4higkeit der Teilnehmer erh\'f6ht wurde und f\'fcr 
den Veranstalter ist u. a. bedeutsam, ob die Ma\'dfnahme den Qualit\'e4tsanspr\'fcchen gen\'fcgen kann und ob bei den Teilnehmern potentiell langfristig wirksame Effekte erreicht wurden, etwa eine positive Einstellung zur LFB (S. 24).\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par 
S. 28-29: \lang1031\hich\f2\loch\f2 Auflistung von \lang1031\hich\f2\loch\f2 Aspekte der summativen Evaluation mit Beispielen\par - Inhalte/Themen\par - Organisation\par - Arbeitsformen/Sozialformen\par - Materialien/Medien\par - Moderatorin/Moderator\par 
- Interaktion/Situation w\'e4hrend der Fortbildung\par - Qualifikationen\par - Einstellungen\par - Bereits wahrgenommene Ver\'e4nderungen in Schule und Unterricht\par - Gesamteinsch\'e4tzung\par - Anschlu\'dfma\'dfnahmen\par}
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		27a6e35a-87ce-40ab-9f61-bd5f933b0421		Formen + Institutionen der LWB; Bedeutung von Kooperation und schilf		1				31						false		false		1		ag, 13.03.2007		0		f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7		24		Stichworte

Zunächst verdeutlicht der Autor, dass LWB neben äußeren Impulsen auch einer inneren Bereitschaft bedarf.
"Ohne den spontanen Willen der Lehrer zur Weiterbildung, ohne Freude also auch am Selbststudium, ohne das Bedürfnis nach tätiger Teilnahme am pädagogischen Denken, am Mitdabeisein nützen alle Institutionen nichts; Impulse können von der Lehrerweiterbildung natürlich gegeben und ständig lebendig erhalten werden, aber sie muß dabei auf eine innere Bereitschaft zählen können." (S. 25)

Außerdem wird ersichtlich, dass LWB großteils schulintern erfolgen mus:
"Lehrerweiterbildung beginnt im Kollegium der Schule. Dort entfaltet sie sich an den Aufgaben, die sich an der Schule selbst stellen und die sach- wie schülergerecht nicht erfüllt werden, wenn die Lehrer an einer Schule nicht in eine intensive Kooperation miteinander treten, die alles umfaßt, was zur Schule gehört, die Erziehungswissenschaft eingeschlossen. Eine Schule ohne solche implizite ständige Lehrerweiterbildung wird nie ein Gesicht haben können. Die institutionelle Lehrerweiterbildung muß ihren stärksten Widerhall in solchen Kollegien finden, soll sie in die Breite wirken." (S. 25)

Daneben geht der Autor noch kurz auf pädagogische Arbeitsgemeinschaften ein (S. 25f).

Zudem wird betont, dass LWB auf Institutionen angewiesen ist:
"Lehrerweiterbildung ist ein umfassender Aufgabenkreis. Daher muß es eigene Institute geben, denen diese Aufgaben übertragen sind, die für sie Mitte und Heim bilden, von denen ständige Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, klären, weiterentwickeln und weitergeben, was da und dort, innerhalb und außerhalb der Grenzen eines Landes an pädagogisch Hilfreichem und Weiterführendem gedacht und verwirklicht wird; die dafür Sorge tragen, daß das pädagogische Leben in Bewegung gerät und bleibt." (S. 26)

Wichtig ist, dass diese Institutionen eine relative Selbstständigkeit besitzen (S. 27).
"Sie müssen als kooperatives Werk der Lehrerschaft verstanden, gewollt und geführt werden und haben also eine bedeutsame Mittelstellung zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft." (S. 27) Als Leiter kommt für den Autor nur ein Pädagoge in Frage.
Insgesamt fordert Messerschmid: "[…] die Lehrerweiterbildung muß eine höchst akademische wie demokratische Einrichtung sein." (S. 27)

Schließlich spricht der Autor noch an, dass LWB mit der Lehrerausbildung verzahnt werden sollte. (S. 28) So kann es etwa als Begegnungsstätte von Studenten, Referendaren und Lehrern genutzt werden. 
Hierzu ist auch ein gewisser zeitlicher Spielraum notwendig, sodass etwa Lehrer einige Tage und Junglehrer sogar einige Wochen Zeit für Fort- und Weiterbildung haben, wobei dies entsprechende finanzielle und organisatorische Regelungen voraussetzten (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst verdeutlicht der Autor, dass LWB neben \'e4u\'dferen Impulsen auch einer inneren Bereitschaft bedarf.\par "Ohne den spontanen Willen der Lehrer zur Weiterbildung, ohne Freude also auch 
am Selbststudium, ohne das Bed\'fcrfnis nach t\'e4tiger Teilnahme am p\'e4dagogischen Denken, am Mitdabeisein n\'fctzen alle Institutionen nichts; Impulse k\'f6nnen von der Lehrerweiterbildung nat\'fcrlich gegeben und st\'e4ndig lebendig erhalten werden, 
aber sie mu\'df dabei auf eine innere Bereitschaft z\'e4hlen k\'f6nnen." (S. 25)\par\par Au\'dferdem wird ersichtlich, dass LWB gro\'dfteils schulintern erfolgen mus:\par "Lehrerweiterbildung beginnt im Kollegium der Schule. Dort entfaltet sie sich an 
den Aufgaben, die sich an der Schule selbst stellen und die sach- wie sch\'fclergerecht nicht erf\'fcllt werden, wenn die Lehrer an einer Schule nicht in eine intensive Kooperation miteinander treten, die alles umfa\'dft, was zur Schule geh\'f6rt, die 
Erziehungswissenschaft eingeschlossen. Eine Schule ohne solche implizite st\'e4ndige Lehrerweiterbildung wird nie ein Gesicht haben k\'f6nnen. Die institutionelle Lehrerweiterbildung mu\'df ihren st\'e4rksten Widerhall in solchen Kollegien finden, soll 
sie in die Breite wirken." (S. 25)\par\par Daneben geht der Autor noch kurz auf p\'e4dagogische Arbeitsgemeinschaften ein (S. 25f).\par\par Zudem wird betont, dass LWB auf Institutionen angewiesen ist:\par "Lehrerweiterbildung ist ein umfassender Aufgabenkreis. 
Daher mu\'df es eigene Institute geben, denen diese Aufgaben \'fcbertragen sind, die f\'fcr sie Mitte und Heim bilden, von denen st\'e4ndige Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, kl\'e4ren, weiterentwickeln und weitergeben, was da und 
dort, innerhalb und au\'dferhalb der Grenzen eines Landes an p\'e4dagogisch Hilfreichem und Weiterf\'fchrendem gedacht und verwirklicht wird; die daf\'fcr Sorge tragen, da\'df das p\'e4dagogische Leben in Bewegung ger\'e4t und bleibt." (S. 26)\par\par 
Wichtig ist, dass diese Institutionen eine relative Selbstst\'e4ndigkeit besitzen (S. 27).\par "Sie m\'fcssen als kooperatives Werk der Lehrerschaft verstanden, gewollt und gef\'fchrt werden und haben also eine bedeutsame Mittelstellung zwischen Schulverwaltung 
und Lehrerschaft." (S. 27) Als Leiter kommt f\'fcr den Autor nur ein P\'e4dagoge in Frage.\par Insgesamt fordert Messerschmid: "[\u8230 ?] die Lehrerweiterbildung mu\'df eine h\'f6chst akademische wie demokratische Einrichtung sein." (S. 27)\par\par Schlie\'dflich 
spricht der Autor noch an, dass LWB mit der Lehrerausbildung verzahnt werden sollte. (S. 28) So kann es etwa als Begegnungsst\'e4tte von Studenten, Referendaren und Lehrern genutzt werden. \par Hierzu ist auch ein gewisser zeitlicher Spielraum notwendig, 
sodass etwa Lehrer einige Tage und Junglehrer sogar einige Wochen Zeit f\'fcr Fort- und Weiterbildung haben, wobei dies entsprechende finanzielle und organisatorische Regelungen voraussetzten (S. 31).\par}
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Insgesamt zeigen die unterschiedlichen Evaluationergebnisse, dass sich das Konzept, z. B. der sequentielle Verlauf, bewährt hat (S. 39f). Die Lernfolge sind recht hoch, vor allem bei Gesprächsführung, Konfliktmanagement und Gruppenleitung, also bei organistationsbezogener Kommunikation (S. 40). Auch das Klima, die Motivation und das Engagement werden als sehr hoch empfunden (S. 41f).

Um dieses Ergebniss zu überprüfen, wurde eine nachgelagerte Transferevaluation durchgeführt, außerdem sollten die Effekte nach einem Jahr untersucht werden (S. 42). Zudem sollten auch hemmende und fördernde Faktoren betrachtet werden und Auswirkungen auf die Schule erforscht werden (S. 43).
Dazu wurden alle Teilnehmer der Kurse 2 und 3 schriftlich befragt und es wurden an 16 Schulen aus Kurs 2 Interviews durchgeführt (S. 43). Der Fragebogen war dabei auch auf Vergleichbarkeit mit der unmittelbaren Abschlussbefragung am Ende des Kurses angelegt (S. 44). Die Fragebögen wurden Ende 2000 verschickt, der Rücklauf betrug rund 50% (S. 44).
Neben den 16 Interviews mit den Teilnehmern wurden an zusätzlich an 14 Schulen Teile des Kollegiums interviewt (S. 44f). Die Interviews wurden im Sommer 2001 durchgeführt mit einer Dauer von 70-90 Minuten, diejenigen mit den Kollegiumsgruppen dauerten 45-60 Minuten (S. 45).
Es handelt sich bei den Aussagen zur Wirkung und zum Nutzen also um subjektive Einschätzungen, was aber durch die Triangulation aufgefangen werden sollte (S. 45f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Insgesamt zeigen die unterschiedlichen Evaluationergebnisse, dass sich das Konzept, z. B. der sequentielle Verlauf, bew\'e4hrt hat (S. 39f). Die Lernfolge sind recht 
hoch, vor allem bei Gespr\'e4chsf\'fchrung, Konfliktmanagement und Gruppenleitung, also bei organistationsbezogener Kommunikation (S. 40). Auch das Klima, die Motivation und das Engagement werden als sehr hoch empfunden (S. 41f).\par\par Um dieses Ergebniss 
zu \'fcberpr\'fcfen, wurde eine nachgelagerte Transferevaluation durchgef\'fchrt, au\'dferdem sollten die Effekte nach einem Jahr untersucht werden (S. 42). Zudem sollten auch hemmende und f\'f6rdernde Faktoren betrachtet werden und Auswirkungen auf die 
Schule erforscht werden (S. 43).\par Dazu wurden alle Teilnehmer der Kurse 2 und 3 schriftlich befragt und es wurden an 16 Schulen aus Kurs 2 Interviews durchgef\'fchrt (S. 43). Der Fragebogen war dabei auch auf Vergleichbarkeit mit der unmittelbaren 
Abschlussbefragung am Ende des Kurses angelegt (S. 44). Die Frageb\'f6gen wurden Ende 2000 verschickt, der R\'fccklauf betrug rund 50% (S. 44).\par Neben den 16 Interviews mit den Teilnehmern wurden an zus\'e4tzlich an 14 Schulen Teile des Kollegiums 
interviewt (S. 44f). Die Interviews wurden im Sommer 2001 durchgef\'fchrt mit einer Dauer von 70-90 Minuten, diejenigen mit den Kollegiumsgruppen dauerten 45-60 Minuten (S. 45).\par Es handelt sich bei den Aussagen zur Wirkung und zum Nutzen also um subjektive 
Einsch\'e4tzungen, was aber durch die Triangulation aufgefangen werden sollte (S. 45f).\plain\f2\fs24\par}
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Es wurden im September 1968 insgesamt 1281 Fragebögen versandt (im Kanton Luzern, der bis auf die religiöse Struktur halbwegs repräsentativ ist). Zurück kam 749 Fragebögen (Quote: 58,5%), davon 740 verwertbar.
Der Fragebogen war eine Ergänzung zu einer 1963 von der Universität Zürich in allen 25 Kantonen durchgeführter Befragung (da diese nicht gut verlaufen war).

Der Fragebogen war 19 Seiten lang (es kamen noch zwei Seiten Informationen dazu).

Daneben wurden noch 43 Bezirksinspektoren angeschrieben, wovon 41 antworteten (95,3%) und 40 auswertbare Fragebögen zurückschickten. Hier waren viele offene Fragen dabei.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Es wurden im September 1968 insgesamt 1281 Frageb\'f6gen versandt (im Kanton Luzern, der bis auf die religi\'f6se Struktur halbwegs repr\'e4sentativ ist). Zur\'fcck kam 749 Frageb\'f6gen 
(Quote: 58,5%), davon 740 verwertbar.\par Der Fragebogen war eine Erg\'e4nzung zu einer 1963 von der Universit\'e4t Z\'fcrich in allen 25 Kantonen durchgef\'fchrter Befragung (da diese nicht gut verlaufen war).\par\par Der Fragebogen war 19 Seiten lang 
(es kamen noch zwei Seiten Informationen dazu).\par\par Daneben wurden noch 43 Bezirksinspektoren angeschrieben, wovon 41 antworteten (95,3%) und 40 auswertbare Frageb\'f6gen zur\'fcckschickten. Hier waren viele offene Fragen dabei.\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor geht zunächst auf schilf ein.
So gibt es zwar einige Besonderheiten an schilf, es gibt aber auch Bezüge zur allgemeinen LFB.

"Dazu gehören die Orientierung an den strukturellen Gegebenheiten und spezifischen Formen des Lernens Erwachsener. Die enge Beziehung beider Fortbildungsformen hat wiederum erhebliche Konsequenzen für SCHILF, wie umgekehrt SCHILF auf die allgemeine Lehrerfortbildung verändernd und Akzente setzend einwirkt." (S. 439)

Auch weitere Entwicklungen werden erwähnt, z. B. erhöhte Sensiblität für lokale Besonderheiten, eine Neudefinition des Erfahrungsbezugs in Richtung stärker Aktualitätsausrichtung was auch Konsequenzen für das Theorie-Praxis-Verhältnis hat sowie eine Präferenz für persönlich gefärbte Gruppenbeziehungen.
Daneben gibt es aber einige Schwierigkeiten, z. B. der große Aufwand, handlungsleitende Einstellungsmuster zu analysieren und ändern.

Letztlich gilt aber:
"Eine gewisse Mehrheit von Lehrern/Lehrerinnen erwartet von Lehrerfortbildung, gleich in welcher Form, möglichst unmittelba<re Hilfe für ihren Unterricht, besonders in Problemsituationen bei schwierigen (neuen) Unterrichtsinhalten erwartungswidrigem Schüler- und deren Leistungsverhalten. Eine Einstellung, die zu erwarten und hier auch nicht zu kritisierien ist." (S. 440) [wobei es natürlich Unterschiede gibt, z. B. schulform- und fachbezogen)
"Noch immer sucht dagegen eine quantitative Minderheit von LehrernInnen ihre Professionalisierungsprozesse an ihrer erzieherisch-unterrichtlichen Aufgabe festzumachen und dafür Unterstützung an dafür einschlägigen wissenschaftlichen Disziplinen zu erhalten." (S. 441)

Als nächstes wendet sich der Autor dem Fernstudium zu.
Dieses ist stärker durch offenes Lernen gekennzeichnet, was hier als angeleitetes, aber zugleich möglichst selbst-gesteuertes Lernen Erwachsener zu verstehen ist, wobei sowohl kooperative als auch individuelle Lernphasen ineinandergreifen. Es ist also auch eine Art angeleitetes Selbststudium (S. 445)

Bezüglich der Inhalte führt er aus:
"Es zielt neben der Vermittlung von für die Lernenden relevantem Inhaltswissen zunehmend auch auf den Aufbau von prozeduralem Wissen (Handlungswissen, das zum Umgang mit dem Inhaltswissen befähigen soll) und metakognitivem Wissen (Wissen über mein Verhalten bei der Wissensverarbeitung) ab, die die Voraussetzung für den Aufbau von Lernkompetenz und den gezielten Einsatz von Lernstrategien darstellen. Außerordentlich große Bedeutung kommt bei modernen Fernstudienkonzepten der Anwendung von adäquaten Transformationsmodellen vom Wissenschaftswissen in Anwendungs-relevantes Wissen zu." (S. 441f)

Daran anschließend zeigt er auf, wie schilf durch Fernstudium unterstützt werden könnte
- Lernbedürfnisse werden selbst artikuliert und werden mit FB-Angeboten in Beziehung gesetzt (sodass didaktisch aufbereitete Wissensstrukturen bereit stehen)
- in schilf geht es u. a. darum, Hilfestellung für problematische Unterrichtssituationen zu erhalten. Hier können neue fachwissenschaftliche und -didaktische Erkenntnisse hilfreich sein
- Lernen sollte an Vorerfahrungen sowie am alltags-orientierten Vorwissen ansetzen. Hierfür sind eventuell Lernstrategien aufzubauen, wie dies im Fernstudium erfolgt
- die Lernarrangements sollten individualisierbar sein. Zudem kommt es darauf an, eine Balance zwischen inhaltlichen und kommunikativen Strukturen herzustellen.
- schilf kann zur Unterstützung auf zentral entwickelte Materialien zurückgreifen und auch sonstige Medien sowie Lerner unterstützende Maßnahmen verwenden aus dem Fernstudium

Schließlich zieht er folgendes Fazit:

"Die im Zusammenhang mit Fernstudienangeboten entwickelten didaktischen Modelle und die daraus gewonnen Erfahrungen und Einsichten, auch wenn sie ursprünglich nicht primär für SCHILF-Zwecke konzipiert waren, können in folgender Weise zugleich prototypisch für genuine SCHILF-Kontexte sein: Nutzung der mit ihnen gemachten Erfahrungen über das optimale Zusamenspiel zwischen Individudual- und Sozialphasen in der Weiterbildung; die curriculare und methodische Gestaltung der zum Aufbau einer gemeinsamen Wissensbasis bzw. einer Datenbank in einem Kollegium genutzten Studienmaterialien; die optimale Gestaltung einzelner Bausteine und die didaktischen Instrumente, um sie mit anderen Bausteinen für bestimmte Lernarrangements kombinieren zu können (Baukastenprinzip); die Bereitstellung eines vielgestaltigen Methoden- und Medienarsenals für unterschiedliche Kontexte und Lernertypen; vor allem aber gut fundierte Grundlagen- und Begleitforschungen, deren Ergebnisse wieder in die praktische Arbeit zurückgespeist werden können, um auch den Praktikern eine theoretische Begründung an die Hand zu geben." (S. 447)


Daran anschließend werden zwei Fallbeispiele vorgestellt.
So das Funkkolleg im Medienverbund und ein spezielles Fernsehkolleg ("Lehrerprobleme - Schülerprobleme").		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Der Autor geht zun\'e4chst auf schilf ein.\par So gibt es zwar einige Besonderheiten an schilf, es gibt aber auch Bez\'fcge zur allgemeinen LFB.\par\par "Dazu geh\'f6ren 
die Orientierung an den strukturellen Gegebenheiten und spezifischen Formen des Lernens Erwachsener. Die enge Beziehung beider Fortbildungsformen hat wiederum erhebliche Konsequenzen f\'fcr SCHILF, wie umgekehrt SCHILF auf die allgemeine Lehrerfortbildung 
ver\'e4ndernd und Akzente setzend einwirkt." (S. 439)\par\par Auch weitere Entwicklungen werden erw\'e4hnt, z. B. erh\'f6hte Sensiblit\'e4t f\'fcr lokale Besonderheiten, eine Neudefinition des Erfahrungsbezugs in Richtung st\'e4rker Aktualit\'e4tsausrichtung 
was auch Konsequenzen f\'fcr das Theorie-Praxis-Verh\'e4ltnis hat sowie eine Pr\'e4ferenz f\'fcr pers\'f6nlich gef\'e4rbte Gruppenbeziehungen.\par Daneben gibt es aber einige Schwierigkeiten, z. B. der gro\'dfe Aufwand, handlungsleitende Einstellungsmuster 
zu analysieren und \'e4ndern.\par\par Letztlich gilt aber:\par "Eine gewisse Mehrheit von Lehrern/Lehrerinnen erwartet von Lehrerfortbildung, gleich in welcher Form, m\'f6glichst unmittelba<re Hilfe f\'fcr ihren Unterricht, besonders in Problemsituationen 
bei schwierigen (neuen) Unterrichtsinhalten erwartungswidrigem Sch\'fcler- und deren Leistungsverhalten. Eine Einstellung, die zu erwarten und hier auch nicht zu kritisierien ist." (S. 440) [wobei es nat\'fcrlich Unterschiede gibt, z. B. schulform- und 
fachbezogen)\par "Noch immer sucht dagegen eine quantitative Minderheit von LehrernInnen ihre Professionalisierungsprozesse an ihrer erzieherisch-unterrichtlichen Aufgabe festzumachen und daf\'fcr Unterst\'fctzung an daf\'fcr einschl\'e4gigen wissenschaftlichen 
Disziplinen zu erhalten." (S. 441)\par\par Als n\'e4chstes wendet sich der Autor dem Fernstudium zu.\par Dieses ist st\'e4rker durch offenes Lernen gekennzeichnet, was hier als angeleitetes, aber zugleich m\'f6glichst selbst-gesteuertes Lernen Erwachsener 
zu verstehen ist, wobei sowohl kooperative als auch individuelle Lernphasen ineinandergreifen. Es ist also auch eine Art angeleitetes Selbststudium (S. 445)\par\par Bez\'fcglich der Inhalte f\'fchrt er aus:\par "Es zielt neben der Vermittlung von f\'fcr 
die Lernenden relevantem Inhaltswissen zunehmend auch auf den Aufbau von prozeduralem Wissen (Handlungswissen, das zum Umgang mit dem Inhaltswissen bef\'e4higen soll) und metakognitivem Wissen (Wissen \'fcber mein Verhalten bei der Wissensverarbeitung) 
ab, die die Voraussetzung f\'fcr den Aufbau von Lernkompetenz und den gezielten Einsatz von Lernstrategien darstellen. Au\'dferordentlich gro\'dfe Bedeutung kommt bei modernen Fernstudienkonzepten der Anwendung von ad\'e4quaten Transformationsmodellen 
vom Wissenschaftswissen in Anwendungs-relevantes Wissen zu." (S. 441f)\par\par Daran anschlie\'dfend zeigt er auf, wie schilf durch Fernstudium unterst\'fctzt werden k\'f6nnte\par - Lernbed\'fcrfnisse werden selbst artikuliert und werden mit FB-Angeboten 
in Beziehung gesetzt (sodass didaktisch aufbereitete Wissensstrukturen bereit stehen)\par - in schilf geht es u. a. darum, Hilfestellung f\'fcr problematische Unterrichtssituationen zu erhalten. Hier k\'f6nnen neue fachwissenschaftliche und -didaktische 
Erkenntnisse hilfreich sein\par - Lernen sollte an Vorerfahrungen sowie am alltags-orientierten Vorwissen ansetzen. Hierf\'fcr sind eventuell Lernstrategien aufzubauen, wie dies im Fernstudium erfolgt\par - die Lernarrangements sollten individualisierbar 
sein. Zudem kommt es darauf an, eine Balance zwischen inhaltlichen und kommunikativen Strukturen herzustellen.\par - schilf kann zur Unterst\'fctzung auf zentral entwickelte Materialien zur\'fcckgreifen und auch sonstige Medien sowie Lerner unterst\'fctzende 
Ma\'dfnahmen verwenden aus dem Fernstudium\par\par Schlie\'dflich zieht er folgendes Fazit:\par\par "Die im Zusammenhang mit Fernstudienangeboten entwickelten didaktischen Modelle und die daraus gewonnen Erfahrungen und Einsichten, auch wenn sie urspr\'fcnglich 
nicht prim\'e4r f\'fcr SCHILF-Zwecke konzipiert waren, k\'f6nnen in folgender Weise zugleich prototypisch f\'fcr genuine SCHILF-Kontexte sein: Nutzung der mit ihnen gemachten Erfahrungen \'fcber das optimale Zusamenspiel zwischen Individudual- und Sozialphasen 
in der Weiterbildung; die curriculare und methodische Gestaltung der zum Aufbau einer gemeinsamen Wissensbasis bzw. einer Datenbank in einem Kollegium genutzten Studienmaterialien; die optimale Gestaltung einzelner Bausteine und die didaktischen Instrumente, 
um sie mit anderen Bausteinen f\'fcr bestimmte Lernarrangements kombinieren zu k\'f6nnen (Baukastenprinzip); die Bereitstellung eines vielgestaltigen Methoden- und Medienarsenals f\'fcr unterschiedliche Kontexte und Lernertypen; vor allem aber gut fundierte 
Grundlagen- und Begleitforschungen, deren Ergebnisse wieder in die praktische Arbeit zur\'fcckgespeist werden k\'f6nnen, um auch den Praktikern eine theoretische Begr\'fcndung an die Hand zu geben." (S. 447)\par\par\par Daran anschlie\'dfend werden zwei 
Fallbeispiele vorgestellt.\par So das Funkkolleg im Medienverbund und ein spezielles Fernsehkolleg ("Lehrerprobleme - Sch\'fclerprobleme").\plain\f2\fs24\par}
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Damit wird auch nicht die sonst übliche Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung übernommen, wonach letztere der Vorbereitung auf neue Funktionen dient und einer Zertifizierung unterliegt.

Daneben wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LWB unterschieden, wobei unter die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Weiterbildung fallen.
Außerdem wird der Begriff erweitert um die geplante Fortbildung. Mit dieser Auffassung ist Weiterbildungsverhalten zielgerichtet-aktiv, also mehr als ein passives Reaktionsmuster auf Veranstaltungsprogramme. Denn unter geplante WB ist ein Prozess zu verstehen, der von der "Wahrnehmung von Mängeln oder Dysfunktionalitäten" über "deren Dokumentation und Analyse" möglicher Maßnahmen bis hin zur tatsächlich realisierten WB reicht (S. 18).

Zuletzt wird noch kurz dargestellt, wie sich freiwillige und obligatorische LFB unterscheiden.
"Die freiwillige Lehrerweiterbildung ist in Inhalt und Zeitpunkt frei wählbar, wogegen die obligatorische Weiterbildung bestimmten Vorgaben des Anbieters (in der Regel ein Kanton oder eine Schule) unterliegt." (S. 21)

Etwas weiter unter beschreibt Landert das Spektrum von LFB, da Lehrer ein vielfältiges Nutzungsmuster aufweisen.
"Wie die institutionelle Lehrerweiterbildung hat auch die selbstständige, individuelle Weiterbildung ihre Varianten, etwa die eher isolierte Weiterbildung unter Ausnutzung aller verfügbaren Mittel (Fachliteratur, audiovisuelle Medien, Bibliotheken usw.) oder die im Kollektiv organisierte (Tandem, Erfahrungsgruppen, gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, Intervision usw.). Weiterbildung kann schliesslich aktiv/geplant oder reaktiv/spontan, freiwillig oder verordnet, ausserhalb der Schule oder schulintern erfolgen." (S. 22)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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verbunden sind oder nicht." (S. 18)\par Damit wird auch nicht die sonst \'fcbliche Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung \'fcbernommen, wonach letztere der Vorbereitung auf neue Funktionen dient und einer Zertifizierung unterliegt.\par\par Daneben 
wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LWB unterschieden, wobei unter die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Weiterbildung fallen.\par Au\'dferdem wird der Begriff erweitert um die geplante Fortbildung. Mit dieser 
Auffassung ist Weiterbildungsverhalten zielgerichtet-aktiv, also mehr als ein passives Reaktionsmuster auf Veranstaltungsprogramme. Denn unter geplante WB ist ein Prozess zu verstehen, der von der "Wahrnehmung von M\'e4ngeln oder Dysfunktionalit\'e4ten" 
\'fcber "deren Dokumentation und Analyse" m\'f6glicher Ma\'dfnahmen bis hin zur tats\'e4chlich realisierten WB reicht (S. 18).\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zuletzt wird noch kurz dargestellt, wie sich freiwillige und obligatorische LFB unterscheiden.\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
"Die freiwillige Lehrerweiterbildung ist in Inhalt und Zeitpunkt frei w\'e4hlbar, wogegen die obligatorische Weiterbildung bestimmten Vorgaben des Anbieters (in der Regel ein Kanton oder eine Schule) unterliegt." (S. 21)\par\par\plain\f2\fs24 Etwas weiter 
unter beschreibt Landert das Spektrum von LFB, da Lehrer ein vielf\'e4ltiges Nutzungsmuster aufweisen.\par "Wie die institutionelle Lehrerweiterbildung hat auch die selbstst\'e4ndige, individuelle Weiterbildung ihre Varianten, etwa die eher isolierte 
Weiterbildung unter Ausnutzung aller verf\'fcgbaren Mittel (Fachliteratur, audiovisuelle Medien, Bibliotheken usw.) oder die im Kollektiv organisierte (Tandem, Erfahrungsgruppen, gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, Intervision usw.). Weiterbildung kann 
schliesslich aktiv/geplant oder reaktiv/spontan, freiwillig oder verordnet, ausserhalb der Schule oder schulintern erfolgen." (S. 22)\par}
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Der Autor steigt ein mit einer Fallgeschichte, indem er eine Schulszene schildert (S. 324f).

Sodann zeigt er die Notwendigkeit von LFB auf, etwa aufgrund gewandelter Anforderungen. Der Autor beschreibt die pointiert:
"Lehrerfortbildung hat Konjunktur. Von ihr erwarten sich die Politik und die Bildungsverwaltung eine rasche Anpassung des Systems an die neuen Anforderungen sowie an die jeweiligen politischen Absichten; die Öffentlichkeit und Abnehmer verlangen Modernität und ihre je spezielle Bedarfsdeckung, die Wissenschaft [...] erwartet Umsetzung und Wissenstransfer sowie Betätigungsfelder für wie auch immer motivierte Forschung; die Lehrer erwarten Hilfestellung bei der Bewältigung täglicher Probleme; die Schüler werde nicht gefragt." (S. 325)
Er wehrt diese Forderungen mit dem Hinweis, LFB sei kein Transmissionsriemen für Veränderungen von außen, vielmehr sieht er professionelle LFB verschiedenen Prinzipien verpflichtet, etwa TNO, Schul- und Unterrichtsbezug oder die Gestaltung als EB (S. 326).

Im nächsten Schritt geht der Autor dann ausführlicher auf den Aspekt der Freiwilligkeit ein, die seiner Meinung nach das Kernstück des Selbstverständnisses professioneller LFB ausmacht (S. 326ff).
Zunächst wird Freiwilligkeit gefordert, da Zwang weniger wirksam ist (S. 326).
Selbstständiges Lernen sieht der Autor als komplementäre Seite zu schulischen Lehrprozessen an (S. 326).

Freiwilligkeit ist aber nicht mit Beliebigkeit zu verwechseln:
"Freiwilligkeit als Postulat der individuellen Freiheit findet ihre Grenzen in der gesellschaftlichen Verpflichtung, zu der auch die ständige Bereitschaft des Lehrers weiter zu lernen gehört. Freiwillige Fortbildung ist demnach definiert durch die Bereitschaft zu und Wahrnehmung von Fortbildungsmöglichkeiten." (S. 326)

LFB beginnt für den Autor schon bei der täglichen, wissenschaftsorientierten Reflexion im Rahmen von Unterrichtsvor- und nachbereitung (S. 326f).
In einem weit gefassten Verständnis zählt hierzu auch Lektüre, Medienwahrnehmung, Gespräche und sonstige Aktivitäten (S. 327):
"Nach diesem Verständnis zählt auch die soziale und kulturelle Tätigkeit des Lehrers innerhalb und außerhalb der Schule zu seiner Fortbildung." (S. 327)

Neben individueller LFB gibt es natürlich auch veranstaltete LFB, etwa von der Bildungsadministration oder durch Verbände (S. 327).
Dabei geht der Autor auch darauf ein, dass der Staat verpflichtet ist, seine privilegierte Stellung nicht für ein LFB-Monopol auszunutzen, sondern er sollte eine pluralistische, kooperativ orientierte LFB ermöglichen, wobei auch die Lehrer gefordert sind, sich einzubringen (S. 327). Das Angebot sollte deshalb umfangreich und diversifizierend sein sowie quantitativ vielfältig (S. 327).
Hierzu sind unterschiedliche Strukturen aufzubauen und die Lehrkräfte partizipativ einzubinden (S. 327f).
Auf den Aspekt der Mitbestimmung bzw. Mitgestaltung geht der Autor dann am Beispiel Hessen genauer ein (S. 238f).

Danach betrachtet er noch die Problematik, dass trotz hoher LFB-Beteiligung nur ein gewisser Teil der Lehrerschaft erreicht wird (S. 329).
Da hohe Auslastung durch Lehrerarbeitszeit und Unterrichtsverpflichtung besteht, sollte LFB in den Stellenplänen verankert werden und Vertretungsreserven ausgebaut werden, wobei dies nicht ausschließt, LFB auch in der unterrichtsfreien Zeit wahrzunehmen (S. 329).
Dies sollte dann aber auch zu Diffussion führen:
"Inanspruchnahme von kollegialer Vertretung zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen oder anderer vergüteter Lehrerzeit bringt die Verpflichtung zu Regelmäßigkeit und Rückmeldung der Fortbildungsergebnisse in der schulischen Konferenz mit sich, wofür Arbeitsformen gefunden und systematisch unterstützt werden müssen." (S. 329)

Daneben sollte, wenn LFB schulintern während der Unterrichtszeit stattfindet, eine verpflichtende Teilnahme aller Kollegen bestehen (S. 329).
Dies könnte z. B. durch ein Punkte-Kredit-System unterstützt werden, wenn in einem mittelfristigen Zeitraum im Sinne von Fortbildungswahlpflicht gewisse LFB-Verpflichtung bestehen würde, wofür dann allerdings die Angebote ausgebaut werden müssten (S. 329f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor steigt ein mit einer Fallgeschichte, indem er eine Schulszene schildert (S. 324f).\par\par Sodann zeigt er die Notwendigkeit von LFB auf, 
etwa aufgrund gewandelter Anforderungen. Der Autor beschreibt die pointiert:\par "Lehrerfortbildung hat Konjunktur. Von ihr erwarten sich die Politik und die Bildungsverwaltung eine rasche Anpassung des Systems an die neuen Anforderungen sowie an die 
jeweiligen politischen Absichten; die \'d6ffentlichkeit und Abnehmer verlangen Modernit\'e4t und ihre je spezielle Bedarfsdeckung, die Wissenschaft [...] erwartet Umsetzung und Wissenstransfer sowie Bet\'e4tigungsfelder f\'fcr wie auch immer motivierte 
Forschung; die Lehrer erwarten Hilfestellung bei der Bew\'e4ltigung t\'e4glicher Probleme; die Sch\'fcler werde nicht gefragt." (S. 325)\par Er wehrt diese Forderungen mit dem Hinweis, LFB sei kein Transmissionsriemen f\'fcr Ver\'e4nderungen von au\'dfen, 
vielmehr sieht er professionelle LFB verschiedenen Prinzipien verpflichtet, etwa TNO, Schul- und Unterrichtsbezug oder die Gestaltung als EB (S. 326).\par\par Im n\'e4chsten Schritt geht der Autor dann ausf\'fchrlicher auf den Aspekt der Freiwilligkeit 
ein, die seiner Meinung nach das Kernst\'fcck des Selbstverst\'e4ndnisses professioneller LFB ausmacht (S. 326ff).\par Zun\'e4chst wird Freiwilligkeit gefordert, da Zwang weniger wirksam ist (S. 326).\par Selbstst\'e4ndiges Lernen sieht der Autor als 
komplement\'e4re Seite zu schulischen Lehrprozessen an (S. 326).\par\par Freiwilligkeit ist aber nicht mit Beliebigkeit zu verwechseln:\par "Freiwilligkeit als Postulat der individuellen Freiheit findet ihre Grenzen in der gesellschaftlichen Verpflichtung, 
zu der auch die st\'e4ndige Bereitschaft des Lehrers weiter zu lernen geh\'f6rt. Freiwillige Fortbildung ist demnach definiert durch die Bereitschaft zu und Wahrnehmung von Fortbildungsm\'f6glichkeiten." (S. 326)\par\par LFB beginnt f\'fcr den Autor schon 
bei der t\'e4glichen, wissenschaftsorientierten Reflexion im Rahmen von Unterrichtsvor- und nachbereitung (S. 326f).\par In einem weit gefassten Verst\'e4ndnis z\'e4hlt hierzu auch Lekt\'fcre, Medienwahrnehmung, Gespr\'e4che und sonstige Aktivit\'e4ten 
(S. 327):\par "Nach diesem Verst\'e4ndnis z\'e4hlt auch die soziale und kulturelle T\'e4tigkeit des Lehrers innerhalb und au\'dferhalb der Schule zu seiner Fortbildung." (S. 327)\par\par Neben individueller LFB gibt es nat\'fcrlich auch veranstaltete 
LFB, etwa von der Bildungsadministration oder durch Verb\'e4nde (S. 327).\par Dabei geht der Autor auch darauf ein, dass der Staat verpflichtet ist, seine privilegierte Stellung nicht f\'fcr ein LFB-Monopol auszunutzen, sondern er sollte eine pluralistische, 
kooperativ orientierte LFB erm\'f6glichen, wobei auch die Lehrer gefordert sind, sich einzubringen (S. 327). Das Angebot sollte deshalb umfangreich und diversifizierend sein sowie quantitativ vielf\'e4ltig (S. 327).\par Hierzu sind unterschiedliche Strukturen 
aufzubauen und die Lehrkr\'e4fte partizipativ einzubinden (S. 327f).\par Auf den Aspekt der Mitbestimmung bzw. Mitgestaltung geht der Autor dann am Beispiel Hessen genauer ein (S. 238f).\par\par Danach betrachtet er noch die Problematik, dass trotz hoher 
LFB-Beteiligung nur ein gewisser Teil der Lehrerschaft erreicht wird (S. 329).\par Da hohe Auslastung durch Lehrerarbeitszeit und Unterrichtsverpflichtung besteht, sollte LFB in den Stellenpl\'e4nen verankert werden und Vertretungsreserven ausgebaut werden, 
wobei dies nicht ausschlie\'dft, LFB auch in der unterrichtsfreien Zeit wahrzunehmen (S. 329).\par Dies sollte dann aber auch zu Diffussion f\'fchren:\par "Inanspruchnahme von kollegialer Vertretung zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen oder anderer 
verg\'fcteter Lehrerzeit bringt die Verpflichtung zu Regelm\'e4\'dfigkeit und R\'fcckmeldung der Fortbildungsergebnisse in der schulischen Konferenz mit sich, wof\'fcr Arbeitsformen gefunden und systematisch unterst\'fctzt werden m\'fcssen." (S. 329)\par\par 
Daneben sollte, wenn LFB schulintern w\'e4hrend der Unterrichtszeit stattfindet, eine verpflichtende Teilnahme aller Kollegen bestehen (S. 329).\par Dies k\'f6nnte z. B. durch ein Punkte-Kredit-System unterst\'fctzt werden, wenn in einem mittelfristigen 
Zeitraum im Sinne von Fortbildungswahlpflicht gewisse LFB-Verpflichtung bestehen w\'fcrde, wof\'fcr dann allerdings die Angebote ausgebaut werden m\'fcssten (S. 329f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Die Autoren beginnen mit einer kurzen Darstellung des IPN (Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften) (S. 9).
Dabei erwähnen sie auch, dass es zwar vielfältige Literatur zur LFB gibt, diese Lücken aufweist, insbesondere im empirischen Bereich (S. 9).
"Eine detaillierte und umfangreiche Bestandsaufnahme der Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik liegt nicht vor." (S. 9)

Sodann wird kurz beschrieben, welche Entwicklungen dazu geführt haben, die Umfrage zur LFB durchzuführen, um den Gegenstand LFB weiter zu präzisieren (S. 10ff).
Dabei verweisen sie darauf, dass ein Fragebogen nur einen bestimmten Aspekt der komplexen Wirklichkeit erfassen kann (S. 12). Sie befragen Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich, um hier eine Bestandsaufnahme vorzunehmen (S. 12).
"Unseres Wissens ist die vorliegende Untersuchung die erste, die den Fortbildner selbst zu seinen Vorstellungen, Wünschen und zu seiner Fortbildungspraxis befragt." (S. 12)


Bevor die Umfrage vorgestellt wird, gehen die Autoren noch kurz auf die LFB-Situation in der BRD ein (S. 13ff). So stellen sie fest, dass ein Wandel stattfindet, von der kollegialien Selbsthilfe hin zur Instutitutionalisierung und Professionalisierung (S. 13). Allerdings gibt es noch eine sehr heterogene LFB-Praxis (S. 13f). Dennoch schneidet die BRD im internationalen Vergleich sehr gut ab, da sie ein ausdifferenziertes LFB-System mit verschiedenen Ebenen hat (S. 14).
Es zeigt sich aber, dass der Weg zum Fortbildner noch sehr uneinheitlich ist (S. 14f). Lediglich die Schulerfahrung als Voraussetzung spielt eine große Rolle, ansonsten besteht eine Problematik der Qualifikationsbestimmung eines Fortbildners (S. 15). LFB stellt aber spezifische Anforderungen und hierfür ist kaum spezifisches Wissen vorhanden, denn oft wird dies individuell gewonnen (S. 16).
"Spezialisiertes Wissen zum Fortbildungsbereich muß daher überwiegend individuell entweder über Eigenstudien oder über Praxiserfahrung erworben werden. Fehlende Reflexion und Verarbeitung der eigenen Praxis - individuell oder besser gemeinsam - wird sich dabei besonders negativ auswirken." (S. 16)

Daneben betrachten die Autoren den naturwissenschaftlichen Bereich, der stark von der Zielvorstellungen der universitären Ausbildung geprägt ist und deshalb der fachwissenschaftliche Anteil stark dominiert (S. 17). Nach Ansicht der Autoren sollten aber auch Aspekte wie Fachdidaktik oder sonstige pädagogische und erziehungswissenschaftliche Elemente eine größere Rolle spielen (S. 17f).
Deshalb wollen die Autoren vor diesem Hintergrund auch die Durchführungspraxis von LFB und deren Rahmenbedingungen ausführlicher analysieren (S. 19f).


Bezüglich der Methodik schreiben die Autoren zunächst, dass der Fragebogen 1978 entwickelt wurde und nach mehreren Pretests  schließlich in seiner vierten Fassung verwendet wurde (S. 23).
Die Stichprobe setzte sich zusammen aus Fortbildnern, die im naturwissenschaftlichen Bereich (Biologie, Chemie, Physik, Sachkunde) LFB im Zeitraum 1977-1978 angeboten haben (S. 24). Es wurden hierzu die Angebote von 11 Landesinstituten sowie von drei städtischen Institutionen (Düsseldorf, Nürnberg und München) durchsucht und die Fortbildner angeschrieben (S. 24f).
Da nach Hochwald et al (1974) ein Großteil der LFB über diese Institutionen und den Autoren zufolge seitdem die Institutionalisierung weiter vorangeschritten ist, haben sie damit einen Großteil der Fortbildner erreicht (S. 25f).
Von 305 regulär versandten Fragebögen (also diejenigen, die auch ankamen), kamen zunächst 132 zurück und nach einer Erinnerung weitere 30 (S. 26). Die Quote liegt damit bei 53,1% und wird als ausreichend groß für statistische Verfahren angesehen (S. 26).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beginnen mit einer kurzen Darstellung des IPN (Institut f\'fcr die P\'e4dagogik der Naturwissenschaften) (S. 9).\par Dabei erw\'e4hnen sie auch, dass es zwar vielf\'e4ltige Literatur 
zur LFB gibt, diese L\'fccken aufweist, insbesondere im empirischen Bereich (S. 9).\par "Eine detaillierte und umfangreiche Bestandsaufnahme der Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik liegt nicht vor." (S. 9)\par\par Sodann wird kurz beschrieben, welche 
Entwicklungen dazu gef\'fchrt haben, die Umfrage zur LFB durchzuf\'fchren, um den Gegenstand LFB weiter zu pr\'e4zisieren (S. 10ff).\par Dabei verweisen sie darauf, dass ein Fragebogen nur einen bestimmten Aspekt der komplexen Wirklichkeit erfassen kann 
(S. 12). Sie befragen Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich, um hier eine Bestandsaufnahme vorzunehmen (S. 12).\par "Unseres Wissens ist die vorliegende Untersuchung die erste, die den Fortbildner selbst zu seinen Vorstellungen, W\'fcnschen und 
zu seiner Fortbildungspraxis befragt." (S. 12)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bevor die Umfrage vorgestellt wird, gehen die Autoren noch kurz auf die LFB-Situation in der BRD ein (S. 13ff). So stellen sie fest, dass ein Wandel stattfindet, 
von der kollegialien Selbsthilfe hin zur Instutitutionalisierung und Professionalisierung (S. 13). Allerdings gibt es noch eine sehr heterogene LFB-Praxis (S. 13f). Dennoch schneidet die BRD im internationalen Vergleich sehr gut ab, da sie ein ausdifferenziertes 
LFB-System mit verschiedenen Ebenen hat (S. 14).\par Es zeigt sich aber, dass der Weg zum Fortbildner noch sehr uneinheitlich ist (S. 14f). Lediglich die Schulerfahrung als Voraussetzung spielt eine gro\'dfe Rolle, ansonsten besteht eine Problematik der 
Qualifikationsbestimmung eines Fortbildners (S. 15). LFB stellt aber spezifische Anforderungen und hierf\'fcr ist kaum spezifisches Wissen vorhanden, denn oft wird dies individuell gewonnen (S. 16).\par "Spezialisiertes Wissen zum Fortbildungsbereich 
mu\'df daher \'fcberwiegend individuell entweder \'fcber Eigenstudien oder \'fcber Praxiserfahrung erworben werden. Fehlende Reflexion und Verarbeitung der eigenen Praxis - individuell oder besser gemeinsam - wird sich dabei besonders negativ auswirken." 
(S. 16)\par\par Daneben betrachten die Autoren den naturwissenschaftlichen Bereich, der stark von der Zielvorstellungen der universit\'e4ren Ausbildung gepr\'e4gt ist und deshalb der fachwissenschaftliche Anteil stark dominiert (S. 17). Nach Ansicht der 
Autoren sollten aber auch Aspekte wie Fachdidaktik oder sonstige p\'e4dagogische und erziehungswissenschaftliche Elemente eine gr\'f6\'dfere Rolle spielen (S. 17f).\par Deshalb wollen die Autoren vor diesem Hintergrund auch die Durchf\'fchrungspraxis 
von LFB und deren Rahmenbedingungen ausf\'fchrlicher analysieren (S. 19f).\par\par\par Bez\'fcglich der Methodik schreiben die Autoren zun\'e4chst, dass der Fragebogen 1978 entwickelt wurde und nach mehreren Pretests  schlie\'dflich in seiner vierten 
Fassung verwendet wurde (S. 23).\par Die Stichprobe setzte sich zusammen aus Fortbildnern, die im naturwissenschaftlichen Bereich (Biologie, Chemie, Physik, Sachkunde) LFB im Zeitraum 1977-1978 angeboten haben (S. 24). Es wurden hierzu die Angebote von 
11 Landesinstituten sowie von drei st\'e4dtischen Institutionen (D\'fcsseldorf, N\'fcrnberg und M\'fcnchen) durchsucht und die Fortbildner angeschrieben (S. 24f).\par Da nach Hochwald et al (1974) ein Gro\'dfteil der LFB \'fcber diese Institutionen und 
den Autoren zufolge seitdem die Institutionalisierung weiter vorangeschritten ist, haben sie damit einen Gro\'dfteil der Fortbildner erreicht (S. 25f).\par Von 305 regul\'e4r versandten Frageb\'f6gen (also diejenigen, die auch ankamen), kamen zun\'e4chst 
132 zur\'fcck und nach einer Erinnerung weitere 30 (S. 26). Die Quote liegt damit bei 53,1% und wird als ausreichend gro\'df f\'fcr statistische Verfahren angesehen (S. 26).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Wie schon erwähnt, bewegt sich LFB zwischen öffentlichem Bedarf und individuellen Bedürfnissen, weshalb nun untersucht wurde, welche Einflussmöglichkeiten die Lehrer auf LFB haben (S. 95).

Bevor darauf eingegangen wurde, sollten die Befragten aber angeben, was die Wahl der Sozialform in der LFB beeinflusst (S. 96). Klar vorne liegen Thematik mit 63% und Ziele mit 51%, es folgen Anzahl und Wünsche der Teilnehmer mit jeweils knapp 40% (S. 96). Deshalb wurde gefragt, welche Möglichkeiten der Mitgestaltung bestehen, worauf 120 Fortbildner 225 Nennungen machten (S. 97). Hier liegt klar die Themenwahl mit 62% vorne, gefolgt von Zielen mit 39% und Medien mit 35% sowie Arbeits- und Sozialformen mit 26% (S. 97). Die Autoren kommentieren, dass diese große Einflussmöglichkeit überraschend ist, da sie auf anderen Ebenen nicht so ausgeprägt ist (S. 97).

In LFB gibt es auch immer ein inoffzielles Programm, nämlich die Möglichkeit, zum zwanglosen und vom Schulalltag distanzierten Erfahrungsaustausch (S. 98). Im Schnitt zeigt sich in den 119 Antworten, dass rund 8,5 Stunden hierfür veranschlagt werden, wobei dieser Wert von der LFB-Dauer abhängt (S. 98f).
Hier zeigt sich also wieder die Aufteilung zwischen Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch, wobei letzteres eher informellen Charakter hat und die Autoren die Frage aufwerfen, wie dies integriert werden könnte (S. 99).

Schließlich wird noch überprüft, welche Gestaltungsmöglichkeiten die Teilnehmer bei konkreten, festen Veranstaltungsabschnitten haben (S. 99f).
Dabei zeigt sich, dass lediglich in 9% der Kurse Materialien durch die Teilnehmer eingebracht oder selbst entwickelt wurden (S. 100). Demgegenüber sind bei 2/3 der Veranstaltungen die Materialen vom Dozenten eingebracht und sind auch nicht zur Überarbeitung gedacht, was bei knapp einem Viertel der Fall ist (S. 100f). Letzteres ist noch am ehesten der Fall, wenn Lehrer als Fortbildner auftreten (S. 103f).
Insgesamt kritisierien die Autoren, dass es nur geringe Möglichkeiten gibt, aktiv selbst Inhalte und Materialien zu erarbeiten (S. 104).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Wie schon erw\'e4hnt, bewegt sich LFB zwischen \'f6ffentlichem Bedarf und individuellen Bed\'fcrfnissen, weshalb nun untersucht wurde, welche Einflussm\'f6glichkeiten die Lehrer auf LFB haben (S. 
95).\par\par Bevor darauf eingegangen wurde, sollten die Befragten aber angeben, was die Wahl der Sozialform in der LFB beeinflusst (S. 96). Klar vorne liegen Thematik mit 63% und Ziele mit 51%, es folgen Anzahl und W\'fcnsche der Teilnehmer mit jeweils 
knapp 40% (S. 96). Deshalb wurde gefragt, welche M\'f6glichkeiten der Mitgestaltung bestehen, worauf 120 Fortbildner 225 Nennungen machten (S. 97). Hier liegt klar die Themenwahl mit 62% vorne, gefolgt von Zielen mit 39% und Medien mit 35% sowie Arbeits- 
und Sozialformen mit 26% (S. 97). Die Autoren kommentieren, dass diese gro\'dfe Einflussm\'f6glichkeit \'fcberraschend ist, da sie auf anderen Ebenen nicht so ausgepr\'e4gt ist (S. 97).\par\par In LFB gibt es auch immer ein inoffzielles Programm, n\'e4mlich 
die M\'f6glichkeit, zum zwanglosen und vom Schulalltag distanzierten Erfahrungsaustausch (S. 98). Im Schnitt zeigt sich in den 119 Antworten, dass rund 8,5 Stunden hierf\'fcr veranschlagt werden, wobei dieser Wert von der LFB-Dauer abh\'e4ngt (S. 98f).\par 
Hier zeigt sich also wieder \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 die Aufteilung zwischen Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch, wobei letzteres eher informellen Charakter hat und die Autoren die Frage aufwerfen, wie dies integriert werden k\'f6nnte 
(S. 99).\par\par Schlie\'dflich wird noch \'fcberpr\'fcft, welche Gestaltungsm\'f6glichkeiten die Teilnehmer bei konkreten, festen Veranstaltungsabschnitten haben (S. 99f).\par Dabei zeigt sich, dass lediglich in 9% der Kurse Materialien durch die Teilnehmer 
eingebracht oder selbst entwickelt wurden (S. 100). Demgegen\'fcber sind bei 2/3 der Veranstaltungen die Materialen vom Dozenten eingebracht und sind auch nicht zur \'dcberarbeitung gedacht, was bei knapp einem Viertel der Fall ist (S. 100f). Letzteres 
ist noch am ehesten der Fall, wenn Lehrer als Fortbildner auftreten (S. 103f).\par Insgesamt kritisierien die Autoren, dass es nur geringe M\'f6glichkeiten gibt, aktiv selbst Inhalte und Materialien zu erarbeiten (S. 104).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		2ad418ce-52e3-421e-a2b0-92be08ccd8e1		Definition LWB		1										false		false		2		ag, 31.10.2006		0		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		10		"Als Lehrerweiterbildung sollen alle Aktivitäten bezeichnet werden, durch die der Lehrer eine zusätzliche Qualifikation erwirbt. Dazu zählen die Bemühungen um eine Ausweitung der Lehrbefähigung auf weitere Fachgebiete innerhalb der jeweiligen Schulart und um die Ablegung der Prüfung für ein weiteres, in der Regel höher dotiertes Lehramt einer anderen Schulart (Realschule, Sonderschule, Gymnasium) sowie die Studien zum Erwerb eines akademischen Grades (Magisterprüfung, Diplomprüfung, Promotion). Im Unterschied zu den erstgenannten Zusatzqualifikationen sind akademische Graduierungen nicht auf eine vorher genau festzulegende berufliche Veränderung bezogen, sondern eröffnen in der Regel mehrere Möglichkeiten, wobei der Erwerb eines solchen Grades innerhalb der Lehrerlaufbahn selber in Deutschland nicht honoriert wird." (S. 10)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Als Lehrerweiterbildung sollen alle Aktivit\'e4ten bezeichnet werden, durch die der Lehrer eine zus\'e4tzliche Qualifikation erwirbt. Dazu z\'e4hlen die Bem\'fchungen um eine Ausweitung der Lehrbef\'e4higung auf 
weitere Fachgebiete innerhalb der jeweiligen Schulart und um die Ablegung der Pr\'fcfung f\'fcr ein weiteres, in der Regel h\'f6her dotiertes Lehramt einer anderen Schulart (Realschule, Sonderschule, Gymnasium) sowie die Studien zum Erwerb eines akademischen 
Grades (Magisterpr\'fcfung, Diplompr\'fcfung, Promotion). Im Unterschied zu den erstgenannten Zusatzqualifikationen sind akademische Graduierungen nicht auf eine vorher genau festzulegende berufliche Ver\'e4nderung bezogen, sondern er\'f6ffnen in der 
Regel mehrere M\'f6glichkeiten, wobei der Erwerb eines solchen Grades innerhalb der Lehrerlaufbahn selber in Deutschland nicht honoriert wird." (S. 10)\par}
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"Das Forschungsprojekt hatte zum Ziel, ein übertragbares Verfahren zur Gewinnung von Inhalten für dei Lehrerfortbildung zu entwickeln, mit dessen Hilfe eine an den Anforderungen des Berufsfeldes und an den Bedürfnissen der Lehrer orientierte Lehrerfortbildung durchgeführt werden kann. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung, die wir durchgeführt haben, qualifizieren das Instrumentarium zur Interessenerhebung hinsichtlich der zentralen Hypothesen und den testthoereitschen Kriterien. Am Beisiel von zwei Fortbildungsveranstaltungen in Deutsch und Methematik wurde festgestellt, daß aufgrund der Interessenerhebung differenzierte Ziele und Inhalte für Fortbildungsveranstaltungen und jeweils eine ausreichende Anzahl von Lehrern, die die betreffenden Inhalte hochgewichtet haben, bestimmt werden können. Mit der Qualififikation des Instrumentariums und der Anwendbarkeit der Interessen-Bekundungen der Lehrer zur Bestimmung von Zielen und Inhalten und geeigneter Adressaten für Fortbildungsveranstaltungen sind die Voraussetzungen erfüllt, ohne die die Übertragbarkeit des Instrumentariums und des Verfahrens nicht diskutiert werden können." (S. 151)

Daneben wird besprochen:
- Die Zielgruppe: Erfahrung ist notwendig (bei Studenten müssten die ZIele angepasst werden)
- Für die Inhalte ist wichtig, dass sie für die Adressatengruppe wichtig für deren berufliche Anforderung sind
- Die testtheoretische Überprüfung liefert für Validität, Reliabilität und Objektivität befriedigende Ergebnisse (wobei auch die Bedeutung der Instruktionen klar wurde)

Danach wird beschrieben bzw. empfohlen, wie eine Erhebung durchgeführt und ausgewertet werden kann. Außerdem wird darauf eingegangen, wie ein Kurs gestaltet werden könnte (z. B. 3 tätige Initaliveranstaltung mit anschließenden Vertiefungskursen). Für die Durchführung können Lehrteams zusammengestellt werden bzw. sollten verfügbar sein. Die Sachverständigen sollten "schulpädagogische, psychologisch-soziologische und je nach den Inhalten fachwissenschaftliche/fachdidaktische Qualifikationen haben" (S. 158)
Schließlich werden noch modellhaft Kosten der Veranstaltung kalkuliert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Anforderungen des Berufsfeldes und an den Bed\'fcrfnissen der Lehrer orientierte Lehrerfortbildung durchgef\'fchrt werden kann. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung, die wir durchgef\'fchrt haben, qualifizieren das Instrumentarium zur Interessenerhebung 
hinsichtlich der zentralen Hypothesen und den testthoereitschen Kriterien. Am Beisiel von zwei Fortbildungsveranstaltungen in Deutsch und Methematik wurde festgestellt, da\'df aufgrund der Interessenerhebung differenzierte Ziele und Inhalte f\'fcr Fortbildungsveranstaltungen 
und jeweils eine ausreichende Anzahl von Lehrern, die die betreffenden Inhalte hochgewichtet haben, bestimmt werden k\'f6nnen. Mit der Qualififikation des Instrumentariums und der Anwendbarkeit der Interessen-Bekundungen der Lehrer zur Bestimmung von 
Zielen und Inhalten und geeigneter Adressaten f\'fcr Fortbildungsveranstaltungen sind die Voraussetzungen erf\'fcllt, ohne die die \'dcbertragbarkeit des Instrumentariums und des Verfahrens nicht diskutiert werden k\'f6nnen." (S. 151)\par\par Daneben 
wird besprochen:\par - Die Zielgruppe: Erfahrung ist notwendig (bei Studenten m\'fcssten die ZIele angepasst werden)\par - F\'fcr die Inhalte ist wichtig, dass sie f\'fcr die Adressatengruppe wichtig f\'fcr deren berufliche Anforderung sind\par - Die 
testtheoretische \'dcberpr\'fcfung liefert f\'fcr Validit\'e4t, Reliabilit\'e4t und Objektivit\'e4t befriedigende Ergebnisse (wobei auch die Bedeutung der Instruktionen klar wurde)\par\par Danach wird beschrieben bzw. empfohlen, wie eine Erhebung durchgef\'fchrt 
und ausgewertet werden kann. Au\'dferdem wird darauf eingegangen, wie ein Kurs gestaltet werden k\'f6nnte (z. B. 3 t\'e4tige Initaliveranstaltung mit anschlie\'dfenden Vertiefungskursen). F\'fcr die Durchf\'fchrung k\'f6nnen Lehrteams zusammengestellt 
werden bzw. sollten verf\'fcgbar sein. Die Sachverst\'e4ndigen sollten "schulp\'e4dagogische, psychologisch-soziologische und je nach den Inhalten fachwissenschaftliche/fachdidaktische Qualifikationen haben" (S. 158)\par Schlie\'dflich werden noch modellhaft 
Kosten der Veranstaltung kalkuliert.\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor beschreibt zunächst die Historie, wonach LFB von Mitte des 19. Jahrhunderts bis in die Weimarer Zeit von den Lehrerverbänden dominiert wurde, vor allem zur Profesionalisierung und Emanzipation (S. 48).
Dann wurde der Staat aber stärker, z. B. mit ersten Instituten ab 1915 und vor allem nach dem zweiten Weltkrieg sowie einer nächsten Welle in den 70ern (S. 48).

Der Autor geht dann auf verschiedene Einrichtungen ein (S. 48f):
Länder-Institutionen, z. B. mit Tagungsräumen und Hauptamtlichen (S. 48f)
freie Träger, z. B. Kirchen, die z. T. kooperieren mit den Landesinstituten (S. 49)
städtische Einrichtungen, die es selten gibt und Anlaufstellen sind und kurze Angebote haben (S. 49)
Kontaktstudienmöglichkeiten, die es eher selten gibt (S. 49)
regionale LFB und CE, etwa in RPZ oder Modellversuchen (S. 49)
Fernstudien gewinnen an Bedeutung, zumal es Kooperationen mit LFB-Einrichtungen gibt (S. 49)
daneben gibt es sonstige Angebote, etwa Gewerkschaften, Schulbehörden etc., die sehr unterschiedlich sind (S. 49)


Statistik zur LFB liegt kaum vor (S. 49f)
Im Schnitt werden 20% aller Lehrer mit mindestens 3tägiger LFB erreicht, wobi dies sehr stark schwanken kann (Fach, Schulform, lokale Bedingungen etc.) (S. 50)
Auch die LFB-Kosten schwanken stark, z. B. bei Flächenstaaten mit hohen Reisekosten, die Ziele des Bildungsgesamtplans werden aber weit verfehlt (S. 50)
Das hauptamtliche Personal beschränkt sich auf einen recht kleinen Kreis (S. 50)
Außerdem findet eine Zentrierung des Angebots statt (S. 50).


Die Entwicklungstendenzen beschreibt der Autor mit Systematisierung, Professionalisierung und Regionalisierung sowie Institutionalisierung, da zugleich die bildungspolitische Bedeutung zunimmt (S. 50). Durch Regionalisierung soll ein engerer Kontakt zur Praxis hergestellt werden, was auch mit der CE-Diskussion zusammenhängt (S. 50), zumal oft Multiplikatoren-Modelle vorzufinden sind (S. 50f).


Durch die CE-Diskussion rückt nun auch mehr die Mikroebene (z. B. Partizipation) der LFB in den Blickpunkt, weniger die Makroebene (z. B. Kapazität, Einordnung in die LB) (S. 51).


Zu den Desiderata zählt der Autor, dass an Schulen die LFB noch immer erschwert wird, etwa durch Unterrichtsausfall (S. 51). Außerdem wird LFB nicht immer im Kollegium weitergegeben und ältere Lehrer nicht immer erreicht (S. 51).
LFB gilt sowohl als praxisfern, zugleich wird aber Wissensaktualisierung gewünscht (S. 51). Durch verbesserte Kooperation könnte das Theorie-Praxis-Problem gelöst werden (S. 51).


Schließlich führt der Autor noch aus, dass es kaum eine LFB-Didaktik gibt und auch das Berufsbild des Lehrerfortbildners kaum definiert ist (S. 51f). Außerdem sollte in der LFB weniger mit rezeptiven Methoden gearbeitet werden (S. 52). Zudem könnte der Austausch zwischen den Institutionen verbessert werden (S. 52). Auch die Lehrerbildung könnte besser verzahnt werden (S. 52).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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wurde, vor allem zur Profesionalisierung und Emanzipation (S. 48).\par Dann wurde der Staat aber st\'e4rker, z. B. mit ersten Instituten ab 1915 und vor allem nach dem zweiten Weltkrieg sowie einer n\'e4chsten Welle in den 70ern (S. 48).\par\par Der Autor 
geht dann auf verschiedene Einrichtungen ein (S. 48f):\par L\'e4nder-Institutionen, z. B. mit Tagungsr\'e4umen und Hauptamtlichen (S. 48f)\par freie Tr\'e4ger, z. B. Kirchen, die z. T. kooperieren mit den Landesinstituten (S. 49)\par st\'e4dtische Einrichtungen, 
die es selten gibt und Anlaufstellen sind und kurze Angebote haben (S. 49)\par Kontaktstudienm\'f6glichkeiten, die es eher selten gibt (S. 49)\par regionale LFB und CE, etwa in RPZ oder Modellversuchen (S. 49)\par Fernstudien gewinnen an Bedeutung, zumal 
es Kooperationen mit LFB-Einrichtungen gibt (S. 49)\par daneben gibt es sonstige Angebote, etwa Gewerkschaften, Schulbeh\'f6rden etc., die sehr unterschiedlich sind (S. 49)\par\par\par Statistik zur LFB liegt kaum vor (S. 49f)\par Im Schnitt werden 20% 
aller Lehrer mit mindestens 3t\'e4giger LFB erreicht, wobi dies sehr stark schwanken kann (Fach, Schulform, lokale Bedingungen etc.) (S. 50)\par Auch die LFB-Kosten schwanken stark, z. B. bei Fl\'e4chenstaaten mit hohen Reisekosten, die Ziele des Bildungsgesamtplans 
werden aber weit verfehlt (S. 50)\par Das hauptamtliche Personal beschr\'e4nkt sich auf einen recht kleinen Kreis (S. 50)\par Au\'dferdem findet eine Zentrierung des Angebots statt (S. 50).\par\par\par Die Entwicklungstendenzen beschreibt der Autor mit 
Systematisierung, Professionalisierung und Regionalisierung sowie Institutionalisierung, da zugleich die bildungspolitische Bedeutung zunimmt (S. 50). Durch Regionalisierung soll ein engerer Kontakt zur Praxis hergestellt werden, was auch mit der CE-Diskussion 
zusammenh\'e4ngt (S. 50), zumal oft Multiplikatoren-Modelle vorzufinden sind (S. 50f).\par\par\par Durch die CE-Diskussion r\'fcckt nun auch mehr die Mikroebene (z. B. Partizipation) der LFB in den Blickpunkt, weniger die Makroebene (z. B. Kapazit\'e4t, 
Einordnung in die LB) (S. 51).\par\par\par Zu den Desiderata z\'e4hlt der Autor, dass an Schulen die LFB noch immer erschwert wird, etwa durch Unterrichtsausfall (S. 51). Au\'dferdem wird LFB nicht immer im Kollegium weitergegeben und \'e4ltere Lehrer 
nicht immer erreicht (S. 51).\par LFB gilt sowohl als praxisfern, zugleich wird aber Wissensaktualisierung gew\'fcnscht (S. 51). Durch verbesserte Kooperation k\'f6nnte das Theorie-Praxis-Problem gel\'f6st werden (S. 51).\par\par\par Schlie\'dflich f\'fchrt 
der Autor noch aus, dass es kaum eine LFB-Didaktik gibt und auch das Berufsbild des Lehrerfortbildners kaum definiert ist (S. 51f). Au\'dferdem sollte in der LFB weniger mit rezeptiven Methoden gearbeitet werden (S. 52). Zudem k\'f6nnte der Austausch 
zwischen den Institutionen verbessert werden (S. 52). Auch die Lehrerbildung k\'f6nnte besser verzahnt werden (S. 52).\lang1031\hich\f4\dbch\f4\loch\f4\par}
		0				1

		2b6db3ce-96c2-41be-ad2e-486298be6dfb		LFB: Bildungspolitische Perspektiven		1				42						false		false		1		ag, 21.10.2006		0		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		39		Stichworte

"Schulreform und Lehrerfortbildung, Ausbildung und Qualifikation des Lehrers gehören zusammen. Die Kontinuität dieser Auffassung, deren Evidenz sie gelegentlich zur Formel gerinnen läßt, soll durch zwei Äußerungen gekennzeichnet werden." (S. 39)

"Da die Notwendigkeit oder der Sinn schulreformerischer Maßnahmen, zumal im förderalistisch gegliederten Schulwesen der Bundesrepublik, unterschiedlich gesehen wird und sich im Spannungsfeld der Verteidigung von Bewährtem, notwendiger Anpassung an gesellschaftliche Veränderngen und Schaffung von Voraussetzungen für mündiges Handeln bewegt, kann erwartet werden, daß auch inhaltlich divergierende Anforderungen an Lehrerfortbildung unter der Überschrift 'Schulreform' gestellt werden." (S. 40)

"Lehrerfortbildung hat in ihrer gegenwärtigen Organisationsform für die Realisierung von Schulreform allenfalls sekundäre Bedeutung. Man könnte sagen. sie flankiert Maßnahmen, deren Sinn Lehrern vermittelt werden soll." (S. 41)

Weiter heißt es bei den Autoren in einem zweiten Aspekt ihrer Problematisierung [direkt im Anschluss]
"Prognosen über einen effektiven Beitrag von Lehrerfortbildung zu schulreformerischen Maßnahmen wären nur dann sinnvoll und möglich, wenn Lehrerfortildung integrierter Bestandteil der beruflichen Praxis von Lehrern wäre und sie Maßnahmen einschlösse, die die Bedingungen der Arbeitssituation an die jeweils propagierten Reformvorstellungen anpaßt." (S. 41)
Beides wird von den Autoren skeptisch beurteilt. Zum einen führt die Zentralisierung der LFB zur Praxisferne und damit zu ähnlichen Problemen wie die Akademisierung der Lehrerbildung. Zum anderen stehen der Arbeitssituation der Lehrer nach wie vor vielen Reformzielen entgegen (etwa individuelle Förderung in überfüllten Klassen). (vgl. S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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gesehen wird und sich im Spannungsfeld der Verteidigung von Bew\'e4hrtem, notwendiger Anpassung an gesellschaftliche Ver\'e4nderngen und Schaffung von Voraussetzungen f\'fcr m\'fcndiges Handeln bewegt, kann erwartet werden, da\'df auch inhaltlich divergierende 
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von Lehrerfortbildung zu schulreformerischen Ma\'dfnahmen w\'e4ren nur dann sinnvoll und m\'f6glich, wenn Lehrerfortildung integrierter Bestandteil der beruflichen Praxis von Lehrern w\'e4re und sie Ma\'dfnahmen einschl\'f6sse, die die Bedingungen der 
Arbeitssituation an die jeweils propagierten Reformvorstellungen anpa\'dft." (S. 41)\par Beides wird von den Autoren skeptisch beurteilt. Zum einen f\'fchrt die Zentralisierung der LFB zur Praxisferne und damit zu \'e4hnlichen Problemen wie die Akademisierung 
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erhöhter WB-Bedarf, deshalb auch zeitnahes und arbeitsplatzbezogenes Lernen gefordert (S. 11)
E-Learning-Erwartung aber nicht erfüllt, z. B. wegen institutioneller Rahmenbedingungen oder nicht lernergerecht (S. 11f)
Akzeptanzfaktoren sollen abgeleitet werden aus Rahmenbedingungen, Individuum und Lernumgebung (S. 12).
Sodann Gliederung vorgestellt (S. 12f).

Abschnitt zu Formen des E-Learning, z. B. Back, Seufert & Kramhöller (1998)-Modell (S. 16f).
E-Learning zunehmend im Rahmen von Blended Learning (S. 18).
E-Learning stellt auch Anforderungen an Lerner, z. B. sgl (S. 19).

Kapitel zu Akzeptanz von E-Learning (S. 21ff).
Akzeptanz als Schlüsselbegriff, besteht aus Einstellungs- und Verhaltenskomponente (S. 21).
So ist Akzeptanz etwa nach Simon (2001) positive Annahmeentscheidung einer Innovation (S. 21).
Unterscheidung zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz, ersteres sowohl kognitiv, etwa Kosten-Nutzen-Verhältnis oder persönlicher Nutzen, wie affektiv, was wiederum motivational-emotionale Aspekte beeinhaltet (S. 22). Dies ist nicht beobachtbar, deshalb auch Verhaltensakzeptanz, also Nutzung einer Innovation (S. 22).

"Zusammenfassend betrachtet wird in der Akzeptanzforschung zwischen einem Einstellungsaspekt und einem Verhaltensaspekt unterschieden. Akzeptanz beinhaltet somit die Einstellung gegenüber einem Verhalten und das Verhalten selbst. Will man nun die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen untersuchen, impliziert dies die Frage, wie welche Einstellungen gegenüber der E-Learning-Maßnahme vorliegen und inwieweit sich diese in beobachtbares Verhalten niederschlagen. Darüber hinaus ist es bei Akzeptanzuntersuchungen hilfreich, Faktoren zu untersuchen, die die Einstellungen und das verhalten beeinflussen können." (S. 22)

Allerdings schwierig, von Einstellung auf Verhalten zu schließen (S. 22f).
Deshalb gilt:
"Die Einstellungsakzeptanz sollte somit als Nutzungseinstellung und Verhaltensakzeptanz als tatsächliche Nutzung der E-Learning-Angebote operationalisiert werden." (S. 24)
Dabei auch Kontextfaktoren, wobei hier vorrangig Personenfaktoren betrachtet werden (S. 24).

Sodann Studien zu Akzeptanz von E-Learning (S. 24ff).
Danach Akzeptanzmodelle aus angloamerikanischen Raum (S. 26ff).
Nach Diskussion dieser Modelle wird ein eigenes Modell abgeleitet, worin institutionelle Rahmenbedingungen, Merkmale des Individuums und Merkmale der Lernumgebung betrachtet werden, darauf hin die diesbezügliche Einstellungsakzeptanz und schließlich die Verhaltensakzeptanz (S. 38f).

Die drei Faktoren werden dann genauer untersucht:
institutionelle Rahmenbedingungen (S. 41ff)
Hier z. B. Implementation wichtig (S. 41ff), es wird z. B. deutlich, dass E-Learning nicht nur technischer, sondern auch sozialer Prozess ist (S. 44). Deshalb auch psychologische Aspekte der Implementation, etwa Reaktanz (S. 44ff).
Außerdem wichtig sind organisationale Maßnahme, um in Arbeitsprozess einzubetten (S. 46). So etwa Autonmiemaßnahmen (S. 47f) oder Optimierungsmaßnahme (S. 48f).
Daneben personale Maßnahmen (S. 49ff). Hierzu etwa Informationen (S. 51ff), Betreuung (S. 53f) und Partizipation der Beteilgten (S. 54ff).
Schließlich noch technische Rahmenbedingungen (S. 56ff). Hierzu zählt etwa MK (S. 57) oder Usability (S. 57f).
Schließlich Kriterien abgeleitet (S. 58ff).
In Bezug auf Implementation ist Job-Relevance (S. 59) wichtig, bei personalen Maßnahmen Information, Betreeung und Partizipation (S. 59) und bei Technik Usability und Fehlerfreiheit (S. 59).

Ebenfalls sehr wichtig sind Merkmale des Individuums, etwa dessen Einstellung (S. 61ff).
Hierzu zählen kognitive Faktoren wie Sicherheit beim PC-Umgang (S. 62f), allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen (S. 63ff), subjektiver Lernerfolg (S. 65f).
Daneben motivational-emotionale Faktoren (S. 66ff), wie intrinsische Motivation (S. 67f), Einstellung zum Computer (S. 69), Ambiguitätstoleranz (S. 69ff).

Zuletzt noch Mermale der Lernumgebung, also Gestaltung (S. 73ff), etwa problemorientiertes Lernen (S. 74ff) oder didaktische Leitlinien wie Authentizität (S. 76ff). Aber auch mediale Gestaltung, etwa Text und Bild, wichtig ist Verständlichkeit und Wirkung (S. 80ff).

Schließlich empirische Studie beschrieben (S. 85ff).
Zwei Studien, einmal Produktschulung mittels Lernplattform und virtuellem Konferenzraum sowie zum anderen wbt gemäß problemorientierten Lernens (S. 85).
Außerdem Fragestellungen beschrieben (S. 99f) sowie Methodik (S. 100ff).
Schließlich Auswertung, zunächst deskriptiv über Mittelwert und Standardabweichung (S. 102f).
Einzelne Ergebnisse (S. 106f):
Für Einstellungsakzeptanz ist bei bivariater Korrelation wichtig: Relevanz für Arbeitsalltag, Information, Freiräume sowie Bedienbarkeit, Betreuung (S. 106f).
Interkorrelation: job relevance wichtig, ebenso usability und information (S. 107f).
Außerdem hängt Einstellungs- mit Verhaltensakzeptanz zusammen (S. 108f).
Insgesamt hängen die einzelnen Faktoren zusammen, also organisationale, personale und technische Variablen (S. 113). Allerdings keine Regression oder Pfadanalyse zulässig, deshalb Richtung unklar (S. 114).
Später nochmals betont die Bedeutung der job relevance (S. 116). Ebenso Information und Usability (S. 117).

Danach zweite Studie vorgestellt, vor allem hinsichtlich Lernumgebung und Lernermerkmale (S. 119ff).
So etwa Merkmale des Individuums erfasst (S. 124f) und der Lernumgebung (S. 126f).
Es zeigt sich, dass Einstellungsakzeptanz abhängt vor allem von intrinsischer Motivation und subjektivem Lernerfolg (S. 128f). Bei Lernumgebung spielen vor allem die Wirkungen der Medien eine Rolle (S. 129f), hierzu aber größere Fallzahlen für Pfadanalyse wichtig (S. 137).
Bei Interkorrelation vor allem intrinsische Motivation und computerbezogene Einstellung wichtig (S. 130f).
Abermals hängt Einstellungs- mit Verhaltensakzeptanz zusammen (S. 131).
Interessant: Sicherheit bei PC-Umgang kaum relevant (S. 132).
Insgesamt Lernmerkmale unbestreitbar mit Einfluss, unklar ist der Anteil (S. 140).
Erneut Lernerfolg und Lernmotivation hervorgehoben (S. 141).

Zuletzt Fazit (S. 143ff).
Etwa Akzeptanzmodelle (S. 143f).
Globale Befunde wie Einstellung als Prädikator für Nutzung (S. 145).
Bedeutung von Information und Betreuung, Arbeitsalltagrelevanz, Freiräume und Usability (S. 145). Daneben Motivation und Lernerfolg (S. 145). Außerdem Authentizität, Situiertheit und Wirkung (S. 145).
Modell hat sich bewährt (S. 146f). Methodisch größere Stichprobe und gezielter einzelne Variablen erfassen (S. 147f).
Zuletzt noch praktische Implikationen, etwa bedarfsorientierte Implementation, breite Kommunikation etc. (S. 148ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par erh\'f6hter WB-Bedarf, deshalb auch zeitnahes und arbeitsplatzbezogenes Lernen gefordert (S. 11)\par E-Learning-Erwartung aber nicht erf\'fcllt, z. B. wegen institutioneller 
Rahmenbedingungen oder nicht lernergerecht (S. 11f)\par Akzeptanzfaktoren sollen abgeleitet werden aus Rahmenbedingungen, Individuum und Lernumgebung (S. 12).\par Sodann Gliederung vorgestellt (S. 12f).\par\par Abschnitt zu Formen des E-Learning, z. B. 
Back, Seufert & Kramh\'f6ller (1998)-Modell (S. 16f).\par E-Learning zunehmend im Rahmen von Blended Learning (S. 18).\par E-Learning stellt auch Anforderungen an Lerner, z. B. sgl (S. 19).\par\par Kapitel zu Akzeptanz von E-Learning (S. 21ff).\par Akzeptanz 
als Schl\'fcsselbegriff, besteht aus Einstellungs- und Verhaltenskomponente (S. 21).\par So ist Akzeptanz etwa nach Simon (2001) positive Annahmeentscheidung einer Innovation (S. 21).\par Unterscheidung zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz, 
ersteres sowohl kognitiv, etwa Kosten-Nutzen-Verh\'e4ltnis oder pers\'f6nlicher Nutzen, wie affektiv, was wiederum motivational-emotionale Aspekte beeinhaltet (S. 22). Dies ist nicht beobachtbar, deshalb auch Verhaltensakzeptanz, also Nutzung einer Innovation 
(S. 22).\par\par "Zusammenfassend betrachtet wird in der Akzeptanzforschung zwischen einem Einstellungsaspekt und einem Verhaltensaspekt unterschieden. Akzeptanz beinhaltet somit die Einstellung gegen\'fcber einem Verhalten und das Verhalten selbst. Will 
man nun die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen untersuchen, impliziert dies die Frage, wie welche Einstellungen gegen\'fcber der E-Learning-Ma\'dfnahme vorliegen und inwieweit sich diese in beobachtbares Verhalten niederschlagen. Dar\'fcber hinaus 
ist es bei Akzeptanzuntersuchungen hilfreich, Faktoren zu untersuchen, die die Einstellungen und das verhalten beeinflussen k\'f6nnen." (S. 22)\par\par Allerdings schwierig, von Einstellung auf Verhalten zu schlie\'dfen (S. 22f).\par Deshalb gilt:\par 
"Die Einstellungsakzeptanz sollte somit als Nutzungseinstellung und Verhaltensakzeptanz als tats\'e4chliche Nutzung der E-Learning-Angebote operationalisiert werden." (S. 24)\par Dabei auch Kontextfaktoren, wobei hier vorrangig Personenfaktoren betrachtet 
werden (S. 24).\par\par Sodann Studien zu Akzeptanz von E-Learning (S. 24ff).\par Danach Akzeptanzmodelle aus angloamerikanischen Raum (S. 26ff).\par Nach Diskussion dieser Modelle wird ein eigenes Modell abgeleitet, worin institutionelle Rahmenbedingungen, 
Merkmale des Individuums und Merkmale der Lernumgebung betrachtet werden, darauf hin die diesbez\'fcgliche Einstellungsakzeptanz und schlie\'dflich die Verhaltensakzeptanz (S. 38f).\par\par Die drei Faktoren werden dann genauer untersucht:\par institutionelle 
Rahmenbedingungen (S. 41ff)\par Hier z. B. Implementation wichtig (S. 41ff), es wird z. B. deutlich, dass E-Learning nicht nur technischer, sondern auch sozialer Prozess ist (S. 44). Deshalb auch psychologische Aspekte der Implementation, etwa Reaktanz 
(S. 44ff).\par Au\'dferdem wichtig sind organisationale Ma\'dfnahme, um in Arbeitsprozess einzubetten (S. 46). So etwa Autonmiema\'dfnahmen (S. 47f) oder Optimierungsma\'dfnahme (S. 48f).\par Daneben personale Ma\'dfnahmen (S. 49ff). Hierzu etwa Informationen 
(S. 51ff), Betreuung (S. 53f) und Partizipation der Beteilgten (S. 54ff).\par Schlie\'dflich noch technische Rahmenbedingungen (S. 56ff). Hierzu z\'e4hlt etwa MK (S. 57) oder Usability (S. 57f).\par Schlie\'dflich Kriterien abgeleitet (S. 58ff).\par In 
Bezug auf Implementation ist Job-Relevance (S. 59) wichtig, bei personalen Ma\'dfnahmen Information, Betreeung und Partizipation (S. 59) und bei Technik Usability und Fehlerfreiheit (S. 59).\par\par Ebenfalls sehr wichtig sind Merkmale des Individuums, 
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Authentizit\'e4t (S. 76ff). Aber auch mediale Gestaltung, etwa Text und Bild, wichtig ist Verst\'e4ndlichkeit und Wirkung (S. 80ff).\par\par Schlie\'dflich empirische Studie beschrieben (S. 85ff).\par Zwei Studien, einmal Produktschulung mittels Lernplattform 
und virtuellem Konferenzraum sowie zum anderen wbt gem\'e4\'df problemorientierten Lernens (S. 85).\par Au\'dferdem Fragestellungen beschrieben (S. 99f) sowie Methodik (S. 100ff).\par Schlie\'dflich Auswertung, zun\'e4chst deskriptiv \'fcber Mittelwert 
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und Wirkung (S. 145).\par Modell hat sich bew\'e4hrt (S. 146f). Methodisch gr\'f6\'dfere Stichprobe und gezielter einzelne Variablen erfassen (S. 147f).\par Zuletzt noch praktische Implikationen, etwa bedarfsorientierte Implementation, breite Kommunikation 
etc. (S. 148ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		2c834267-91f8-49c0-aba6-72ec28986da8		Medien-Nutzung und -Einsatz		1				180						false		false		1		ag, 25.05.2007		0		a712740e-125b-485e-95c1-98dbe3275c81		155		Stichworte

Evaluation als Teilprojekt von SaN durch Institut für Schulentwicklung von 1998-2000 (S. 155f). Ziel: Bestandsaufnahme zum Medieneinsatz sowie Einflussfaktoren (S. 156).

Das Evaluationsdesign ist folgendermaßen (S. 156ff):
Bundesweiter Fragebogen an Internet-Koordinatoren an Schulen (zentral für Implementation); aus 6038 SaN-Schulen 20% Quoten-Stichprobe (1200 Schulen) mit Rücklauf von 43%, also 520 Fragebögen (S. 157)
Erstes Halbjahr Fragebogen an SL, Lehrer und Schüler (9. und 12. Klasse) in sieben Bundesländern (S. 157f). 105 Schulen angeschrieben, 41%, also 43 haben mitgemacht:
29 SL-Fragebögen (11% Frauen)
248 Lehrer-Fragebögen (43% Frauen)
943 Schüler-Fragebögen (42% Frauen)

Es werden zunächst die Voraussetzungen und Einstellungen zu IKT untersucht (S. 158ff).

"Die Lehrpersonen sind die entscheidenden Akteure für die Implementation von IKT. Die Akzeptanz der Informationstechnologien ist eine notwendige, wenn auch noch nicht hinreichende Voraussetzung für eine erfolgreiche Implementation." (S. 158)


Bei den Befragten handelt es sich um positiv verzerrtes Sample, da häufiger als Computerbesitz (92%) und Internetzugang (52%) vorhanden ist als bei anderen Lehrkräften [vgl. nach Kanders, 2000, 30], aber auch weit vor der Gesamtbevölkerung, wobei hier Lehrer generell vorne liegen (S. 159).
Es gibt Zusammenhang zwischen Internet-Nutzung und positiver Einstellung bezüglich neuer Medien, privat und beruflich (S. 159).
52% nutzen mindestens einmal die Woche das Internet, wobei Männer dies etwas häufiger tun und auch öfters „Informatiker“ vertreten sind (S. 159f). Diese regelmäßigen Nutzer fühlen sich sicher im IKT-Umgang als unregelmäßige Nutzer (S. 160f). Außerdem haben die regelmäßigen Nutzer eine positivere Einstellung, wobei die Unterschiede oft eher gering sind (S. 161).
Schüler sind oft erfahren mit IKT, werden von ihren Eltern bestärkt und privat wird häufig PC, aber seltener Internet genutzt (S. 161f). Es liegt auch eine positive IKT-Einstellung vor (S. 162). In der Schule wird IKT bei 41% manchmal und bei 42% selten eingesetzt, wobei fast 2/3 häufiger IKT-Einsatz in der Schule wünschen (S. 162). Diese Daten stimmen mit einer Repräsentativerhebung überein nach Kanders, 2000, 18 (S. 162).
In Informatik-Fächern wird IKT häufiger genutzt, sonst kam Fachunterschiede nach Angabe der Schüler (S. 163f). Ähnlich ist es nach Ansicht der Koordinatoren, wobei hier musisch-künstlerische und religiös-ethische Fächer stärker abfallen und hier auch, im Gegensatz zu anderen Fächern der Einsatz als weniger wichtig angesehen wird (S. 164). Allerdings nutzen nur ca. 20% der Lehrer im Kollegium das Internet, was aber auch an der mangelnden Ausstattung liegen kann (S. 164f). 
IKT-Einsatz wirkt sich positiv auf das Lernklima aus, etwa motivierend und effizienzsteigernd, Lehrer geben auch an, dass sich traditionelle Lernformen ändern (S. 165). Allerdings sehen die Schüler die praktischen Auswirkungen etwas zurückhaltender (S. 165).
Die Koordinatoren berichten vor allem von gesteigerter Motivation der Schüler bei Internet-Nutzung (S. 165). Außerdem werden IKT-Kompetenz erworben und Teamarbeit gelernt (S .165)!
Aus Sicht der Schulleitung ein Jahr später wird neben Lernfreude auch eigenverantwortliches sowie projektorientiertes Lernen gefördert (S. 165)!  Die SL berichtet außerdem über mehr fachübergreifenden Unterricht und 58% auch über das Aufbrechen der üblichen Klassenraumsituation, etwa dezentrale Lernorte oder Klassenteilung (S. 166).
Lehrer betonen ebenso die Lernfreude und Motivation, außerdem das eigenverantwortliche und selbstständige Lernen sowie zusätzlich Teamarbeit (S. 166). Daneben wird noch Medienkompetenz und Projektarbeit gefördert (S. 166). Allerdings wird die Fördermöglichkeit schwacher Schüler von 60% skeptisch gesehen (S. 166). Auch soziale Fähigkeiten werden eher zurückhaltend gesehen (S. 167). Regelmäßige Nutzer sehen die Aspekte positiver (S. 167).
Der IKT-Einsatz führt zu einem Wandel:
„Die Ergebnisse zeigen einen Wandel im Unterricht hin zu mehr Aufmerksamkeit und Kooperation. Für die Lehrpersonen ändert sich ihre Rolle hin u mehr schülerzentriertem Unterricht, ohne dass sich allerdings das Verhältnis u den Schülerinnen und Schülern verbessert. Die Unterrichtsvorbereitung wird als anspruchsvoller und zeitraubender empfunden. Das Unterrichten selbst wird von den Lehrpersonen ebenfalls als anstrengender wahrgenommen, trotzdem macht es auch ihnen mehr Spaß. Dass angegeben wird, auch den Schülerinnen und Schülern mache der Unterricht mehr Spaß, passt in das allgemeine Bild und entspricht der Schülerbefragung.“ (S. 168)
Schüler geben an, dass Unterricht mit IKT mehr Spaß macht, ansonsten gibt es, aufgrund mangelnder Erfahrung, kaum klare Aussagen (S. 168f).
Die Lehrer geben an, dass durch IKT ein Rollenwandel hin zum Moderator stattfindet, außerdem rückt für ein Drittel die Gestaltung von Lernumgebungen stärker in den Vordergrund (S. 170f).
Schüler eignen sich kaum für entsprechende Einschätzungen und dementsprechend geben sie häufig auch keine Meinung ab (S. 171).
Bei den hemmenden Faktoren äußern die Koordinatoren vor allem Ressourcen-Probleme:
„Es fällt auf, dass den Projektleitungen ein zu hoher Zeitaufwand, unzureichende Ausstattung, hohe Kosten und technische Schwierigkeiten deutlich gravierender als Problem erscheinen als pädagogische Fragen der Internetnutzung.“ (S. 171)
Bei den Lehrern stehen ebenfalls Ressourcenprobleme vorne wie vor allem Zeitaufwand oder auch die Ausstattung, von ihnen werden aber pädagogische Schwierigkeiten genannt (S. 172).

Es wird dann noch auf Geschlechtsunterschiede eingegangen (S. 173ff).
So sind unter den Projektleitungen nur 14% Frauen (S. 173). Außerdem nutzen nach Angaben der Projektleitungen Männer häufiger das Internet im Unterricht (S. 173). Zudem sind Schüler aktiver, z. B. in Projektgruppen (S. 173f).
Bei den Lehrern selbst zeigt sich, dass Frauen weniger Erfahrung haben und seltener IKT bzw. vor allem Internet im Unterricht einsetzen (S. 174). Auch Schüler fühlen sich kompetenter und erfahrener als Schülerinnen (S. 174f).
Rund 1/4 der Koordinatoren berichtet von speziellen Mädchen-Projekten bezüglich IKT (S. 176f). Allerdings wird eine Geschlechtertrennung abgelehnt, zumal Potential für Chancengleichheit gesehen wird (S. 176f). Von Schülerinnen wird eine Trennung etwas öfters gefordert (S. 177).

Im Fazit wird zunächst festgehalten, das IKT noch kaum eingesetzt wird, was vor allem an $Ressourcenproblemen liegt wie Zeit und Ausstattung, aber auch fehlender Erfahrung, da nur wenige Lehrer Internet im Unterricht einsetzen [allerdings 1998] (S. 178). Außerdem zeigt sich, dass Frauen und Mädchen weniger medienaffin sind (S. 178f).
Beim IKT-Einsatz zeigt sich hohe Schülermotivation, hängt IKT-Einsatz von Einstellung und diese wiederum von Nutzung ab (S. 179).
„Andererseits zeigen sie aber auch, dass eine regelmäßige Nutzung des Internets durch die Lehrpersonen mit positiven Einstellungen zum schulischen Computereinsatz einhergehen und dadurch zu größerer Nutzungsbereitschaft im Unterricht führen.“ (S. 179)
Daneben gilt:
„Obwohl sie das Unterrichten mit den neuen Medien als anstrengender und zeitaufwendiger einstufen, empfinden die Lehrpersonen das Unterrichten als befriedigender. Damit wird keine Kausalbeziehung in dem Sinne behauptet, dass Technikeinsatz zu einer gesteigerten Bereitschaft, Unterricht zu reformieren, führt. Mindestens ebenso plausibel ist die Annahme, dass reformbereite und ihre Arbeit reflektierende Lehrpersonen Computer als Werkzeug und Medium nutzen. Festzuhalten ist aber, dass der Unterricht mit IKT-Einsatz Schülerinnen und Schüler und Lehrpersonen mehr Spaß macht und dass sich in den Augen beider Gruppen Ansätze für positive Veränderungen des Lernprozesses ergeben. Es erscheint beachtenswert, dass das Lernklima unter Einsatz der IKT mehrheitlich positiv beurteilt wird.“ (S. 179)
Relativiert wird diese Einschätzung dadurch, dass vor allem medienaffine Pioniere in der Befragung vertreten waren, andererseits könnten sie andere Kollegen ermutigen mit ihren Erfahrungen (S. 179f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Evaluation als Teilprojekt von SaN durch Institut f\'fcr Schulentwicklung von 1998-2000 (S. 155f). Ziel: Bestandsaufnahme zum Medieneinsatz sowie Einflussfaktoren (S. 156).\par\par 
Das Evaluationsdesign ist folgenderma\'dfen (S. 156ff):\par Bundesweiter Fragebogen an Internet-Koordinatoren an Schulen (zentral f\'fcr Implementation); aus 6038 SaN-Schulen 20% Quoten-Stichprobe (1200 Schulen) mit R\'fccklauf von 43%, also 520 Frageb\'f6gen 
(S. 157)\par Erstes Halbjahr Fragebogen an SL, Lehrer und Sch\'fcler (9. und 12. Klasse) in sieben Bundesl\'e4ndern (S. 157f). 105 Schulen angeschrieben, 41%, also 43 haben mitgemacht:\par 29 SL-Frageb\'f6gen (11% Frauen)\par 248 Lehrer-Frageb\'f6gen 
(43% Frauen)\par 943 Sch\'fcler-Frageb\'f6gen (42% Frauen)\par\par Es werden zun\'e4chst die Voraussetzungen und Einstellungen zu IKT untersucht (S. 158ff).\par\par "Die Lehrpersonen sind die entscheidenden Akteure f\'fcr die Implementation von IKT. Die 
Akzeptanz der Informationstechnologien ist eine notwendige, wenn auch noch nicht hinreichende Voraussetzung f\'fcr eine erfolgreiche Implementation." (S. 158)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Bei den Befragten handelt es sich um positiv verzerrtes 
Sample, da h\'e4ufiger als Computerbesitz (92%) und Internetzugang (52%) vorhanden ist als bei anderen Lehrkr\'e4ften [vgl. nach Kanders, 2000, 30], aber auch weit vor der Gesamtbev\'f6lkerung, wobei hier Lehrer generell vorne liegen (S. 159).\par Es 
gibt Zusammenhang zwischen Internet-Nutzung und positiver Einstellung bez\'fcglich neuer Medien, privat und beruflich (S. 159).\par 52% nutzen mindestens einmal die Woche das Internet, wobei M\'e4nner dies etwas h\'e4ufiger tun und auch \'f6fters \u8222 
?Informatiker\u8220 ? vertreten sind (S. 159f). Diese regelm\'e4\'dfigen Nutzer f\'fchlen sich sicher im IKT-Umgang als unregelm\'e4\'dfige Nutzer (S. 160f). Au\'dferdem haben die regelm\'e4\'dfigen Nutzer eine positivere Einstellung, wobei die Unterschiede 
oft eher gering sind (S. 161).\par Sch\'fcler sind oft erfahren mit IKT, werden von ihren Eltern best\'e4rkt und privat wird h\'e4ufig PC, aber seltener Internet genutzt (S. 161f). Es liegt auch eine positive IKT-Einstellung vor (S. 162). In der Schule 
wird IKT bei 41% manchmal und bei 42% selten eingesetzt, wobei fast 2/3 h\'e4ufiger IKT-Einsatz in der Schule w\'fcnschen (S. 162). Diese Daten stimmen mit einer Repr\'e4sentativerhebung \'fcberein nach Kanders, 2000, 18 (S. 162).\par In Informatik-F\'e4chern 
wird IKT h\'e4ufiger genutzt, sonst kam Fachunterschiede nach Angabe der Sch\'fcler (S. 163f). \'c4hnlich ist es nach Ansicht der Koordinatoren, wobei hier musisch-k\'fcnstlerische und religi\'f6s-ethische F\'e4cher st\'e4rker abfallen und hier auch, 
im Gegensatz zu anderen F\'e4chern der Einsatz als weniger wichtig angesehen wird (S. 164). Allerdings nutzen nur ca. 20% der Lehrer im Kollegium das Internet, was aber auch an der mangelnden Ausstattung liegen kann (S. 164f). \par IKT-Einsatz wirkt sich 
positiv auf das Lernklima aus, etwa motivierend und effizienzsteigernd, Lehrer geben auch an, dass sich traditionelle Lernformen \'e4ndern (S. 165). Allerdings sehen die Sch\'fcler die praktischen Auswirkungen etwas zur\'fcckhaltender (S. 165).\par Die 
Koordinatoren berichten vor allem von gesteigerter Motivation der Sch\'fcler bei Internet-Nutzung (S. 165). Au\'dferdem werden IKT-Kompetenz erworben und Teamarbeit gelernt (S .165)!\par Aus Sicht der Schulleitung ein Jahr sp\'e4ter wird neben Lernfreude 
auch eigenverantwortliches sowie projektorientiertes Lernen gef\'f6rdert (S. 165)!  Die SL berichtet au\'dferdem \'fcber mehr fach\'fcbergreifenden Unterricht und 58% auch \'fcber das Aufbrechen der \'fcblichen Klassenraumsituation, etwa dezentrale Lernorte 
oder Klassenteilung (S. 166).\par Lehrer betonen ebenso die Lernfreude und Motivation, au\'dferdem das eigenverantwortliche und selbstst\'e4ndige Lernen sowie zus\'e4tzlich Teamarbeit (S. 166). Daneben wird noch Medienkompetenz und Projektarbeit gef\'f6rdert 
(S. 166). Allerdings wird die F\'f6rderm\'f6glichkeit schwacher Sch\'fcler von 60% skeptisch gesehen (S. 166). Auch soziale F\'e4higkeiten werden eher zur\'fcckhaltend gesehen (S. 167). Regelm\'e4\'dfige Nutzer sehen die Aspekte positiver (S. 167).\par 
Der IKT-Einsatz f\'fchrt zu einem Wandel:\par \u8222 ?Die Ergebnisse zeigen einen Wandel im Unterricht hin zu mehr Aufmerksamkeit und Kooperation. F\'fcr die Lehrpersonen \'e4ndert sich ihre Rolle hin u mehr sch\'fclerzentriertem Unterricht, ohne dass 
sich allerdings das Verh\'e4ltnis u den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern verbessert. Die Unterrichtsvorbereitung wird als anspruchsvoller und zeitraubender empfunden. Das Unterrichten selbst wird von den Lehrpersonen ebenfalls als anstrengender wahrgenommen, 
trotzdem macht es auch ihnen mehr Spa\'df. Dass angegeben wird, auch den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern mache der Unterricht mehr Spa\'df, passt in das allgemeine Bild und entspricht der Sch\'fclerbefragung.\u8220 ? (S. 168)\par Sch\'fcler geben an, 
dass Unterricht mit IKT mehr Spa\'df macht, ansonsten gibt es, aufgrund mangelnder Erfahrung, kaum klare Aussagen (S. 168f).\par Die Lehrer geben an, dass durch IKT ein Rollenwandel hin zum Moderator stattfindet, au\'dferdem r\'fcckt f\'fcr ein Drittel 
die Gestaltung von Lernumgebungen st\'e4rker in den Vordergrund (S. 170f).\par Sch\'fcler eignen sich kaum f\'fcr entsprechende Einsch\'e4tzungen und dementsprechend geben sie h\'e4ufig auch keine Meinung ab (S. 171).\par Bei den hemmenden Faktoren \'e4u\'dfern 
die Koordinatoren vor allem Ressourcen-Probleme:\par \u8222 ?Es f\'e4llt auf, dass den Projektleitungen ein zu hoher Zeitaufwand, unzureichende Ausstattung, hohe Kosten und technische Schwierigkeiten deutlich gravierender als Problem erscheinen als p\'e4dagogische 
Fragen der Internetnutzung.\u8220 ? (S. 171)\par Bei den Lehrern stehen ebenfalls Ressourcenprobleme vorne wie vor allem Zeitaufwand oder auch die Ausstattung, von ihnen werden aber p\'e4dagogische Schwierigkeiten genannt (S. 172).\par\par Es wird dann 
noch auf Geschlechtsunterschiede eingegangen (S. 173ff).\par So sind unter den Projektleitungen nur 14% Frauen (S. 173). Au\'dferdem nutzen nach Angaben der Projektleitungen M\'e4nner h\'e4ufiger das Internet im Unterricht (S. 173). Zudem sind Sch\'fcler 
aktiver, z. B. in Projektgruppen (S. 173f).\par Bei den Lehrern selbst zeigt sich, dass Frauen weniger Erfahrung haben und seltener IKT bzw. vor allem Internet im Unterricht einsetzen (S. 174). Auch Sch\'fcler f\'fchlen sich kompetenter und erfahrener 
als Sch\'fclerinnen (S. 174f).\par Rund 1/4 der Koordinatoren berichtet von speziellen M\'e4dchen-Projekten bez\'fcglich IKT (S. 176f). Allerdings wird eine Geschlechtertrennung abgelehnt, zumal Potential f\'fcr Chancengleichheit gesehen wird (S. 176f). 
Von Sch\'fclerinnen wird eine Trennung etwas \'f6fters gefordert (S. 177).\par\par Im Fazit wird zun\'e4chst festgehalten, das IKT noch kaum eingesetzt wird, was vor allem an $Ressourcenproblemen liegt wie Zeit und Ausstattung, aber auch fehlender Erfahrung, 
da nur wenige Lehrer Internet im Unterricht einsetzen [allerdings 1998] (S. 178). Au\'dferdem zeigt sich, dass Frauen und M\'e4dchen weniger medienaffin sind (S. 178f).\par Beim IKT-Einsatz zeigt sich hohe Sch\'fclermotivation, h\'e4ngt IKT-Einsatz von 
Einstellung und diese wiederum von Nutzung ab (S. 179).\par \u8222 ?Andererseits zeigen sie aber auch, dass eine regelm\'e4\'dfige Nutzung des Internets durch die Lehrpersonen mit positiven Einstellungen zum schulischen Computereinsatz einhergehen und 
dadurch zu gr\'f6\'dferer Nutzungsbereitschaft im Unterricht f\'fchren.\u8220 ? (S. 179)\par Daneben gilt:\par \u8222 ?Obwohl sie das Unterrichten mit den neuen Medien als anstrengender und zeitaufwendiger einstufen, empfinden die Lehrpersonen das Unterrichten 
als befriedigender. Damit wird keine Kausalbeziehung in dem Sinne behauptet, dass Technikeinsatz zu einer gesteigerten Bereitschaft, Unterricht zu reformieren, f\'fchrt. Mindestens ebenso plausibel ist die Annahme, dass reformbereite und ihre Arbeit reflektierende 
Lehrpersonen Computer als Werkzeug und Medium nutzen. Festzuhalten ist aber, dass der Unterricht mit IKT-Einsatz Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler und Lehrpersonen mehr Spa\'df macht und dass sich in den Augen beider Gruppen Ans\'e4tze f\'fcr positive Ver\'e4nderungen 
des Lernprozesses ergeben. Es erscheint beachtenswert, dass das Lernklima unter Einsatz der IKT mehrheitlich positiv beurteilt wird.\u8220 ? (S. 179)\par Relativiert wird diese Einsch\'e4tzung dadurch, dass vor allem medienaffine Pioniere in der Befragung 
vertreten waren, andererseits k\'f6nnten sie andere Kollegen ermutigen mit ihren Erfahrungen (S. 179f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		2cc47c20-3f30-480c-aa53-ef2cb3e564ea		Bedingungen für Transfer von LFB in Praxis (nach Haenisch)		1				20						false		false		2		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		19		Es wird Haenisch zitiert mit einer Untersuchung zu "Bedingungen und Merkmalen von Fortbildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungserfahrungen in die Praxis fördern:
1. Direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte,
2. Angebot an konkreten Materialien und HIlfen für den Unterricht,
3. Vermittlung fundierter Grundlagen und Hintergrundwissens,
4. Erfahren und Entdecken neuer Gestaltungsfelder,
5. Erleben von Kontrasterfahrungen,
6. Eigenes Probieren, Eigenaktivität und praktisches Üben,
7. Empfinden von Nutzen für die Schul- und Unterrichtspraxis,
8. Austausch und gemeinsames Lernen mit anderen Lehrerinnen und Lehrern,
9. Erarbeitung von Materialien für die Schule- und Unterrichtspraxis,
10. Ermöglichung von Reflexionen über eigene Probleme,
11. genügend Zeit, um Inhalte zu vertiefen,
12. Erkundungen vor Ort,
13. Lernen in der Schülerrolle,
14. Pflege informeller Kontatke in der Fortbildung,
Weiterhin nennt Haenisch Bedingungen und Aktiviäten im Anschluß an Fortbildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungerfahrungen in die Praxis fördern:
15. Kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation,
16. Materielle und schuloranisatorische Unterstützung für die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen,
17. Übernahme von konkreten Aufgaben bzw. Möglichkeiten, das Gelernte nach Beendigung der Fortbildung anzuwenden,
18. Zeitliche Möglichkeiten für die Umsetzung des Gelernten,
19. Unterstützung durch Lehrerinnen und Lehrer, die ebenfalls die Fortbildungsveranstaltung besuchten,
20. Durchführung von Folgeveranstaltungen."

Quelle bzw. zitiert nach: Haenisch, Hans (1994): Wie Lehrerfortbildung Schule und Unterricht verändern kann. Eine empirische Untersuchung zu den Bedingungen der Übertragbarkeit von Fortbildungserfahrungen in die Praxis. Herausgegeben von Landesinstitut für Schule und Weiterbildung. Soest (#189)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Es wird Haenisch zitiert mit einer Untersuchung zu "Bedingungen und Merkmalen von Fortbildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungserfahrungen in die Praxis f\'f6rdern:\par 1. Direkte Umsetzbarkeit der 
Fortbildungsinhalte,\par 2. Angebot an konkreten Materialien und HIlfen f\'fcr den Unterricht,\par 3. Vermittlung fundierter Grundlagen und Hintergrundwissens,\par 4. Erfahren und Entdecken neuer Gestaltungsfelder,\par 5. Erleben von Kontrasterfahrungen,\par 
6. Eigenes Probieren, Eigenaktivit\'e4t und praktisches \'dcben,\par 7. Empfinden von Nutzen f\'fcr die Schul- und Unterrichtspraxis,\par 8. Austausch und gemeinsames Lernen mit anderen Lehrerinnen und Lehrern,\par 9. Erarbeitung von Materialien f\'fcr 
die Schule- und Unterrichtspraxis,\par 10. Erm\'f6glichung von Reflexionen \'fcber eigene Probleme,\par 11. gen\'fcgend Zeit, um Inhalte zu vertiefen,\par 12. Erkundungen vor Ort,\par 13. Lernen in der Sch\'fclerrolle,\par 14. Pflege informeller Kontatke 
in der Fortbildung,\par Weiterhin nennt Haenisch Bedingungen und Aktivi\'e4ten im Anschlu\'df an Fortbildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungerfahrungen in die Praxis f\'f6rdern:\par 15. Kollegiale Unterst\'fctzung und schulinterne Kooperation,\par 
16. Materielle und schuloranisatorische Unterst\'fctzung f\'fcr die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen,\par 17. \'dcbernahme von konkreten Aufgaben bzw. M\'f6glichkeiten, das Gelernte nach Beendigung der Fortbildung anzuwenden,\par 18. Zeitliche M\'f6glichkeiten 
f\'fcr die Umsetzung des Gelernten,\par 19. Unterst\'fctzung durch Lehrerinnen und Lehrer, die ebenfalls die Fortbildungsveranstaltung besuchten,\par 20. Durchf\'fchrung von Folgeveranstaltungen."\par\par Quelle bzw. zitiert nach: Haenisch, Hans (1994): 
Wie Lehrerfortbildung Schule und Unterricht ver\'e4ndern kann. Eine empirische Untersuchung zu den Bedingungen der \'dcbertragbarkeit von Fortbildungserfahrungen in die Praxis. Herausgegeben von Landesinstitut f\'fcr Schule und Weiterbildung. Soest (#\lang1031\hich\f2\loch\f2 
189\plain\f2\fs24 )\par}
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S. 2-5, z. B. neue Anforderungen durch Wissensgesellschaft und neue Medien (S. 2), umfassende Kompetenzen als Fachleute für Lernen nötig (S. 2f). Ebenfalls: Erziehen und Beurteilen (S. 3), LFB-aktiv (S. 4), SE (S. 4), Evaluation (S. 4f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Medieneinsatz in NW (S. 35ff).
Schwierigkeiten bei Implementation, deshalb Typologie-Analyse (S. 36f).
"Die Implementationsforschung hat ergeben, dass für die nachhaltige Implementation von Neuen Medien in Schulen ein mehrdimensionaler Ansatz erforderlich ist." (S. 38)
Drei Ebenen: Lehrkraft, Schule und (curriculare) Rahmenbedingungen(S. 38f).
"Ohne die Bereitschaft der Lehrkräfte, innovative Konzepte in die Unterrichtspraxis zu integrieren, ist der Erfolg einer Implementationsmaßnahme unmöglich." (S. 41)
Erfasst wurde in Fragebogen Einstellung, Kompetenzen und Kooperationsbereitschaft(S. 41f).
"Die Stichprobe bestand aus der Gesamtheit der Lehrkräfte der am IPN-Projekt beteiligten Schulen. Es handelt sich dabei im Einzelnen um drei Gymnasien, eine Realschule, eine Hauptschule und drei integrierte Gesamtschulen, alle in Schleswig-Holstein gelegen. Insgesamt unterrichten an den acht Schulen 397 Lehrkräfte, von denen n = 189 einen Fragebogen beantwortet haben (Rücklaufquote: 47,6 %). Von den Befragten waren 51 % weiblichen, 49 % männlichen Geschlechts. Die Befragung erfolgte im Frühjahr 2002, also in der Abschlussphase des Programms, unter Sicherung der Anonymität." (S. 43)
Danach ausführlich Methodik vorgestellt (S. 43ff).
Schließlich typologische Analyse mit folgenden Befunden:
"Bei der inhaltlichen Interpretation der klassenspezifischen Itemprofile wurde überprüft, inwieweit die erfassten Typen den vermuteten Nutzungstypen entsprechen. Dabei konnten die erwarteten Typen der „Enthusiasten“, „interessierte Laien“ und „Computer-Ablehner“ identifiziert werden, der Typus des „innovativen Einzelkämpfers“ jedoch nicht. Dafür ergaben sich zwei neue, inhaltlich sinnvoll interpretierbare Gruppen, die „aufgeschlossenen Pragmatiker“ und „verhinderten Mediennutzer“." (S. 48)

"Im Einzelnen ergeben sich folgende Klassenzugehörigkeitswahrscheinlichkeiten: „Enthusiasten“ (90,0 %), „aufgeschlossene Pragmatiker“ (96,8 %), „verhinderte Mediennutzer“ (79,6 %), „interessierte Laien“ (92,6 %) und „Innovationsablehner“ (91,7 %). Bemerkenswert ist weiterhin die Homogenität der Klassengrößen, d. h. es gibt an den untersuchten Projektschulen keinen dominierenden Lehrertypus. Die empirisch ermittelten Klassengrößen (zwischen 16 % und 24 %) variieren nur geringfügig." (S. 51f)

"Eine Schulleitung mit Promotorenfunktion zeichnet sich durch zwei Eigenschaften aus: (1.) Sie ist aktiv und mitgestaltend im Projekt engagiert. (2.) Sie sorgt für eine Ausgestaltung des Schulprogramms, in dem der Einsatz von Neuen Medien explizit verankert ist." (S. 52)

"An Schulen mit einer Promotorenfunktion der Schulleitung ist der Anteil von „verhinderten Mediennutzern“ geringer als an anderen Schulen." (S. 53)

"Bezüglich der eingangs formulierten Fragestellung ließen sich drei der vier vermuteten Nutzungstypen von Lehrkräften („Enthusiasten“, „interessierte Laien“ und „Computer-Ablehner“) identifizieren. Der erwartete „innovative Einzelkämpfer“, der ohne kooperative Anbindung an die übrige Lehrerschaft Neue Medien einsetzt, ließ sich hingegen nicht finden. Im Gegenzug wurden als zusätzliche und nicht erwartete Typen der „aufgeschlossene Pragmatiker“ und der „verhinderte Mediennutzer“ ermittelt." (S. 55)

Bedeutung der SL bestätigt (S. 55).

"Bei einer Differenzierung zwischen Schulen mit und ohne Promotorenfunktion der Schulleitung zeigt sich, dass eine Promotorenschaft eine veränderte Verteilung der Typen zugunsten des schulischen Einsatzes von Neuen Medien bewirkt: Die Anteile der „verhinderten Mediennutzer“ und „interessierten Laien“ verringern sich, während sich der Anteil der „aufgeschlossenen Pragmatiker“ erhöht." (S. 55f)

"Danach setzen zumindest 17 % aller Lehrkräfte (36 „Enthusiasten“ und 30 „aufgeschlossene Pragmatiker“ von insgesamt 397 Lehrkräften) Neue Medien im Unterricht verhältnismäßig häufig ein. Weiterhin zeigen die Gruppen der „interessierten Laien“ (45 Lehrkräfte) und der „verhinderten Mediennutzer“ (27 Lehrkräfte), dass zumindest ein Anteil von knapp 20 % der untersuchten Lehrkräfte an der schulischen Computernutzung interessiert ist. Eine Integration in den eigenen Unterricht wird jedoch aus verschiedenen Gründen nicht realisiert, z. B. fehlende Kompetenz und/oder ungünstige schulische Rahmenbedingungen." (S. 56)

Folgerungen (S. 56ff):
"Expertise der Enthusiasten verbreiten" (S. 56)
"Gruppe der interessierten Laien fortbilden" (S. 57)
"Günstige Rahmenbedingungen sicherstellen", z. B. SL als Promoter (S. 57)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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hat ergeben, dass f\'fcr die nachhaltige Implementation von Neuen Medien in Schulen ein mehrdimensionaler Ansatz erforderlich ist." (S. 38)\par Drei Ebenen: Lehrkraft, Schule und (curriculare) Rahmenbedingungen(S. 38f).\par "Ohne die Bereitschaft der 
Lehrkr\'e4fte, innovative Konzepte in die Unterrichtspraxis zu integrieren, ist der Erfolg einer Implementationsma\'dfnahme unm\'f6glich." (S. 41)\par Erfasst wurde in Fragebogen Einstellung, Kompetenzen und Kooperationsbereitschaft(S. 41f).\par "Die 
Stichprobe bestand aus der Gesamtheit der Lehrkr\'e4fte der am IPN-Projekt beteiligten Schulen. Es handelt sich dabei im Einzelnen um drei Gymnasien, eine Realschule, eine Hauptschule und drei integrierte Gesamtschulen, alle in Schleswig-Holstein gelegen. 
Insgesamt unterrichten an den acht Schulen 397 Lehrkr\'e4fte, von denen n = 189 einen Fragebogen beantwortet haben (R\'fccklaufquote: 47,6 %). Von den Befragten waren 51 % weiblichen, 49 % m\'e4nnlichen Geschlechts. Die Befragung erfolgte im Fr\'fchjahr 
2002, also in der Abschlussphase des Programms, unter Sicherung der Anonymit\'e4t." (S. 43)\par Danach ausf\'fchrlich Methodik vorgestellt (S. 43ff).\par Schlie\'dflich typologische Analyse mit folgenden Befunden:\par "Bei der inhaltlichen Interpretation 
der klassenspezifischen Itemprofile wurde \'fcberpr\'fcft, inwieweit die erfassten Typen den vermuteten Nutzungstypen entsprechen. Dabei konnten die erwarteten Typen der \u8222 ?Enthusiasten\u8220 ?, \u8222 ?interessierte Laien\u8220 ? und \u8222 ?Computer-Ablehner\u8220 
? identifiziert werden, der Typus des \u8222 ?innovativen Einzelk\'e4mpfers\u8220 ? jedoch nicht. Daf\'fcr ergaben sich zwei neue, inhaltlich sinnvoll interpretierbare Gruppen, die \u8222 ?aufgeschlossenen Pragmatiker\u8220 ? und \u8222 ?verhinderten 
Mediennutzer\u8220 ?." (S. 48)\par\par "Im Einzelnen ergeben sich folgende Klassenzugeh\'f6rigkeitswahrscheinlichkeiten: \u8222 ?Enthusiasten\u8220 ? (90,0 %), \u8222 ?aufgeschlossene Pragmatiker\u8220 ? (96,8 %), \u8222 ?verhinderte Mediennutzer\u8220 
? (79,6 %), \u8222 ?interessierte Laien\u8220 ? (92,6 %) und \u8222 ?Innovationsablehner\u8220 ? (91,7 %). Bemerkenswert ist weiterhin die Homogenit\'e4t der Klassengr\'f6\'dfen, d. h. es gibt an den untersuchten Projektschulen keinen dominierenden Lehrertypus. 
Die empirisch ermittelten Klassengr\'f6\'dfen (zwischen 16 % und 24 %) variieren nur geringf\'fcgig." (S. 51f)\par\par "Eine Schulleitung mit Promotorenfunktion zeichnet sich durch zwei Eigenschaften aus: (1.) Sie ist aktiv und mitgestaltend im Projekt 
engagiert. (2.) Sie sorgt f\'fcr eine Ausgestaltung des Schulprogramms, in dem der Einsatz von Neuen Medien explizit verankert ist." (S. 52)\par\par "\i An Schulen mit einer Promotorenfunktion der Schulleitung ist der Anteil von \u8222 ?verhinderten Mediennutzern\u8220 
? geringer als an anderen Schulen.\plain\f2\fs24 " (S. 53)\par\par "Bez\'fcglich der eingangs formulierten Fragestellung lie\'dfen sich drei der vier vermuteten Nutzungstypen von Lehrkr\'e4ften (\u8222 ?Enthusiasten\u8220 ?, \u8222 ?interessierte Laien\u8220 
? und \u8222 ?Computer-Ablehner\u8220 ?) identifizieren. Der erwartete \u8222 ?innovative Einzelk\'e4mpfer\u8220 ?, der ohne kooperative Anbindung an die \'fcbrige Lehrerschaft Neue Medien einsetzt, lie\'df sich hingegen nicht finden. Im Gegenzug wurden 
als zus\'e4tzliche und nicht erwartete Typen der \u8222 ?aufgeschlossene Pragmatiker\u8220 ? und der \u8222 ?verhinderte Mediennutzer\u8220 ? ermittelt." (S. 55)\par\par Bedeutung der SL best\'e4tigt (S. 55).\par\par "Bei einer Differenzierung zwischen 
Schulen mit und ohne Promotorenfunktion der Schulleitung zeigt sich, dass eine Promotorenschaft eine ver\'e4nderte Verteilung der Typen zugunsten des schulischen Einsatzes von Neuen Medien bewirkt: Die Anteile der \u8222 ?verhinderten Mediennutzer\u8220 
? und \u8222 ?interessierten Laien\u8220 ? verringern sich, w\'e4hrend sich der Anteil der \u8222 ?aufgeschlossenen Pragmatiker\u8220 ? erh\'f6ht." (S. 55f)\par\par "Danach setzen zumindest 17 % aller Lehrkr\'e4fte (36 \u8222 ?Enthusiasten\u8220 ? und 
30 \u8222 ?aufgeschlossene Pragmatiker\u8220 ? von insgesamt 397 Lehrkr\'e4ften) Neue Medien im Unterricht verh\'e4ltnism\'e4\'dfig h\'e4ufig ein. Weiterhin zeigen die Gruppen der \u8222 ?interessierten Laien\u8220 ? (45 Lehrkr\'e4fte) und der \u8222 
?verhinderten Mediennutzer\u8220 ? (27 Lehrkr\'e4fte), dass zumindest ein Anteil von knapp 20 % der untersuchten Lehrkr\'e4fte an der schulischen Computernutzung interessiert ist. Eine Integration in den eigenen Unterricht wird jedoch aus verschiedenen 
Gr\'fcnden nicht realisiert, z. B. fehlende Kompetenz und/oder ung\'fcnstige schulische Rahmenbedingungen." (S. 56)\par\par Folgerungen (S. 56ff):\par "Expertise der Enthusiasten verbreiten" (S. 56)\par "Gruppe der interessierten Laien fortbilden" (S. 
57)\par "G\'fcnstige Rahmenbedingungen sicherstellen", z. B. SL als Promoter (S. 57)\par\par}
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Der Autor beschreibt zunächst die Situation der LFB Mitte der 70er (S. 129f).
Als Aufgaben der LFB benennt er u. a. Wissenschaftsorientiert (S. 132ff) und Verhaltensgeübtheit (S. 134f).
Daneben ist bei LFB auch eine Nähe zur CE (S. 136f) vorzufinden und wichtig ist ebenfalls der Praxisbezug (S. 137f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Verhaltensge\'fcbtheit (S. 134f).\par Daneben ist bei LFB auch eine N\'e4he zur CE (S. 136f) vorzufinden und wichtig ist ebenfalls der Praxisbezug (S. 137f).\plain\f2\fs24\par}
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		2e5abed5-9f00-47ab-9de7-890ec408bc89		Kosten von institutionalisierter LFB (Schweiz)		1										false		false		1		ag, 14.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		13		In einer Aufstellung liefert Landert eine kurze Überblick zu den vermuteten Kosten von institutionalisierter LFB. Dabei wird auch erkennbar, dass inzwischen nicht mehr alle Kosten von staatlichen Organen getragen und finanziert werden, sondern sich beispielsweise auch die Lehrer zunehmend beteiligen müssen. Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass die Schweiz insgesamt im oberen Bereich liegt bei den prozentualen Aufwendungen für LFB als Anteil der gesamten Bildungsausgaben. Allerdings ist dabei völlig unklar, welche Summen bei der privat organisierte LFB anfallen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Zunächst wird dargestellt, dass 45% der Befragten einen erweiterten Aufgabenbereich, etwa Beratungslehrer, haben. Von den übrigen 55% hätten 38,5%, also 20% aller Befragen, Interesse daran, durch das Kontaktstudium eine Zusatzqualifikation zu erwerben für einen erweiterten Aufgabenbereich (S. 58).

Die Möglichkeit, über das Kontaktstudium in den Erwerb weiterer Abschlüsse (Magister, Promotion) einzusteigen, ist für knapp 1/3 interessant (S. 60).

Eine thematisch zusammenhängende Veranstaltung über mehrere Semester wäre für etwas mehr als 1/3 interessant, wobei dann eine Honorierung (Entlastung, Abschluß) gewünscht wird (S. 61f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird dargestellt, dass 45% der Befragten einen erweiterten Aufgabenbereich, etwa Beratungslehrer, haben. Von den \'fcbrigen 55% h\'e4tten 38,5%, also 
20% aller Befragen, Interesse daran, durch das Kontaktstudium eine Zusatzqualifikation zu erwerben f\'fcr einen erweiterten Aufgabenbereich (S. 58).\par\par Die M\'f6glichkeit, \'fcber das Kontaktstudium in den Erwerb weiterer Abschl\'fcsse (Magister, 
Promotion) einzusteigen, ist f\'fcr knapp 1/3 interessant (S. 60).\par\par Eine thematisch zusammenh\'e4ngende Veranstaltung \'fcber mehrere Semester w\'e4re f\'fcr etwas mehr als 1/3 interessant, wobei dann eine Honorierung (Entlastung, Abschlu\'df) 
gew\'fcnscht wird (S. 61f).\plain\f2\fs24\par}
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"In den meisten Ländern der Bundesrepublik Deutschland hat sich strukturell eine Kompromißlösung zwischen Zentralisierung und Regionalisierung ergeben, wobei die Unterschiede aufgrund der verschiedenen Größen der Länder beträchtlich sind. Der besonders vom Deutschen Bildungsrat geforderten Lokalisierung der Lehrerfortbildung in mehr oder minder autonomen Bildungseinrichtungen (= Regionale Pädagogische Zentren) scheint eine endgültige Absage erteilt worden zu sein. Eher ist zu erwarten, daß die Zentralisierung innerhalb eines Bundeslandes insbesondere durch Vorgabe und Konkretisierung von Richtlinien und Inhalten stärker durchgesetzt wird und Anregungen von einzelnen Lehrern oder Kollegien nur dann realisiert werden, wenn sie sich darin einfügen.
In den Bundesländern lassen sich gegenwärtig fast durchgend drei Ebenen der Lehrerfortbildung erkennen: zentrale Lehrerfortbildung, regionale Lehrerfortbildung und lokale Lehrerfortbildung. Wenn auch facettenreiche Nuancierungen in den einzelnen Bundesländern existieren, soll für die Grundstruktur und die jeweilige Zielsetzung exemplarisch auf den aktuellen Stand in Nordrhein-Westfalen verwiesen werden." (S. 53)
Am Beispiel von NRW wird auch deutlich, dass verstärkt Moderatoren bzw. Multiplikatoren zentral ausgebildet werden. Insgesamt besteht dort ein abgestimmtes, kooperatives System, wonach die LFB-Veranstaltungen möglichst dezentral durchgeführt werden (S. 54).
Bezogen auf NRW werden auch noch kurz einige fortbildungsdidaktische Kriterien aufgelistet, allerdings nicht weiter ausgeführt: Praxis-, Problem-, Teilnehmer- und Wissenschaftsorientierung (S. 54).

Schließlich wird erwähnt, dass schulinterne LFB zunehmend an Bedeutung gewinnt.
"In jüngster Zeit zeichnet sich in den Schulen eine neue Form der Lehrerfortbildung ab, die 'schulinterne Lehrerfortbildung'. Lehrer aller Schulformen warten nicht mehr auf das (oft zufällig) passende Angebot staatlicher oder sonstiger Institute. Sie sind bemüht - besonders bei Erziehungsproblemen - in pädagogischen Gesamtkonferenzen, Klausurtagungen und Arbeitsgruppen konkret schulbezogene und schulinterne Fortbildung (mitunter in Eigenregie) zu gestalten. Hierzu werden auch Fachleute aus Hochschulen und Universitäten eingeladen, um pädagogische Theorien und Praxis handlungsbezoen zu durchdenken." (S. 55) Am Beispiel von Niedersachsen wird dann noch gezeigt, dass eine quantitative Entwicklung stattgefunden hat zwischen 1981-1988 (S. 55).
Dabei wird konstatiert, dass dies einem bundesweiter Trend hin zu mehr schulinterner LFB entspricht, wobei angemerkt wird, das diesbezüglich noch Klärungsbedarf besteht, etwa hinsichtlich der Theoriebildung bei differenzierten inhaltichen Fragestellungen (S. 56).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "In den meisten L\'e4ndern der Bundesrepublik Deutschland hat sich strukturell eine Kompromi\'dfl\'f6sung zwischen Zentralisierung und Regionalisierung ergeben, wobei die Unterschiede aufgrund der 
verschiedenen Gr\'f6\'dfen der L\'e4nder betr\'e4chtlich sind. Der besonders vom Deutschen Bildungsrat geforderten Lokalisierung der Lehrerfortbildung in mehr oder minder autonomen Bildungseinrichtungen (= Regionale P\'e4dagogische Zentren) scheint eine 
endg\'fcltige Absage erteilt worden zu sein. Eher ist zu erwarten, da\'df die Zentralisierung innerhalb eines Bundeslandes insbesondere durch Vorgabe und Konkretisierung von Richtlinien und Inhalten st\'e4rker durchgesetzt wird und Anregungen von einzelnen 
Lehrern oder Kollegien nur dann realisiert werden, wenn sie sich darin einf\'fcgen.\par In den Bundesl\'e4ndern lassen sich gegenw\'e4rtig fast durchgend drei Ebenen der Lehrerfortbildung erkennen: zentrale Lehrerfortbildung, regionale Lehrerfortbildung 
und lokale Lehrerfortbildung. Wenn auch facettenreiche Nuancierungen in den einzelnen Bundesl\'e4ndern existieren, soll f\'fcr die Grundstruktur und die jeweilige Zielsetzung exemplarisch auf den aktuellen Stand in Nordrhein-Westfalen verwiesen werden." 
(S. 53)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Am Beispiel von NRW wird auch deutlich, dass verst\'e4rkt Moderatoren bzw. Multiplikatoren zentral ausgebildet werden. Insgesamt besteht dort ein abgestimmtes, kooperatives System, wonach die LFB-Veranstaltungen 
m\'f6glichst dezentral durchgef\'fchrt werden (S. 54).\par Bezogen auf NRW werden auch noch kurz einige fortbildungsdidaktische Kriterien aufgelistet, allerdings nicht weiter ausgef\'fchrt: Praxis-, Problem-, Teilnehmer- und Wissenschaftsorientierung 
(S. 54).\par\par Schlie\'dflich wird erw\'e4hnt, dass schulinterne LFB zunehmend an Bedeutung gewinnt.\par "In j\'fcngster Zeit zeichnet sich in den Schulen eine neue Form der Lehrerfortbildung ab, die 'schulinterne Lehrerfortbildung'. Lehrer aller Schulformen 
warten nicht mehr auf das (oft zuf\'e4llig) passende Angebot staatlicher oder sonstiger Institute. Sie sind bem\'fcht - besonders bei Erziehungsproblemen - in p\'e4dagogischen Gesamtkonferenzen, Klausurtagungen und Arbeitsgruppen konkret schulbezogene 
und schulinterne Fortbildung (mitunter in Eigenregie) zu gestalten. Hierzu werden auch Fachleute aus Hochschulen und Universit\'e4ten eingeladen, um p\'e4dagogische Theorien und Praxis handlungsbezoen zu durchdenken." (S. 55) Am Beispiel von Niedersachsen 
wird dann noch gezeigt, dass eine quantitative Entwicklung stattgefunden hat zwischen 1981-1988 (S. 55).\par Dabei wird konstatiert, dass dies einem bundesweiter Trend hin zu mehr schulinterner LFB entspricht, wobei angemerkt wird, das diesbez\'fcglich 
noch Kl\'e4rungsbedarf besteht, etwa hinsichtlich der Theoriebildung bei differenzierten inhaltichen Fragestellungen (S. 56).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren stellen fest, dass schilf zunehmend an Bedeutung gewinnt (S. 24f). Um Klarheit zu gewinnen, liefern sie folgende Definition ihres Verständnisses:

"Von schulinterner Lehrerfortbildung soll also dann gesprochen werden, wenn das gesamte Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewußt in auf Lernprozesse zielende, didaktische Handlungssituationen begeben, unabhängig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule oder in einer Tagungsstätte etc. stattfindet, und auch unabhängig davon, ob das Kollegium die Organisation und Durchführung in eigener Regie behält oder sich Außenstehende als Referenten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht." (S. 25)

Sie verweisen dann aber auch darauf, dass FB-Aktivitäten im Kollegium nicht neu sind und betrachten deshalb etwas genauer die Curriculumforschung, die Schulkritik der 70er Jahre, Forschungen zur Qualität von Schule und sonstige Entwicklungen (S. 25).
Bei letzterem wird vor allem auf die von Schönig genannten Ursachen für verstärktes Interesse an schilf referenziert, z. B. als kostengünstige Form, neue Anforderungen mit dem Potential der gesamten Schule zu bewältigen, wozu auch die Kommunikation und Kooperation verbessert werden sollen über schilf (S. 28).

Hierbei spielt auch die TNO der EB eine Bedeutung (S. 28f).

Es wird dann noch auf einzelne Probleme von schilf eingegangen, die als integrales Element im LFB-System der zentralen, regionalen und lokalen Ebene ist (S. 30f). Dabei wird auch betont, dass schilf vor allem die Kollegiumsarbeit fördern soll (S. 31). Doch dies führt zu praktischen Problemen, da einerseits die Kollegiumsarbeit an Schulen unterentwickelt ist und außerdem die noch in den Anfängen steckende Konzeptionalisierung von schilf (S. 31f). Die Autoren betonen die Kollegiums-, Problem- und Prozessorientierung, weshalb schilf als Aufgabe von innerer Schulreform verstanden wird (S. 32).

Schließlich werden noch einzelne Aspekte näher betrachtet: Teilnehmer, Transferproblem, Gegenstands- und Zielbereich sowie Affinität und Differenz zwischen schulischem Praxis- und Fortbildungsfeld (S. 33ff). So wird etwa auf die spezifische Zusammensetzung der Teilnehmer, nämlich Lehrer einer Schule, eingegangen (S. 33). Oder die Möglichkeit, das Transferproblem anzugehen, indem durch schilf eine gemeinsame Bereitschaft entstehen kann (S. 33f). Deshalb wird in schilf auch darauf abgezielt, die kollektive Problemlösekompetenz zu erhöhen, was natürlich auch die individuelle Komponente miteinschließt und in einer unterrichtsbezogene Kooperation einmünden sollte (S. 35f). Deshalb sind Gegenstand von schilf auch immer die Kooperationsformen sowie Kommunikationsprozesse im Kollegium (S. 36).
"Schulinterne Lehrerfortbildung meint also eine Aufklärung ihrer eigenen Praxis durch die Produzenten selbst." (S. 37)
Bezüglich des Zusammenhangs von schulischer Praxis und schilf wird angeführt:
"Im Idealfall wäre die schulinterne Fortbildung ein integraler Bestandteil der Kollegiumsarbeit, quasi die Fortsetzung der Kollegiumsarbeit in einem fortbildungsdidaktischen Kontext." (S. 38)
Es wird aber betont, dass es schwierig wird, tatsächlich unterrichtsbezogene Maßnahme umzusetzen (S. 38). Dabei ist immer wieder ein Wechsel notwendig zwischen Problemanalyse und -lösung (S. 38f).
"Die Transferstellen zwischen schulischem Praxiszusammenhang und der Fortbildungsmaßnahme sind also interpretierbar als dialektische Momente ihres wechselseitigen Umschlagens." (S. 39)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren stellen fest, dass schilf zunehmend an Bedeutung gewinnt (S. 24f). Um Klarheit zu gewinnen, liefern sie folgende Definition ihres Verst\'e4ndnisses:\par\par "Von schulinterner Lehrerfortbildung 
soll also dann gesprochen werden, wenn das gesamte Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewu\'dft in auf Lernprozesse zielende, didaktische Handlungssituationen begeben, unabh\'e4ngig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule oder in einer 
Tagungsst\'e4tte etc. stattfindet, und auch unabh\'e4ngig davon, ob das Kollegium die Organisation und Durchf\'fchrung in eigener Regie beh\'e4lt oder sich Au\'dfenstehende als Referenten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht." (S. 25)\par\par 
Sie verweisen dann aber auch darauf, dass FB-Aktivit\'e4ten im Kollegium nicht neu sind und betrachten deshalb etwas genauer die Curriculumforschung, die Schulkritik der 70er Jahre, Forschungen zur Qualit\'e4t von Schule und sonstige Entwicklungen (S. 
25).\par Bei letzterem wird vor allem auf die von Sch\'f6nig genannten Ursachen f\'fcr verst\'e4rktes Interesse an schilf referenziert, z. B. als kosteng\'fcnstige Form, neue Anforderungen mit dem Potential der gesamten Schule zu bew\'e4ltigen, wozu auch 
die Kommunikation und Kooperation verbessert werden sollen \'fcber schilf (S. 28).\par\par Hierbei spielt auch die TNO der EB eine Bedeutung (S. 28f).\par\par Es wird dann noch auf einzelne Probleme von schilf eingegangen, die als integrales Element im 
LFB-System der zentralen, regionalen und lokalen Ebene ist (S. 30f). Dabei wird auch betont, dass schilf vor allem die Kollegiumsarbeit f\'f6rdern soll (S. 31). Doch dies f\'fchrt zu praktischen Problemen, da einerseits die Kollegiumsarbeit an Schulen 
unterentwickelt ist und au\'dferdem die noch in den Anf\'e4ngen steckende Konzeptionalisierung von schilf (S. 31f). Die Autoren betonen die Kollegiums-, Problem- und Prozessorientierung, weshalb schilf als Aufgabe von innerer Schulreform verstanden wird 
(S. 32).\par\par Schlie\'dflich werden noch einzelne Aspekte n\'e4her betrachtet: Teilnehmer, Transferproblem, Gegenstands- und Zielbereich sowie Affinit\'e4t und Differenz zwischen schulischem Praxis- und Fortbildungsfeld (S. 33ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 So wird etwa auf die spezifische Zusammensetzung der Teilnehmer, n\'e4mlich Lehrer einer Schule, eingegangen (S. 33). Oder die M\'f6glichkeit, das Transferproblem anzugehen, indem durch schilf eine gemeinsame Bereitschaft entstehen kann (S. 33f). Deshalb 
wird in schilf auch darauf abgezielt, die kollektive Probleml\'f6sekompetenz zu erh\'f6hen, was nat\'fcrlich auch die individuelle Komponente miteinschlie\'dft und in einer unterrichtsbezogene Kooperation einm\'fcnden sollte (S. 35f). Deshalb sind Gegenstand 
von schilf auch immer die Kooperationsformen sowie Kommunikationsprozesse im Kollegium (S. 36).\par "Schulinterne Lehrerfortbildung meint also eine Aufkl\'e4rung ihrer eigenen Praxis durch die Produzenten selbst." (S. 37)\par Bez\'fcglich des Zusammenhangs 
von schulischer Praxis und schilf wird angef\'fchrt:\par "Im Idealfall w\'e4re die schulinterne Fortbildung ein integraler Bestandteil der Kollegiumsarbeit, quasi die Fortsetzung der Kollegiumsarbeit in einem fortbildungsdidaktischen Kontext." (S. 38)\par 
Es wird aber betont, dass es schwierig wird, tats\'e4chlich unterrichtsbezogene Ma\'dfnahme umzusetzen (S. 38). Dabei ist immer wieder ein Wechsel notwendig zwischen Problemanalyse und -l\'f6sung (S. 38f).\par "Die Transferstellen zwischen schulischem 
Praxiszusammenhang und der Fortbildungsma\'dfnahme sind also interpretierbar als dialektische Momente ihres wechselseitigen Umschlagens." (S. 39)\plain\f2\fs24\par}
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[verkürzt]

Um Lehrer an der weiteren LFB-Planung zu beteiligen, wird in Dillingen ein Fragebogen eingesetzt, der zugleich wichtig für ein umfassende Bild ist (S. 75f).

In der ersten Version des Fragebogens gab es viele offene Fragen, bei einer ersten Auswertung für den Zeitraum Herbst 1974 bis Sommer 1976 ergab sich bei rund 5500 Fragebögen folgende Reihenfolge (S. 77):
1. didaktisch-methodische Fragen/Unterrichtspraxis
2. Lernzielkontrolle/Leistungsmessung
3. fachwissenschaftliche Themen
4. curriculare Lehrpläne
5. pädagogische Fragen
6. Unterrichtstechnologie und Lehrmittel
7. Bildungs- und Schulreform

Es zeigt sich, dass diese Liste schulartspezifisch variiert, wobei der erste und letzte Platz stets gleich sind (S. 77f).
Bei Gym, RS und BS sind Fragen der Leistungsmessung und fachwissenschaftliche Fragen wichtiger, für VS und FS liegen pädagogische Themen vorne (S. 77f).
Dies zeigt einerseits Bedürfnisse, andererseits auch Entwicklungsrichtungen (S. 80).

Schließlich wurde ein neuer Fragebogen entwickelt, wobei auch erwähnt wird, dass nun gezielter nach Bedürfnissen gefragt wurde, da sich zuvor gezeigt hatte, dass oftmals die Bedürfnisse nicht klar artikuliert wurden (S. 80f).
Bei der Auswertung für die Fragebögen vom Februar 1978 bis November 1980 (9000 Datensätze?, S. 81)zeigt sich, dass erneut die praktische Unterrichtsarbeit vorne liegt (S. 85). Nach wie vor sind VS und FS stärker an Pädagogik interessiert als andere Schulen (S. 85). Interessant ist das deutlich gestiegene Interesse an Lehr- und Lernmitteln (S. 85).

Gleichzeitig wurden vom Februar 1978 bis November 1980 Funktionsträger befragt, wobei hier relativ geringe Fallzahlen vorliegen (S. 86). Hier zeigt sich u. a., dass SL auch an Schulfragen neben der Verwaltung und Organisation interessiert sind (S. 86ff).

Seit November 1980 gibt es nun abermals neuen, kürzeren Fragebogen (S. 89).

Zuletzt problematisieren die Autoren noch die Aussagekraft, da sich ja nur LFB-aktive Lehrer beteiligen (S. 90).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par Um Lehrer an der weiteren LFB-Planung zu beteiligen, wird in Dillingen ein Fragebogen eingesetzt, der zugleich wichtig f\'fcr ein umfassende Bild ist (S. 75f).\par\par In der ersten 
Version des Fragebogens gab es viele offene Fragen, bei einer ersten Auswertung f\'fcr den Zeitraum Herbst 1974 bis Sommer 1976 ergab sich bei rund 5500 Frageb\'f6gen folgende Reihenfolge (S. 77):\par 1. didaktisch-methodische Fragen/Unterrichtspraxis\par 
2. Lernzielkontrolle/Leistungsmessung\par 3. fachwissenschaftliche Themen\par 4. curriculare Lehrpl\'e4ne\par 5. p\'e4dagogische Fragen\par 6. Unterrichtstechnologie und Lehrmittel\par 7. Bildungs- und Schulreform\par\par Es zeigt sich, dass diese Liste 
schulartspezifisch variiert, wobei der erste und letzte Platz stets gleich sind (S. 77f).\par Bei Gym, RS und BS sind Fragen der Leistungsmessung und fachwissenschaftliche Fragen wichtiger, f\'fcr VS und FS liegen p\'e4dagogische Themen vorne (S. 77f).\par 
Dies zeigt einerseits Bed\'fcrfnisse, andererseits auch Entwicklungsrichtungen (S. 80).\par\par Schlie\'dflich wurde ein neuer Fragebogen entwickelt, wobei auch erw\'e4hnt wird, dass nun gezielter nach Bed\'fcrfnissen gefragt wurde, da sich zuvor gezeigt 
hatte, dass oftmals die Bed\'fcrfnisse nicht klar artikuliert wurden (S. 80f).\par Bei der Auswertung f\'fcr die Frageb\'f6gen vom Februar 1978 bis November 1980 (9000 Datens\'e4tze?, S. 81)zeigt sich, dass erneut die praktische Unterrichtsarbeit vorne 
liegt (S. 85). Nach wie vor sind VS und FS st\'e4rker an P\'e4dagogik interessiert als andere Schulen (S. 85). Interessant ist das deutlich gestiegene Interesse an Lehr- und Lernmitteln (S. 85).\par\par Gleichzeitig wurden vom Februar 1978 bis November 
1980 Funktionstr\'e4ger befragt, wobei hier relativ geringe Fallzahlen vorliegen (S. 86). Hier zeigt sich u. a., dass SL auch an Schulfragen neben der Verwaltung und Organisation interessiert sind (S. 86ff).\par\par Seit November 1980 gibt es nun abermals 
neuen, k\'fcrzeren Fragebogen (S. 89).\par\par Zuletzt problematisieren die Autoren noch die Aussagekraft, da sich ja nur LFB-aktive Lehrer beteiligen (S. 90).\par}
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Seit 1988 wird vom Pädagogischen Institut (PI) Kärnten ein 14tägiges Betriebspraktikum in der letzten Schul- und der ersten Sommerferienwoche angeboten, aber kaum angenommen. Die Hinderungsgründe sollten untersucht werden (S. 2).
Dazu wurden im Sommer 1991 1200 Fragebögen verschickt [allerdings nur an Lehrkräfte mit Funktion (S. 8)] und 357 kamen zurück (S. 2).

Die Befragten bestehen aus 46% Männer und 54% Frauen (S. 3).
Beim Alter hat die Gruppen 30-39 42%, gefolgt von 40-49 mit 36%. 13% sind jünger als 30 und 9% älter als 50 (S. 4).
Zur Schulform: 28% sind Volksschullehrer, 33% Hauptschullehrer, 10% AHS-Lehrer, 8% Lehrer in kaufmännischen Schulen, die übrigen um 5% (S. 6)

Später wird noch ein Überblick über die Praxiserfahrung gegeben, z. B. haben 68% der Lehrer vor der Lehrtätigkeit Praxiserfahrung (S. 10), 62% keine Betriebserfahrung als Schüler (S. 11), 46% Betriebserfahrung während des Studiums (S. 12), 26% Betriebserfahrung nach dem Lehramt (S. 13) und lediglich 3% (=11 Personen) haben ein Betriebspraktikum des PI in Anspruch genommen (S. 14).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Seit 1988 wird vom P\'e4dagogischen Institut (PI) K\'e4rnten ein 14t\'e4giges Betriebspraktikum in der letzten Schul- und der ersten Sommerferienwoche angeboten, aber kaum angenommen. Die Hinderungsgr\'fcnde 
sollten untersucht werden (S. 2).\par Dazu wurden im Sommer 1991 1200 Frageb\'f6gen verschickt [allerdings nur an Lehrkr\'e4fte mit Funktion (S. 8)] und 357 kamen zur\'fcck (S. 2).\par\par Die Befragten bestehen aus 46% M\'e4nner und 54% Frauen (S. 3).\par 
Beim Alter hat die Gruppen 30-39 42%, gefolgt von 40-49 mit 36%. 13% sind j\'fcnger als 30 und 9% \'e4lter als 50 (S. 4).\par Zur Schulform: 28% sind Volksschullehrer, 33% Hauptschullehrer, 10% AHS-Lehrer, 8% Lehrer in kaufm\'e4nnischen Schulen, die \'fcbrigen 
um 5% (S. 6)\par\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Sp\'e4ter wird noch ein \'dcberblick \'fcber die Praxiserfahrung gegeben, z. B. haben 68% der Lehrer vor der Lehrt\'e4tigkeit Praxiserfahrung (S. 10), 62% keine Betriebserfahrung 
als Sch\'fcler (S. 11), 46% Betriebserfahrung w\'e4hrend des Studiums (S. 12), 26% Betriebserfahrung nach dem Lehramt (S. 13) und lediglich 3% (=11 Personen) haben ein Betriebspraktikum des PI in Anspruch genommen (S. 14).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		3003fb33-15d8-4bf5-88c4-05c80d562059		Bildungsrat: allgemeine Kriterien für Curricula		1										false		false		1		ag, 02.11.2006		0		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe		A22		Vorsicht: Seitenzahlen gibt es hier nicht richtig.
Es wird immer neu gezählt nach "Bereichen".
Bei dieser Seite heißt es: A22

"Für die Beuteilung von Curricula können im Anschluß an die Curriculum-Forschung drei Hauptkriterien herausgestellt werden:
- Begründbarkeit, das heißt Intentionen und Entscheidungen müssen gerechtfertigt sowie die dabei angewandten Maßstäbe offengelegt werden;
- Angemessenheit der Mittel, das heißt geeignete didaktische Maßnahmen müssen den Intentionen unter Angabe der Annahmen über ihre Eignung und Wirkung zugeordnet werden;
- Überprüfbarkeit, das heißt die entwickelten Einheiten müssen erprobt, über festgestellte Wirkungen muß Rechenschaft abgelegt werden." (S. A22)

Dies gilt auch für offene Curricula, die möglichst kooperativ entwickelt werden sollten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Vorsicht: Seitenzahlen gibt es hier nicht richtig.\par Es wird immer neu gez\'e4hlt nach "Bereichen".\par Bei dieser Seite hei\'dft es: A22\par\par "F\'fcr die Beuteilung von Curricula k\'f6nnen 
im Anschlu\'df an die Curriculum-Forschung drei Hauptkriterien herausgestellt werden:\par - Begr\'fcndbarkeit, das hei\'dft Intentionen und Entscheidungen m\'fcssen gerechtfertigt sowie die dabei angewandten Ma\'dfst\'e4be offengelegt werden;\par - Angemessenheit 
der Mittel, das hei\'dft geeignete didaktische Ma\'dfnahmen m\'fcssen den Intentionen unter Angabe der Annahmen \'fcber ihre Eignung und Wirkung zugeordnet werden;\par - \'dcberpr\'fcfbarkeit, das hei\'dft die entwickelten Einheiten m\'fcssen erprobt, 
\'fcber festgestellte Wirkungen mu\'df Rechenschaft abgelegt werden." (S. A22)\par\par Dies gilt auch f\'fcr offene Curricula, die m\'f6glichst kooperativ entwickelt werden sollten.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		3006e953-a9fa-4ee0-9200-aaf3f2e4fb2e		Eva-LO, Interviews: Ergebnisse, z. B. Portalnutzung und Bewertung Lehrer-Online		1				16						false		false		1		ag, 07.01.2007		0		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		4		Stichworte

Die Autoren berichten über die Einschätzung der befragten neun Lehrer und veranschaulichen dies häufig mit Zitaten.
[Die wesentlichen Aussagen finden sich ohnehin in der Zusammenfassung]

Neben Lehrer-Online (LO) werden häufig auch die Zentrale für Unterrichtsmedien, der deutsche Bildungsserver sowie einzelne Landesserver (z. B. LearnLine) besucht (S. 4).

Häufigster Nutzungsgrund ist die Unterrichtsvorbereitung, wobei betont wird, dass die Materialen immer noch selbst angepasst werden müssen (S. 5)
Daneben dienen die Portale auch als Informationsquelle und für Themenrecherche (S. 5).

Vier der befragten Lehrer sind in der LFB tätig und verwenden dabei auch LO, z. B. als Werkzeug oder für Recherche (S. 5).

Die Vorteile von LO sind generell dessen Angebot sowie die Brauchbarkeit der Unterrichtseinheiten; zusätzlich wird auf die Seriosität, Breite und Qualität hingewiesen (S. 6).
Bei den Nachteilen wird kritisiert, dass der Weg zum Material zuweilen etwas umständlich ist und daneben wird eine Ausweitung auf noch vielfältigere Informationen (z. B. Veranstaltungen) und Materialien (z. B. randständige Fächer wie Kartograhie) gewünscht (S. 6f).

Zudem wurde die Qualität der Inhalte untersucht und verglichen mit anderen Portalen (S. 7ff).
Die Breite und Tiefe des Angebots wird sehr positiv beurteilt (S. 7f). Dasselbe gilt für die Praxisrelevanz, wobei immer eine Modifikation für den eigenen Unterricht erforderlich ist (S. 8). Ebenso wird die Seriosität positiv bewertet (S. 8f). Auch die Aktualität scheint gegeben zu sein (S. 9). Schließlich wird zudem die Wissenschaftlichkeit positiv bewertet (S. 9).
Bei den Themenwünschen wird z. B. ein Bezug auf Lehrbücher gewünscht, mehr randständige Bereiche oder auch Inhalte für berufliche Schulen (S. 9f).

Die Konzentration auf Neue Medien wird überwiegend als Vorteil bewertet, allerdings sehen manche der Befragten auch eine Einschränkung darin (S. 10).

Die Benutzerführung wird großteils positiv gesehen, kritisiert wird die tiefe Verschachtelung (S. 11). Die internen Links werden von der einen Hälfte gut beurteilt, die andere Hälfte ist unzufrieden damit, da sie eine breitere Verlinkung wünscht (S. 11).
Bei den Verbesserungsvorschlägen wird eine Kommentierung der Links und der Materialien empfohlen (S. 12).

Die Text werden als verständlich bewertet (S. 12). Die Strukturiertheit ist ebenso gegeben (S. 12). Auch der Anregungsgehalt wird durchweg positiv gesehen (S. 13). Bezüglich des Umfangs überwiegen die negativen Urteile, wobei hier ingesamt ein unschlüssiges Bild bleibt, da manche längere und andere kürzere Texte wünschen (S. 13).

Zuletzt werden noch Portalfunktionalitäten betrachtet. Die Ladezeit ist unproblematisch (S. 13). Die Suchfunktion wird ebenfalls positiv bewertet, wenngleich einige wenige eine größere Differenziertheit verlangen (S. 14). Eine Personalisierung wird nicht gewünscht (S. 14), dasselbe gilt für Community-Funktionen (S. 15), wobei hier als Argument u. a. Zeitmangel auftaucht.

Die Werkzeuge Primolo und LO-Net werden überwiegen positv beurteilt (S. 15).
Schließlich wird auch noch Grafik- und Farbdesign weitgehend positiv beurteilt (S. 15f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren berichten \'fcber die Einsch\'e4tzung der befragten neun Lehrer und veranschaulichen dies h\'e4ufig mit Zitaten.\par [Die wesentlichen Aussagen finden sich ohnehin in der Zusammenfassung]\par\par 
Neben Lehrer-Online (LO) werden h\'e4ufig auch die Zentrale f\'fcr Unterrichtsmedien, der deutsche Bildungsserver sowie einzelne Landesserver (z. B. LearnLine) besucht (S. 4).\par\par H\'e4ufigster Nutzungsgrund ist die Unterrichtsvorbereitung, wobei 
betont wird, dass die Materialen immer noch selbst angepasst werden m\'fcssen (S. 5)\par Daneben dienen die Portale auch als Informationsquelle und f\'fcr Themenrecherche (S. 5).\par\par Vier der befragten Lehrer sind in der LFB t\'e4tig und verwenden 
dabei auch LO, z. B. als Werkzeug oder f\'fcr Recherche (S. 5).\par\par Die Vorteile von LO sind generell dessen Angebot sowie die Brauchbarkeit der Unterrichtseinheiten; zus\'e4tzlich wird auf die Seriosit\'e4t, Breite und Qualit\'e4t hingewiesen (S. 
6).\par Bei den Nachteilen wird kritisiert, dass der Weg zum Material zuweilen etwas umst\'e4ndlich ist und daneben wird eine Ausweitung auf noch vielf\'e4ltigere Informationen (z. B. Veranstaltungen) und Materialien (z. B. randst\'e4ndige F\'e4cher wie 
Kartograhie) gew\'fcnscht (S. 6f).\par\par Zudem wurde die Qualit\'e4t der Inhalte untersucht und verglichen mit anderen Portalen (S. 7ff).\par Die Breite und Tiefe des Angebots wird sehr positiv beurteilt (S. 7f). Dasselbe gilt f\'fcr die Praxisrelevanz, 
wobei immer eine Modifikation f\'fcr den eigenen Unterricht erforderlich ist (S. 8). Ebenso wird die Seriosit\'e4t positiv bewertet (S. 8f). Auch die Aktualit\'e4t scheint gegeben zu sein (S. 9). Schlie\'dflich wird zudem die Wissenschaftlichkeit positiv 
bewertet (S. 9).\par Bei den Themenw\'fcnschen wird z. B. ein Bezug auf Lehrb\'fccher gew\'fcnscht, mehr randst\'e4ndige Bereiche oder auch Inhalte f\'fcr berufliche Schulen (S. 9f).\par\par Die Konzentration auf Neue Medien wird \'fcberwiegend als Vorteil 
bewertet, allerdings sehen manche der Befragten auch eine Einschr\'e4nkung darin (S. 10).\par\par Die Benutzerf\'fchrung wird gro\'dfteils positiv gesehen, kritisiert wird die tiefe Verschachtelung (S. 11). Die internen Links werden von der einen H\'e4lfte 
gut beurteilt, die andere H\'e4lfte ist unzufrieden damit, da sie eine breitere Verlinkung w\'fcnscht (S. 11).\par Bei den Verbesserungsvorschl\'e4gen wird eine Kommentierung der Links und der Materialien empfohlen (S. 12).\par\par Die Text werden als 
verst\'e4ndlich bewertet (S. 12). Die Strukturiertheit ist ebenso gegeben (S. 12). Auch der Anregungsgehalt wird durchweg positiv gesehen (S. 13). Bez\'fcglich des Umfangs \'fcberwiegen die negativen Urteile, wobei hier ingesamt ein unschl\'fcssiges Bild 
bleibt, da manche l\'e4ngere und andere k\'fcrzere Texte w\'fcnschen (S. 13).\par\par Zuletzt werden noch Portalfunktionalit\'e4ten betrachtet. Die Ladezeit ist unproblematisch (S. 13). Die Suchfunktion wird ebenfalls positiv bewertet, wenngleich einige 
wenige eine gr\'f6\'dfere Differenziertheit verlangen (S. 14). Eine Personalisierung wird nicht gew\'fcnscht (S. 14), dasselbe gilt f\'fcr Community-Funktionen (S. 15), wobei hier als Argument u. a. Zeitmangel auftaucht.\par\par Die Werkzeuge Primolo 
und LO-Net werden \'fcberwiegen positv beurteilt (S. 15).\par Schlie\'dflich wird auch noch \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Grafik- und Farbdesign \plain\f2\fs24 weitgehend positiv beurteilt (S. 15f).\par}
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Der Autor definiert zunächst LFB und LWB.
So dient LFB "dem Erhalt und der Verbesserung der beruflichen Kompetenz des Lehrers in seinem Lehramt." (S. 27) Hierzu zählt Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse (Fach- und Erziehungswissenschaften), methodisch und didaktische Aufbereitung neuer Forschungsergebnisse für den Unterricht, Berichte und Erfahrungsaustausch zu Unterricht, Erziehung und Schulleben sowie zusätzlich die Erarbeitung von Bestimmungen (S. 27).

LWB bedeutet den Erwerb neuer Qualifikationen (S. 27). Dies kann auf unterschiedlichen Ebenen passieren, etwa der Zertifikaterwerb für ein neues Fach, für weitere Funktionen, für ein weiteres Fach oder für ein anderes Lehramt (S. 27f).

Daneben geht der Autor auf verschiedene Kurstypen ein (S. 28ff).
So sind zentrale Kurse häufig einwöchig, die auch in den Ferien stattfinden können und oft sehr breit ausgerichtet sowie landesweit ausgeschrieben sind (S. 28f). Bei geschlossenen Kursen erfolgt eine direkte Einladung (S. 29).
Regionale Kurse sind in der Regel halbtägig und werden in Kooperation mit den Schulämtern organisiert, wobei es sich auch um Kursreihenhandeln kann (S. 29f).
Schulinterne Kurse gehen oftmals von den Kollegen aus, die selbstorganisiert die Maßnahme durchführen und dabei auch Unterstützung erhalten können, wobei zur damaligen Zeit noch nicht allzu viel Erfahrung vorlag (S. 30).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor definiert zun\'e4chst LFB und LWB.\par So dient LFB "dem Erhalt und der Verbesserung der beruflichen Kompetenz des Lehrers in seinem Lehramt." 
(S. 27) Hierzu z\'e4hlt Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse (Fach- und Erziehungswissenschaften), methodisch und didaktische Aufbereitung neuer Forschungsergebnisse f\'fcr den Unterricht, Berichte und Erfahrungsaustausch zu Unterricht, Erziehung 
und Schulleben sowie zus\'e4tzlich die Erarbeitung von Bestimmungen (S. 27).\par\par LWB bedeutet den Erwerb neuer Qualifikationen (S. 27). Dies kann auf unterschiedlichen Ebenen passieren, etwa der Zertifikaterwerb f\'fcr ein neues Fach, f\'fcr weitere 
Funktionen, f\'fcr ein weiteres Fach oder f\'fcr ein anderes Lehramt (S. 27f).\par\par Daneben geht der Autor auf verschiedene Kurstypen ein (S. 28ff).\par So sind zentrale Kurse h\'e4ufig einw\'f6chig, die auch in den Ferien stattfinden k\'f6nnen und 
oft sehr breit ausgerichtet sowie landesweit ausgeschrieben sind (S. 28f). Bei geschlossenen Kursen erfolgt eine direkte Einladung (S. 29).\par Regionale Kurse sind in der Regel halbt\'e4gig und werden in Kooperation mit den Schul\'e4mtern organisiert, 
wobei es sich auch um Kursreihenhandeln kann (S. 29f).\par Schulinterne Kurse gehen oftmals von den Kollegen aus, die selbstorganisiert die Ma\'dfnahme durchf\'fchren und dabei auch Unterst\'fctzung erhalten k\'f6nnen, wobei zur damaligen Zeit noch nicht 
allzu viel Erfahrung vorlag (S. 30).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		30333b1d-3968-4a20-b0eb-e592c73b291a		SE bzw. Schulversuche und LFB		1				111						false		false		1		ag, 24.02.2008		0		c0789880-a3f2-4289-818d-741b190e9cb1		105		Stichworte

Zunächst geht der Autor auf Innovation im Schulwesen ein.
"Innovationen in der Schule sollen der Weiterentwicklung und Verbesserung des Schulwesens dienen. Sie haben ihren Ausgangspunkt in neuen wissenschaftlichen Befunden und Erkenntnissen, die die Schule als Erziehungsinstitution betreffen, sowie in veränderten gesellschaftlichen Bedürfnissen." (S. 105)

Die Erprobung neuer Ansätze bedarf einer Evaluation, was als Schulversuch umsetzbar ist. Der Autor zeigt dann kurz auf, dass hierbei auf europäischer Ebene zwei Schultpyen zu unterscheiden sind, eher basisorientierte gegenüber einheitlich organsierten und zentral verwalteten Schulsystemen (S. 105ff).

Sodann stellt er fest:
"Schulentwicklng braucht als Basis die Lehrerfortbildung. Für die Bewältigung neuer organisatorischer Strukturen, für die Erfüllung neuer didaktischer, methodischer und pädagogischer Aufgaben müssen den im Schulsystem wirkenden Lehrern neue und verbesserte Qualifikationen vermittelt werden. Es kann daher nicht verwundern, daß in Zeiten rascher Veränderungen in den Zielen und Strukturen des Bildungswesens die Lehrerfortbildung besondere Beachtung und Förderung findet. Lehrerfortbildung benötigt einen institutionellen Rahmen." (S. 107f)
Im Anschluß behandelt der Autor kurz die Thematik LFB, indem er etwa verschiedene Motive aufzeigt wie Weiterentwicklung individueller Fähigkeiten, Verbesserung der Schulpraxis oder Anstoß bildungspolitisch begründete Veränderungen. Außerdem schildert er kurz die drei Ebenen lokale, regionale und zentrale LFB (S. 108f).
Bezüglich der Schulversuche merkt er noch an:
"Aber nicht nur die Verbreitung von Schulversuchsergebnissen ist eine Sache der Lehrerfortbildung. Vielmehr ist bereits die Unterstützung und Betreuung von Lehrern bei der Planung und Durchführung von Schulversuchen zu leisten." (S. 109). Dies wurde auch praktiziert und hat sich weitgehend bewährt, sodass im Rahmen von Schulversuchen auch einiges an LFB zu leisten ist (S. 110f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst geht der Autor auf Innovation im Schulwesen ein.\par "Innovationen in der Schule sollen der Weiterentwicklung und Verbesserung des Schulwesens dienen. Sie haben ihren Ausgangspunkt 
in neuen wissenschaftlichen Befunden und Erkenntnissen, die die Schule als Erziehungsinstitution betreffen, sowie in ver\'e4nderten gesellschaftlichen Bed\'fcrfnissen." (S. 105)\par\par Die Erprobung neuer Ans\'e4tze bedarf einer Evaluation, was als Schulversuch 
umsetzbar ist. Der Autor zeigt dann kurz auf, dass hierbei auf europ\'e4ischer Ebene zwei Schultpyen zu unterscheiden sind, eher basisorientierte gegen\'fcber einheitlich organsierten und zentral verwalteten Schulsystemen (S. 105ff).\par\par Sodann stellt 
er fest:\par "Schulentwicklng braucht als Basis die Lehrerfortbildung. F\'fcr die Bew\'e4ltigung neuer organisatorischer Strukturen, f\'fcr die Erf\'fcllung neuer didaktischer, methodischer und p\'e4dagogischer Aufgaben m\'fcssen den im Schulsystem wirkenden 
Lehrern neue und verbesserte Qualifikationen vermittelt werden. Es kann daher nicht verwundern, da\'df in Zeiten rascher Ver\'e4nderungen in den Zielen und Strukturen des Bildungswesens die Lehrerfortbildung besondere Beachtung und F\'f6rderung findet. 
Lehrerfortbildung ben\'f6tigt einen institutionellen Rahmen." (S. 107f)\par Im Anschlu\'df behandelt der Autor kurz die Thematik LFB, indem er etwa verschiedene Motive aufzeigt wie Weiterentwicklung individueller F\'e4higkeiten, Verbesserung der Schulpraxis 
oder Ansto\'df bildungspolitisch begr\'fcndete Ver\'e4nderungen. Au\'dferdem schildert er kurz die drei Ebenen lokale, regionale und zentrale LFB (S. 108f).\par Bez\'fcglich der Schulversuche merkt er noch an:\par "Aber nicht nur die Verbreitung von Schulversuchsergebnissen 
ist eine Sache der Lehrerfortbildung. Vielmehr ist bereits die Unterst\'fctzung und Betreuung von Lehrern bei der Planung und Durchf\'fchrung von Schulversuchen zu leisten." (S. 109). Dies wurde auch praktiziert und hat sich weitgehend bew\'e4hrt, sodass 
im Rahmen von Schulversuchen auch einiges an LFB zu leisten ist (S. 110f).\par}
		0				1
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In der DDR wurde nicht zwischen LFB und LWB differenziert, dort wurde lediglich von WB gesprochen (S. 172). Hierunter filen sowohl studienähnliche Kurse als auch gezielter Erfahrungsaustausch oder Selbststudium (S. 172f).

WB war Pflicht für jeden Lehrer (S. 173). Es gab einige zentral geförderte Formen, etwa von Pädagogischen Kreiskabinetten durchgeführte Veranstaltungen, Kurse von "Häuser der Lehrer", Weiterbildung in der Schule (z. B. Fachzirkelarbeit), Angebote der "Urania" (vor allem erziehungswissenschaftlich und psychologisch), spezielle Literatur und Fernsehsendungen, der Wettbewerb "Pädagogische Lesungen" (Unterrichtserfahrungen vorstellen) oder Sommerkurse an Hochschulen (S. 173).
Es gab auch nichtamtliche Träger, etwa Fachgesellschaften, die auch Studienreisen vermittelten (S. 173f).

Die Pflicht zur WB bezog sich vor allem auf das Kurssystem. Es gab Grund-, Fach- und Spezialkurse (S. 174).
"In Grundkursen wurden zum einen marxistisch-leninistische und zum anderen pädagogisch-psychologische Weiterbildungsinhalte vermittelt.
Die Fachkurse waren durch fachwissenschaftliche und didaktisch-fachmethodische Inhalte gekennzeichnet.
In den Spezialkursen erfolgte eine vertiefende und ergänzende Weiterbildung zu fach- oder erziehungswissenschaftlich und im besonderen zu didaktisch-fachmethodisch orientierten Spezialthemen aus einem eingegrenzten Wissenschaftsgebiet." (S. 174)

Alle fünf Jahre musste an einem Grund- und wahlweise Fach- oder Spezialkurs teilgenommen werden. Diese fanden einwöchig in den Winterferien oder zweiwöchig in den Sommerferien statt, wurden durchgeführt von den Pädagogischen Kreiskabinetten und als Referenten waren Wissenschaftler tätig (S. 174f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 In der DDR wurde nicht zwischen LFB und LWB differenziert, dort wurde lediglich von WB gesprochen (S. 172). Hierunter filen sowohl studien\'e4hnliche Kurse als auch 
gezielter Erfahrungsaustausch oder Selbststudium (S. 172f).\par\par WB war Pflicht f\'fcr jeden Lehrer (S. 173). Es gab einige zentral gef\'f6rderte Formen, etwa von P\'e4dagogischen Kreiskabinetten durchgef\'fchrte Veranstaltungen, Kurse von "H\'e4user 
der Lehrer", Weiterbildung in der Schule (z. B. Fachzirkelarbeit), Angebote der "Urania" (vor allem erziehungswissenschaftlich und psychologisch), spezielle Literatur und Fernsehsendungen, der Wettbewerb "P\'e4dagogische Lesungen" (Unterrichtserfahrungen 
vorstellen) oder Sommerkurse an Hochschulen (S. 173).\par Es gab auch nichtamtliche Tr\'e4ger, etwa Fachgesellschaften, die auch Studienreisen vermittelten (S. 173f).\par\par Die Pflicht zur WB bezog sich vor allem auf das Kurssystem. Es gab Grund-, Fach- 
und Spezialkurse (S. 174).\par "In \i Grundkursen \i0 wurden zum einen marxistisch-leninistische und zum anderen p\'e4dagogisch-psychologische Weiterbildungsinhalte vermittelt.\par Die \i Fachkurse\i0  waren durch fachwissenschaftliche und didaktisch-fachmethodische 
Inhalte gekennzeichnet.\par In den \i Spezialkursen\i0  erfolgte eine vertiefende und erg\'e4nzende Weiterbildung zu fach- oder erziehungswissenschaftlich und im besonderen zu didaktisch-fachmethodisch orientierten Spezialthemen aus einem eingegrenzten 
Wissenschaftsgebiet." (S. 174)\par\par Alle f\'fcnf Jahre musste an einem Grund- und wahlweise Fach- oder Spezialkurs teilgenommen werden. Diese fanden einw\'f6chig in den Winterferien oder zweiw\'f6chig in den Sommerferien statt, wurden durchgef\'fchrt 
von den P\'e4dagogischen Kreiskabinetten und als Referenten waren Wissenschaftler t\'e4tig (S. 174f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		307cc8c9-22ff-4ec0-b8ab-91259260ccc7		OECD-Lehrerstudie: Prioritäten für Veränderung (z. B. Ausbau LFB)		1				63						false		false		1		ag, 20.02.2007		0		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		50		Stichworte

Die Autoren schlagen nun im vierten Abschnitt ihres Berichts Prioritäten vor für die weitere Konzipierung bildungspolitischer Maßnahmen (S. 50ff).

So fordern sie die Schaffung eines neuen Lehrerleitbilds, etwa aufgrund heteorgener Schülerpopulation, individueller Förderung oder SE (S. 50f).
Dies gilt auch für Aspekte wie Ausbildung oder Verbeamtung (S. 51).

Die Ausbildung soll zudem verbessert werden, indem z. B. die erste Phase verkürzt und besser mit der zweiten Phase verknüpft wird (S. 52).
Außerdem ist die dritte Phase auszubauen, auch wegen der Altersstruktur, da so größere Effekte erreicht werden können (S. 52).

"Angesichts des raschen Wandels und der dringenden Notwendigkeit einer Erneuerung des Lehrerleitbilds muss das Augenmerk in der Bildungspolitik von der Erstausbildung der Lehrkräfte auf die Berufseinstiegsphase und die berufliche Fort- und Weiterbildung verlagert werden. Trotz der Alterung der aktiven Lehrkräfte in Deutschland sind die meisten der Lehrerinnen und Lehrer, die in fünf bis zehn Jahren im Schuldienst beschäftigt sein werden, bereits heute dort tätig, und ihrer beruflichen Entwicklung kommt im Hinblick auf die Anhebung des Niveaus der Bildungsqualität eine Schlüsselrolle zu. Zwar ist im Bereich der Erstausbildung eine Erweiterung und Neuorientierung erforderlich, doch bedarf es einer gewissen Umverteilung der Ressourcen, bezogen auf die einzelne Lehrkraft, im Sinne einer Abkehr von der Erstausbildung hin zu Personen, die schon länger im Lehrerberuf tätig sind. Diese bildungspolitische Ausrichtung dürfte einen direkteren Effekt auf die Umverteilung der Ressourcen zwischen der Erstausbildung und der Fortbildung haben, denn parallel zur Reduzierung der Erstausbildungsdauer können mehr Ressourcen für den Ausbau der Fortbildung bereitgestellt werden." (S. 52)

Daneben sollte LFB stärker nachfragegesteurter sein (S. 53f).

Auch die Einstellungspraxis ist zu überdenken, um ein angemessen qualifiziertes Lehrkräfteangebot sicherstellen zu können (S. 55ff).
In gewisser Weise hängt damit auch zusammen, die Laufbahnstruktur zu verbessern und mehr Anreize zu setzen (S. 57ff). Beispielsweise durch Honorierung von LFB-Aktivitäten (S. 58).

Schließlich wird noch ein Ausbau von QS und QE gefordert (S. 59f).
Dies ist auch verknüpft mit der Forderung nach größer Schulautonomie und Eigenverantwortung (S. 60ff), wodurch u. a. auch das Aufsichtsmodell zu überdenken ist (S. 62).

Zuletzt wird noch bemerkt, dass eine gewisse Reformbereitschaft und -notwendigkeit vorzufinden war, es hierfür aber viele Beispiele als Orientierung gibt (S. 63).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren schlagen nun im vierten Abschnitt ihres Berichts Priorit\'e4ten vor f\'fcr die weitere Konzipierung bildungspolitischer Ma\'dfnahmen (S. 50ff).\par\par 
So fordern sie die Schaffung eines neuen Lehrerleitbilds, etwa aufgrund heteorgener Sch\'fclerpopulation, individueller F\'f6rderung oder SE (S. 50f).\par Dies gilt auch f\'fcr Aspekte wie Ausbildung oder Verbeamtung (S. 51).\par\par Die Ausbildung soll 
zudem verbessert werden, indem z. B. die erste Phase verk\'fcrzt und besser mit der zweiten Phase verkn\'fcpft wird (S. 52).\par Au\'dferdem ist die dritte Phase auszubauen, auch wegen der Altersstruktur, da so gr\'f6\'dfere Effekte erreicht werden k\'f6nnen 
(S. 52).\par\par "Angesichts des raschen Wandels und der dringenden Notwendigkeit einer Erneuerung des Lehrerleitbilds muss das Augenmerk in der Bildungspolitik von der Erstausbildung der Lehrkr\'e4fte auf die Berufseinstiegsphase und die berufliche Fort- 
und Weiterbildung verlagert werden. Trotz der Alterung der aktiven Lehrkr\'e4fte in Deutschland sind die meisten der Lehrerinnen und Lehrer, die in f\'fcnf bis zehn Jahren im Schuldienst besch\'e4ftigt sein werden, bereits heute dort t\'e4tig, und ihrer 
beruflichen Entwicklung kommt im Hinblick auf die Anhebung des Niveaus der Bildungsqualit\'e4t eine Schl\'fcsselrolle zu. Zwar ist im Bereich der Erstausbildung eine Erweiterung und Neuorientierung erforderlich, doch bedarf es einer gewissen Umverteilung 
der Ressourcen, bezogen auf die einzelne Lehrkraft, im Sinne einer Abkehr von der Erstausbildung hin zu Personen, die schon l\'e4nger im Lehrerberuf t\'e4tig sind. Diese bildungspolitische Ausrichtung d\'fcrfte einen direkteren Effekt auf die Umverteilung 
der Ressourcen zwischen der Erstausbildung und der Fortbildung haben, denn parallel zur Reduzierung der Erstausbildungsdauer k\'f6nnen mehr Ressourcen f\'fcr den Ausbau der Fortbildung bereitgestellt werden." (S. 52)\par\par Daneben sollte LFB st\'e4rker 
nachfragegesteurter sein (S. 53f).\par\par Auch die Einstellungspraxis ist zu \'fcberdenken, um ein angemessen qualifiziertes Lehrkr\'e4fteangebot sicherstellen zu k\'f6nnen (S. 55ff).\par In gewisser Weise h\'e4ngt damit auch zusammen, die Laufbahnstruktur 
zu verbessern und mehr Anreize zu setzen (S. 57ff). Beispielsweise durch Honorierung von LFB-Aktivit\'e4ten (S. 58).\par\par Schlie\'dflich wird noch ein Ausbau von QS und QE gefordert (S. 59f).\par Dies ist auch verkn\'fcpft mit der Forderung nach gr\'f6\'dfer 
Schulautonomie und Eigenverantwortung (S. 60ff), wodurch u. a. auch das Aufsichtsmodell zu \'fcberdenken ist (S. 62).\par\par Zuletzt wird noch bemerkt, dass eine gewisse Reformbereitschaft und -notwendigkeit vorzufinden war, es hierf\'fcr aber viele 
Beispiele als Orientierung gibt (S. 63).\plain\f2\fs24\par}
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		30801d98-5add-4aa6-8361-7d470c9a130d		Fallstudie LFB Schweiz: positive Ergebnisse		1				153						false		false		1		ag, 16.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		152		Stichworte

Fast durchgehend zeigt sich eine gute Durchführungsqualität bei den Veranstaltungen. Wichtig hierfür waren die Dozenten selbst, die zutreffende Ausschreibung, der Ablauf selbst und die Atmosphäre.

Dennoch gilt:

"Dem günstigen Befund stehen Ergebnisse gegenüber, die eine effiziente und nachhaltige Umsetzung in Frage stellen." (S. 154)

Zudem ist noch an der Qualifizierung der Weiterbildner anzusetzen (S. 154)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Fast durchgehend zeigt sich eine gute Durchf\'fchrungsqualit\'e4t bei den Veranstaltungen. Wichtig hierf\'fcr waren die Dozenten selbst, die zutreffende Ausschreibung, der 
Ablauf selbst und die Atmosph\'e4re.\par\par Dennoch gilt:\par\par "Dem g\'fcnstigen Befund stehen Ergebnisse gegen\'fcber, die eine effiziente und nachhaltige Umsetzung in Frage stellen." (S. 154)\par\par Zudem ist noch an der Qualifizierung der Weiterbildner 
anzusetzen (S. 154)\plain\f2\fs24\par}
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		30a6ac9c-2a17-4530-b2c8-ca1370ae15ad		LFB: Ziele und Methode sollte übereinstimmen		1				75						false		false		1		ag, 26.03.2007		0		a1515af2-85cf-490f-b87f-bcde366c2281		64		eventuell interessant
Lernorganisation und Leistungsfähigkeit religionspädagogischer Fortbildungsangebote
Hans Zirker

hier vor allem interessant: Forderung, dass LFB so gestaltet sein sollte, wie auch der Unterricht für Schüler aussehen sollte (S. 67)
oder auch die mangelnde Wirksamkeit des Multiplikatorenprinzips (S. 72)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eventuell interessant\par Lernorganisation und Leistungsf\'e4higkeit religionsp\'e4dagogischer Fortbildungsangebote\par Hans Zirker\par\par hier vor allem interessant: Forderung, dass LFB so gestaltet 
sein sollte, wie auch der Unterricht f\'fcr Sch\'fcler aussehen sollte (S. 67)\par oder auch die mangelnde Wirksamkeit des Multiplikatorenprinzips (S. 72)\plain\f1\fs24\par}
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		3138d280-f2a7-47d1-a7c1-2b1b8284038e		Referentenwünsche für LFB (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		1		ag, 02.10.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		30		Eine zentrale Stellung in der LFB nehmen die Referenten ein. Deshalb wollte Faßmann wissen, welche Präferenzen die Lehrer haben bezüglich des beruflichen Hintergrunds der Referenten. Eine große Mehrheit, nämlich über die Hälfte der Befragten spricht sich für Vertreter aus der Wirtschaft aus. Knapp 1/3 der Lehrer ist indifferent, was die professionelle Herkunft der Referenten anbelangt. Daneben wird noch von etwas mehr als 1/4 der Befragten ein Dozent von Universitäten bevorzugt und nur 12,6% der Lehrer wünschen sich einen Referenten von anderen Schulen oder aus der Verwaltung. Eine absolute Minderheit gibt an, einen Kollegen aus der eigenen Schule als Referent zu präferieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Eine zentrale Stellung in der LFB nehmen die Referenten ein. Deshalb wollte Fa\'dfmann wissen, welche Pr\'e4ferenzen die Lehrer haben bez\'fcglich des beruflichen Hintergrunds der Referenten. Eine gro\'dfe Mehrheit, 
n\'e4mlich \'fcber die H\'e4lfte der Befragten spricht sich f\'fcr Vertreter aus der Wirtschaft aus. Knapp 1/3 der Lehrer ist indifferent, was die professionelle Herkunft der Referenten anbelangt. Daneben wird noch von etwas mehr als 1/4 der Befragten 
ein Dozent von Universit\'e4ten bevorzugt und nur 12,6% der Lehrer w\'fcnschen sich einen Referenten von anderen Schulen oder aus der Verwaltung. Eine absolute Minderheit gibt an, einen Kollegen aus der eigenen Schule als Referent zu pr\'e4ferieren.\par}
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		31758fda-3216-4555-98d0-770a8dc6e1d8		LFB in NRW (peer review): Hintergrund und Methodik		1				10						false		false		1		ag, 05.03.2007		0		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		7		Stichworte

Zunächst wird die Methodik der Studie vorgestellt (S. 7ff).
Sechs Experten (Deutschland, Schweden, Österreich, Schweiz) haben mittels Peer-Review die LFB in NRW einer externen Evaluation unterzogen (S. 7). Sie nahmen eine critical friend Perpektive ein (S. 8).

Ausgangslage ist, dass LFB an Bedeutung gewinnt durch gesellschaftlichen Wandel sowie die Verbindung von SE und LFB samt Schulautonomie (S. 7).

Zur Vorgehensweise wird berichtet, dass im Dezember 1994 Dokumente gesichtet wurden und dann Interviews mit verschiedenen Gruppen geführt wurden: Schulräten, Moderatoren, Personalräten, Eltern, Schülern, Schulaufsicht, LFS, sowie Administration (S. 8). Insgesamt wurden 60 Personen 1-1,5 Stunden interviewt und z. T. fand eine kommunikative Validierung statt (S. 8f). Daneben wurden noch Schulen sowie LFB-Veranstaltungen besucht (S. 9).

Zuletzt wird noch darauf hingewiesen, dass die externen Evaluatoren nicht alle internen Abläufe kennen und außerdem die LFB nicht isoliert, sondern als Teil des Schulsystems zu sehen ist (S. 9f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird die Methodik der Studie vorgestellt (S. 7ff).\par Sechs Experten (Deutschland, Schweden, \'d6sterreich, Schweiz) haben mittels Peer-Review die LFB 
in NRW einer externen Evaluation unterzogen (S. 7). Sie nahmen eine critical friend Perpektive ein (S. 8).\par\par Ausgangslage ist, dass LFB an Bedeutung gewinnt durch gesellschaftlichen Wandel sowie die Verbindung von SE und LFB samt Schulautonomie 
(S. 7).\par\par Zur Vorgehensweise wird berichtet, dass im Dezember 1994 Dokumente gesichtet wurden und dann Interviews mit verschiedenen Gruppen gef\'fchrt wurden: Schulr\'e4ten, Moderatoren, Personalr\'e4ten, Eltern, Sch\'fclern, Schulaufsicht, LFS, 
sowie Administration (S. 8). Insgesamt wurden 60 Personen 1-1,5 Stunden interviewt und z. T. fand eine kommunikative Validierung statt (S. 8f). Daneben wurden noch Schulen sowie LFB-Veranstaltungen besucht (S. 9).\par\par Zuletzt wird noch darauf hingewiesen, 
dass die externen Evaluatoren nicht alle internen Abl\'e4ufe kennen und au\'dferdem die LFB nicht isoliert, sondern als Teil des Schulsystems zu sehen ist (S. 9f).\plain\f2\fs24\par}
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		318ff9a1-82d4-49b0-a35f-6e96cba98c99		Evaluation als Hilfe bei der Durchführung der Fortbildungsarbeit (Prozeßevaluation)		1				23						false		false		1		ag, 06.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		17		"Die Evaluation der Lern- und Arbeitsprozesse während der Durchführung der Fortbildung gehört sicherlich zum Standardrepertoire jeder Fortbildungsgruppe, denn Lernen in der Fortbildung ist auf Orientierung und Rückmeldung angewiesen." (S. 17)
Prozessevaluation hat also vor allem eine Steuerungs- und Optimierungsfunktion.

Unter Bezug auf verschiedene Autoren ist nach Haenisch die Prozeßevaluation in unterschiedlichen Aktivitätsbereichen denkbar. So kann sie zur  individuellen Lernstandsmessung eingesetzt werden oder etwas allgemeiner zur Vergegenwärtigung von aktuellen Prozessen im Kursgeschehen, etwa Interaktion oder Arbeitsorganisation betreffend, um damit u. a. die Ablaufsteuerung zu optimieren.
Dabei sind mehrere Verfahrensansätze auseinanderzuhalten, beispielsweise gibt es permanente Reflexionsinstrumente, die eher nebenher laufen und vor allem zur Selbstevaluation gedacht sind, dann wiederum sind neben spontanen und situativen Verfahren, die bei aktuellem Bedarf eingesetzt werden, auch Elemente im Rahmen einer Prozeßevaluation denkbar, die zu fest vereinbarte Zeitpunkten im Kurs eingebunden sind, um Etappen abzuschließen im Sinne einer summativen Betrachtung. Diese Verfahren finden ihre Ausprägung in verbalen, schriftlichen oder gestalterischen Handlungs- und Aktionsformen, wobei sie möglichst wenig den Kursverlauf stören sollten. Dabei kann der Schwerpunkt auf einen der folgenden drei Perspektiven gelegt werden: individuelle Aspekte, Belange der Gruppeninteraktion oder des behandelten Themas.


"Alle evaluativen Maßnahmen in dieser Phase dienen primär den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, ihrem Lernprozeß und ihrer Kommunikation. Evaluation ist demnach in dieser Phase sehr stark am Konzept der handlungsorientierten Evaluation orientiert; sie ist eine Evaluation von unten (vgl. BOLAM 1980), die auf die Bedürfnisse der Betroffenen eingeht. Ihre aktuelle Notwendigkeit erwächst erst aus den Handlungen der Betroffenen und wird von diesen auch gesteuert." (S. 21)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 "Die Evaluation der Lern- und Arbeitsprozesse w\'e4hrend der Durchf\'fchrung der Fortbildung geh\'f6rt sicherlich zum Standardrepertoire jeder Fortbildungsgruppe, denn Lernen in der Fortbildung ist auf Orientierung 
und R\'fcckmeldung angewiesen." (S. 17)\par Prozessevaluation hat also vor allem eine Steuerungs- und Optimierungsfunktion.\par\par Unter Bezug auf verschiedene Autoren ist nach Haenisch die Proze\'dfevaluation in unterschiedlichen Aktivit\'e4tsbereichen 
denkbar. So kann sie zur  individuellen Lernstandsmessung eingesetzt werden oder etwas allgemeiner zur Vergegenw\'e4rtigung von aktuellen Prozessen im Kursgeschehen, etwa Interaktion oder Arbeitsorganisation betreffend, um damit u. a. die Ablaufsteuerung 
zu optimieren.\par Dabei sind mehrere Verfahrensans\'e4tze auseinanderzuhalten, beispielsweise gibt es permanente Reflexionsinstrumente, die eher nebenher laufen und vor allem zur Selbstevaluation gedacht sind, dann wiederum sind neben spontanen und situativen 
Verfahren, die bei aktuellem Bedarf eingesetzt werden, auch Elemente im Rahmen einer Proze\'dfevaluation denkbar, die zu fest vereinbarte Zeitpunkten im Kurs eingebunden sind, um Etappen abzuschlie\'dfen im Sinne einer summativen Betrachtung. Diese Verfahren 
finden ihre Auspr\'e4gung in verbalen, schriftlichen oder gestalterischen Handlungs- und Aktionsformen, wobei sie m\'f6glichst wenig den Kursverlauf st\'f6ren sollten. Dabei kann der Schwerpunkt auf einen der folgenden drei Perspektiven gelegt werden: 
individuelle Aspekte, Belange der Gruppeninteraktion oder des behandelten Themas.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par\par "Alle evaluativen Ma\'dfnahmen in dieser Phase dienen prim\'e4r den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, ihrem Lernproze\'df und ihrer Kommunikation. 
Evaluation ist demnach in dieser Phase sehr stark am Konzept der handlungsorientierten Evaluation orientiert; sie ist eine Evaluation von unten (vgl. BOLAM 1980), die auf die Bed\'fcrfnisse der Betroffenen eingeht. Ihre aktuelle Notwendigkeit erw\'e4chst 
erst aus den Handlungen der Betroffenen und wird von diesen auch gesteuert." (S. 21)\plain\f1\fs24\par}
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		31c2c598-bd8a-48df-bbac-1590fa6c927a		LFB-Methodik: NRW-Lehrerbefragung		1				161						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		151		In der Konzeption von LFB-Veranstaltungen ist, wie bei allen didaktischen Entscheidungen, über die methodische Ausgestaltung in Abhängigkeit der inhaltlich-thematischen Ausrichtung nachzudenken. In der NRW-Lehrerbefragung wurde zum einen untersucht, wie einzelne Arbeitsformen und Methoden von den Lehrkräften bewertet werden. Ingesamt wird Kleingruppenarbeit bevorzugt, dicht gefolgt von der klassischen Ausgestaltung "Referat und Diskussion" und dem Wunsch nach Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien oder -einheiten (eher selten werden Unterrichtshospitationen, Rollenspiele oder Exkursionen gefordert). Doch wie zuvor ist auch dieses Votum beeinflusst von unterschiedlichen Variablen, etwa dem Themenwunsch, der fortbildungsdidaktischen Orientierung.

Daneben wird auch darauf eingegangen, wie die Einbindung weiterer Referenten beurteilt wird. Hier zeigt, allerdings themen- und z. T. schulformspezifisch etwas variierend, dass am häufigsten andere Lehrer akzeptiert werden, die modellhaft Praxis präsentieren. Mit etwas Abstand liegt bei der Zustimmungshöhe der Hochschuldozent dahinter, dem Vertreter sonstiger Einrichtungen folgen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In der Konzeption von LFB-Veranstaltungen ist, wie bei allen didaktischen Entscheidungen, \'fcber die methodische Ausgestaltung in Abh\'e4ngigkeit der inhaltlich-thematischen Ausrichtung nachzudenken. In der NRW-Lehrerbefragung 
wurde zum einen untersucht, wie einzelne Arbeitsformen und Methoden von den Lehrkr\'e4ften bewertet werden. Ingesamt wird Kleingruppenarbeit bevorzugt, dicht gefolgt von der klassischen Ausgestaltung "Referat und Diskussion" und dem Wunsch nach Erarbeitung 
von Unterrichtsmaterialien oder -einheiten (eher selten werden Unterrichtshospitationen, Rollenspiele oder Exkursionen gefordert). Doch wie zuvor ist auch dieses Votum beeinflusst von unterschiedlichen Variablen, etwa dem Themenwunsch, der fortbildungsdidaktischen 
Orientierung.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Daneben wird auch darauf eingegangen, wie die Einbindung weiterer Referenten beurteilt wird. Hier zeigt, allerdings themen- und z. T. schulformspezifisch etwas variierend, dass am h\'e4ufigsten andere Lehrer 
akzeptiert werden, die modellhaft Praxis pr\'e4sentieren. Mit etwas Abstand liegt bei der Zustimmungsh\'f6he der Hochschuldozent dahinter, dem Vertreter sonstiger Einrichtungen folgen.\plain\f1\fs24\par}
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Ziel der LFB war es, stärker projektorientiert zu unterrichten und dies war bei 84% nach einem Jahr der Fall, auch bei der großen Gruppe von Tn, die bereits vorher so unterrichtet hatte (S. 12). Zudem wirkt sich dies auch auf den Fachunterricht aus (S. 12).
Außerdem sind für 60% auch Auswirkungen auf die Kollegen zu spürsen (S. 12f). Dies liegt etwa am Engagement der Tn, die informierten und Material weitergaben, aber auch die positiven Erfahrungen, z. B. motivierte Schüler, zeigen konnten (S. 14).
Andererseits gab es auch Gründe, die in manchen Kollegien die Weitergabe verhinderten, etwa fixierte Stundenpläne, Mehrarbeit, Unsicherheit und mangelnde Flexibilität (S. 14).
Insgesamt ist bei zwei Drittel der Befragten das Interesse der Kollegen aber eher zurückhaltend (S. 16).

Daneben geben über 90% der Befragten an, durch die LFB generell motiviert worden zu sein, Neues auszuprobieren (S. 15). So hat sich auch bei über der Hälfte der eigene Unterricht erheblich geändert (S. 15).

Um den Transfer zu sichern, sind nach Meinung der Befragten nötig, dass ständig daran gearbeitet wird, also auch der Mehrarbeit, zumal weitere LFB zur Sicherung nötig ist (S. 15).
Der Autor sieht hierin den Hinweis auf die Bedeutung der Nachsorge (S. 15). Immerhin stellen die Tn auch verändertes Schülerverhalten fest (S. 15f).

Als nächstes wurde verglichen, wie die Meinung ist zur Zielerreichung der LFB (S. 16f). Die Ergebnisse sind hier auch ein Jahr später nahezu gleich, lediglich die praktischen Fähigkeiten werden nach einem Jahr etwas zurückhaltender beurteilt, was aufgrund der Einschränkungen in der realen Schulsituation erklärbar ist (S. 16f).
Der Autor folgert dennoch, dass schon direkt nach der LFB gut die Wirksamkeit abgeschätzt werden kann (S. 18).
"Die gute Übereinstimmung der Ergebnisse zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten macht nämlich deutlich, daß man bereits mit einer direkt am Ende einer Fortbildungsmaßnahme durchgeführten Evaluation einen sehr guten Einblick in die Wirksamkeit  (im Hinblick auf das Ausmaß der vermittelten Qualifikationen) einer Maßnahme erhalten kann." (S. 18)

Es werden dann einzelne Elemente der LFB rückblickend beurteilt (S. 18f).
Alles in allem schneidet die LFB-Maßnahme in einer Globalbeurteilung sehr positiv ab hinsichtlich des Erfolgs für den Schulalltag (S. 21f).

Außerdem wird gefragt nach Hauptschwierigkeiten bei einer stärkeren Projektorientierung an den Schulen (S. 19f). Interessant ist, dass eine Kumulation von Problemen auftritt, also deren Vernetzung und Gleichzeitigkeit vorzufinden ist (S. 20). Schwierigkeiten beruhen etwa auf mangelnden Finanzmitteln, organisatorischen Problemen oder Skepsis der Kollegen, wobei die SL selbst kaum ein Hinderungsfaktor darstellt (S. 20).

Daneben wird deutlich, dass weiterhin LFB-Bedarf besteht, einmal hinsichtlich Stabilisierung im Sinne von Nachsorge und zum anderen dadurch, dass durch LFB auch ein entsprechendes LFB-Bewußtsein geschaffen wurde (S. 20f).

Als nächstes werden förderliche Faktoren für den LFB-Transfer angesprochen (S. 22f).
So sind weitere Treffen zum Erfahrungsaustausch wichti oder der Besuch der LFB durch mehreren Kollegen einer Schule (S. 22).
Daneben spielen u. a. eine Rolle: Kooperation mit den Kollegen oder Wahrnehmung von verändertem Schülerverhalten (S. 24).
Bei zuvor "Unerfahrenen" sind z. B. wichtig: konkrete Praxishilfen oder Austausch mit Gleichgesinnten (S. 24).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Ziel der LFB war es, st\'e4rker projektorientiert zu unterrichten und dies war bei 84% nach einem Jahr der Fall, auch bei der gro\'dfen Gruppe von Tn, die bereits vorher so unterrichtet hatte (S. 
12). Zudem wirkt sich dies auch auf den Fachunterricht aus (S. 12).\par Au\'dferdem sind f\'fcr 60% auch Auswirkungen auf die Kollegen zu sp\'fcrsen (S. 12f). Dies liegt etwa am Engagement der Tn, die informierten und Material weitergaben, aber auch die 
positiven Erfahrungen, z. B. motivierte Sch\'fcler, zeigen konnten (S. 14).\par Andererseits gab es auch Gr\'fcnde, die in manchen Kollegien die Weitergabe verhinderten, etwa fixierte Stundenpl\'e4ne, Mehrarbeit, Unsicherheit und mangelnde Flexibilit\'e4t 
(S. 14).\par Insgesamt ist bei zwei Drittel der Befragten das Interesse der Kollegen aber eher zur\'fcckhaltend (S. 16).\par\par Daneben geben \'fcber 90% der Befragten an, durch die LFB generell motiviert worden zu sein, Neues auszuprobieren (S. 15). 
So hat sich auch bei \'fcber der H\'e4lfte der eigene Unterricht erheblich ge\'e4ndert (S. 15).\par\par Um den Transfer zu sichern, sind nach Meinung der Befragten n\'f6tig, dass st\'e4ndig daran gearbeitet wird, also auch der Mehrarbeit, zumal weitere 
LFB zur Sicherung n\'f6tig ist (S. 15).\par Der Autor sieht hierin den Hinweis auf die Bedeutung der Nachsorge (S. 15). Immerhin stellen die Tn auch ver\'e4ndertes Sch\'fclerverhalten fest (S. 15f).\par\par Als n\'e4chstes wurde verglichen, wie die Meinung 
ist zur Zielerreichung der LFB (S. 16f). Die Ergebnisse sind hier auch ein Jahr sp\'e4ter nahezu gleich, lediglich die praktischen F\'e4higkeiten werden nach einem Jahr etwas zur\'fcckhaltender beurteilt, was aufgrund der Einschr\'e4nkungen in der realen 
Schulsituation erkl\'e4rbar ist (S. 16f).\par Der Autor folgert dennoch, dass schon direkt nach der LFB gut die Wirksamkeit abgesch\'e4tzt werden kann (S. 18).\par "Die gute \'dcbereinstimmung der Ergebnisse zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten macht 
n\'e4mlich deutlich, da\'df man bereits mit einer direkt am Ende einer Fortbildungsma\'dfnahme durchgef\'fchrten Evaluation einen sehr guten Einblick in die Wirksamkeit  (im Hinblick auf das Ausma\'df der vermittelten Qualifikationen) einer Ma\'dfnahme 
erhalten kann." (S. 18)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Es werden dann einzelne Elemente der LFB r\'fcckblickend beurteilt (S. 18f).\par Alles in allem schneidet die LFB-Ma\'dfnahme in einer Globalbeurteilung sehr positiv ab hinsichtlich des 
Erfolgs f\'fcr den Schulalltag (S. 21f).\par\par Au\'dferdem wird gefragt nach Hauptschwierigkeiten bei einer st\'e4rkeren Projektorientierung an den Schulen (S. 19f). Interessant ist, dass eine Kumulation von Problemen auftritt, also deren Vernetzung 
und Gleichzeitigkeit vorzufinden ist (S. 20). Schwierigkeiten beruhen etwa auf mangelnden Finanzmitteln, organisatorischen Problemen oder Skepsis der Kollegen, wobei die SL selbst kaum ein Hinderungsfaktor darstellt (S. 20).\par\par Daneben wird deutlich, 
dass weiterhin LFB-Bedarf besteht, einmal hinsichtlich Stabilisierung im Sinne von Nachsorge und zum anderen dadurch, dass durch LFB auch ein entsprechendes LFB-Bewu\'dftsein geschaffen wurde (S. 20f).\par\par Als n\'e4chstes werden f\'f6rderliche Faktoren 
f\'fcr den LFB-Transfer angesprochen (S. 22f).\par So sind weitere Treffen zum Erfahrungsaustausch wichti oder der Besuch der LFB durch mehreren Kollegen einer Schule (S. 22).\par Daneben spielen u. a. eine Rolle: Kooperation mit den Kollegen oder Wahrnehmung 
von ver\'e4ndertem Sch\'fclerverhalten (S. 24).\par Bei zuvor "Unerfahrenen" sind z. B. wichtig: konkrete Praxishilfen oder Austausch mit Gleichgesinnten (S. 24).\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		31d7285b-99c9-44aa-aac9-90e6c4bad43e		Fragestellung und methodisches Vorgehen		1										false		false		1		ag, 04.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		8		Ausgehend von der Globalfrage, was LFB bewirkt, wurden fünf Leitfragen abgeleitet, die zudem auf Literatur gestützt sind. So wurden die Befunde zu diesen drei Kursen gezielt darauf untersucht, inwiefern sich Kenntnisse und Kompetenzen der Lehrkräfte, deren Unterricht sowie die Schülerleistung geändert haben und darüber hinaus wurde erforscht, ob Multiplikationswirkung im Kollegium auftraten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Ausgehend von der Globalfrage, was LFB bewirkt, wurden f\'fcnf Leitfragen abgeleitet, die zudem auf Literatur gest\'fctzt sind. So wurden die Befunde zu diesen drei Kursen gezielt darauf untersucht, inwiefern sich \lang1031\hich\f2\loch\f2 
Kenntnisse und \lang1031\hich\f2\loch\f2 Kompetenzen der Lehrkr\'e4fte, deren Unterricht \lang1031\hich\f2\loch\f2 sowie \lang1031\hich\f2\loch\f2 die Sch\'fclerleistung ge\'e4ndert haben \lang1031\hich\f2\loch\f2 und \lang1031\hich\f2\loch\f2 dar\'fcber 
hinaus \lang1031\hich\f2\loch\f2 wurde \lang1031\hich\f2\loch\f2 erforscht, ob Multiplikationswirkung im Kollegium auftr\lang1031\hich\f2\loch\f2 aten\lang1031\hich\f2\loch\f2 .\hich\f3\loch\f3\cf2\par}
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		32249f7a-8ae1-44d3-9b68-3999d31348cd		LFB-Statistik (NRW): Landesinstitut für Schule (z. B. Großteil der LFB eintägig)		1				20						false		false		1		ag, 19.02.2007		0		e2f0745c-db29-4fb8-9329-a2256917d5ad		13		Stichworte

Es wird zunächst das Landesinstitut für Schule (LfS) vorgestellt.
"Im Bereich der Lehrerfortbildung ist das Landesinstitut für Schule (LfS) u. a. damit beauftragt, Fortbildungskonzepte und –materialien zu entwickeln, Moderatorinnen und Moderatoren sowie Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, Evaluation und Qualitätssicherung von Fortbildungsmaßnahmen durchzuführen und Grundsatzfragen der Lehrerfortbildung zu bearbeiten." (S. 13)
Die Arbeit ist projektförmig organisiert, zum Erhebungszeitraum waren es 71 Projekte (S. 13).
Die Zuordnung zu Aufgabenfeldern zeigt, dass knapp 30% der Projekte Unterrichtsmaterialien zum Inhalt haben, etwas weniger auf Moderatorenqualifizierung bezogen sind und 20% auf Konzepte, Studien und Berichte entfallen (S. 14).

Bei der Themenzuordnung können aus 25 Kategorien bis zu 3 vergeben werden (S. 15). Zu 71 Projekten gibt es 112 Nennungen und klar vorne liegt QS + QE mit 33%, gefolgt von Medienbildung mit 15% es folgen noch 4 unter 10% und der Rest hat weniger als 3% (S. 15).

In 53 Projekten wurden 651 Veranstaltungen durchgeführt, daran haben 7.418 Teilnehmer mitgewirkt. (S. 17).
Davon sind 2/3 eintägig, 1/4 zweitägig und die übrigen Kurse länger (S. 17).
Es wird dann eine Verteilung auf vier Schwerpunkte untersucht (S. 17f):
- Unterrichtsentwicklung
- Diagnostische und fördermethodische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern
- Fortbildung für Leitungsmitglieder in Schule und Studienseminar
- Qualifikationserweiterung in Mangelfächern

Es zeigt sich, dass UE klar vorne liegt mit 45%, gefolgt von LFB für Leitungsmitglieder mit 18% und den beiden übrigen Kategorien unter 10% (S. 18ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird zun\'e4chst das Landesinstitut f\'fcr Schule (LfS) vorgestellt.\par "Im Bereich der Lehrerfortbildung ist das Landesinstitut f\'fcr Schule (LfS) u. a. damit beauftragt, Fortbildungskonzepte 
und \u8211 ?materialien zu entwickeln, Moderatorinnen und Moderatoren sowie Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, Evaluation und Qualit\'e4tssicherung von Fortbildungsma\'dfnahmen durchzuf\'fchren und Grundsatzfragen der Lehrerfortbildung zu bearbeiten." 
(S. 13)\par Die Arbeit ist projektf\'f6rmig organisiert, zum Erhebungszeitraum waren es 71 Projekte (S. 13).\par Die Zuordnung zu Aufgabenfeldern zeigt, dass knapp 30% der Projekte Unterrichtsmaterialien zum Inhalt haben, etwas weniger auf Moderatorenqualifizierung 
bezogen sind und 20% auf Konzepte, Studien und Berichte entfallen (S. 14).\par\par Bei der Themenzuordnung k\'f6nnen aus 25 Kategorien bis zu 3 vergeben werden (S. 15). Zu 71 Projekten gibt es 112 Nennungen und klar vorne liegt QS + QE mit 33%, gefolgt 
von Medienbildung mit 15% es folgen noch 4 unter 10% und der Rest hat weniger als 3% (S. 15).\par\par In 53 Projekten wurden 651 Veranstaltungen durchgef\'fchrt, daran haben 7.418 Teilnehmer mitgewirkt. (S. 17).\par Davon sind 2/3 eint\'e4gig, 1/4 zweit\'e4gig 
und die \'fcbrigen Kurse l\'e4nger (S. 17).\par Es wird dann eine Verteilung auf vier Schwerpunkte untersucht (S. 17f):\par - Unterrichtsentwicklung\par - Diagnostische und f\'f6rdermethodische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern\par - Fortbildung 
f\'fcr Leitungsmitglieder in Schule und Studienseminar\par - Qualifikationserweiterung in Mangelf\'e4chern\par\par Es zeigt sich, dass UE klar vorne liegt mit 45%, gefolgt von LFB f\'fcr Leitungsmitglieder mit 18% und den beiden \'fcbrigen Kategorien 
unter 10% (S. 18ff).\par}
		0				1
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S. 24
Peter gliedert LFB in der wissenschaftlichen Diskussion in drei Bereiche: die defizitäre Forschungslage zu LFB wird häufig behandelt (meist ohne konstruktive Anregungen), Darstellung von Forschungsaufgaben sowie schließlich Berichte über Studien.

S. 25-27
LFB-Literatur wird oftmals von Praktikern verfasst und ist häufig normativ geprägt, wohingegen eine wissenschaftliche Auseinandersetzung noch stark unterentwickelt ist. Seit den 70ern wird verstärkt auf dieses Forschungsdefizit hingewiesen, u. a. bedingt durch Komplexität, also vielfältige Rahmenbedienungen und unterschiedliche Realisierungsformen. Deshalb fehlt eine „aktuelle und umfassende Bestandaufnahme als auch eine differenzierte theoretische Durchdringung dieses Arbeitsfeldes“ (S. 25 [u. a. Meyer, Bloch]), ein erster Versuch hierzu stammt von Hochwald, Kröll & Schmitz 1974. Dennoch heißt es bei Bönsch: „Komplexität, mangelnde Erschließung und Systemlosigkeit“ (S. 26).
Dies ist umso erstaunlicher, da LFB weiter ausgebaut wird aber kaum Erkenntnisse vorliegen, „wie und was Lehrer in ihrer Praxis lernen und wie Lehrer außerhalb ihrer Praxis für diese Praxis lernen (sollten)“ (S. 26 [Baumann & Genger]).
Etwas stärker ist LFB laut Aregger in den Fokus durch die Curriculumentwicklung (die mit LFB als „sich gegenseitig bedingende Innovationsstrategien“ S. 26 für den Schulbereich gelten) gerückt (und schließt damit zur LAB auf, obschon diese beiden Bereiche immer verknüpft betrachtet werden sollten). Daraufhin unterteilen Lütgert & Schüler, auf dem Bildungsrat basierend, funktionale und intentionale LFB. Ersteres ist die gemeinsame Arbeit an der Sache, während letzteres von wissenschaftlichen Impulsen ausgeht und mit der Forschung rückgekoppelt ist.
Meyer hat eine Auflistung von LFB-Beiträgen erstellt, die aber nicht klar gegliedert ist (S. 27): z. B. LFB bezüglich Institutionalisierung, Didaktik oder historischer Entwicklung; Verhältnis zu LAB; Bedeutung der Curriculum-Reform bzw. Schulinnovation; Lehrerrolle; LFB als EB

Es bleibt aber festzuhalten: „Eine systematische Bearbeitung des Forschungsfeldes LFB ist noch zu leisten. Voraussetzung dafür ist meines Erachtens in diesem Zusammenhang zunächst die Formulierung und Strukturierung der zu untersuchenden wissenschaftlichen Fragestellungen.“ (S. 27).

S. 27-28
Nach Baumann & Genger sind bei LFB-Grundlagen und LFB-Didaktik folgende Komplexe sowohl systematisch als auch aufeinander bezogen zu bearbeiten (S. 27): berufliches Lernen und dessen Bedingungsfaktoren an der Schule; LFB-Erfahrungen und deren Praxisrelevanz sowie Didaktik-Kompetenz der Fortbildner.
Auch Böhmer sieht Forschungsbedarf für die komplexen Problemlagen und vielfältigen Bezüge zu anderen Gebieten des Bildungswesens von LFB, insbesondere hinsichtlich einer LFB-Theorie und LFB-Didaktik, weshalb sie folgende Forschungsaufgaben formuliert (S. 28): Entwurf von Fortbildungsdidaktik und -curricula; Analyse des Bedingungsgefüges von LFB; kontinuierliche statistische Datenerhebung; Erprobung von FB-Modellen; Evaluation von LFB; Erforschung des Lehrerfortbildner-Berufs.


S. 28-32
Erneut wird darauf hingewiesen, dass für das Forschungsfeld LFB kennzeichnend sind: „eine mangelnde Theorieentwicklung einerseits und eine unerforschte Fortbildungspraxis andererseits“ (S. 28). Seit den 80ern setzen hier einige Fortbildungsbeiträge an, wobei sich folgende Entwicklungslinien abzeichnen:
„Beiträge zur Entwicklung einer eigenständigen Didaktik der LFB“ (S. 28)
Dies wird vor allem von Praktikern vorangetrieben und hängt der Institutionalisierung und dem Professionalisierungsanspruch zusammen. Dabei werden allg. didakt. Modelle ebenso hinzugezogen wie Theorien berufsbezogener EB.

„Praxisberichte zur LFB“ (S. 29)
Seit den 80ern werden verstärkt Publikationen zu FB-Projekten und FB-Veranstaltungen veröffentlicht. Dabei zeigt sich eine große Vielfalt von Trägern, Formen und Ausrichtungen. Wenngleich selten wissenschaftliche Ansprüchen genüge getan wird, so heißt es bei Meyer, sie spiegelten „die aktuelle Realität sicher besser als mancher Forschungsbericht“ (S. 29) wider. Seit den 90ern kommen vielfach Berichte zu schilf-Projekten und schilf-Erfahrungen hinzu, wobei oftmals wissenschaftlich-theoretische Überlegungen sowie didaktische Fragestellungen mit praktischen Arbeiten verbunden werden.

„Arbeiten, die die Bedeutung von interpretativen Zugängen zu Lehr-Lern-Prozessen für die LFB betonen“ (S. 29)
Hier geht es vor allem darum, die Reflexionsfähigkeit zu erhöhen, womit bei dieser persönlichkeitsorientierten LFB vor allem Selbst- und Persönlichkeitskonzepte bearbeitet werden und so z. B. Interaktionsprobleme auf individueller, sozialer und kognitionspsychologische Ebene betrachtet werden.

„Untersuchungen zur Wirksamkeit und Evaluation von LFB“ (S. 30)
Seit vermehrt die Wirksamkeit von LFB thematisiert wird, sind vor allem folgende Ansätze relevant, die zwar eher auf allgemeiner pädagogischer Ebene eine Theorie-Praxis-Betrachtung mit empirischer Basis liefern, aber dennoch für LFB bedeutsam sind: Aktionsforschung, Professionalisierung und Professionswissen, Wissensverwendungsforschung, Lehrerkognitionsforschung (Expertenansatz in pädagogischer Psychologie).
Dabei gilt aber nach Niklaus, dass LFB vor allem in der Praxis stattfindet und deshalb auch Meyer fordert, LFB wissenschaftlich zu begleiten, allerdings weißt Frischkopf darauf hin, dass diese „produktive Auseinandersetzung mit der LFB-Praxis“ (S. 31) wissenschaftlicher Unterstützung bedarf.


S. 32-35
Evaluation ist im Bildungsbereich vor allem mit der Erforschung von Reform-Wirksamkeit verknüpft, wobei einerseits Systeme betrachtet werden und zum anderen Unterricht. Bezogen auf LFB liegen etwas weniger Arbeiten vor und abermals fällt die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und bildungspolitischen Fragestellungen auf. Es fällt auf, dass es kaum größere Untersuchungen, etwa vergleichbar mit Begleitforschung bei Schulversuchen, gibt. So ist zunächst vor allem Selbstevaluation ein Ansatzpunkt, die in Kombination mit Fremdevaluation (im Sinne kooperative Evaluation) Praxis-Erkenntnisse liefert und auch der Theorien-Entwicklung hilft. Petri fordert darüber hinaus eine umfassende Evaluation, die nicht nur summativ sein soll, weshalb gilt: „Evaluation ist deshalb als ein Teilaspekt der Entwicklung zu verstehen und spiegelt das komplexe Bedingungsgefüge von Planung, Implementation und Reflexion“ (S. 33). Meyer bringt dies in Zusammenhang mit Didaktik und führt aus (S. 33):
Zitat: Didaktik meint die mehr konzeptionell und inhaltlich begründeten und planenden Aspekte des handelns in Lehr- und Lernprozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrolierenden und unterstützenden Aspekte, die vor dem handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewirken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweise des Handelns oft eineinader über und bedingen einander. Der Begriff „Entwicklung“ verbindet die theoretischen mit den praktischen Aspekten, so z.B. in der Curriculumentwicklung, in der Unterrichtsplanung und in der Konzipierung eines LFB-Kurses.
Wulf unterscheidet Grundmodell der Evaluation (S. 34).
Die praxisorientierte Evaluation geht es vor allem um Verbesserung berufsrelevanten Handelns und ist vor allem für bildungspolitische Entscheidungsträger interessant.
Die entwicklungsorientierte Evaluation zielt eher auf Optimierung von Maßnahmen, womit weniger die Unterrichtspraxis berücksichtigt wird und vor allem Landesinstitut davon profitieren.
Schließlich ist noch die theorieorientierte Evaluation zu nennen, die eher wissenschaftliche Interesse verfolgt, z. B. spezielle Fragen der Grundlagenforschung, aber durchaus auch mit den beiden o. g. Formen verbunden werden kann.
Insgesamt folgert Meyer, dass Evaluationsvorhaben immer kontextbezogen sowie neu arrangiert sein müssen und dabei „in Zusammenhang mit den Zielen, Zwecken, Funktionen und Rollen, mit der Entwicklungsarbeit und den jeweils verfügbaren Ressourcen neu entworfen werden“ (S. 34 [Meyer]) müssen.
Dennoch ist nach Krumm Evaluation in der LFB unterentwickelt und besitzt häufig keinen akademischen Aussagewert, zumal sie oft nicht theorieorientiert sind.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par S. 24\par Peter gliedert LFB in der wissenschaftlichen Diskussion in drei Bereiche: die defizit\'e4re Forschungslage zu LFB wird h\'e4ufig behandelt (meist ohne 
konstruktive Anregungen), Darstellung von Forschungsaufgaben sowie schlie\'dflich Berichte \'fcber Studien.\par\par S. 25-27\par LFB-Literatur wird oftmals von Praktikern verfasst und ist h\'e4ufig normativ gepr\'e4gt, wohingegen eine wissenschaftliche 
Auseinandersetzung noch stark unterentwickelt ist. Seit den 70ern wird verst\'e4rkt auf dieses Forschungsdefizit hingewiesen, u. a. bedingt durch Komplexit\'e4t, also vielf\'e4ltige Rahmenbedienungen und unterschiedliche Realisierungsformen. Deshalb fehlt 
eine \u8222 ?aktuelle und umfassende Bestandaufnahme als auch eine differenzierte theoretische Durchdringung dieses Arbeitsfeldes\u8220 ? (S. 25 [u. a. Meyer, Bloch]), ein erster Versuch hierzu stammt von Hochwald, Kr\'f6ll & Schmitz 1974. Dennoch hei\'dft 
es bei B\'f6nsch: \u8222 ?Komplexit\'e4t, mangelnde Erschlie\'dfung und Systemlosigkeit\u8220 ? (S. 26).\par Dies ist umso erstaunlicher, da LFB weiter ausgebaut wird aber kaum Erkenntnisse vorliegen, \u8222 ?wie und was Lehrer in ihrer Praxis lernen 
und wie Lehrer au\'dferhalb ihrer Praxis f\'fcr diese Praxis lernen (sollten)\u8220 ? (S. 26 [Baumann & Genger]).\par Etwas st\'e4rker ist LFB laut Aregger in den Fokus durch die Curriculumentwicklung (die mit LFB als \u8222 ?sich gegenseitig bedingende 
Innovationsstrategien\u8220 ? S. 26 f\'fcr den Schulbereich gelten) ger\'fcckt (und schlie\'dft damit zur LAB auf, obschon diese beiden Bereiche immer verkn\'fcpft betrachtet werden sollten). Daraufhin unterteilen L\'fctgert & Sch\'fcler, auf dem Bildungsrat 
basierend, funktionale und intentionale LFB. Ersteres ist die gemeinsame Arbeit an der Sache, w\'e4hrend letzteres von wissenschaftlichen Impulsen ausgeht und mit der Forschung r\'fcckgekoppelt ist.\par Meyer hat eine Auflistung von LFB-Beitr\'e4gen erstellt, 
die aber nicht klar gegliedert ist (S. 27): z. B. LFB bez\'fcglich Institutionalisierung, Didaktik oder historischer Entwicklung; Verh\'e4ltnis zu LAB; Bedeutung der Curriculum-Reform bzw. Schulinnovation; Lehrerrolle; LFB als EB\par\par Es bleibt aber 
festzuhalten: \u8222 ?Eine systematische Bearbeitung des Forschungsfeldes LFB ist noch zu leisten. Voraussetzung daf\'fcr ist meines Erachtens in diesem Zusammenhang zun\'e4chst die Formulierung und Strukturierung der zu untersuchenden wissenschaftlichen 
Fragestellungen.\u8220 ? (S. 27).\par\par S. 27-28\par Nach Baumann & Genger sind bei LFB-Grundlagen und LFB-Didaktik folgende Komplexe sowohl systematisch als auch aufeinander bezogen zu bearbeiten (S. 27): berufliches Lernen und dessen Bedingungsfaktoren 
an der Schule; LFB-Erfahrungen und deren Praxisrelevanz sowie Didaktik-Kompetenz der Fortbildner.\par Auch B\'f6hmer sieht Forschungsbedarf f\'fcr die komplexen Problemlagen und vielf\'e4ltigen Bez\'fcge zu anderen Gebieten des Bildungswesens von LFB, 
insbesondere hinsichtlich einer LFB-Theorie und LFB-Didaktik, weshalb sie folgende Forschungsaufgaben formuliert (S. 28): Entwurf von Fortbildungsdidaktik und -curricula; Analyse des Bedingungsgef\'fcges von LFB; kontinuierliche statistische Datenerhebung; 
Erprobung von FB-Modellen; Evaluation von LFB; Erforschung des Lehrerfortbildner-Berufs.\par\par\par S. 28-32\par Erneut wird darauf hingewiesen, dass f\'fcr das Forschungsfeld LFB kennzeichnend sind: \u8222 ?eine mangelnde Theorieentwicklung einerseits 
und eine unerforschte Fortbildungspraxis andererseits\u8220 ? (S. 28). Seit den 80ern setzen hier einige Fortbildungsbeitr\'e4ge an, wobei sich folgende Entwicklungslinien abzeichnen:\par \u8222 ?Beitr\'e4ge zur Entwicklung einer eigenst\'e4ndigen Didaktik 
der LFB\u8220 ? (S. 28)\par Dies wird vor allem von Praktikern vorangetrieben und h\'e4ngt der Institutionalisierung und dem Professionalisierungsanspruch zusammen. Dabei werden allg. didakt. Modelle ebenso hinzugezogen wie Theorien berufsbezogener EB.\par\par 
\u8222 ?Praxisberichte zur LFB\u8220 ? (S. 29)\par Seit den 80ern werden verst\'e4rkt Publikationen zu FB-Projekten und FB-Veranstaltungen ver\'f6ffentlicht. Dabei zeigt sich eine gro\'dfe Vielfalt von Tr\'e4gern, Formen und Ausrichtungen. Wenngleich 
selten wissenschaftliche Anspr\'fcchen gen\'fcge getan wird, so hei\'dft es bei Meyer, sie spiegelten \u8222 ?die aktuelle Realit\'e4t sicher besser als mancher Forschungsbericht\u8220 ? (S. 29) wider. Seit den 90ern kommen vielfach Berichte zu schilf-Projekten 
und schilf-Erfahrungen hinzu, wobei oftmals wissenschaftlich-theoretische \'dcberlegungen sowie didaktische Fragestellungen mit praktischen Arbeiten verbunden werden.\par\par \u8222 ?Arbeiten, die die Bedeutung von interpretativen Zug\'e4ngen zu Lehr-Lern-Prozessen 
f\'fcr die LFB betonen\u8220 ? (S. 29)\par Hier geht es vor allem darum, die Reflexionsf\'e4higkeit zu erh\'f6hen, womit bei dieser pers\'f6nlichkeitsorientierten LFB vor allem Selbst- und Pers\'f6nlichkeitskonzepte bearbeitet werden und so z. B. Interaktionsprobleme 
auf individueller, sozialer und kognitionspsychologische Ebene betrachtet werden.\par\par \u8222 ?Untersuchungen zur Wirksamkeit und Evaluation von LFB\u8220 ? (S. 30)\par Seit vermehrt die Wirksamkeit von LFB thematisiert wird, sind vor allem folgende 
Ans\'e4tze relevant, die zwar eher auf allgemeiner p\'e4dagogischer Ebene eine Theorie-Praxis-Betrachtung mit empirischer Basis liefern, aber dennoch f\'fcr LFB bedeutsam sind: Aktionsforschung, Professionalisierung und Professionswissen, Wissensverwendungsforschung, 
Lehrerkognitionsforschung (Expertenansatz in p\'e4dagogischer Psychologie).\par Dabei gilt aber nach Niklaus, dass LFB vor allem in der Praxis stattfindet und deshalb auch Meyer fordert, LFB wissenschaftlich zu begleiten, allerdings wei\'dft Frischkopf 
darauf hin, dass diese \u8222 ?produktive Auseinandersetzung mit der LFB-Praxis\u8220 ? (S. 31) wissenschaftlicher Unterst\'fctzung bedarf.\par\par\par S. 32-35\par Evaluation ist im Bildungsbereich vor allem mit der Erforschung von Reform-Wirksamkeit 
verkn\'fcpft, wobei einerseits Systeme betrachtet werden und zum anderen Unterricht. Bezogen auf LFB liegen etwas weniger Arbeiten vor und abermals f\'e4llt die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und bildungspolitischen Fragestellungen auf. Es 
f\'e4llt auf, dass es kaum gr\'f6\'dfere Untersuchungen, etwa vergleichbar mit Begleitforschung bei Schulversuchen, gibt. So ist zun\'e4chst vor allem Selbstevaluation ein Ansatzpunkt, die in Kombination mit Fremdevaluation (im Sinne kooperative Evaluation) 
Praxis-Erkenntnisse liefert und auch der Theorien-Entwicklung hilft. Petri fordert dar\'fcber hinaus eine umfassende Evaluation, die nicht nur summativ sein soll, weshalb gilt: \u8222 ?Evaluation ist deshalb als ein Teilaspekt der Entwicklung zu verstehen 
und spiegelt das komplexe Bedingungsgef\'fcge von Planung, Implementation und Reflexion\u8220 ? (S. 33). Meyer bringt dies in Zusammenhang mit Didaktik und f\'fchrt aus (S. 33):\par Zitat: Didaktik meint die mehr konzeptionell und inhaltlich begr\'fcndeten 
und planenden Aspekte des handelns in Lehr- und Lernprozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrolierenden und unterst\'fctzenden Aspekte, die vor dem handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewirken sollen. 
In der Praxis gehen beide Betrachtungsweise des Handelns oft eineinader \'fcber und bedingen einander. Der Begriff \u8222 ?Entwicklung\u8220 ? verbindet die theoretischen mit den praktischen Aspekten, so z.B. in der Curriculumentwicklung, in der Unterrichtsplanung 
und in der Konzipierung eines LFB-Kurses.\par Wulf unterscheidet Grundmodell der Evaluation (S. 34).\par Die praxisorientierte Evaluation geht es vor allem um Verbesserung berufsrelevanten Handelns und ist vor allem f\'fcr bildungspolitische Entscheidungstr\'e4ger 
interessant.\par Die entwicklungsorientierte Evaluation zielt eher auf Optimierung von Ma\'dfnahmen, womit weniger die Unterrichtspraxis ber\'fccksichtigt wird und vor allem Landesinstitut davon profitieren.\par Schlie\'dflich ist noch die theorieorientierte 
Evaluation zu nennen, die eher wissenschaftliche Interesse verfolgt, z. B. spezielle Fragen der Grundlagenforschung, aber durchaus auch mit den beiden o. g. Formen verbunden werden kann.\par Insgesamt folgert Meyer, dass Evaluationsvorhaben immer kontextbezogen 
sowie neu arrangiert sein m\'fcssen und dabei \u8222 ?in Zusammenhang mit den Zielen, Zwecken, Funktionen und Rollen, mit der Entwicklungsarbeit und den jeweils verf\'fcgbaren Ressourcen neu entworfen werden\u8220 ? (S. 34 [Meyer]) m\'fcssen.\par Dennoch 
ist nach Krumm Evaluation in der LFB unterentwickelt und besitzt h\'e4ufig keinen akademischen Aussagewert, zumal sie oft nicht theorieorientiert sind.\par\plain\f2\fs24\par}
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"Professionalität der Lehrperson ist nicht ein Zustand oder ein Status, sondern eine Haltung und ein Prozess, der die Berufstätigkeit der Lehrenden auf der Grundlage der initiierenden Ausbildung und der reflektierenden Berufserfahrung Fortbildung ständig weiterentwickelt. Dieser Prozess wird einerseits inidividuell vollzogen, andererseits geschieht er im sozialen System der Schule, in dem er auch wirksam wird." (S. 45)

In Anlehnung an Priebe (1990) wird LFB in einem mikro- und makrodidaktischen Bereich unterteilt (S. 45). Mikrodidaktisch bezieht sich auf die einzelne Veranstaltung und hat fortbildungsdidaktischen Mindestanforderungen zu genügen (S. 45).
"Zum anderen beschäftigt sich der makrodidaktische Bereich mit inhaltlichen, überregionalen, im weitesten Sinn strukturellen Fragen." (S. 46).

In Anlehnung an Edelhoff (1990) werden dann verschiedene Charakteristika professioneller LFB dargestellt. So sollte sie teilnehmerorientiert sein, auch hinsichtlich der Mitbestimmung, sie liefert als "Drehscheibe für Informationen" (S. 46), ist schul- und unterrichtsbezogen, hat also fachliche und pädagogische Schwerpunkte. Sie benötigt hierfür Ressourcen, ist als Erwachsenenbildung und kontinuierlicher Prozess zu konzipieren (S. 46).

Die Autorin ergänzt, dass LFB fach-, sozial und personalbezogene Schwerpunkte besitzen sollte, eine geschlechterbezogene Perspektive mit einnimmt und professionell qualifiziertes Personal erfordert (S. 47).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Professionalit\'e4t der Lehrperson ist nicht ein Zustand oder ein Status, sondern eine Haltung und ein Prozess, der die Berufst\'e4tigkeit der Lehrenden auf der 
Grundlage der initiierenden Ausbildung und der reflektierenden Berufserfahrung Fortbildung st\'e4ndig weiterentwickelt. Dieser Prozess wird einerseits inidividuell vollzogen, andererseits geschieht er im sozialen System der Schule, in dem er auch wirksam 
wird." (S. 45)\par\par In Anlehnung an Priebe (1990) wird LFB in einem mikro- und makrodidaktischen Bereich unterteilt (S. 45). Mikrodidaktisch bezieht sich auf die einzelne Veranstaltung und hat fortbildungsdidaktischen Mindestanforderungen zu gen\'fcgen 
(S. 45).\par "Zum anderen besch\'e4ftigt sich der makrodidaktische Bereich mit inhaltlichen, \'fcberregionalen, im weitesten Sinn strukturellen Fragen." (S. 46).\par\par In Anlehnung an Edelhoff (1990) werden dann verschiedene Charakteristika professioneller 
LFB dargestellt. So sollte sie teilnehmerorientiert sein, auch hinsichtlich der Mitbestimmung, sie liefert als "Drehscheibe f\'fcr Informationen" (S. 46), ist schul- und unterrichtsbezogen, hat also fachliche und p\'e4dagogische Schwerpunkte. Sie ben\'f6tigt 
hierf\'fcr Ressourcen, ist als Erwachsenenbildung und kontinuierlicher Prozess zu konzipieren (S. 46).\par\par Die Autorin erg\'e4nzt, dass LFB fach-, sozial und personalbezogene Schwerpunkte besitzen sollte, eine geschlechterbezogene Perspektive mit 
einnimmt und professionell qualifiziertes Personal erfordert (S. 47).\plain\f2\fs24\par}
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Hauptanliegen der Studie war es, Erwarungen und Wünsche sowie Anliegen an LFB der Grundschullehrer von Brandenburg herauszufinden (S. 35).

Zur Fortbildungsdauer heißt es:
"Kurse mit eintägiger Dauer bis zu mehrtägigen Blockseminaren wird eindeutig der Vorrang gegeben. Je kürzer, so scheint es, desto besser. Fortbildungsveranstaltungen an Wochenenden werden scheinbar allgemein abgelehnt." (S. 36)

Bezüglich der Methoden zeigt sich folgendes Bild (S. 36f).
Exkursionen liegen mit 91% vorne, was Autor damit erklärt, dass der Wunsch nach aktiver Beteiligung und neuen Formen stark ausgeprägt ist (S. 37).
Daneben wird häufig bedarforientierte LFB auf Abruf gefordert (89%), wobei hierfür die Ressourcen auszubauen sind (S. 37f).
schilf über einen längeren Zeitraum wird von 3/4 gewünscht, wobei der Autor anmerkt, dass hierzu eine klare Zielvorstellung notwendig ist (S. 37).
Zudem betont er, dass es wichtig, in LFB auch SL einzubeziehen und sie für ihre Aufgaben zu stärken (S. 37).
Den Befund, dass über 2/3 das angeleitete Selbststudium als Wunsch angeben, begründet der Autor mit der Erfahrung, da diese Form in der DDR eine große Rolle gespielt hat, obwohl es z. T. negativ in Erinnerung bleibt (S. 37).

Bei der Unterrichtsbeobachtung fordert der größte Teil eine psychologische Supervision (73%), während die Hospitation durch Kollegen von weniger als der Hälfte gewünscht wird (S. 38).

Bei den Erwartungen an LFB wird deutlich, dass vor allem konkrete Hilfe für Probleme und Sorgen verlangt wird (S. 39). Vorne liegen Diagnose, Aggression, Motivation und Disziplin (S. 39).
Daneben wird deutlich, dass vor allem Erfahrungsaustausch gewünscht wird, nämlich von 95% (S. 41). Aber auch Impulse zur Fortentwicklung der Schule, das Bedürfnis nach Mitsprache und auch eine persönliche Komponente werden sehr hoch veranschlagt (S. 40f).
Das überraschende Ergebnis, dass Kinderbetreuung nur untergeordnet ist, führt der Autor auf die gute flächendeckende Versorgung hierzu (S. 40).

Auch wenn es der Wunsch ist, sich in LFB über Probleme auseinanderzusetzen, so gibt es einen großen Teil der Befragten, die hier zurückhaltend Auskunft geben (S. 42ff). Der Autor folgert, dass es für viele nicht selbstverständlich ist, Schwierigkeiten und Konflikte als alltägliche Vorkommnisse anzusehen, die in der LFB behandelt werden können (S. 44f).

Wichtig ist noch das Ergebnis, dass LFB als Prozess gesehen wird, der möglichst in der Gruppe stattfinden sollte (S. 46).
"Fortbildung kann noch so gut sein, die Wirkung verliert sich sehr schnell, wenn die Kollegin und der Kollege mit der Umsetzung alleingelassen werden. Gruppenarbeit zu fest umrissenen Problembereichen über längere Zeiträume machen Fortbildung scheinbar überhaupt erst effektiv. Alle Vorzüge längerfristiger Teamarbeit werden dadurch nutzbar. Fortbildungskonzepte sollten das beachten." (S. 46).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Hauptanliegen der Studie war es, Erwarungen und W\'fcnsche sowie Anliegen an LFB der Grundschullehrer von Brandenburg herauszufinden (S. 35).\par\par Zur 
Fortbildungsdauer hei\'dft es:\par "Kurse mit eint\'e4giger Dauer bis zu mehrt\'e4gigen Blockseminaren wird eindeutig der Vorrang gegeben. Je k\'fcrzer, so scheint es, desto besser. Fortbildungsveranstaltungen an Wochenenden werden scheinbar allgemein 
abgelehnt." (S. 36)\par\par Bez\'fcglich der Methoden zeigt sich folgendes Bild (S. 36f).\par Exkursionen liegen mit 91% vorne, was Autor damit erkl\'e4rt, dass der Wunsch nach aktiver Beteiligung und neuen Formen stark ausgepr\'e4gt ist (S. 37).\par 
Daneben wird h\'e4ufig bedarforientierte LFB auf Abruf gefordert (89%), wobei hierf\'fcr die Ressourcen auszubauen sind (S. 37f).\par schilf \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum wird von 3/4 gew\'fcnscht, wobei der Autor anmerkt, dass hierzu eine klare 
Zielvorstellung notwendig ist (S. 37).\par Zudem betont er, dass es wichtig, in LFB auch SL einzubeziehen und sie f\'fcr ihre Aufgaben zu st\'e4rken (S. 37).\par Den Befund, dass \'fcber 2/3 das angeleitete Selbststudium als Wunsch angeben, begr\'fcndet 
der Autor mit der Erfahrung, da diese Form in der DDR eine gro\'dfe Rolle gespielt hat, obwohl es z. T. negativ in Erinnerung bleibt (S. 37).\par\par Bei der Unterrichtsbeobachtung fordert der gr\'f6\'dfte Teil eine psychologische Supervision (73%), w\'e4hrend 
die Hospitation durch Kollegen von weniger als der H\'e4lfte gew\'fcnscht wird (S. 38).\par\par Bei den Erwartungen an LFB wird deutlich, dass vor allem konkrete Hilfe f\'fcr Probleme und Sorgen verlangt wird (S. 39). Vorne liegen Diagnose, Aggression, 
Motivation und Disziplin (S. 39).\par Daneben wird deutlich, dass vor allem Erfahrungsaustausch gew\'fcnscht wird, n\'e4mlich von 95% (S. 41). Aber auch Impulse zur Fortentwicklung der Schule, das Bed\'fcrfnis nach Mitsprache und auch eine pers\'f6nliche 
Komponente werden sehr hoch veranschlagt (S. 40f).\par Das \'fcberraschende Ergebnis, dass Kinderbetreuung nur untergeordnet ist, f\'fchrt der Autor auf die gute fl\'e4chendeckende Versorgung hierzu (S. 40).\par\par Auch wenn es der Wunsch ist, sich in 
LFB \'fcber Probleme auseinanderzusetzen, so gibt es einen gro\'dfen Teil der Befragten, die hier zur\'fcckhaltend Auskunft geben (S. 42ff). Der Autor folgert, dass es f\'fcr viele nicht selbstverst\'e4ndlich ist, Schwierigkeiten und Konflikte als allt\'e4gliche 
Vorkommnisse anzusehen, die in der LFB behandelt werden k\'f6nnen (S. 44f).\par\par Wichtig ist noch das Ergebnis, dass LFB als Prozess gesehen wird, der m\'f6glichst in der Gruppe stattfinden sollte (S. 46).\par "Fortbildung kann noch so gut sein, die 
Wirkung verliert sich sehr schnell, wenn die Kollegin und der Kollege mit der Umsetzung alleingelassen werden. Gruppenarbeit zu fest umrissenen Problembereichen \'fcber l\'e4ngere Zeitr\'e4ume machen Fortbildung scheinbar \'fcberhaupt erst effektiv. Alle 
Vorz\'fcge l\'e4ngerfristiger Teamarbeit werden dadurch nutzbar. Fortbildungskonzepte sollten das beachten." (S. 46).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Um Schule dauerhaft zu wandeln, müssen Reformen am Schulalltag ansetzen, weshalb Kentniss darüber vorliegen muss (S. 61).

So erforscht:
Schulklima (S. 62ff), inklusive
Beziehung zu Schülern (S. 62ff), was als gut eingschätzt wird, allerdings kaum Probleme mit schwierigen Schülern vorbereitet (S. 66ff); positive wirkt sich Erfahrung mit schulpsychologischen Dienst aus (S. 67f)
Kollegiale Zusammenarbeit (S. 68ff), in dieser Umfrage zufrieden, andere Studien zeigen aber Probleme (S. 68). An Schularten Abweichung, z. B. an RS und Gesamt besser, an BS und FS schlechter (S. 70).
Elternarbeit (S. 71ff), in Forschung eher nicht so positives Bild, bei Umfrage wird Elternarbeit auch skeptisch gesehen (S. 71f) bzw. "Schattendasein" (S. 72), an FS und BS eher zu wenig Elterninteresse (S. 72); bei Gym und BS weniger Mitwirkung der Schüler, mehr bei FS, Gesamt und RS (S. 74). Lehrer weniger an Elternarbeit interessiert als andere Befragte (S. 75ff).
Insgesamt viele Spannung im Schulalltag, z. B. Schüler, Kollegen, Eltern oder Lehrerrolle sowie Bildungsbegriff (S. 77f).

Lehrerrolle (S. 79ff). hat sich historisch gewandelt (S. 79f).
Erwartungen (S. 80ff), z. B. mehr Teamfähigkeit, Überlastung
Unterstützung (S. 82ff): es wird vor allem Praxishilfe gewünscht, Qualifizierung (Fach + Didaktik + Pädagogik zusammen) noch etwas mehr (S. 82f); außerdem institutionstypische Wunschprofile, z. B. Beratung von SD (S. 83f). Reflexion eher weniger gewünscht (S. 86).
Bewältigung des pädagogischen Alltags und Schülerumgang vor allem bei GS, HS und FS (S. 88). Allerdings ist dies bei tatsächlichem Verhalten bzw. bei Angeboten weniger ausgeprägt (S. 89).
Wichtiger Unterschied: Ältere Lehrer wollen mehr zu Schüler-Interaktion (S. 89).

Daneben institutionstypischen Angebotsprofile (S. 94ff).

Insgesamt zeigt sich, dass Lehrer wichtig ist für Reformen, aber Stützsystem benötigt (S. 95f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Um Schule dauerhaft zu wandeln, m\'fcssen Reformen am Schulalltag ansetzen, weshalb Kentniss dar\'fcber vorliegen muss (S. 61).\par\par So erforscht:\par 
Schulklima (S. 62ff), inklusive\par Beziehung zu Sch\'fclern (S. 62ff), was als gut eingsch\'e4tzt wird, allerdings kaum Probleme mit schwierigen Sch\'fclern vorbereitet (S. 66ff); positive wirkt sich Erfahrung mit schulpsychologischen Dienst aus (S. 
67f)\par Kollegiale Zusammenarbeit (S. 68ff), in dieser Umfrage zufrieden, andere Studien zeigen aber Probleme (S. 68). An Schularten Abweichung, z. B. an RS und Gesamt besser, an BS und FS schlechter (S. 70).\par Elternarbeit (S. 71ff), in Forschung 
eher nicht so positives Bild, bei Umfrage wird Elternarbeit auch skeptisch gesehen (S. 71f) bzw. "Schattendasein" (S. 72), an FS und BS eher zu wenig Elterninteresse (S. 72); bei Gym und BS weniger Mitwirkung der Sch\'fcler, mehr bei FS, Gesamt und RS 
(S. 74). Lehrer weniger an Elternarbeit interessiert als andere Befragte (S. 75ff).\par Insgesamt viele Spannung im Schulalltag, z. B. Sch\'fcler, Kollegen, Eltern oder Lehrerrolle sowie Bildungsbegriff (S. 77f).\par\par Lehrerrolle (S. 79ff). hat sich 
historisch gewandelt (S. 79f).\par Erwartungen (S. 80ff), z. B. mehr Teamf\'e4higkeit, \'dcberlastung\par Unterst\'fctzung (S. 82ff): es wird vor allem Praxishilfe gew\'fcnscht, Qualifizierung (Fach + Didaktik + P\'e4dagogik zusammen) noch etwas mehr 
(S. 82f); au\'dferdem institutionstypische Wunschprofile, z. B. Beratung von SD (S. 83f). Reflexion eher weniger gew\'fcnscht (S. 86).\par Bew\'e4ltigung des p\'e4dagogischen Alltags und Sch\'fclerumgang vor allem bei GS, HS und FS (S. 88). Allerdings 
ist dies bei tats\'e4chlichem Verhalten bzw. bei Angeboten weniger ausgepr\'e4gt (S. 89).\par Wichtiger Unterschied: \'c4ltere Lehrer wollen mehr zu Sch\'fcler-Interaktion (S. 89).\par\par Daneben institutionstypischen Angebotsprofile (S. 94ff).\par\par 
Insgesamt zeigt sich, dass Lehrer wichtig ist f\'fcr Reformen, aber St\'fctzsystem ben\'f6tigt (S. 95f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor stellt noch kurz einen Kostenvergleich auf zwischen der Präsenzveranstaltung und dem E-Learning-Kurs (S. 43ff). Allerdings werde hier manche Kosten nicht berücksichtigt, etwa Entwicklung des Lernmaterials, da dies schon vorhanden war (S. 43).

So ergibt sich zunächst in einem de-facto-Kostenvergleich, dass Präsenz vor allem aufgrund der Fahrt- und Verpflegungskonsten teurer ist (S. 43f).
Deshalb wird mit gebräulichen Kosten kalkuliert und hier zeigt sich, das vor allem die Betreuungskosten beim E-Learning höher sind und bei der Entwicklung der Plattform und des Materials zusätzliche Kosten anfallen würden, sodass E-Learning hier teurer ausfällt (S. 44f).
Insgesamt zeigt sich, dass beim E-Learning vor allem die Dozentenkosten zu Buche schlagen, während es bei Präsenz Fahrt und Übernachtung sind (S. 45f).
Als Fazit wird festgehalten, dass die Durchführung bei E-Learning billiger ist, die Entwicklung aber teurer (S. 46).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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nicht ber\'fccksichtigt, etwa Entwicklung des Lernmaterials, da dies schon vorhanden war (S. 43).\par\par So ergibt sich zun\'e4chst in einem de-facto-Kostenvergleich, dass Pr\'e4senz vor allem aufgrund der Fahrt- und Verpflegungskonsten teurer ist (S. 
43f).\par Deshalb wird mit gebr\'e4ulichen Kosten kalkuliert und hier zeigt sich, das vor allem die Betreuungskosten beim E-Learning h\'f6her sind und bei der Entwicklung der Plattform und des Materials zus\'e4tzliche Kosten anfallen w\'fcrden, sodass 
E-Learning hier teurer ausf\'e4llt (S. 44f).\par Insgesamt zeigt sich, dass beim E-Learning vor allem die Dozentenkosten zu Buche schlagen, w\'e4hrend es bei Pr\'e4senz Fahrt und \'dcbernachtung sind (S. 45f).\par Als Fazit wird festgehalten, dass die 
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Schule - als lernendes, sich stärker selbst entwickelndes und steuerndes System - erarbeitet Zielvorstellungen, Perspektiven und Konzepte ihrer Arbeit [Schuel(entwicklungs)programm]. Sie beschreibt die Ziele, die Bedingungen und die Erfordernisse für die weitere Entwicklung und legt sich selbst, der Schulaufsicht, den Eltern und der Gesellschaft gegenüber Rechenschaft über ihre Arbeit ab.
Lehrerfortbildung wird bei der Erarbeitung und Umsetzung des Schul(entwicklungs)programms zu einem Unterstützungs- und Entwicklungssystem. Sie fördert, entwickelt und unterstützt die Entwicklung der gesamten Schule, und sie bietet Maßnahmen an für die Unterstütztung, die Erwiterung und den Ausbau der Kompetenz der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer. Die in den Lehrerfortbildungsmaßnahmen erworbenen Kenntnisse und die gewonnen Erfahrungen beeinflussen und verändern die Arbeit und das Leben in der Schule: Die Schule kann systematisch und aktiv an ihrem 'Programm' arbeiten."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und steuerndes System - erarbeitet Zielvorstellungen, Perspektiven und Konzepte ihrer Arbeit [Schuel(entwicklungs)programm]. Sie beschreibt die Ziele, die Bedingungen und die Erfordernisse f\'fcr die weitere Entwicklung und legt sich selbst, der Schulaufsicht, 
den Eltern und der Gesellschaft gegen\'fcber Rechenschaft \'fcber ihre Arbeit ab.\par Lehrerfortbildung wird bei der Erarbeitung und Umsetzung des Schul(entwicklungs)programms zu einem Unterst\'fctzungs- und Entwicklungssystem. Sie f\'f6rdert, entwickelt 
und unterst\'fctzt die Entwicklung der gesamten Schule, und sie bietet Ma\'dfnahmen an f\'fcr die Unterst\'fctztung, die Erwiterung und den Ausbau der Kompetenz der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer. Die in den Lehrerfortbildungsma\'dfnahmen erworbenen 
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Der Autor wendet sich dann dem "Spannungsverhältnis" (S. 62) zwischen instistutionalisierter LFB und Universität zu. Zwar gibt es viele Verbindungen zwischen Landesinstituten und Universitäten, indem etwa Uni-Mitarbeiter als Referenten tätig sind, dennoch ist die Uni kaum auf LFB fokussiert (S. 62f). Vor allem der Praxisbezug wird von Unis kaum geleistet (S. 63).
Danach beschäftigt sich der Autor mit innerer Schulreform (Unterricht) und den Aufgaben der Uni (S. 64f). Während in der Schule neben inhaltlichen vor allem auch soziale Kompetenzen hierfür benötigt werden. Und hier kann die Uni mit LFB-Angebot helfen kann, etwa zur Reflexion, aber auch über neue Ansätze, etwa der Beziehungsdiagnostik (S. 65). Die ist auch denkbar im Rahmen von schilf (S. 65f). Hier kann es zu einem Austausch zwischen Uni und Schule kommen, wobei als Vermittler auch zentrale LFB-Institutionen hinzugezogen werden können (S. 66f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Landesinstituten und Universit\'e4ten, indem etwa Uni-Mitarbeiter als Referenten t\'e4tig sind, dennoch ist die Uni kaum auf LFB fokussiert (S. 62f). Vor allem der Praxisbezug wird von Unis kaum geleistet (S. 63).\par Danach besch\'e4ftigt sich der Autor 
mit innerer Schulreform (Unterricht) und den Aufgaben der Uni (S. 64f). W\'e4hrend in der Schule neben inhaltlichen vor allem auch soziale Kompetenzen hierf\'fcr ben\'f6tigt werden. Und hier kann die Uni mit LFB-Angebot helfen kann, etwa zur Reflexion, 
aber auch \'fcber neue Ans\'e4tze, etwa der Beziehungsdiagnostik (S. 65). Die ist auch denkbar im Rahmen von schilf (S. 65f). Hier kann es zu einem Austausch zwischen Uni und Schule kommen, wobei als Vermittler auch zentrale LFB-Institutionen hinzugezogen 
werden k\'f6nnen (S. 66f).\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem die Evaluationsergebnisse vorgestellt wurden, werden Schlussfolgerungen aufgeführt (S. 47ff).
So wird darauf verwiesen, die technische Austattungsvoraussetzungen klarer zu kommunizieren und stärker auf die Einhaltung zu achten (S. 47f).
Der heimische Arbeitsplatz wurde bevorzugt (S. 48).
Bezüglich der Computerkenntnisse wurde gefordert, im Vorfeld einen Schnellkurs durchzuführen, um ein homogenes Niveau zu erreichen, wobei möglichst klar die Anforderungen mitgeteilt werden sollten (S. 48f).
Die technische Umsetzung sollte hinsichtlich der Usability optimiert werden und die technische Betreuung bzw. der wichtige Support breiter verteilt werden, damit einzelne Ansprechpartner nicht überlastet sind (S. 49f).

Hinsichtlich der Moderatoren wird die Forderung nach eine speziellen Qualifikation erhoben, etwa im technische Bereich aber auch für online-tutoring (S. 50ff).

Bei der Betreuung könnte neben einer FAQ-Liste auch feste Sprechzeiten eingeführt werden (S. 52).

Wichtig ist auch, zu thematisieren, dass eigene Grenzen gesetzt werden, um eine Überlastung gegenzuwirken, weshalb im Vorfeld auch auf zeitliche Aspekte, den Arbeitsaufwand oder die Kommunikationsintensität eingegangen werden sollte (S. 52f).

Für die Online-Kommunikation sollten Regeln festgelegt bzw. entwickelt werden, etwa ein Thema zu Beginn bestimmt werden, Redernlisten geführt werden und für nonverbale Signale auf Emoticons verwiesen wird (S. 53f).
Außerdem wird ein Tool für Termin- und Aufgabenverwaltung gefordert (S. 54f).


Schließlich geht das IBI noch auf Perspektiven für Online-LFB ein (S. 56ff).
So wird auf die Möglichkeit des Kompetenzerwerb bei Bedarf verwiesen, denn LFB gewinnt stärkeres Gewicht, etwa im Rahmen von LL oder SE, und hierfür könnte Online-LFB die herkömmlichen Formen entlasten bzw. ergänzen (S. 56f).
Geschult werden können ort- und zeitunabhängig etwa Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz, außerdem wird Lernautonomie gestärkt (S. 57). Der Moderator bracht spezielle Fähigkeiten und wird eher zum Begleiter (S. 57). Außerdem empfiehlt sich Blended Learning aufgrund der sozialen Komponente (S. 57). Daneben kann der Austausch gefördert werden, was z. B. die Arbeitszufriedenheit erhöht und schließlich kann auch die Medienkompetenz gesteigert werden (S. 58f).
Daneben gilt, dass sgl zu fördern ist, neue LFB-Formen entwickelt sowie eine technische Basis sichergestellt sein sollte (S. 58f).

Bezüglich der Didaktik wird betont, dass die neuen Medien besonderes Potential besitzen, um die Kommunikation und den Austausch zu fördern (S. 59f).
"Die neue Fortbildungsdidaktik stellt nicht die technischen Möglichkeiten in den Mittelpunkt, sondern nimmt diese als notwendiges technisches Fundament, um darauf die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, die Kommunikation und die Kooperation unter den Teilnehmern und Moderatoren weiterzuentwickeln. Das didaktische Potenzial, das in der Nutzung der neuen elektronischen Medien und Werkzeuge liegt, hat Konsequenzen für die Auswahl und Aufbereitung der Inhalte in den einzelnen Themen- und Fachschwerpunkten im Allgemeinen und für die Gestaltung der Fortbildung im Besonderen." (S. 59f).
Wichtig ist dabei auch tno, sgl und der soziale Aspekt (S. 60f).
"Unter diesen didaktischen Aspekten sollten die Fortbildungsteilnehmer individuelle Lernstrategien und Arbeitsformen entwickeln, die sie befähigen, ihre Fortbildung selbständig und eigenverantwortlich, kritisch und sachorientiert, als Mitglieder einer Gruppe auch sozial engagiert, absolvieren zu können. Sie werden die Moderatoren als Begleiter ihres Lernprozesses akzeptieren." (S. 61)

Es wird außerdem die Bedeutung von Medienkompetenz betont (S. 61f). Daneben sind in Online-LFB auch die speziellen Möglichkeiten des mediengestützten Lernens zu nutzen, etwa größere Individualisierung (S. 62f). Einzelne Software-Instrumente sollten hierbei gezielt eingesetzt werden (S. 64).
Wichtig ist aber nach wie vor die soziale Interaktion, weshalb die Kommunikation gefördert werden sollte (S. 63f).

Bezüglich der Kursorganisation hat sich Blended Learning bewährt. Wichtig ist, dass zu Beginn in Präsenz in die Technik eingeführt wird und die Kommunikation angeregt wird, wobei auch Regeln zu entwickeln sind (S. 65f).
Bei den Tn sollte auf den regionale bzw. lokale Gruppierung geachtet werden, um auch Präsenztreffen zu erleichtern (S. 66f).
Bezüglich der Dauer wird angemerkt, dass vor dem Hintergrund von Modulen und on demand die Zeitfrage neu zu bewerten ist (S. 67).

Daneben ist die Nachhaltigkeit zu gewährleisten, etwa durch Aufbau eine Alumni-Netzwerkes, auch zur Betreuung neuer Tn und somit zur Entlastung der Moderatoren, sowie regelmäßiger Online-Nachtreffen (S. 67f).

Hinsichtlich der Finanzen wird eine Aufwandsentschädigung gefordert und außerdem für weitere Investition plädiert, etwa durch die Bedeutung von LFB und für den Aufbau von on demand Angeboten (S. 68f).

Als nächstes wird auf den Moderator eingegangen, der zukünftig stärker als Begleiter gefordert ist und deshalb neue Qualifikationen benötigt, wobei für die technische Umsetzung von Lerneinheiten besondere Experten gefordert werdn (S. 69f). Außerdem benötigen die Moderatoren eine spezielle Schulung, etwa für die Technik oder für aktives Moderieren in den Online-Phasen (S. 71).

Es wird dann nochmals auf die Bedeutung der technischen Voraussetzungen und der entsprechenden Kenntnisse verwiesen, aber auch die Vermutung aufgestellt, dass dies zunehmend weniger schwierig ist (S. 71f).

Es wird dann die Plattformfrage behandelt, diese sollte etwas benutzerfreundlich und störungsfrei sein (S. 73ff). Dabei sind auch Kommunikations- und Kooperationstools hilfreich oder ein persönlicher Bereich (S. 74ff).

Zuletzt wird noch angesprochen, dass eventuell gemeinsame Initiativen der Bundesländer ein Online-Angebot aufbauen könnten, vielleicht in Kooperation mit externen Partnern (S. 76).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem die Evaluationsergebnisse vorgestellt wurden, werden Schlussfolgerungen aufgef\'fchrt (S. 47ff).\par So wird darauf verwiesen, die technische Austattungsvoraussetzungen klarer zu kommunizieren 
und st\'e4rker auf die Einhaltung zu achten (S. 47f).\par Der heimische Arbeitsplatz wurde bevorzugt (S. 48).\par Bez\'fcglich der Computerkenntnisse wurde gefordert, im Vorfeld einen Schnellkurs durchzuf\'fchren, um ein homogenes Niveau zu erreichen, 
wobei m\'f6glichst klar die Anforderungen mitgeteilt werden sollten (S. 48f).\par Die technische Umsetzung sollte hinsichtlich der Usability optimiert werden und die technische Betreuung bzw. der wichtige Support breiter verteilt werden, damit einzelne 
Ansprechpartner nicht \'fcberlastet sind (S. 49f).\par\par Hinsichtlich der Moderatoren wird die Forderung nach eine speziellen Qualifikation erhoben, etwa im technische Bereich aber auch f\'fcr online-tutoring (S. 50ff).\par\par Bei der Betreuung k\'f6nnte 
neben einer FAQ-Liste auch feste Sprechzeiten eingef\'fchrt werden (S. 52).\par\par Wichtig ist auch, zu thematisieren, dass eigene Grenzen gesetzt werden, um eine \'dcberlastung gegenzuwirken, weshalb im Vorfeld auch auf zeitliche Aspekte, den Arbeitsaufwand 
oder die Kommunikationsintensit\'e4t eingegangen werden sollte (S. 52f).\par\par F\'fcr die Online-Kommunikation sollten Regeln festgelegt bzw. entwickelt werden, etwa ein Thema zu Beginn bestimmt werden, Redernlisten gef\'fchrt werden und f\'fcr nonverbale 
Signale auf Emoticons verwiesen wird (S. 53f).\par Au\'dferdem wird ein Tool f\'fcr Termin- und Aufgabenverwaltung gefordert (S. 54f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Schlie\'dflich geht das IBI noch auf Perspektiven f\'fcr Online-LFB ein 
(S. 56ff).\par So wird auf die M\'f6glichkeit des Kompetenzerwerb bei Bedarf verwiesen, denn LFB gewinnt st\'e4rkeres Gewicht, etwa im Rahmen von LL oder SE, und hierf\'fcr k\'f6nnte Online-LFB die herk\'f6mmlichen Formen entlasten bzw. erg\'e4nzen (S. 
56f).\par Geschult werden k\'f6nnen ort- und zeitunabh\'e4ngig etwa Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz, au\'dferdem wird Lernautonomie gest\'e4rkt (S. 57). Der Moderator bracht spezielle F\'e4higkeiten und wird eher zum Begleiter (S. 57). Au\'dferdem 
empfiehlt sich Blended Learning aufgrund der sozialen Komponente (S. 57). Daneben kann der Austausch gef\'f6rdert werden, was z. B. die Arbeitszufriedenheit erh\'f6ht und schlie\'dflich kann auch die Medienkompetenz gesteigert werden (S. 58f).\par Daneben 
gilt, dass sgl zu f\'f6rdern ist, neue LFB-Formen entwickelt sowie eine technische Basis sichergestellt sein sollte (S. 58f).\par\par Bez\'fcglich der Didaktik wird betont, dass die neuen Medien besonderes Potential besitzen, um die Kommunikation und 
den Austausch zu f\'f6rdern (S. 59f).\par "Die neue Fortbildungsdidaktik stellt nicht die technischen M\'f6glichkeiten in den Mittelpunkt, sondern nimmt diese als notwendiges technisches Fundament, um darauf die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, 
die Kommunikation und die Kooperation unter den Teilnehmern und Moderatoren weiterzuentwickeln. Das didaktische Potenzial, das in der Nutzung der neuen elektronischen Medien und Werkzeuge liegt, hat Konsequenzen f\'fcr die Auswahl und Aufbereitung der 
Inhalte in den einzelnen Themen- und Fachschwerpunkten im Allgemeinen und f\'fcr die Gestaltung der Fortbildung im Besonderen." (S. 59f).\par Wichtig ist dabei auch tno, sgl und der soziale Aspekt (S. 60f).\par "Unter diesen didaktischen Aspekten sollten 
die Fortbildungsteilnehmer individuelle Lernstrategien und Arbeitsformen entwickeln, die sie bef\'e4higen, ihre Fortbildung selbst\'e4ndig und eigenverantwortlich, kritisch und sachorientiert, als Mitglieder einer Gruppe auch sozial engagiert, absolvieren 
zu k\'f6nnen. Sie werden die Moderatoren als Begleiter ihres Lernprozesses akzeptieren." (S. 61)\par\par Es wird au\'dferdem die Bedeutung von Medienkompetenz betont (S. 61f). Daneben sind in Online-LFB auch die speziellen M\'f6glichkeiten des mediengest\'fctzten 
Lernens zu nutzen, etwa gr\'f6\'dfere Individualisierung (S. 62f). Einzelne Software-Instrumente sollten hierbei gezielt eingesetzt werden (S. 64).\par Wichtig ist aber nach wie vor die soziale Interaktion, weshalb die Kommunikation gef\'f6rdert werden 
sollte (S. 63f).\par\par Bez\'fcglich der Kursorganisation hat sich Blended Learning bew\'e4hrt. Wichtig ist, dass zu Beginn in Pr\'e4senz in die Technik eingef\'fchrt wird und die Kommunikation angeregt wird, wobei auch Regeln zu entwickeln sind (S. 
65f).\par Bei den Tn sollte auf den regionale bzw. lokale Gruppierung geachtet werden, um auch Pr\'e4senztreffen zu erleichtern (S. 66f).\par Bez\'fcglich der Dauer wird angemerkt, dass vor dem Hintergrund von Modulen und on demand die Zeitfrage neu zu 
bewerten ist (S. 67).\par\par Daneben ist die Nachhaltigkeit zu gew\'e4hrleisten, etwa durch Aufbau eine Alumni-Netzwerkes, auch zur Betreuung neuer Tn und somit zur Entlastung der Moderatoren, sowie regelm\'e4\'dfiger Online-Nachtreffen (S. 67f).\par\par 
Hinsichtlich der Finanzen wird eine Aufwandsentsch\'e4digung gefordert und au\'dferdem f\'fcr weitere Investition pl\'e4diert, etwa durch die Bedeutung von LFB und f\'fcr den Aufbau von on demand Angeboten (S. 68f).\par\par Als n\'e4chstes wird auf den 
Moderator eingegangen, der zuk\'fcnftig st\'e4rker als Begleiter gefordert ist und deshalb neue Qualifikationen ben\'f6tigt, wobei f\'fcr die technische Umsetzung von Lerneinheiten besondere Experten gefordert werdn (S. 69f). Au\'dferdem ben\'f6tigen 
die Moderatoren eine spezielle Schulung, etwa f\'fcr die Technik oder f\'fcr aktives Moderieren in den Online-Phasen (S. 71).\par\par Es wird dann nochmals auf die Bedeutung der technischen Voraussetzungen und der entsprechenden Kenntnisse verwiesen, 
aber auch die Vermutung aufgestellt, dass dies zunehmend weniger schwierig ist (S. 71f).\par\par Es wird dann die Plattformfrage behandelt, diese sollte etwas benutzerfreundlich und st\'f6rungsfrei sein (S. 73ff). Dabei sind auch Kommunikations- und Kooperationstools 
hilfreich oder ein pers\'f6nlicher Bereich (S. 74ff).\par\par Zuletzt wird noch angesprochen, dass eventuell gemeinsame Initiativen der Bundesl\'e4nder ein Online-Angebot aufbauen k\'f6nnten, vielleicht in Kooperation mit externen Partnern (S. 76).\plain\f2\fs24\par}
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"Innerhalb des Bildungssystems nimmt der Lehrer eine Schlüsselfunktion ein; sie bewirkt, dass jede Reform nur gelingen kann, wenn eine genügende Anzahl von Lehrern mit einer guten Aus- und Fortbildung zur Verfügung steht." (S. 39)

Im weiteren wird dargestellt, welche sozialen Funktionen des Bildungssystems Widmaier in seinem Buch "Zur Strategie der Bildungspolitik" nennt:

- kulturelle Funktion: Reproduktion und Erneuerung (Tradierung von Werten und Wissen etc.)
- Verteilungsfunktion (wegen des Leistungsprinzips)
- Selektionsfunktion
- Demokratisierungsfunktion (Demokratie braucht aufgeklärte und mündige Bürger)
- ökonomische Funktion (Zusammenhang zwischen Bildung, Wachstum und Prosperität)
- Dienstleistungsfunktion (da mehr Freizeit aufgrund von Arbeitszeitverkürzung verfügbar?)

Insgesamt gilt:
"Fortbildung - verstanden als Anpassung an den dynamischen Wandel der Bildungsgüter und der Bildungsfunktionen - ist daher eine grundlegende Forderung der Gesellschaft an den Lehrer." (S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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guten Aus- und Fortbildung zur Verf\'fcgung steht." (S. 39)\par\par Im weiteren wird dargestellt, welche sozialen Funktionen des Bildungssystems Widmaier in seinem Buch "Zur Strategie der Bildungspolitik" nennt:\par\par - kulturelle Funktion: Reproduktion 
und Erneuerung (Tradierung von Werten und Wissen etc.)\par - Verteilungsfunktion (wegen des Leistungsprinzips)\par - Selektionsfunktion\par - Demokratisierungsfunktion (Demokratie braucht aufgekl\'e4rte und m\'fcndige B\'fcrger)\par - \'f6konomische Funktion 
(Zusammenhang zwischen Bildung, Wachstum und Prosperit\'e4t)\par - Dienstleistungsfunktion (da mehr Freizeit aufgrund von Arbeitszeitverk\'fcrzung verf\'fcgbar?)\par\par Insgesamt gilt:\par "Fortbildung - verstanden als Anpassung an den dynamischen Wandel 
der Bildungsg\'fcter und der Bildungsfunktionen - ist daher eine grundlegende Forderung der Gesellschaft an den Lehrer." (S. 41)\plain\f1\fs24\par}
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Die Autoren charakterisieren kurz die Gruppe der Befragten (S. 83f).
Das durchschnittliche Alter liegt bei 45,5 Jahren und liegt damit sehr nah an der Grundgesamtheit (S. 83). Da eine hohe Standardabweichung vorliegt, wird noch die Verteilung gezeigt: 46% sind älter als 44 Jahre und nur 7% bis 34 Jahre alt sind (S. 83).
Ähnlich ist es bei der Unterrichtserfahrung und damit zeigt sich, dass viele Lehrer noch in der DDR ausgebildet wurden und seit der Wende kaum neue eingestellt wurden, z. B. wegen des Lehrerüberhangs (S. 84f).

Etwas zuvor werden noch weitere Details zur Stichprobe mitgeteilt (S. 78):
2/3 arbeitet an Regelschulen und 1/3 an Gymnasien, wobei knapp 9% keine Angabe hierzu machen.
knapp 2/3 der Befragten sind Männer; es machen abermals 9% keine Angabe
Die Männer sind im Schnitt 3,5 Jahre älter
All dies entspricht ungefähr der Grundgesamtheit		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Hintergrund
Schulverwaltungsreform mit der 90er in Niedersachsen (S. 7)
So mehr Schulautonomie und Management-Aufgaben für SL, deshalb Schulung mit Schwerpunkt auf Selbstklärung (S. 7).

"Eine Qualifizierungsfortbildung umfasst drei einwöchige Kurseinheiten mit ca. halbjährigen Abständen. Die Teilnehmenden durchlaufen die Kursfolge in gleich bleibenden Gruppen. Die durchschnittliche Teilnehmerzahl beträgt 25 Personen." (S. 8)

"Die Kurse werden von Teams geleitet, die je aus einer Schulleiterin/ einem Schulleiter, einer Schulpsychologin/ einem Schulpsychologen, einer Dezernentin/ einem Dezernenten und einer Juristin/ einem Juristen bestehen. Für Themen wie 'Budgetierung' und 'Zusammenarbeit mit den Kommunen' werden Referentinnen und Referenten aus Verwaltung und Wirtschaft hinzugezogen." (S. 8)

"Durch die Leitung im Team und mit der Wahl der Arbeitsformen soll modellhaft teambezogenes Führungsverhalten praktiziert und es sollen Anregungen für modernes Management gegeben werden, d. h. „die kursdidaktischen und kursmethodischen Entscheidungen werden gefällt unter der Maßgabe ‚Hilfe zur Selbsthilfe lernen’ (...) und ‚Kooperation’“ (nli-Drucksache März 1999, S. 8). Das Kennenlernen weiterer Methoden unterstützt die Entwicklung neuer Handlungsstrategien, „ein Ziel, das weit über die eigentliche schulbezogene Tätigkeit hinausreicht und einen Beitrag zur persönlichen Entwicklung darstellt“ (Niemann 1998, S. 268)." (S. 9)

"Die Forschung über Schulleitungen hat in Deutschland verglichen mit angelsächsischen Ländern eine deutlich geringere Zahl an theoretischen und empirischen Arbeiten hervorgebracht. Die inzwischen entstandene Schulleitungsforschung als eigenständiger Bereich erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Schulforschung hat noch wenig Systematik und Kontinuität.
Ein Grund des geringen Forschungsinteresses an Schulleitung ist die in der Schulpädagogik vorherrschende normative theoretische Tradition, Orientierungswissen insbesondere für das unmittelbare Bildungsgeschehen in der menschlichen Begegnung zu vermitteln. Organisation, Verwaltung und Bürokratie gelten geradezu als Anathemen. Deutlich wird dies z. B. an der viel diskutierten ‚Unvereinbarkeitsthese von Organisation und Erziehung’ (vgl. Terhart 1986).
Eine kohärente Theorie der Schulleitung liegt für Deutschland nicht vor." (S. 11)


Methodik
"Drei Forschungsschwerpunkte bilden den Focus unserer Gesamtuntersuchung:
• Die Reflexion der Qualifizierungskurse
• die speziellen Anforderungen an Führungs- und Leitungsqualifikationen im Non-Profit-Sektor ‚Schule’
• und der Prozess des ‚Führen Lernens’." (S. 12)

"Im Zeitraum 1999-2000 wurden zwei Qualifizierungsmaßnahmen wissenschaftlich begleitet:
• Eine Qualifizierungsmaßnahme für die Schultypen Grundschule, Orientierungsstufe, Haupt-, Real- und Sonderschule (GOHRS) vollständig
• Eine Qualifizierungsmaßnahme für die Schultypen Gymnasium, Gesamtschule und Berufsbildende Schule (GGB) ab Kurseinheit II" (S. 12)
"Während bislang in der Schulleitungsforschung standardisierte Methoden vorherrschen, die auf eine möglichst große Repräsentativität zielen, handelt es sich bei unserer Untersuchung um eine qualitative Erkundungsstudie. Schulleitung wird nicht als eindimensional zu operationalisierendes, sondern vielmehr als ein mehrdimensionales Arbeits- und Lernfeld mit hoch divergierenden Organisationsvarianten verstanden. Nur so gelingt es, der Heterogenität von Schultypen, Lehrer- und Schüler-Zahlen sowie der Vielzahl von lokalen Situationen im Flächenland Niedersachsen gerecht zu werden. Als feldbezogene Forschung soll die spätere Untersuchung Ergebnisse für den Professionalisierungsbereich ‚Handeln im Non-Profit Sektor Schule’ erbringen." (S. 13)

"Die Teilnehmenden wurden vor der ersten wissenschaftlich begleiteten Kurseinheit, in den Zeiten zwischen den Kurseinheiten und nach der letzten Kurseinheit mit Hilfe vorwiegend offener Fragebögen befragt. Alle Teilnehmenden erhielten einen Code, der für die gesamte schriftliche Befragung galt. In der Eingangsbefragung galt das Interesse der demographischen Struktur, den Einstellungen und Erwartungen hinsichtlich der Qualifizierungskurse, der Motivation zur Teilnahme sowie zu den Vorstellungen von Schulleitung. In den Zeiten zwischen den Kurseinheiten sowie nach der letzten Kurseinheit wurden die Teilnehmenden zu ihren persönlichen Wahrnehmungen, Eindrücken und zu ihrer Meinung hinsichtlich der vorangegangenen Kurseinheit sowie nach ihren zwischenzeitlich gemachten Erfahrungen befragt. Dabei wurden in diesen Fragebögen auch die Heterogenität der Schulformen, die Außen-Perspektive von Schulleitung sowie das Führungsverständnis und der Prozess des ‚Führen Lernens’ thematisiert. In der Schlussbefragung wurden zusätzlich noch die Meinung der Teilnehmenden zu der gesamten Qualifizierungsmaßnahme erhoben und ein Blick in die Zukunft hinsichtlich des Rollenwechsels und des weiteren Verfahrens (Assessment-Center) geworfen." (S. 13)

"Von 49 Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den beiden evaluierten Kursfolgen haben 40 die Fragebögen in der 1. Einheit beantwortet und insgesamt 29 kontinuierlich an der Befragung teilgenommen." (S. 14) [49 Tn, 27 Frauen]
"Insgesamt wurden 14 Einzelinterviews (7w, 7m) durchgeführt – 7 Interviews pro begleiteter Qualifizierungsmaßnahme.
Die Auswertung der Gruppendiskussionen und Einzelinterviews sind Gegenstand einer breiter angelegten Forschungsarbeit." (S. 14)


Ergebnisse
Beschreibung der Stichprobe (S. 15f), z. B. über 50% über 45 Jahre alt.

Motivation zu SL erst in letzten Jahren entstanden, häufig durch Erfahrung mit Funktionsstelle (S. 17). Es überwiegen intrinsische Motive (S. 18), wobei in offenen Fragen vor allem das gestalerische Element betont wird (S. 19).

Es folgt eine Reflexion zu den Kursen (S. 21ff).
"Insgesamt zeigt sich, dass die Teilnehmenden sehr unterschiedliche Erwartungen an den Kurs hatten, bzw. dass sie sehr verschiedene Kriterien für die Erfüllung oder Nicht-Erfüllung ihrer Erwartungen zugrunde legten. Von einer Tendenz hinsichtlich der Erwartungshaltung der Lehrerinnen und Lehrern mit dem Berufsziel Schulleitung kann nicht gesprochen werden." (S. 23)
Bei den Erwartungen zeigt sich, dass am Ende eine größere Realitätsnähe gesucht wird und Aspekte wie Praxisbezug/-nähe und schwierige Situationen genannt werden (S. 30).

Danach werden die geschlossenen Fragen behandelt (S. 32ff).
Dabei wird z. B. aufgelistet, welche Themen als wichtig erachtet werden.
Interessant: Einzelarbeit wird als sehr wichtig eingeschätzt (S. 39). Auch Üben wird als wichtig eingestuft (S. 40).

Sonstige Ergebnisse:
3/4 sind für obligatorische SL-LFB (S. 48)
"Die Möglichkeit zur Selbstreflexion, darunter Entscheidungs- und Rollenfindung, wird insbesondere von Frauen positiv bewertet." (S. 48)


Einzelne Punkte aus dem Fazit der Autoren:
"Die eingesetzten Methoden wurden besonders geschätzt, wenn sie Praxisnähe aufwiesen. Dies sollte noch verstärkt werden, um den Transfer von der Rolle als Lehrende zu der Rolle als Lernende, der den Teilnehmenden besonders schwer fällt, zu unterstützen. Auch geht aus den Antworten noch ein Kompendium weiterer Möglichkeiten hervor: z. B. Probezeit, Tandemlernen, learning on the job, etc. Hierunter sind interessante Maßnahmen, die nicht nur für Orientierungsund Qualifizierungskurse sinnvoll erscheinen. Sie könnten auch die Fortbildung der amtierenden Schulleitungen bereichern." (S. 50)
Außerdem ist Zieltransparenz wichtig (S. 50).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\b Hintergrund\par\plain\f2\fs24 Schulverwaltungsreform mit der 90er in Niedersachsen (S. 7)\par So mehr Schulautonomie und Management-Aufgaben f\'fcr SL, deshalb Schulung 
mit Schwerpunkt auf Selbstkl\'e4rung (S. 7).\par\par "Eine Qualifizierungsfortbildung umfasst drei einw\'f6chige Kurseinheiten mit ca. halbj\'e4hrigen Abst\'e4nden. Die Teilnehmenden durchlaufen die Kursfolge in gleich bleibenden Gruppen. Die durchschnittliche 
Teilnehmerzahl betr\'e4gt 25 Personen." (S. 8)\par\par "Die Kurse werden von Teams geleitet, die je aus einer Schulleiterin/ einem Schulleiter, einer Schulpsychologin/ einem Schulpsychologen, einer Dezernentin/ einem Dezernenten und einer Juristin/ einem 
Juristen bestehen. F\'fcr Themen wie 'Budgetierung' und 'Zusammenarbeit mit den Kommunen' werden Referentinnen und Referenten aus Verwaltung und Wirtschaft hinzugezogen." (S. 8)\par\par "Durch die Leitung im Team und mit der Wahl der Arbeitsformen soll 
modellhaft teambezogenes F\'fchrungsverhalten praktiziert und es sollen Anregungen f\'fcr modernes Management gegeben werden, d. h. \u8222 ?die kursdidaktischen und kursmethodischen Entscheidungen werden gef\'e4llt unter der Ma\'dfgabe \u8218 ?Hilfe zur 
Selbsthilfe lernen\u8217 ? (...) und \u8218 ?Kooperation\u8217 ?\u8220 ? (nli-Drucksache M\'e4rz 1999, S. 8). Das Kennenlernen weiterer Methoden unterst\'fctzt die Entwicklung neuer Handlungsstrategien, \u8222 ?ein Ziel, das weit \'fcber die eigentliche 
schulbezogene T\'e4tigkeit hinausreicht und einen Beitrag zur pers\'f6nlichen Entwicklung darstellt\u8220 ? (Niemann 1998, S. 268)." (S. 9)\par\par "Die Forschung \'fcber Schulleitungen hat in Deutschland verglichen mit angels\'e4chsischen L\'e4ndern 
eine deutlich geringere Zahl an theoretischen und empirischen Arbeiten hervorgebracht. Die inzwischen entstandene Schulleitungsforschung als eigenst\'e4ndiger Bereich erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Schulforschung hat noch wenig Systematik und 
Kontinuit\'e4t.\par Ein Grund des geringen Forschungsinteresses an Schulleitung ist die in der Schulp\'e4dagogik vorherrschende normative theoretische Tradition, Orientierungswissen insbesondere f\'fcr das unmittelbare Bildungsgeschehen in der menschlichen 
Begegnung zu vermitteln. Organisation, Verwaltung und B\'fcrokratie gelten geradezu als Anathemen. Deutlich wird dies z. B. an der viel diskutierten \u8218 ?Unvereinbarkeitsthese von Organisation und Erziehung\u8217 ? (vgl. Terhart 1986).\par Eine koh\'e4rente 
Theorie der Schulleitung liegt f\'fcr Deutschland nicht vor." (S. 11)\par\par\par\b Methodik\plain\f2\fs24\par "Drei Forschungsschwerpunkte bilden den Focus unserer Gesamtuntersuchung:\par \u8226 ? Die Reflexion der Qualifizierungskurse\par \u8226 ? die 
speziellen Anforderungen an F\'fchrungs- und Leitungsqualifikationen im Non-Profit-Sektor \u8218 ?Schule\u8217 ?\par \u8226 ? und der Prozess des \u8218 ?F\'fchren Lernens\u8217 ?." (S. 12)\par\par "Im Zeitraum 1999-2000 wurden zwei Qualifizierungsma\'dfnahmen 
wissenschaftlich begleitet:\par \u8226 ? Eine Qualifizierungsma\'dfnahme f\'fcr die Schultypen Grundschule, Orientierungsstufe, Haupt-, Real- und Sonderschule (GOHRS) vollst\'e4ndig\par \u8226 ? Eine Qualifizierungsma\'dfnahme f\'fcr die Schultypen Gymnasium, 
Gesamtschule und Berufsbildende Schule (GGB) ab Kurseinheit II" (S. 12)\par "W\'e4hrend bislang in der Schulleitungsforschung standardisierte Methoden vorherrschen, die auf eine m\'f6glichst gro\'dfe Repr\'e4sentativit\'e4t zielen, handelt es sich bei 
unserer Untersuchung um eine qualitative Erkundungsstudie. Schulleitung wird nicht als eindimensional zu operationalisierendes, sondern vielmehr als ein mehrdimensionales Arbeits- und Lernfeld mit hoch divergierenden Organisationsvarianten verstanden. 
Nur so gelingt es, der Heterogenit\'e4t von Schultypen, Lehrer- und Sch\'fcler-Zahlen sowie der Vielzahl von lokalen Situationen im Fl\'e4chenland Niedersachsen gerecht zu werden. Als feldbezogene Forschung soll die sp\'e4tere Untersuchung Ergebnisse 
f\'fcr den Professionalisierungsbereich \u8218 ?Handeln im Non-Profit Sektor Schule\u8217 ? erbringen." (S. 13)\par\par "Die Teilnehmenden wurden vor der ersten wissenschaftlich begleiteten Kurseinheit, in den Zeiten zwischen den Kurseinheiten und nach 
der letzten Kurseinheit mit Hilfe vorwiegend offener Frageb\'f6gen befragt. Alle Teilnehmenden erhielten einen Code, der f\'fcr die gesamte schriftliche Befragung galt. In der Eingangsbefragung galt das Interesse der demographischen Struktur, den Einstellungen 
und Erwartungen hinsichtlich der Qualifizierungskurse, der Motivation zur Teilnahme sowie zu den Vorstellungen von Schulleitung. In den Zeiten zwischen den Kurseinheiten sowie nach der letzten Kurseinheit wurden die Teilnehmenden zu ihren pers\'f6nlichen 
Wahrnehmungen, Eindr\'fccken und zu ihrer Meinung hinsichtlich der vorangegangenen Kurseinheit sowie nach ihren zwischenzeitlich gemachten Erfahrungen befragt. Dabei wurden in diesen Frageb\'f6gen auch die Heterogenit\'e4t der Schulformen, die Au\'dfen-Perspektive 
von Schulleitung sowie das F\'fchrungsverst\'e4ndnis und der Prozess des \u8218 ?F\'fchren Lernens\u8217 ? thematisiert. In der Schlussbefragung wurden zus\'e4tzlich noch die Meinung der Teilnehmenden zu der gesamten Qualifizierungsma\'dfnahme erhoben 
und ein Blick in die Zukunft hinsichtlich des Rollenwechsels und des weiteren Verfahrens (Assessment-Center) geworfen." (S. 13)\par\par "Von 49 Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den beiden evaluierten Kursfolgen haben 40 die Frageb\'f6gen in der 1. Einheit 
beantwortet und insgesamt 29 kontinuierlich an der Befragung teilgenommen." (S. 14) [49 Tn, 27 Frauen]\par "Insgesamt wurden 14 Einzelinterviews (7w, 7m) durchgef\'fchrt \u8211 ? 7 Interviews pro begleiteter Qualifizierungsma\'dfnahme.\par Die Auswertung 
der Gruppendiskussionen und Einzelinterviews sind Gegenstand einer breiter angelegten Forschungsarbeit." (S. 14)\par\par\par\b Ergebnisse\par\plain\f2\fs24 Beschreibung der Stichprobe (S. 15f), z. B. \'fcber 50% \'fcber 45 Jahre alt.\par\par Motivation 
zu SL erst in letzten Jahren entstanden, h\'e4ufig durch Erfahrung mit Funktionsstelle (S. 17). Es \'fcberwiegen intrinsische Motive (S. 18), wobei in offenen Fragen vor allem das gestalerische Element betont wird (S. 19).\par\par Es folgt eine Reflexion 
zu den Kursen (S. 21ff).\par "\i Insgesamt zeigt sich, dass die Teilnehmenden sehr unterschiedliche Erwartungen an den Kurs hatten, bzw. dass sie sehr verschiedene Kriterien f\'fcr die Erf\'fcllung oder Nicht-Erf\'fcllung ihrer Erwartungen zugrunde legten.\plain\f2\fs24 
 Von einer Tendenz hinsichtlich der Erwartungshaltung der Lehrerinnen und Lehrern mit dem Berufsziel Schulleitung kann nicht gesprochen werden." (S. 23)\par Bei den Erwartungen zeigt sich, dass am Ende eine gr\'f6\'dfere Realit\'e4tsn\'e4he gesucht wird 
und Aspekte wie Praxisbezug/-n\'e4he und schwierige Situationen genannt werden (S. 30).\par\par Danach werden die geschlossenen Fragen behandelt (S. 32ff).\par Dabei wird z. B. aufgelistet, welche Themen als wichtig erachtet werden.\par Interessant: Einzelarbeit 
wird als sehr wichtig eingesch\'e4tzt (S. 39). Auch \'dcben wird als wichtig eingestuft (S. 40).\par\par Sonstige Ergebnisse:\par 3/4 sind f\'fcr obligatorische SL-LFB (S. 48)\par "Die M\'f6glichkeit zur Selbstreflexion, darunter Entscheidungs- und Rollenfindung, 
wird insbesondere von Frauen positiv bewertet." (S. 48)\par\par\par Einzelne Punkte aus dem Fazit der Autoren:\par "Die eingesetzten Methoden wurden besonders gesch\'e4tzt, wenn sie Praxisn\'e4he aufwiesen. Dies sollte noch verst\'e4rkt werden, um den 
Transfer von der Rolle als Lehrende zu der Rolle als Lernende, der den Teilnehmenden besonders schwer f\'e4llt, zu unterst\'fctzen. Auch geht aus den Antworten noch ein Kompendium weiterer M\'f6glichkeiten hervor: z. B. Probezeit, Tandemlernen, learning 
on the job, etc. Hierunter sind interessante Ma\'dfnahmen, die nicht nur f\'fcr Orientierungsund Qualifizierungskurse sinnvoll erscheinen. Sie k\'f6nnten auch die Fortbildung der amtierenden Schulleitungen bereichern." (S. 50)\par Au\'dferdem ist Zieltransparenz 
wichtig (S. 50).\par}
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"Wenig Initiative zur Veranstaltungsvorbereitung" (S. 154f)
Vielfach sind die TN kaum vorbereitet, wenn sie Veranstaltungen besuchen, wobei auch selten von den Weiterbildnern entsprechende Impulse gesetzt werden

"Unterschiedliche Zielpräsision" (S. 155f)
Oftmals sind die Ausschreibungen nur stark verkürzt (was auch an den Programmheften liegt) und recht allgemein gehalten.

"Wenig optimale Schnittstelle Unterricht/Weiterbildung" (S. 157f)
"In allen Fallstudien zeigen sich die Übergänge vom Unterrichten zur Weiterbildung einerseits und von der Weiterbildung zurück zum Unterricht andererseits als nicht optimal gelöst. Dies beginnt bei der Weiterbildungsplanung und führt über die Vorbereitung auf die Weiterbildung (s. oben) und den Praxisbezug bis zur weitgehend ungeplanten Rückführung in den Schulalltag." (S. 157)
Oft reagieren Lehrer nur auf Ausschreibungen, die Zeitrahmen sind zu eng, es wird oft nur alleine teilgenommen (z. B. nicht im Tandem), im Kollegium gibt es kaum Austausch über WB, sodass WB hauptsächlich privat bleibt.
Deshalb sollten verstärkt Langzeitmaßnahmen und stärker Verknüpfung mit Schulentwicklung erfolgen.

"Fehlende Begleitung in der Transferphase" (S. 158f)
Obwohl schon länger bekannt, ist der Transfer nach wie vor schwierig und wird kaum vorbereitet sowie unterstützt. Hier sollte eine Umorientierung erfolgen, z. B. auch in der Finanzierung der Dozenten.
Besonders erfolgreich sind: Ferienkurse, Beratungsprozesse, schulinterne LFB und Arbeitsgruppen (S. 159)

"Ausrichtung der Weiterbildung auf die einzelne Lehrperson" (S. 159f)
Der Lehrer wird zu wenig gesehen als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und zu den Eltern. Deshalb ist zuviel WB "auf das isolierte Individiuum ausgerichtet" (S. 159).
Dies erklärt dann auch, weshalb viele Lehrer sehr an verwertbarem Material interessiert sind, da sie sich oft alleine um die Umsetzung kümmern müssen (S. 160).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Wenig Initiative zur Veranstaltungsvorbereitung" (S. 154f)\par Vielfach sind die TN kaum vorbereitet, wenn sie Veranstaltungen besuchen, wobei auch selten von den Weiterbildnern entsprechende Impulse 
gesetzt werden\par\par "Unterschiedliche Zielpr\'e4sision" (S. 155f)\par Oftmals sind die Ausschreibungen nur stark verk\'fcrzt (was auch an den Programmheften liegt) und recht allgemein gehalten.\par\par "Wenig optimale Schnittstelle Unterricht/Weiterbildung" 
(S. 157f)\par "In allen Fallstudien zeigen sich die \'dcberg\'e4nge vom Unterrichten zur Weiterbildung einerseits und von der Weiterbildung zur\'fcck zum Unterricht andererseits als nicht optimal gel\'f6st. Dies beginnt bei der Weiterbildungsplanung und 
f\'fchrt \'fcber die Vorbereitung auf die Weiterbildung (s. oben) und den Praxisbezug bis zur weitgehend ungeplanten R\'fcckf\'fchrung in den Schulalltag." (S. 157)\par Oft reagieren Lehrer nur auf Ausschreibungen, die Zeitrahmen sind zu eng, es wird 
oft nur alleine teilgenommen (z. B. nicht im Tandem), im Kollegium gibt es kaum Austausch \'fcber WB, sodass WB haupts\'e4chlich privat bleibt.\par Deshalb sollten verst\'e4rkt Langzeitma\'dfnahmen und st\'e4rker Verkn\'fcpfung mit Schulentwicklung erfolgen.\par\par 
"Fehlende Begleitung in der Transferphase" (S. 158f)\par Obwohl schon l\'e4nger bekannt, ist der Transfer nach wie vor schwierig und wird kaum vorbereitet sowie unterst\'fctzt. Hier sollte eine Umorientierung erfolgen, z. B. auch in der Finanzierung der 
Dozenten.\par Besonders erfolgreich sind: Ferienkurse, Beratungsprozesse, schulinterne LFB und Arbeitsgruppen (S. 159)\par\par "Ausrichtung der Weiterbildung auf die einzelne Lehrperson" (S. 159f)\par Der Lehrer wird zu wenig gesehen als Teil eines Kollegiums 
oder in seiner Beziehung zur Klasse und zu den Eltern. Deshalb ist zuviel WB "auf das \i isolierte Individiuum \plain\f2\fs24 ausgerichtet" (S. 159).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Dies erkl\'e4rt dann auch, weshalb viele Lehrer sehr an verwertbarem Material 
interessiert sind, da sie sich oft alleine um die Umsetzung k\'fcmmern m\'fcssen (S. 160).\plain\f2\fs24\par}
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Bei dieser Fragestellung machen zwei Drittel der Befragten keine Angaben bzw. teilen mit, dass für Lehrer nahezu alle Fragestellungen für LFB relevant sind (S. 49).
Es werden von den Übrigen kaum Themen ausgeschlossen, sondern eher Merkmale oder Bereiche als ungeeignet bezeichnet, etwa LFB, die vor allem auf therapeutische Absichten abzielt, unrealistische Vorhaben propagiert, zu theoretisch oder zu praktisch ausgerichtet ist (S. 50).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei dieser Fragestellung machen zwei Drittel der Befragten keine Angaben bzw. teilen mit, dass f\'fcr Lehrer nahezu alle Fragestellungen f\'fcr LFB relevant sind 
(S. 49).\par Es werden von den \'dcbrigen kaum Themen ausgeschlossen, sondern eher Merkmale oder Bereiche als ungeeignet bezeichnet, etwa LFB, die vor allem auf therapeutische Absichten abzielt, unrealistische Vorhaben propagiert, zu theoretisch oder 
zu praktisch ausgerichtet ist (S. 50).\plain\f2\fs24\par}
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		366ee8f5-c8c2-4fd9-8185-08b3ec542cd4		Entwicklung der institutionalisierten LFB in Schweiz		1				11						false		false		1		ag, 13.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		9		Bis Ende der 70er gab es in der Schweiz kaum institutionalisierte LFB-Strukturen. Das Angebot wurde deshalb großteils durch Organisationen wie den 1886 gegründeten Schweizerischen Verein für Schule und Fortbildung erbracht.
Ab den 70ern wurden dann zunehmend finanzielle und personelle Ressourcen für die institutionalisierte LFB in den einzelnen Kantonen eingesetzt.

"Entsprechend ihrer historischen Entstehung nahmen die Lehrerweiterbildungsstellen die Tradition der privaten Anbieter auf und organisierten ihr Angeobt zunächst als berufsbegleitende, (halb)tageweise oder in kurzen Sequenzen realilsierte Weiterbildung. Im Vordergrund stand die alltagspraktische, fachspezifische Hilfestellung." (S. 9)
Oftmals wurden Kurse von erfahrenen Lehrern durchgeführt, weshalb Landert folgert, dass Unterrichtserfahrung "als Zutrittskriterium zum Kader des Weiterbildungssystems praktisch unabdingbar" ist. (S. 9) Darüber hinaus stellt er fest, dass in den damaligen Programmen kaum eine Verzahnung von Bildungspolitik sowie Lehrerbildung und -weiterbildung erkennbar war, weshalb sie häufig unsystematisch zustandegekommene Angebote enthielten. Auch wenn die Teilnahme freiwillig war, gab es doch in einzelnen Kantonen Verordnungen, die eine Nachweispflicht für eine (wenn auch private) Weiterbildungsaktivität der Lehrer einführte. In diesem Zusammenhang haben Lehrerorganisationen darauf hingewiesen, dass ein Verpflichtung zur LFB auch mit dem Recht darauf einhergeht.
In die LFB-Planung selbst wurden unterschiedliche Informationen miteinbezogen, die unterschiedlich systematisch gesammelt wurden. Die Inhalte haben sich dabei mehr und mehr von einer engen fachlichen Fixierung hin zu weiteren, beispielsweise überfachlichen Fragestellungen entwickelt, wobei neben dem einzelnen Lehrer auch zunehmend die gesamte Schule in das Blickfeld gerückt ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Bis Ende der 70er gab es in der Schweiz kaum institutionalisierte LFB-Strukturen. \cf0 Das Angebot wurde deshalb gro\'dfteils durch Organisationen wie den 1886 gegr\'fcndeten Schweizerischen Verein f\'fcr Schule 
und Fortbildung erbracht.\par Ab den 70ern wurden dann zunehmend finanzielle und personelle Ressourcen f\'fcr die institutionalisierte LFB in den einzelnen Kantonen eingesetzt.\par\par "Entsprechend ihrer historischen Entstehung nahmen die Lehrerweiterbildungsstellen 
die Tradition der privaten Anbieter auf und organisierten ihr Angeobt zun\'e4chst als berufsbegleitende, (halb)tageweise oder in kurzen Sequenzen realilsierte Weiterbildung. Im Vordergrund stand die alltagspraktische, fachspezifische Hilfestellung." (S. 
9)\par Oftmals wurden Kurse von erfahrenen Lehrern durchgef\'fchrt, weshalb Landert folgert, dass Unterrichtserfahrung "als Zutrittskriterium zum Kader des Weiterbildungssystems praktisch unabdingbar" ist. (S. 9) Dar\'fcber hinaus stellt er fest, dass 
in den damaligen Programmen kaum eine Verzahnung von Bildungspolitik sowie Lehrerbildung und -weiterbildung erkennbar war, weshalb sie h\'e4ufig unsystematisch zustandegekommene Angebote enthielten. Auch wenn die Teilnahme freiwillig war, gab es doch 
in einzelnen Kantonen Verordnungen, die eine Nachweispflicht f\'fcr eine (wenn auch private) Weiterbildungsaktivit\'e4t der Lehrer einf\'fchrte. In diesem Zusammenhang haben Lehrerorganisationen darauf hingewiesen, dass ein Verpflichtung zur LFB auch 
mit dem Recht darauf einhergeht.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par In die LFB-Planung selbst wurden unterschiedliche Informationen miteinbezogen, die unterschiedlich systematisch gesammelt wurden. Die Inhalte haben sich dabei mehr und mehr von einer engen 
fachlichen Fixierung hin zu weiteren, beispielsweise \'fcberfachlichen Fragestellungen entwickelt, wobei neben dem einzelnen Lehrer auch zunehmend die gesamte Schule in das Blickfeld ger\'fcckt ist.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		367b476f-0bf3-442a-9668-15ae9cdf3464		Reichweite und Beurteilung von LFB-Institution (Österreich, berufsbildend)		1				20						false		false		2		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		12		In Bezug auf die Institutionen, bei den österreichische Lehrer LFB-Veranstaltungen aufsuchen, dominieren klar die Pädagogischen Institute (PI) mit knapp 80%. Dahinter liegen Firmen und sonstige Anbieter etwa gleichauf mit je ca. 25%. Nur marginal ist die Rolle der Universitäten in der LFB, da sie von lediglich 12,9% der Befragten genannt wird.

Daneben zeigt sich, dass Männer häufiger Firmen und Frauen stärker die PI bevorzugen, wobei dies auch mit den Fächern und der Nebentätigkeit zusammenhängt. Außerdem wird ersichtlich, dass jüngere Lehrer öfters auf PI-Angebote zurückgreifen. Darüber hinaus besuchen Lehrer, die pragmatisiert sind, häufiger PI- und Firmen-Veranstaltungen, während Vertragslehrer stärker Universitätskurse wahrnehmen, wobei hier auch das Alter vermittelnd wirkt. Weiterhin werden Firmenveranstaltungen von Lehrern großer Schulen als auch von Lehrern mit hoher Lehrverpflichtung stärker frequentiert. Zusätzlich spielt das Bezugsfach eine Rolle, indem etwa Lehrer naturwissenschaftlicher Fächer häufiger Universitäten für die LFB nutzen.

Um die Reichweite zu erfassen, wurde neben Teilnahmefrequenz an einzelnen Instituten auch die Dauer der besuchten Kurse berücksichtigt. Wird zwischen Kurz- und Langzeitveranstaltungen differenziert, so wird die Dominanz der PI bei klarer akzentuiert, denn bei den länger angelegten Maßnahmen liegen sie eindeutiger an erster Stelle der Nennungen, während Firmen und Universitäten nur marginal vertreten sind. 

Schließlich wurde noch das Image der einzelnen bewertet, wobei Firmen und sonstige Institution am besten abschneiden und PI die schlechteste Beurteilung erhalten. Dies mag mehrere Ursachen haben, beispielsweise ist es aufwändiger, für die Veranstaltungen, die nicht vom PI angeboten werden, eine Zulassung zu erhalten, weshalb diese Anstrengungen eher dazu führt, die selbst gewählten Kurse apriori positiver darzustellen. Umgekehrt führt gerade die gelegentlich vorhandene Obligation bei PI-Maßnahmen zu Unmut. Schließlich sind aber vor allem externe Faktoren für das vergleichsweise schlechte Abschneiden verantwortlich, etwa die Supplierkostenregelung (Vertretungslehrer haben erst bei drei vollen Kalendertagen Anspruch auf Vergütung) oder die Regelung über Gemeinschaftsquartier und -verpflegung (beispielsweise kosten Einzelzimmer Aufschlag). Deshalb sollte die Ressourcenausstattung für PI verbessert werden. In der Detailanalyse fällt auf, dass Männer und jüngere Lehrer kritischer sind. Auch in den Bundesländern sind unterschiedliche Beurteilungen bemerkbar.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In Bezug auf die Institutionen, bei den \'f6sterreichische Lehrer LFB-Veranstaltungen aufsuchen, dominieren klar die P\'e4dagogischen Institute (PI) mit knapp 80%. Dahinter liegen Firmen und sonstige Anbieter etwa 
gleichauf mit je ca. 25%. Nur marginal ist die Rolle der Universit\'e4ten in der LFB, da sie von lediglich 12,9% der Befragten genannt wird.\par\par Daneben zeigt sich, dass M\'e4nner h\'e4ufiger Firmen und Frauen st\'e4rker die PI bevorzugen, wobei dies 
auch mit den F\'e4chern und der Nebent\'e4tigkeit zusammenh\'e4ngt. Au\'dferdem wird ersichtlich, dass j\'fcngere Lehrer \'f6fters auf PI-Angebote zur\'fcckgreifen. Dar\'fcber hinaus besuchen Lehrer, die pragmatisiert sind, h\'e4ufiger PI- und Firmen-Veranstaltungen, 
w\'e4hrend Vertragslehrer st\'e4rker Universit\'e4tskurse wahrnehmen, wobei hier auch das Alter vermittelnd wirkt. Weiterhin werden Firmenveranstaltungen von Lehrern gro\'dfer Schulen als auch von Lehrern mit hoher Lehrverpflichtung st\'e4rker frequentiert. 
Zus\'e4tzlich spielt das Bezugsfach eine Rolle, indem etwa Lehrer naturwissenschaftlicher F\'e4cher h\'e4ufiger Universit\'e4ten f\'fcr die LFB nutzen.\par\par Um die Reichweite zu erfassen, wurde neben Teilnahmefrequenz an einzelnen Instituten auch die 
Dauer der besuchten Kurse ber\'fccksichtigt. Wird zwischen Kurz- und Langzeitveranstaltungen differenziert, so wird die Dominanz der PI bei klarer akzentuiert, denn bei den l\'e4nger angelegten Ma\'dfnahmen liegen sie eindeutiger an erster Stelle der 
Nennungen, w\'e4hrend Firmen und Universit\'e4ten nur marginal vertreten sind. \par\par Schlie\'dflich wurde noch das Image der einzelnen bewertet, wobei Firmen und sonstige Institution am besten abschneiden und PI die schlechteste Beurteilung erhalten. 
Dies mag mehrere Ursachen haben, beispielsweise ist es aufw\'e4ndiger, f\'fcr die Veranstaltungen, die nicht vom PI angeboten werden, eine Zulassung zu erhalten, weshalb diese Anstrengungen eher dazu f\'fchrt, die selbst gew\'e4hlten Kurse apriori positiver 
darzustellen. Umgekehrt f\'fchrt gerade die gelegentlich vorhandene Obligation bei PI-Ma\'dfnahmen zu Unmut. Schlie\'dflich sind aber vor allem externe Faktoren f\'fcr das vergleichsweise schlechte Abschneiden verantwortlich, etwa die Supplierkostenregelung 
(Vertretungslehrer haben erst bei drei vollen Kalendertagen Anspruch auf Verg\'fctung) oder die Regelung \'fcber Gemeinschaftsquartier und -verpflegung (beispielsweise kosten Einzelzimmer Aufschlag).\lang1031\hich\f2\loch\f2  Deshalb sollte die Ressourcenausstattung 
f\'fcr PI verbessert werden. In der Detailanalyse f\'e4llt auf, dass M\'e4nner und j\'fcngere Lehrer kritischer sind. Auch in den Bundesl\'e4ndern sind unterschiedliche Beurteilungen bemerkbar.\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Der Autor beschreibt, dass die notwendigen Umfragen zu LFB-Interessen zwar wichtig, aber für die konkrete LFB-Planung nur bedingt hilfreich sind (S. 43).
Deshalb plädiert er dafür, auch auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der Schule, zurückzugreifen (S. 44). Dabei sollte beachtet werden, möglichst viele Lehrer des Kollegiums miteinzubeziehen (S. 44f). Neben selbstforschenden Lehrern, die ihren Unterricht erkunden und so neue Einblicke erlangen (S. 45f), sollte auch die Schülerperspektive eingenommen werden (S. 46ff).
Die Autor berichtet dann über einen entsprechenden Versuch an einem Gymnasium (S. 47f). So wurde von Schülern einer 11., einer 10. und einer 6. Klasse Materialien (z. B. Interviews, Fotos, Texte) selbst zusammengestellt und über den Unterricht aus ihrer Perspektive berichtet (S. 48). Anhand dieses Materials fand in einer zweitägigen, schulinternen Fortbildungsveranstaltung eine lernende Auseinandersetzung mit den Dokumenten statt (S. 48ff). Dies geschah kontrovers, führt aber zu einer Sensibilisierung (S. 49f).
Schließich fügt der Autor noch einige diesbezügliche fortbildungsdidaktische Überlegungen an (S. 50ff). Er fordert u. a. es zu ermöglichen, dass Lehrer selbst durch Selbstevaluation dazu befähigt werden, über kooperative Prozesse der Unterrichtsrekonstruktion stärker bedarfsorientierte LFB-Aktivitäten auszulösen (S. 51).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt, dass die notwendigen Umfragen zu LFB-Interessen zwar wichtig, aber f\'fcr die konkrete LFB-Planung nur bedingt hilfreich sind (S. 43).\par 
Deshalb pl\'e4diert er daf\'fcr, auch auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der Schule, zur\'fcckzugreifen (S. 44). Dabei sollte beachtet werden, m\'f6glichst viele Lehrer des Kollegiums miteinzubeziehen (S. 44f). Neben selbstforschenden Lehrern, die 
ihren Unterricht erkunden und so neue Einblicke erlangen (S. 45f), sollte auch die Sch\'fclerperspektive eingenommen werden (S. 46ff).\par Die Autor berichtet dann \'fcber einen entsprechenden Versuch an einem Gymnasium (S. 47f). So wurde von Sch\'fclern 
einer 11., einer 10. und einer 6. Klasse Materialien (z. B. Interviews, Fotos, Texte) selbst zusammengestellt und \'fcber den Unterricht aus ihrer Perspektive berichtet (S. 48). Anhand dieses Materials fand in einer zweit\'e4gigen, schulinternen Fortbildungsveranstaltung 
eine lernende Auseinandersetzung mit den Dokumenten statt (S. 48ff). Dies geschah kontrovers, f\'fchrt aber zu einer Sensibilisierung (S. 49f).\par Schlie\'dfich f\'fcgt der Autor noch einige diesbez\'fcgliche fortbildungsdidaktische \'dcberlegungen an 
(S. 50ff). Er fordert u. a. es zu erm\'f6glichen, dass Lehrer selbst durch Selbstevaluation dazu bef\'e4higt werden, \'fcber kooperative Prozesse der Unterrichtsrekonstruktion st\'e4rker bedarfsorientierte LFB-Aktivit\'e4ten auszul\'f6sen (S. 51).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Der Autor zitiert zunächst Böhmer (1985) und folgert dann:
"Regionale Lehrerfortbildung ist demnach wesentlich durch die Aufnahme spezifischer inhaltlicher Gegebenheiten der Region bzw. der dort befindlichen Schulen gekennzeichnet. Eine bloße Übertragung von Kursthemen der zentralen Fortbildung auf die regionale Ebene wird dem nicht gerecht." (S. 67)

Er stellt dann verschiedene Modelle aus einzelnen Bundesländern vor und plädiert dafür, eine möglichst autonome und selbstgesteuerte regionale LFB anzustreben (S. 67f).
"Mit relativ autonomen Service-Stationen (Bibliothek, Mediothek, Unterrichtsmodelle etc.) und einem hauptamtlichen Fortbildner als Leiter der Regionalstelle wird hier vornehmlich selbstorganisierte Fortbildungsarbeit in sich kontinuierlich treffenden Lehrerarbeitsgruppen gefördert. Je nach Bedarf werden auch Kompaktkurse organisiert." (S. 68)
[Das Beispiel bezieht sich auf Hesssen und Rheinland-Pfalz]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor zitiert zun\'e4chst B\'f6hmer (1985) und folgert dann:\par "Regionale Lehrerfortbildung ist demnach wesentlich durch die Aufnahme spezifischer inhaltlicher 
Gegebenheiten der Region bzw. der dort befindlichen Schulen gekennzeichnet. Eine blo\'dfe \'dcbertragung von Kursthemen der zentralen Fortbildung auf die regionale Ebene wird dem nicht gerecht." (S. 67)\par\par Er stellt dann verschiedene Modelle aus 
einzelnen Bundesl\'e4ndern vor und pl\'e4diert daf\'fcr, eine m\'f6glichst autonome und selbstgesteuerte regionale LFB anzustreben (S. 67f).\par "Mit relativ autonomen Service-Stationen (Bibliothek, Mediothek, Unterrichtsmodelle etc.) und einem hauptamtlichen 
Fortbildner als Leiter der Regionalstelle wird hier vornehmlich selbstorganisierte Fortbildungsarbeit in sich kontinuierlich treffenden Lehrerarbeitsgruppen gef\'f6rdert. Je nach Bedarf werden auch Kompaktkurse organisiert." (S. 68)\par [Das Beispiel 
bezieht sich auf Hesssen und Rheinland-Pfalz]\plain\f2\fs24\par}
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[verkürzt]

Beim LFB-Verhalten wird zunächst nach amtlicher LFB gefragt (S. 56f).
Bei den Sommerkursen 1972 haben etwas mehr als die Hälfte der Befragten einen Kurs besucht, wobei die Dauer überwiegend 1-3 Tage ist (S. 57).
Über 50% haben im letzten Schuljahr LFB besucht (S. 57f).
Daneben haben ca. 45% nichtamtliche LFB besucht im letzten Jahr (S. 58).
Insgesamt sind die Lehrer recht LFB-aktiv (S. 58).
So haben nur 24% an keiner amtlichen Einzelveranstaltung teilgenommen, 40% sogar an 2-3 (S. 58).
An Tagungen oder Arbeitsgemeinschaften haben 80% teilgenommen (S. 58).

Nur 35% haben keine fortbildende Funk- oder Fernsehreihe rezipiert (S. 59).

Über 85% lesen pädagogische Fachzeitschriften, allerdings nur 14% regelmäßig aufgrund von Zeitmangel (S. 59). 3/4 lesen fachwissenschaftliche Zeitschriften (S. 60).
So sind auch nur 10% nicht mit der Schulbibliothek zufrieden (S. 60).

57% sind mit dem zeitlichen Ausmaß der LFB-Aktivität zufrieden (S. 60).

Die aktuelle Organisation der LFB schneidet positiv ab, auch Programm ist gut (S. 61f).

Bei der Verteilung des Zeitaufwands auf verschiedene Inhaltsbereiche liegt Didaktik und Methodik mit 23% vorne, gefolgt von Fachinformationen mit 15% sowie bildungspolitischen oder Schulreform-Themen (S. 62f). Männer sind etwas mehr am Fach, Frauen etwas mehr an Didaktik interessiert (S. 62). Im Alter nimmt das Interesse am Fachwissen ab (S. 62).

Bei den LFB-Motiven liegt persönliches Interesse mit 41% vorne, gefolgt von besserer Unterricht mit 23% (S. 63).

Bei den Hinderungsgründen liegt Berufsbelastung mit 20% vorne (bei Männern mehr), gefolgt von außerberuflicher Belastung mit 15% (bei Frauen mehr), es folgen ungünstige Veranstaltungszeit mit 8% und ungünstiger Veranstaltungsort mit 6% (S. 64).


Es wurde dann nach Wünschen zur LFB-Gestaltung gefragt (mit einer 5er-Zustimmung) (S. 65ff).
Interessant: 84% sind für verpflichtende LFB während der Unterrichtszeit, in der schulfreien Zeit soll LFB freiwillig bleiben (S. 66).
2/3 wären mit verpflichtender LFB einverstanden, wenn dies mit der Lehrverpflichtung verrechnet würde (S. 67f).

Bei Bildungsurlaub sind vor allem die Pädagogischen Institute und Akademien für 50-60% interessant, Hochschule und Universitäten für weniger als die Hälfte (bei Männern etwas mehr, wobei Frauen [und auch Ältere] generell weniger für langfristige LWB votieren) (S. 69ff).
Längere LFB-Kurse sollte ca. 1 Woche dauern (58%), mehrere Wochen (43%) oder ein Semster (34%) sind weniger attraktiv (S. 71f). Auch hier ist bei Frauen und Älteren da Interesse geringer (S. 72f).

LFB mit Lehrer anderer Schultypen wird zwar mehrheitlich bejaht, allerdings unterscheidet sich dies je nach Schulart, z. B. wollen Pflichtschullehrer eher unter sich bleiben (64%) und weniger mit höheren Schulen oder BS (37% bzw. 36%) zusammen LFB betreiben (S. 74f).

Bei den Dozenten wird wie zuvor mit überwiegender Mehrheit angegeben, dass dies vom Thema und der Veranstaltung abhängig ist (S. 76f). Ansonsten liegen Lehrer bei rund 2/3 vorne, vor allem Lehrer Pädagogischen Akademien, weniger gewünscht sind Hochschullehrer, Schulaufsicht oder außerschulischen Experten (S. 76f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par Beim LFB-Verhalten wird zun\'e4chst nach amtlicher LFB gefragt (S. 56f).\par Bei den Sommerkursen 1972 haben etwas mehr als die H\'e4lfte der Befragten einen Kurs besucht, wobei 
die Dauer \'fcberwiegend 1-3 Tage ist (S. 57).\par \'dcber 50% haben im letzten Schuljahr LFB besucht (S. 57f).\par Daneben haben ca. 45% nichtamtliche LFB besucht im letzten Jahr (S. 58).\par Insgesamt sind die Lehrer recht LFB-aktiv (S. 58).\par So 
haben nur 24% an keiner amtlichen Einzelveranstaltung teilgenommen, 40% sogar an 2-3 (S. 58).\par An Tagungen oder Arbeitsgemeinschaften haben 80% teilgenommen (S. 58).\par\par Nur 35% haben keine fortbildende Funk- oder Fernsehreihe rezipiert (S. 59).\par\par 
\'dcber 85% lesen p\'e4dagogische Fachzeitschriften, allerdings nur 14% regelm\'e4\'dfig aufgrund von Zeitmangel (S. 59). 3/4 lesen fachwissenschaftliche Zeitschriften (S. 60).\par So sind auch nur 10% nicht mit der Schulbibliothek zufrieden (S. 60).\par\par 
57% sind mit dem zeitlichen Ausma\'df der LFB-Aktivit\'e4t zufrieden (S. 60).\par\par Die aktuelle Organisation der LFB schneidet positiv ab, auch Programm ist gut (S. 61f).\par\par Bei der Verteilung des Zeitaufwands auf verschiedene Inhaltsbereiche 
liegt Didaktik und Methodik mit 23% vorne, gefolgt von Fachinformationen mit 15% sowie bildungspolitischen oder Schulreform-Themen (S. 62f). M\'e4nner sind etwas mehr am Fach, Frauen etwas mehr an Didaktik interessiert (S. 62). Im Alter nimmt das Interesse 
am Fachwissen ab (S. 62).\par\par Bei den LFB-Motiven liegt pers\'f6nliches Interesse mit 41% vorne, gefolgt von besserer Unterricht mit 23% (S. 63).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden liegt Berufsbelastung mit 20% vorne (bei M\'e4nnern mehr), gefolgt 
von au\'dferberuflicher Belastung mit 15% (bei Frauen mehr), es folgen ung\'fcnstige Veranstaltungszeit mit 8% und ung\'fcnstiger Veranstaltungsort mit 6% (S. 64).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Es wurde dann nach W\'fcnschen zur LFB-Gestaltung 
gefragt (mit einer 5er-Zustimmung) (S. 65ff).\par Interessant: 84% sind f\'fcr verpflichtende LFB w\'e4hrend der Unterrichtszeit, in der schulfreien Zeit soll LFB freiwillig bleiben (S. 66).\par 2/3 w\'e4ren mit verpflichtender LFB einverstanden, wenn 
dies mit der Lehrverpflichtung verrechnet w\'fcrde (S. 67f).\par\par Bei Bildungsurlaub sind vor allem die P\'e4dagogischen Institute und Akademien f\'fcr 50-60% interessant, Hochschule und Universit\'e4ten f\'fcr weniger als die H\'e4lfte (bei M\'e4nnern 
etwas mehr, wobei Frauen [und auch \'c4ltere] generell weniger f\'fcr langfristige LWB votieren) (S. 69ff).\par L\'e4ngere LFB-Kurse sollte ca. 1 Woche dauern (58%), mehrere Wochen (43%) oder ein Semster (34%) sind weniger attraktiv (S. 71f). Auch hier 
ist bei Frauen und \'c4lteren da Interesse geringer (S. 72f).\par\par LFB mit Lehrer anderer Schultypen wird zwar mehrheitlich bejaht, allerdings unterscheidet sich dies je nach Schulart, z. B. wollen Pflichtschullehrer eher unter sich bleiben (64%) und 
weniger mit h\'f6heren Schulen oder BS (37% bzw. 36%) zusammen LFB betreiben (S. 74f).\par\par Bei den Dozenten wird wie zuvor mit \'fcberwiegender Mehrheit angegeben, dass dies vom Thema und der Veranstaltung abh\'e4ngig ist (S. 76f). Ansonsten liegen 
Lehrer bei rund 2/3 vorne, vor allem Lehrer P\'e4dagogischen Akademien, weniger gew\'fcnscht sind Hochschullehrer, Schulaufsicht oder au\'dferschulischen Experten (S. 76f).\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Obwohl Evaluation notwendig ist, um Informationen \'fcber den Erfolg und Zielerreichung von LFB zu sammeln, so ist deren Anwendung aufgrund vielf\'e4ltiger Widerst\'e4nde eher schwach ausgepr\'e4gt. Dies liegt u. 
a., dass Auftrageber die Ergebnisse f\'fcrchten, Dozenten sich kontrolliert f\'fchlen und Teilnehmer nicht immer den Nutzen f\'fcr sich selbst erkennen k\'f6nnen.\par}
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Die Autorinnen geben einen kurzen Überblick zur LFB in der DDR im Rahmen der Studie zur Befragung von Grundschullehrern in Brandenburg nach der Wende (S. VI).

Zunächst weisen sie darauf hin, dass in der DDR LWB verwendet als Begriff wurde und er LFB und LWB beinhaltet (S. VI).

Eine bedeutende Stellung hatte das 1962 gegründete Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer und Erzieher (S. VI).

Es gab Grundkurse, die Marxismus-Leninismsus sowie Pädagogik und Psychologie beinhaltentet. Daneben gab es Fachkurse für fachwissenschaftliche sowie didaktsch-methodische Fragen. Spezialkurse waren auf einzelne Gebiete Fachgebiete ausgerichtet (S. VI). 
Grund- und Fachkurse fanden auf Kreisebene, Spezialkurse eher auf Bezirksebene oder im Zentralinstitut statt (S. VII)

Seit den 70ern war LWB obligatorisch, die in den Ferien erfolgte (S. VI).
Inhalb von vier Jahren musste ein Grund- sowie 1-2 Fachkurse besucht werden, insgesamt vier Wochen oder 120 Wochenstunden in 5 Jahren (S. VI).

Als Hauptmethode galt allerdings das Selbststudium, wofür Material bereitgestellt wurde (S. VI).

Daneben war ein wichtiger Bestandteil der Erfahrungsaustausch, der z. B. in Fachzirkeln organisiert wurde (S. VIf).

Außerdem wurden viele Institutionen in die LWB miteinbezogen, z. B. Hochschulen, Institute oder gesellschaftliche Einrichtungen (S. VII).

Insgesamt war LWB in der DDR stark administrativ-organisatorisch durchstrukturiert und es bestand das Primat des Politischen (S. VII).

Nach der Wende wurde ein Landesinstitut eingerichtet und LWB auf freiwillige Basis gestellt (S. VIIf).
Vieles war im Wandel und provisorisch, als die Umfrage durchgeführt wurde (S. VIIIf).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorinnen geben einen kurzen \'dcberblick zur LFB in der DDR im Rahmen der Studie zur Befragung von Grundschullehrern in Brandenburg nach der 
Wende (S. VI).\par\par Zun\'e4chst weisen sie darauf hin, dass in der DDR LWB verwendet als Begriff wurde und er LFB und LWB beinhaltet (S. VI).\par\par Eine bedeutende Stellung hatte das 1962 gegr\'fcndete Zentralinstitut f\'fcr Weiterbildung der Lehrer 
und Erzieher (S. VI).\par\par Es gab Grundkurse, die Marxismus-Leninismsus sowie P\'e4dagogik und Psychologie beinhaltentet. Daneben gab es Fachkurse f\'fcr fachwissenschaftliche sowie didaktsch-methodische Fragen. Spezialkurse waren auf einzelne Gebiete 
Fachgebiete ausgerichtet (S. VI). \par Grund- und Fachkurse fanden auf Kreisebene, Spezialkurse eher auf Bezirksebene oder im Zentralinstitut statt (S. VII)\par\par Seit den 70ern war LWB obligatorisch, die in den Ferien erfolgte (S. VI).\par Inhalb von 
vier Jahren musste ein Grund- sowie 1-2 Fachkurse besucht werden, insgesamt vier Wochen oder 120 Wochenstunden in 5 Jahren (S. VI).\par\par Als Hauptmethode galt allerdings das Selbststudium, wof\'fcr Material bereitgestellt wurde (S. VI).\par\par Daneben 
war ein wichtiger Bestandteil der Erfahrungsaustausch, der z. B. in Fachzirkeln organisiert wurde (S. VIf).\par\par Au\'dferdem wurden viele Institutionen in die LWB miteinbezogen, z. B. Hochschulen, Institute oder gesellschaftliche Einrichtungen (S. 
VII).\par\par Insgesamt war LWB in der DDR stark administrativ-organisatorisch durchstrukturiert und es bestand das Primat des Politischen (S. VII).\par\par Nach der Wende wurde ein Landesinstitut eingerichtet und LWB auf freiwillige Basis gestellt (S. 
VIIf).\par Vieles war im Wandel und provisorisch, als die Umfrage durchgef\'fchrt wurde (S. VIIIf).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		3741321d-b2a5-4a65-970b-ff3d7bc68b66		LFB in den Bundesländern		1										false		false		1		ag, 21.10.2006		0		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		26		Stichworte

Die Situation der LFB in den einzelnen Bundesländern ist nicht einheitlich.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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[sehr stark verkürzt]

Umfrage 1980 durchgeführt, bei 2206 Bögen Rücklauf von 1069 (48,46%) (S. 2).
Darunter 464 Männer und 314 Frauen sowie 222 ohne Angabe (S. 3).
Beim Alter liegen 20-35 und 36-49 mit Abstand vorne (S. 3).
Bei Fortbildungserwartung nach Themen gefragt, hier liegt Lernmotivation mit 41% klar vorne, gefolgt von Jugendpsychologie mit 33%, Leistungsbeurteilung mit 31% und Lehrerverhaltenstraining sowie Lern-/Verhaltensstörungen mit jeweils 28% (S. 5f).
Bei der LFB für technische Fächer wird vor allem fachliche Information mit 48% gewünscht, es folgen methodische Informationen mit 30% und 22%, die beides wünschen (S. 8f).
Es werden also im technischen Bereich klar fachliche Informationen vor methodisch-didaktischen Aufbereitungen gewünscht (S. 10).
Zwischen verschiedenen BS-Schulen gibt es unterschiedliche Ausrichtungen (S. 11ff). Teilweise aber auch Überschneidungen, weshalb gemeinsame Veranstaltungen sinnvoll sein könnten (S. 15f).

Bezüglich Arbeitsgemeinschaften besteht vor allem Interesse an Erfahrungsaustausch, gefolgt von innovatorischen Ansätzen und Material-Entwicklung (S. 16f). Das Interesse an Arbeitsgemeinschaften ist auch fachabhängig, etwa bei kaufmännischen Lehranstalten höher (S. 16f).

Sodann wird nach berufspädagogischer Woche, einer Veranstaltung in den Ferien, gefragt (S. 20ff).
Interesse besteht bei 30% aller Lehrer, wobei lediglich 11% bereit sind, LFB in den Ferien zu besuchen (S. 23f).

Danach werden organisatorische Wünsche erfragt (S. 24ff).
Bei der Dauer liegt 5 Tage mit 45% klar vorne, gefolgt von 3 Tage mit 20% und 4 Tage mit 16% (S. 24f).
Befragt, wie viele Tage für LFB pro Jahr aufgewendet werden sollen, geben über die Hälfte keine Auskunft (S. 26). Ansonsten sind die beiden größten Gruppen für 4-7 Tage oder 8-10 Tage (S. 26).
Bei den gewünschten Monaten liegen März, Oktober und November vorne (S. 26f).

Bei den Veranstaltungsformen liegen bei über der Hälfte Seminare vorne, gefolgt von Exkursionen mit gut 1/3  (S. 28f).

Wenige Lehrer machten Angaben unter Sonstiges, hier ging es u. a. um Wunsch nach Mehr Zusammenarbeit mit der Praxis (S. 30).

Danach noch für einzelne Fächer LFB-Wünsche (S. 30ff).

Am Ende Zusammenfassung (S. 35f).
LFB-Interesse vor allem an Motivationsfragen (S. 35).
Die Hälfte würde an Arbeitsgruppen mitwirken (S. 35).
Dauer sollte 3-5 Tage sein, Kurse in Ferien will nur Minderheit (S. 35).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Umfrage 1980 durchgef\'fchrt, bei 2206 B\'f6gen R\'fccklauf von 1069 (48,46%) (S. 2).\par Darunter 464 M\'e4nner und 314 Frauen sowie 222 ohne Angabe (S. 3).\par Beim 
Alter liegen 20-35 und 36-49 mit Abstand vorne (S. 3).\par Bei Fortbildungserwartung nach Themen gefragt, hier liegt Lernmotivation mit 41% klar vorne, gefolgt von Jugendpsychologie mit 33%, Leistungsbeurteilung mit 31% und Lehrerverhaltenstraining sowie 
Lern-/Verhaltensst\'f6rungen mit jeweils 28% (S. 5f).\par Bei der LFB f\'fcr technische F\'e4cher wird vor allem fachliche Information mit 48% gew\'fcnscht, es folgen methodische Informationen mit 30% und 22%, die beides w\'fcnschen (S. 8f).\par Es werden 
also im technischen Bereich klar fachliche Informationen vor methodisch-didaktischen Aufbereitungen gew\'fcnscht (S. 10).\par Zwischen verschiedenen BS-Schulen gibt es unterschiedliche Ausrichtungen (S. 11ff). Teilweise aber auch \'dcberschneidungen, 
weshalb gemeinsame Veranstaltungen sinnvoll sein k\'f6nnten (S. 15f).\par\par Bez\'fcglich Arbeitsgemeinschaften besteht vor allem Interesse an Erfahrungsaustausch, gefolgt von innovatorischen Ans\'e4tzen und Material-Entwicklung (S. 16f). Das Interesse 
an Arbeitsgemeinschaften ist auch fachabh\'e4ngig, etwa bei kaufm\'e4nnischen Lehranstalten h\'f6her (S. 16f).\par\par Sodann wird nach berufsp\'e4dagogischer Woche, einer Veranstaltung in den Ferien, gefragt (S. 20ff).\par Interesse besteht bei 30% aller 
Lehrer, wobei lediglich 11% bereit sind, LFB in den Ferien zu besuchen (S. 23f).\par\par Danach werden organisatorische W\'fcnsche erfragt (S. 24ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bei der Dauer liegt 5 Tage mit 45% klar vorne, gefolgt von 3 Tage 
mit 20% und 4 Tage mit 16% (S. 24f).\par Befragt, wie viele Tage f\'fcr LFB pro Jahr aufgewendet werden sollen, geben \'fcber die H\'e4lfte keine Auskunft (S. 26). Ansonsten sind die beiden gr\'f6\'dften Gruppen f\'fcr 4-7 Tage oder 8-10 Tage (S. 26).\par 
Bei den gew\'fcnschten Monaten liegen M\'e4rz, Oktober und November vorne (S. 26f).\par\par Bei den Veranstaltungsformen liegen bei \'fcber der H\'e4lfte Seminare vorne, gefolgt von Exkursionen mit gut 1/3  (S. 28f).\par\par Wenige Lehrer machten Angaben 
unter Sonstiges, hier ging es u. a. um Wunsch nach Mehr Zusammenarbeit mit der Praxis (S. 30).\par\par Danach noch f\'fcr einzelne F\'e4cher LFB-W\'fcnsche (S. 30ff).\par\par Am Ende Zusammenfassung (S. 35f).\par LFB-Interesse vor allem an Motivationsfragen 
(S. 35).\par Die H\'e4lfte w\'fcrde an Arbeitsgruppen mitwirken (S. 35).\par Dauer sollte 3-5 Tage sein, Kurse in Ferien will nur Minderheit (S. 35).\par\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin stellt zunächst dar, dass Lehrerverhalten sehr komplex ist und es widersprüchliche Befunde diesbezüglich gibt. Jedenfalls wird deutlich, dass Lehrerverhalten situationsspezifisch ausgerichtet sein muss und dabei vielfältige Bedingungen und Einflussfaktoren zu berücksichtigen sind. (S. 265)
Deshalb wird deutlich, dass LFB und LWB notwendig ist, um einerseits die bereits erlernten Verhaltensweisen zu verbessern und um andererseits das Repertoire zu ergänzen (S. 266).
Dabei wir betont, dass neben der theoretischen Ebene, also Wissen und Einsichten, eben auch Verhaltenstraining für den Aufbau von Handlungskompetenz erforderlich ist (S. 266).

Im Folgenden beschreibt die Autoren verschiedene Elemente von Trainingskonzeptionen, wobei sie auch darauf hinweist, dass dies sehr unterschiedlich ausgerichtet sein können, etwa stärker Fertigkeiten einüben oder auf Persönlichkeitsaspekte abzielen (S. 266).
Trainingselemente sind (S. 266f):
- Theoretische Grundlagen zum trainierenden Lehrerverhalten
- Modelle zur Beobachtung und Analyse
- praktische Übungen, die verschieden ausfallen können, etwa Richtung gruppendynamischer Effekte oder mehr hin zur Selbsterfahrung
- Feedback als strukturierte Rückmeldung, häufig im Anschluss an eine Übung
- Coaching, um in der Realsituation Begleitung und Unterstützung zu haben

Danach geht sie auf Effizienz von Lehrerverhaltenstraining ein (S. 268f).
Hierzu berichtet sie über eine Studie von Joyce und Showers, worin diese 1981 das Ergebnis einer Analyse von 450 amerikanischen Evaluationsuntersuchungen vorstellen, wobei letztlich nur 67 tatsächlich verwendbar waren. Bei 60 von diesen 67 Untersuchungen wurde nachgewiesen, dass die angestrebte Verhaltensänderung erreicht wurde, zumindest in der Trainingssituation. Allerdings wird dann zwischen zwei Veränderungen unterschieden: horizontal, wenn es in Klassensitutation festgestellt wurde, die der Trainingssituation ähnlich sind und vertikal, wenn es auch in andere Unterrichtssituationen übertragen wird. Im ersten Fall traf es noch auf 18 zu, im zweiten auf 2. Besonders interessant war aber, dass auch erforscht wurde, welche Trainingselemente wirksamer sind. "Hier zeigte sich, daß jene Kombinationen, die Modellernen systematisch miteinbeziehen, häufiger Transferleistungen erreichten." (S. 269) Wenngleich für den deutschsprachigen Raum kaum Befunde vorliegen, so folgert die Autorin dennoch:
"Es kann damit als gesichert angenommen werden, daß Lehrerverhaltenstrainings geeignet sind, Handlungskomeptenzen zu vermitteln. Nicht gesichert ist, ob auch der notwendige Transfer in die Klassensituation im Sinne eines vertikalen Transfers gelingt. Dies ist aber das entscheidende Kriterium, soll Unterricht tatsächlich verbessert werden." (S. 269)

Im Anschluss werden Überlegungen sowie ein Konzept zum praxisbegleitenden Lehrerverhaltenstraining aufgezeigt (S. 269f):
"In der Lehrerfortbildung muß das Training an die individuell unterschiedlichen Bedürfnis- und Leistungsstrukturen der Teilnehmer anknüpfen und ebenfalls Möglichkeiten der Erprobung und situationsspezifischen Anpassung des trainierten Verhaltens im eigenen Klassenunterricht sowie darauf bezogene Rückmeldungen bzw. Erfahrungsaustausch vorsehen. Praxisbegleitend bedeutet daher, daß die Teilnehmer zwischen den einzelnen Traningsblöcken strukturiert Erfahrungen mit dem neuen Lehrverhalten im eigenen Klassenunterricht sammeln, die dann im nächsten Trainingsblock aufgearbeitet werden." (S. 269f) Wichtig ist dabei, ein ganzheitliches Bild vom Unterricht vor Augen zu haben (S. 270)
So wurde eine Training entwickelt mit verschiedenen Elementen, nämlich kognitivem Training, Videotraining, Analysephase und Klassentraining. Eine Evaluation hat gezeigt, dass dieser Ansatz erfolgsversprechend ist (S. 270ff).

Schließlich wird noch darauf eingangen, dass diese Vorhaben schulnah erfolgen und handlungs- sowie erfahrungsorientiert umgesetzt werden sollten (S. 273). Zuletzt wird angeführt/postuliert:
"Für den Transfer des Trainingserfolges in die Unterrichtssituation weist die kollegiale Lehrerfortbildung besonders günstige Bedingungen auf. Das gemeinsame Lernen der kollegialen Gruppe an den Trainingsnachmittagen kann in einer kollegialen Arbeit im Unterricht fortgesetzt werden." (S. 273) Durch gegenseitige Hospitation sowie Austausch kann zu besserer Unterstützung führen, wobei diese Erwartungen noch mittels Evaluationen zu prüfen wären. (S. 273)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Die Autorin stellt zun\'e4chst dar, dass Lehrerverhalten sehr komplex ist und es widerspr\'fcchliche Befunde diesbez\'fcglich gibt. Jedenfalls wird deutlich, dass Lehrerverhalten situationsspezifisch 
ausgerichtet sein muss und dabei vielf\'e4ltige Bedingungen und Einflussfaktoren zu ber\'fccksichtigen sind. (S. 265)\par Deshalb wird deutlich, dass LFB und LWB notwendig ist, um einerseits die bereits erlernten Verhaltensweisen zu verbessern und um 
andererseits das Repertoire zu erg\'e4nzen (S. 266).\par Dabei wir betont, dass neben der theoretischen Ebene, also Wissen und Einsichten, eben auch Verhaltenstraining f\'fcr den Aufbau von Handlungskompetenz erforderlich ist (S. 266).\par\par Im Folgenden 
beschreibt die Autoren verschiedene Elemente von Trainingskonzeptionen, wobei sie auch darauf hinweist, dass dies sehr unterschiedlich ausgerichtet sein k\'f6nnen, etwa st\'e4rker Fertigkeiten ein\'fcben oder auf Pers\'f6nlichkeitsaspekte abzielen (S. 
266).\par Trainingselemente sind (S. 266f):\par - Theoretische Grundlagen zum trainierenden Lehrerverhalten\par - Modelle zur Beobachtung und Analyse\par - praktische \'dcbungen, die verschieden ausfallen k\'f6nnen, etwa Richtung gruppendynamischer Effekte 
oder mehr hin zur Selbsterfahrung\par - Feedback als strukturierte R\'fcckmeldung, h\'e4ufig im Anschluss an eine \'dcbung\par - Coaching, um in der Realsituation Begleitung und Unterst\'fctzung zu haben\par\par Danach geht sie auf Effizienz von Lehrerverhaltenstraining 
ein (S. 268f).\par Hierzu berichtet sie \'fcber eine Studie von Joyce und Showers, worin diese 1981 das Ergebnis einer Analyse von 450 amerikanischen Evaluationsuntersuchungen vorstellen, wobei letztlich nur 67 tats\'e4chlich verwendbar waren. Bei 60 
von diesen 67 Untersuchungen wurde nachgewiesen, dass die angestrebte Verhaltens\'e4nderung erreicht wurde, zumindest in der Trainingssituation. Allerdings wird dann zwischen zwei Ver\'e4nderungen unterschieden: horizontal, wenn es in Klassensitutation 
festgestellt wurde, die der Trainingssituation \'e4hnlich sind und vertikal, wenn es auch in andere Unterrichtssituationen \'fcbertragen wird. Im ersten Fall traf es noch auf 18 zu, im zweiten auf 2. Besonders interessant war aber, dass auch erforscht 
wurde, welche Trainingselemente wirksamer sind. "Hier zeigte sich, da\'df jene Kombinationen, die Modellernen systematisch miteinbeziehen, h\'e4ufiger Transferleistungen erreichten." (S. 269) Wenngleich f\'fcr den deutschsprachigen Raum kaum Befunde vorliegen, 
so folgert die Autorin dennoch:\par "Es kann damit als gesichert angenommen werden, da\'df Lehrerverhaltenstrainings geeignet sind, Handlungskomeptenzen zu vermitteln. Nicht gesichert ist, ob auch der notwendige Transfer in die Klassensituation im Sinne 
eines vertikalen Transfers gelingt. Dies ist aber das entscheidende Kriterium, soll Unterricht tats\'e4chlich verbessert werden." (S. 269)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Anschluss werden \'dcberlegungen sowie ein Konzept zum praxisbegleitenden 
Lehrerverhaltenstraining aufgezeigt (S. 269f):\par "In der Lehrerfortbildung mu\'df das Training an die individuell unterschiedlichen Bed\'fcrfnis- und Leistungsstrukturen der Teilnehmer ankn\'fcpfen und ebenfalls M\'f6glichkeiten der Erprobung und situationsspezifischen 
Anpassung des trainierten Verhaltens im eigenen Klassenunterricht sowie darauf bezogene R\'fcckmeldungen bzw. Erfahrungsaustausch vorsehen. Praxisbegleitend bedeutet daher, da\'df die Teilnehmer zwischen den einzelnen Traningsbl\'f6cken strukturiert Erfahrungen 
mit dem neuen Lehrverhalten im eigenen Klassenunterricht sammeln, die dann im n\'e4chsten Trainingsblock aufgearbeitet werden." (S. 269f) Wichtig ist dabei, ein ganzheitliches Bild vom Unterricht vor Augen zu haben (S. 270)\par So wurde eine Training 
entwickelt mit verschiedenen Elementen, n\'e4mlich kognitivem Training, Videotraining, Analysephase und Klassentraining. Eine Evaluation hat gezeigt, dass dieser Ansatz erfolgsversprechend ist (S. 270ff).\par\par Schlie\'dflich wird noch darauf eingangen, 
dass diese Vorhaben schulnah erfolgen und handlungs- sowie erfahrungsorientiert umgesetzt werden sollten (S. 273). Zuletzt wird angef\'fchrt/postuliert:\par "F\'fcr den Transfer des Trainingserfolges in die Unterrichtssituation weist die kollegiale Lehrerfortbildung 
besonders g\'fcnstige Bedingungen auf. Das gemeinsame Lernen der kollegialen Gruppe an den Trainingsnachmittagen kann in einer kollegialen Arbeit im Unterricht fortgesetzt werden." (S. 273) Durch gegenseitige Hospitation sowie Austausch kann zu besserer 
Unterst\'fctzung f\'fchren, wobei diese Erwartungen noch mittels Evaluationen zu pr\'fcfen w\'e4ren. (S. 273)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Knapp 1/4 aller befragten Akademiker hat Einarbeitungsschwierigkeiten in den Beruf nach dem Studium. Weit über diesem Durchschnitt liegen Richter, aber auch RL und VL mit 46% bzw. 41% (S. 130)

Mit am schlechtesten wird das Studium von RL bewertet. GL und VL liegen im Mittelfeld bzw. im unteren Mittelfeld. (S. 132)
Dabei gilt:
"Nach Angaben der Berufstätigen bereitet die akademische Ausbildung am ehesten auf Spezialaufgaben vor." (S. 133)
Im übrigen bewerten jüngere etwas schlechter als ältere Befragte (S. 134).
Dennoch können Lehrer überdurchschnittlich oft das im Studium Gelernte anwenden. (S. 136)
Lehrer geben etwas häufiger an, dass ihre Tätigkeit nicht durch Nicht-Akademiker geleistet werden könnte. (S. 137f).
Lehrer zählen auch zu denjenigen, die etwas stärker für eine Straffung des Studiums plädieren (S. 139); generell wünschten sich viele Akademiker einen höheren Praxisbezug im Studium (S. 139).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Knapp 1/4 aller befragten Akademiker hat Einarbeitungsschwierigkeiten in den Beruf nach dem Studium. Weit \'fcber diesem Durchschnitt liegen Richter, aber auch RL und VL mit 46% bzw. 41% (S. 130)\par\par 
Mit am schlechtesten wird das Studium von RL bewertet. GL und VL liegen im Mittelfeld bzw. im unteren Mittelfeld. (S. 132)\par Dabei gilt:\par "Nach Angaben der Berufst\'e4tigen bereitet die akademische Ausbildung am ehesten auf Spezialaufgaben vor." 
(S. 133)\par Im \'fcbrigen bewerten j\'fcngere etwas schlechter als \'e4ltere Befragte (S. 134).\par Dennoch k\'f6nnen Lehrer \'fcberdurchschnittlich oft das im Studium Gelernte anwenden. (S. 136)\par Lehrer geben etwas h\'e4ufiger an, dass ihre T\'e4tigkeit 
nicht durch Nicht-Akademiker geleistet werden k\'f6nnte. (S. 137f).\par Lehrer z\'e4hlen auch zu denjenigen, die etwas st\'e4rker f\'fcr eine Straffung des Studiums pl\'e4dieren (S. 139); generell w\'fcnschten sich viele Akademiker einen h\'f6heren Praxisbezug 
im Studium (S. 139).\par}
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[verkürzt]

Das deutsche Bildungssystem steht unter Reformdruck und dabei sind auch vielfältige, teilweise widersprüchliche Anforderungen an Lehrer und Schulen zu finden, weshalb LFB ebenfalls gefordert ist, institutionell, selbstgesteuert und kollektiv (S. 124f).
LFB ist Bestandteil von LL, sodass LB als Kontinuum gesehen wird und bei Reflexion begleiten sowie Hilfe zur Selbsthilfe bieten soll (S. 125f). Daneben sollen LFB auch aktiv von staatlicher Seite betrieben werden, etwa auf verschiedenen Ebenen, wobei auch Nachfrage als Element des Angebots gesehen wird (S. 126).

LFB ist ein Teil des Schulsystem und deshalb ebenfalls entwicklungsbedürftig und nicht nur Instanz, sondern auch Ort und Forum für Kompetenzerwerb, Begegnung sowie Austausch (S. 126f).
"Fortbildung definiert sich deshalb nicht (mehr) ausschließlich als individuelle Bildung, gleichsam als Einflussfaktor auf biografische Prozesse der Lehrkräfte, sondern stellt der systemischen Entwicklung von Schule Impuls, Wissen, Beratung und Moderation zur Verfügung." (S. 127)

Als nächstes wird eingegangen auf die Servicefunktion von LFB (S. 127) und auf QE durch LFB, weshalb in Schule und LFB eine Kultur der Selbstevaluation entstehen müsse (S. 127f).

Sodann wird die LFB-Institution als Kompetenzzentrum für Professionalisierung angesehen, etwa in Vermittlerrolle und durch Kooperation mit verschiedenen Akteuren (S. 128ff).

LFB ist zudem einem Wandel unterworfen zwischen persönlichen Bildungsprozessen und SE, sodass nun auch nicht mehr EB als alleiniges Orientierungsmodell dient (S. 130).
"Zwar sind die heutigen Aufgaen der Lehrerfortbildung weiterhin zentral auf die Professionalisierung der Lehrkräfte gerichtet. Fortbildung erweitert aber ihre Funktion in Richtung auf Unterstützungsleistungen für Schulentwicklung, d. h. personale Bildungsprozesse müssen jeweils über die Wirkungen in den Personen (Kompetenzen, Qualifikationen, Persönlichkeit) hinaus in bezug auf ihre institutionellen Wirkungen in Schule und anderen Bildungseinrichtungen geplant und realisiert werden." (S. 131)

Daneben gewinnt LFB auch mehr an Bedeutung im Sinne von PE (S. 132f). Hier ist zwischen Bedarf und Bedürfnis zu vermitteln (S. 133). Bezogen auf den Lehrer ist vor allem UE relevant sowie die persönliche Entwicklung, weshalb Persönlichkeitsentwicklung ebenfalls wichtig ist (S. 134f). Neben der Lehrerpersönlichkeit spielt aber auch der schulische Kontexte eine Rolle, weshalb LFB auch SE sowie Teamentwicklung umfassen sollte (S. 135).
Deshalb könnte von einer Orientierung an PE eine Neuausrichtung der LFB ausgehen (S. 136f).

Des Weiteren wird E-Learning als hilfreiche Ergänzung für LFB gesehen, etwa on-demand (S. 137f). Hierfür benötigen die Fortbildner auch spezielle Kompetenzen, etwa für Teletutoring (S. 138).
Es wird aber auch betont, dass beim E-Learning der kommunikative und kooperative Aspekt eingebunden sein sollte (S. 138f).

Sodann wird noch auf die Kompetenzen der Fortbildner eingegangen, welche z. B. auch als Coach oder Begleiter gefragt sind (S. 139f).
Als Prinzipien von LFB gelten weiterhin Praxisorientierung, tno, ProblemO, WissenschaftsO, Transfer- und Transformationsbezug sowie Evaluation (S. 140).
Dies bedingt auch entsprechende Anforderungen an die Fortbildner (S. 140f).
Deshalb wird eine Qualifizierung der Fortbildner gefordert (S. 141).
Dabei ist zwar eigene schulische Erfahrung wichtig, zuweilen könnte in Fortbildner-Teams auch Externe eingebunden werden (S. 141f).

Weiterhin wird auf die wichtige Bedeutung der Berufseinstiegsphase verwiesen und hierfür eine Begleitung sowie spezielle Angebote gefordert (S. 142f).
Weitere Beiträge von LFB sind etwa reflektieren Grundhaltung und kollegiale Feedback-Kultur entwickeln und die Schule in Richtung einer lernenden Gemeinschaft zu verändern, um dadurch beruflicher Belastung und Einzelkämpfertum zu begegnen (S. 143f). Deshalb ist auch die Schulleitung zu qualifizieren (S. 144).

Schließlich werden noch Perspektiven und offene Fragen aufgezeigt (S. 145f).
Dabei wird LFB verstanden "als begleitender Prozess beruflichen Wachstums und reflektierter Praxis der professionelllen Lerngemeinschaft der Lehrerinnen und Lehrer." (S. 145).
Einzelne offene Fragen werden dann noch aufgelistet, etwa Portfolios, Qualitätsstandards für E-Learning, Evaluation und Wirksamkeit von LFB oder LFB-Pflicht (S. 146f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Das deutsche Bildungssystem steht unter Reformdruck und dabei sind auch vielf\'e4ltige, teilweise widerspr\'fcchliche Anforderungen an Lehrer und 
Schulen zu finden, weshalb LFB ebenfalls gefordert ist, institutionell, selbstgesteuert und kollektiv (S. 124f).\par LFB ist Bestandteil von LL, sodass LB als Kontinuum gesehen wird und bei Reflexion begleiten sowie Hilfe zur Selbsthilfe bieten soll (S. 
125f). Daneben sollen LFB auch aktiv von staatlicher Seite betrieben werden, etwa auf verschiedenen Ebenen, wobei auch Nachfrage als Element des Angebots gesehen wird (S. 126).\par\par LFB ist ein Teil des Schulsystem und deshalb ebenfalls entwicklungsbed\'fcrftig 
und nicht nur Instanz, sondern auch Ort und Forum f\'fcr Kompetenzerwerb, Begegnung sowie Austausch (S. 126f).\par "Fortbildung definiert sich deshalb nicht (mehr) ausschlie\'dflich als individuelle Bildung, gleichsam als Einflussfaktor auf biografische 
Prozesse der Lehrkr\'e4fte, sondern stellt der systemischen Entwicklung von Schule Impuls, Wissen, Beratung und Moderation zur Verf\'fcgung." (S. 127)\par\par Als n\'e4chstes wird eingegangen auf die Servicefunktion von LFB (S. 127) und auf QE durch LFB, 
weshalb in Schule und LFB eine Kultur der Selbstevaluation entstehen m\'fcsse (S. 127f).\par\par Sodann wird die LFB-Institution als Kompetenzzentrum f\'fcr Professionalisierung angesehen, etwa in Vermittlerrolle und durch Kooperation mit verschiedenen 
Akteuren (S. 128ff).\par\par LFB ist zudem einem Wandel unterworfen zwischen pers\'f6nlichen Bildungsprozessen und SE, sodass nun auch nicht mehr EB als alleiniges Orientierungsmodell dient (S. 130).\par "Zwar sind die heutigen Aufgaen der Lehrerfortbildung 
weiterhin zentral auf die Professionalisierung der Lehrkr\'e4fte gerichtet. Fortbildung erweitert aber ihre Funktion in Richtung auf Unterst\'fctzungsleistungen f\'fcr Schulentwicklung, d. h. personale Bildungsprozesse m\'fcssen jeweils \'fcber die Wirkungen 
in den Personen (Kompetenzen, Qualifikationen, Pers\'f6nlichkeit) hinaus in bezug auf ihre institutionellen Wirkungen in Schule und anderen Bildungseinrichtungen geplant und realisiert werden." (S. 131)\par\par Daneben gewinnt LFB auch mehr an Bedeutung 
im Sinne von PE (S. 132f). Hier ist zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis zu vermitteln (S. 133). Bezogen auf den Lehrer ist vor allem UE relevant sowie die pers\'f6nliche Entwicklung, weshalb Pers\'f6nlichkeitsentwicklung ebenfalls wichtig ist (S. 134f). 
Neben der Lehrerpers\'f6nlichkeit spielt aber auch der schulische Kontexte eine Rolle, weshalb LFB auch SE sowie Teamentwicklung umfassen sollte (S. 135).\par Deshalb k\'f6nnte von einer Orientierung an PE eine Neuausrichtung der LFB ausgehen (S. 136f).\par\par 
Des Weiteren wird E-Learning als hilfreiche Erg\'e4nzung f\'fcr LFB gesehen, etwa on-demand (S. 137f). Hierf\'fcr ben\'f6tigen die Fortbildner auch spezielle Kompetenzen, etwa f\'fcr Teletutoring (S. 138).\par Es wird aber auch betont, dass beim E-Learning 
der kommunikative und kooperative Aspekt eingebunden sein sollte (S. 138f).\par\par Sodann wird noch auf die Kompetenzen der Fortbildner eingegangen, welche z. B. auch als Coach oder Begleiter gefragt sind (S. 139f).\par Als Prinzipien von LFB gelten 
weiterhin Praxisorientierung, tno, ProblemO, WissenschaftsO, Transfer- und Transformationsbezug sowie Evaluation (S. 140).\par Dies bedingt auch entsprechende Anforderungen an die Fortbildner (S. 140f).\par Deshalb wird eine Qualifizierung der Fortbildner 
gefordert (S. 141).\par Dabei ist zwar eigene schulische Erfahrung wichtig, zuweilen k\'f6nnte in Fortbildner-Teams auch Externe eingebunden werden (S. 141f).\par\par Weiterhin wird auf die wichtige Bedeutung der Berufseinstiegsphase verwiesen und hierf\'fcr 
eine Begleitung sowie spezielle Angebote gefordert (S. 142f).\par Weitere Beitr\'e4ge von LFB sind etwa reflektieren Grundhaltung und kollegiale Feedback-Kultur entwickeln und die Schule in Richtung einer lernenden Gemeinschaft zu ver\'e4ndern, um dadurch 
beruflicher Belastung und Einzelk\'e4mpfertum zu begegnen (S. 143f). Deshalb ist auch die Schulleitung zu qualifizieren (S. 144).\par\par Schlie\'dflich werden noch Perspektiven und offene Fragen aufgezeigt (S. 145f).\par Dabei wird LFB verstanden "als 
begleitender Prozess beruflichen Wachstums und reflektierter Praxis der professionelllen Lerngemeinschaft der Lehrerinnen und Lehrer." (S. 145).\par Einzelne offene Fragen werden dann noch aufgelistet, etwa Portfolios, Qualit\'e4tsstandards f\'fcr E-Learning, 
Evaluation und Wirksamkeit von LFB oder LFB-Pflicht (S. 146f).\plain\f2\fs24\par}
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Im Schnitt macht ein Lehrer in NRW 3,2 Tage (offizielle) LFB am Tag (S. 7).

"An den rd. 9.900 Fortbildungsmaßnahmen bzw. –veranstaltungen haben etwa 271.000 Lehrerinnen und Lehrer (Mehrfachteilnahme) teilgenommen. Bei rd. 180.000 Lehrkräften und etwa 572.000 Teilnehmertagen hat durchschnittlich jede Lehrkraft an 3,2 Tagen an einem staatlichen Fortbildungsangebot teilgenommen. Außerdem nutzen Lehrkräfte die Möglichkeit, sich durch private Studien fortzubilden und Fortbildungsangebote weiterer Träger wahrzunehmen. Damit sichert ein hoher Anteil der Lehrkräfte durch Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen ihre berufliche Professionalität." (S. 7)

Fortbildungsschwerpunkte sind QS und QE mit Bezug zur UE, daneben noch Medienbildung und Qualifzierung in Mangelfächern (S. 7).

Rund 40% der LFB ist schilf in NRW (S. 7f).
"Rd. 60% der landesweit rd. 6.700 Schulen konnte bezogen auf das gesamte Fortbildungsvolumen der Lehrerfortbildung ein schulinternes Fortbildungsangebot wahrnehmen. Mit dieser auf den konkreten Arbeitsplatz Schule bezogenen Organisationsform von Lehrerfortbildung erfolgt eine deutliche Anbindung an die jeweiligen Entwicklungsziele der Einzelschule. Etwa 41% aller Fortbildungsveranstaltungen werden schulintern durchgeführt." (S. 7f)

Die Lehrer sind mit der LFB überwiegend zufrieden (S. 8).
"Der Praxisbezug sowie die Einbeziehung von Trainings- und Übungsphasen sind wichtige Erfolgsfaktoren bei Fortbildungen zur Unterrichtsentwicklung." (S. 8)

schilf führt zu verbesserter Kommunikation und Kooperation im Kollegium (S. 8).
"Mit Projektmitteln geförderte schulinterne Fortbildung wird von Lehrerinnen und Lehrern positiv bewertet, weil sie zur Kooperation im Kollegium und zur Weiterentwicklung der schulinternen Arbeitsstrukturen beiträgt." (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Schnitt macht ein Lehrer in NRW 3,2 Tage (offizielle) LFB am Tag (S. 7).\par\par "An den rd. 9.900 Fortbildungsma\'dfnahmen bzw. \u8211 ?veranstaltungen haben 
etwa 271.000 Lehrerinnen und Lehrer (Mehrfachteilnahme) teilgenommen. Bei rd. 180.000 Lehrkr\'e4ften und etwa 572.000 Teilnehmertagen hat durchschnittlich jede Lehrkraft an 3,2 Tagen an einem staatlichen Fortbildungsangebot teilgenommen. Au\'dferdem nutzen 
Lehrkr\'e4fte die M\'f6glichkeit, sich durch private Studien fortzubilden und Fortbildungsangebote weiterer Tr\'e4ger wahrzunehmen. Damit sichert ein hoher Anteil der Lehrkr\'e4fte durch Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen ihre berufliche Professionalit\'e4t." 
(S. 7)\par\par Fortbildungsschwerpunkte sind QS und QE mit Bezug zur UE, daneben noch Medienbildung und Qualifzierung in Mangelf\'e4chern (S. 7).\par\par Rund 40% der LFB ist schilf in NRW (S. 7f).\par "Rd. 60% der landesweit rd. 6.700 Schulen konnte 
bezogen auf das gesamte Fortbildungsvolumen der Lehrerfortbildung ein schulinternes Fortbildungsangebot wahrnehmen. Mit dieser auf den konkreten Arbeitsplatz Schule bezogenen Organisationsform von Lehrerfortbildung erfolgt eine deutliche Anbindung an 
die jeweiligen Entwicklungsziele der Einzelschule. Etwa 41% aller Fortbildungsveranstaltungen werden schulintern durchgef\'fchrt." (S. 7f)\par\par Die Lehrer sind mit der LFB \'fcberwiegend zufrieden (S. 8).\par "Der Praxisbezug sowie die Einbeziehung 
von Trainings- und \'dcbungsphasen sind wichtige Erfolgsfaktoren bei Fortbildungen zur Unterrichtsentwicklung." (S. 8)\par\par schilf f\'fchrt zu verbesserter Kommunikation und Kooperation im Kollegium (S. 8).\par "Mit Projektmitteln gef\'f6rderte schulinterne 
Fortbildung wird von Lehrerinnen und Lehrern positiv bewertet, weil sie zur Kooperation im Kollegium und zur Weiterentwicklung der schulinternen Arbeitsstrukturen beitr\'e4gt." (S. 8)\plain\f2\fs24\par}
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In der Studie wurden innerhalb eines Jahres 7 verschieden Kurse durchgeführt (von Psychologen) mit verschiedenen Inhalten und Zielgruppen (Lehrern, Schulleitern, Eltern und Schülern).
Wesentlich war dabei auch die Kooperation zwischen den Gruppen, also den Trainern, Lehrern, Fachdidaktikern, Schülern, Eltern, Studien- und Schulleitern.

In der Zusammenfassung heißt es dann (S. 22f):
"Verschiedenste Ansprachegruppen nahmen an den Trainingsveranstaltungen teil. Die Kurse hatten unterschiedliche Zielsetzung und differierende Dauer. Die Gruppengröße und Art des Zusammentreffens der einzelnen Populationen ermöglichte nicht immer eine hinreichende Evaluation. Deshalb wurden zahlreiche Beobachtungen und Erfahrungen ergänzt und zusammengestellt. Als wesentlich lassen sich festhalten:
Aus der Arbeit mit Trainern, Lehrern und Schülern ergab sich einheitlich, daß die Trainingsarbeit in der Schulsituation selbst möglich, durchführbar und empfehlenswert ist.
Für die praxisnahe Arbeit mit Lehrern, wenn sie auch von diesen als relevant angesehen werden soll, ist eine Berücksichtigung fachdidaktischer und unterrichtlicher Belange (beispielsweise das Erstellen von Arbeitsbögen) notwendig. Hinzu kommt, daß ein curricularer Aufbau von Trainingsveranstaltungen, die sich insgesamt etwa über ein Jahr hinweg verteilen sollten, mit zwischenzeitlich eingeplanten eigenen Praxiserfahrungen der Lehrer in den Trainingsinhalten güstig für wirkliche Einstellungsveränderungen zu sein scheint. In diesen Zwischenzeiten ist eine wechselseitige Supervision der Trainingsteilnehmer naheliegend und erfolgsversprechend - auch als Vorbereitung der Teilnehmer für Trainerfunktionen.
Trainer sollten möglichst, wenn auch nur kurzfristig, Erfahrung in der Schulpraxis haben. Zudem scheint es vorteilhaft, wenn die Trainer vor der eigentlichen Veranstaltung die Trainingsinhalte sorgsam durchsprechen. Allerdings wird es von Trainees häufig als angenehm erlebt, wenn sie selbst bei der Gestaltung der Trainingsinhalte mitwirken können.
Für Eltern, Schulleiter und Studienleiter sind primär eigene Veranstaltungen zu entwickeln, da die Arbeitsplatzsituation (der Funktionskreis) doch in großen Teilbereichen sehr unterschiedlich zu derjenigen der oben beschriebenen Personengruppe ist. Diese Arbeit ist dringend zu leisten." (S. 22f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par In der Studie wurden innerhalb eines Jahres 7 verschieden Kurse durchgef\'fchrt (von Psychologen) mit verschiedenen Inhalten und Zielgruppen (Lehrern, Schulleitern, Eltern 
und Sch\'fclern).\par Wesentlich war dabei auch die Kooperation zwischen den Gruppen, also den Trainern, Lehrern, Fachdidaktikern, Sch\'fclern, Eltern, Studien- und Schulleitern.\par\par In der Zusammenfassung hei\'dft es dann (S. 22f):\par "Verschiedenste 
Ansprachegruppen nahmen an den Trainingsveranstaltungen teil. Die Kurse hatten unterschiedliche Zielsetzung und differierende Dauer. Die Gruppengr\'f6\'dfe und Art des Zusammentreffens der einzelnen Populationen erm\'f6glichte nicht immer eine hinreichende 
Evaluation. Deshalb wurden zahlreiche Beobachtungen und Erfahrungen erg\'e4nzt und zusammengestellt. Als wesentlich lassen sich festhalten:\par Aus der Arbeit mit Trainern, Lehrern und Sch\'fclern ergab sich einheitlich, da\'df die Trainingsarbeit in 
der Schulsituation selbst m\'f6glich, durchf\'fchrbar und empfehlenswert ist.\par F\'fcr die praxisnahe Arbeit mit Lehrern, wenn sie auch von diesen als relevant angesehen werden soll, ist eine Ber\'fccksichtigung fachdidaktischer und unterrichtlicher 
Belange (beispielsweise das Erstellen von Arbeitsb\'f6gen) notwendig. Hinzu kommt, da\'df ein curricularer Aufbau von Trainingsveranstaltungen, die sich insgesamt etwa \'fcber ein Jahr hinweg verteilen sollten, mit zwischenzeitlich eingeplanten eigenen 
Praxiserfahrungen der Lehrer in den Trainingsinhalten g\'fcstig f\'fcr wirkliche Einstellungsver\'e4nderungen zu sein scheint. In diesen Zwischenzeiten ist eine wechselseitige Supervision der Trainingsteilnehmer naheliegend und erfolgsversprechend - auch 
als Vorbereitung der Teilnehmer f\'fcr Trainerfunktionen.\par Trainer sollten m\'f6glichst, wenn auch nur kurzfristig, Erfahrung in der Schulpraxis haben. Zudem scheint es vorteilhaft, wenn die Trainer vor der eigentlichen Veranstaltung die Trainingsinhalte 
sorgsam durchsprechen. Allerdings wird es von Trainees h\'e4ufig als angenehm erlebt, wenn sie selbst bei der Gestaltung der Trainingsinhalte mitwirken k\'f6nnen.\par F\'fcr Eltern, Schulleiter und Studienleiter sind prim\'e4r eigene Veranstaltungen zu 
entwickeln, da die Arbeitsplatzsituation (der Funktionskreis) doch in gro\'dfen Teilbereichen sehr unterschiedlich zu derjenigen der oben beschriebenen Personengruppe ist. Diese Arbeit ist dringend zu leisten." (S. 22f)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Autor stellt Forschung vor mit drei Studien: Telefonbefragung von Lehrern, schriftliche Befragung von SL und schriftliche Befragung von Seminarleitungen (S. 459).
So etwa flächendeckende Ausstattung mit Wiedergabegeräten (S. 461f).
Defizite bei PCs und Geräten für Mediengestaltung (S. 462). So fast nirgends Internet und bei weniger als der Hälfte Multimedia-PCs (S. 462).
Offenheit für Medienerziehung vorhanden (S. 462f).
Nur bei 42% Schulprogramm vorhanden und dabei nur 1/4 mit Priorität für Medienerziehung (S. 463f).
Curriculare Verankerung zu Medienerziehung gegeben (S. 464f).
Lehrer privat überdurchschnittlich ausgestattet (S. 465). Jüngere Lehrer und Männer nutzen PCs häufiger (S. 465). Dementsprechend fühlen sich diese auch sicherer bei Umgang (S. 467).
Lehrer schätzen Medienkonsum der Kinder nicht richtig ein (S. 467).
Zielsetzung der MK wird gesehen und geteilt (S. 468f). Trotzdem wird auf Zeitprobleme hingewiesen (S. 470f).
Bei Mediennutzung Zusammenhang zwischen Ausstattung und Fähigkeiten (S. 472).
Medien vor allem als Mittel zum Lernen (S. 473).
Medienprojekte eher selten (S. 473f).
Danach noch Situtation der LA (S. 475ff) und LFB (S. 477ff) beschrieben.
LFB-Angebot gilt als unzureichend, eventuell da aus Sicht der Anbieter Umbruchssituation (S. 478). Bei LFB unterschiedliche Wünsche, je nach persönlicher Situation, insgesamt aber wichtig, dass praktische Arbeit stattfindet (S. 479).

Schließlich noch Empfehlungen (S. 480ff).
So vor allem Ausbau der LFB (S. 480). Zudem Verknüpfung mit SE (S. 481), dazu Beratung notwendig (S. 483).
LFB sollte vielfältig sein, etwa neben Kenntnissen auch Einsatz zeigen und Erprobung beinhalten (S. 482).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Autor stellt Forschung vor mit drei Studien: Telefonbefragung von Lehrern, schriftliche Befragung von SL und schriftliche Befragung 
von Seminarleitungen (S. 459).\par So etwa fl\'e4chendeckende Ausstattung mit Wiedergabeger\'e4ten (S. 461f).\par Defizite bei PCs und Ger\'e4ten f\'fcr Mediengestaltung (S. 462). So fast nirgends Internet und bei weniger als der H\'e4lfte Multimedia-PCs 
(S. 462).\par Offenheit f\'fcr Medienerziehung vorhanden (S. 462f).\par Nur bei 42% Schulprogramm vorhanden und dabei nur 1/4 mit Priorit\'e4t f\'fcr Medienerziehung (S. 463f).\par Curriculare Verankerung zu Medienerziehung gegeben (S. 464f).\par Lehrer 
privat \'fcberdurchschnittlich ausgestattet (S. 465). J\'fcngere Lehrer und M\'e4nner nutzen PCs h\'e4ufiger (S. 465). Dementsprechend f\'fchlen sich diese auch sicherer bei Umgang (S. 467).\par Lehrer sch\'e4tzen Medienkonsum der Kinder nicht richtig 
ein (S. 467).\par Zielsetzung der MK wird gesehen und geteilt (S. 468f). Trotzdem wird auf Zeitprobleme hingewiesen (S. 470f).\par Bei Mediennutzung Zusammenhang zwischen Ausstattung und F\'e4higkeiten (S. 472).\par Medien vor allem als Mittel zum Lernen 
(S. 473).\par Medienprojekte eher selten (S. 473f).\par Danach noch Situtation der LA (S. 475ff) und LFB (S. 477ff) beschrieben.\par LFB-Angebot gilt als unzureichend, eventuell da aus Sicht der Anbieter Umbruchssituation (S. 478). Bei LFB unterschiedliche 
W\'fcnsche, je nach pers\'f6nlicher Situation, insgesamt aber wichtig, dass praktische Arbeit stattfindet (S. 479).\par\par Schlie\'dflich noch Empfehlungen (S. 480ff).\par So vor allem Ausbau der LFB (S. 480). Zudem Verkn\'fcpfung mit SE (S. 481), dazu 
Beratung notwendig (S. 483).\par LFB sollte vielf\'e4ltig sein, etwa neben Kenntnissen auch Einsatz zeigen und Erprobung beinhalten (S. 482).\plain\f2\fs24\par}
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LFB geschieht in der BRD durch die Bundesländer und freie Träger, allerdings waren diese Angebote fragmentiert und haben nur einen kleinen Teil der Lehrer erreicht (S. 79).
Mit der Studie untersuchten die Autoren LFB-Verhalten und LFB-Wünsche in verschiedenen Bundesländern (S. 79).
Es wurden Chemielehrer der Sek 1 und 2 an allgemeinbildenden Schulen (HS, RS und Gym) in Bayern, Hessen, Niedersachsen, NRW und Sachsen erfasst (S. 79).
Neben Fragebögen wurden auch 96 Interviews durchgeführt (S. 80).

Es wurden 2000 Fragebögen an zufällig ausgewählte Schulen verschickt, wobei Gym und Gesamt je vier und HS und RS je drei Fragebögen erhielten (S. 80).
Es kam 852 Fragebögen zurück, wobei der Rücklauf zwischen den Ländern und Schulformen schwankte; im Schnitt lag er bei 43% (S. 80).

50% sind Männer und 40% Frauen, Männer sind etwas über (über 45) und Frauen etwas jünger (bis 45) (S. 80).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par LFB geschieht in der BRD durch die Bundesl\'e4nder und freie Tr\'e4ger, allerdings waren diese Angebote fragmentiert und haben nur einen kleinen Teil der Lehrer 
erreicht (S. 79).\par Mit der Studie untersuchten die Autoren LFB-Verhalten und LFB-W\'fcnsche in verschiedenen Bundesl\'e4ndern (S. 79).\par Es wurden Chemielehrer der Sek 1 und 2 an allgemeinbildenden Schulen (HS, RS und Gym) in Bayern, Hessen, Niedersachsen, 
NRW und Sachsen erfasst (S. 79).\par Neben Frageb\'f6gen wurden auch 96 Interviews durchgef\'fchrt (S. 80).\par\par Es wurden 2000 Frageb\'f6gen an zuf\'e4llig ausgew\'e4hlte Schulen verschickt, wobei Gym und Gesamt je vier und HS und RS je drei Frageb\'f6gen 
erhielten (S. 80).\par Es kam 852 Frageb\'f6gen zur\'fcck, wobei der R\'fccklauf zwischen den L\'e4ndern und Schulformen schwankte; im Schnitt lag er bei 43% (S. 80).\par\par 50% sind M\'e4nner und 40% Frauen, M\'e4nner sind etwas \'fcber (\'fcber 45) 
und Frauen etwas j\'fcnger (bis 45) (S. 80).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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[Die Einführung im Text wurde verfasst von: Till Lieberz-Groß]

Zunächst beschreibt die Autorin die Funktion von LFB.
"Lehrerfortbildung steht einerseits unter dem Anspruch, Lehrer als eine Gruppe von Berufstätigen auf dem jeweils neuesten Stand ihrer Profession zu halten; sie muß insoweit arbeitnehmerorientiert sein.
Andererseits steht Lehrerfortbildung unter dem Anspruch, Schule für Kinder und Jugendliche menschlicher und effektiver zu gestalten; insoweit ist sie schülerorientiert. Beide Ansprüche stellen die Lehrerin und den Lehrer in den Mittelpunkt der Fortbildung." (S. 7)

Im Weiteren führt die Autorin die gewerkschaftliche Position zur LFB aus (S. 8ff).
So soll LFB von den FB-Bedürfnissen der Lehrer ausgehen, weshalb diese mitbestimmen sollten. Es wird betont, dass LFB nicht als Dienstleistung der Behörde zu verstehen ist und der Bedarf möglichst von einer neutralen Institution erfasst werden sollte.
Daneben gilt aber, dass LFB nicht nur Bedürfnisse befriedigen, sondern auch Anregung setzen sollte, also nicht immer direkt im Unterricht verwertbar sein muss. Zugleich ist aber eine gewisse Attraktivität notwendig und bei den Formen sollen die Methoden eingesetzt werden, die auch vermittelt werden, etwas Projekt- oder Teamarbeit, wobei sie stets schulnah stattfinden sollte. Außerdem ist über neue Wege nachzudenken, da nicht alle Lehrer erreicht werden. Zudem sollte LFB in der Dienstzeit angesetzt werden und eventuell auch über einen längeren Zeitraum möglich sein. Schließlich ist auch eine Qualifizierung der Fortbildner (haupt- und nebenamtlich) notwendig und es ist die Werbung hierfür zu intensivieren (S. 8ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [Die Einf\'fchrung im Text wurde verfasst von: Till Lieberz-Gro\'df]\par\par Zun\'e4chst beschreibt die Autorin die Funktion von LFB.\par "Lehrerfortbildung steht einerseits unter dem Anspruch, 
Lehrer als eine Gruppe von Berufst\'e4tigen auf dem jeweils neuesten Stand ihrer Profession zu halten; sie mu\'df insoweit arbeitnehmerorientiert sein.\par Andererseits steht Lehrerfortbildung unter dem Anspruch, Schule f\'fcr Kinder und Jugendliche menschlicher 
und effektiver zu gestalten; insoweit ist sie sch\'fclerorientiert. Beide Anspr\'fcche stellen die Lehrerin und den Lehrer in den Mittelpunkt der Fortbildung." (S. 7)\par\par Im Weiteren f\'fchrt die Autorin die gewerkschaftliche Position zur LFB aus 
(S. 8ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 So soll LFB von den FB-Bed\'fcrfnissen der Lehrer ausgehen, weshalb diese mitbestimmen sollten. Es wird betont, dass LFB nicht als Dienstleistung der Beh\'f6rde zu verstehen ist und der Bedarf m\'f6glichst 
von einer neutralen Institution erfasst werden sollte.\par Daneben gilt aber, dass LFB nicht nur Bed\'fcrfnisse befriedigen, sondern auch Anregung setzen sollte, also nicht immer direkt im Unterricht verwertbar sein muss. Zugleich ist aber eine gewisse 
Attraktivit\'e4t notwendig und bei den Formen sollen die Methoden eingesetzt werden, die auch vermittelt werden, etwas Projekt- oder Teamarbeit, wobei sie stets schulnah stattfinden sollte. Au\'dferdem ist \'fcber neue Wege nachzudenken, da nicht alle 
Lehrer erreicht werden. Zudem sollte LFB in der Dienstzeit angesetzt werden und eventuell auch \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum m\'f6glich sein. Schlie\'dflich ist auch eine Qualifizierung der Fortbildner (haupt- und nebenamtlich) notwendig und es ist 
die Werbung hierf\'fcr zu intensivieren (S. 8ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Nach der Wende setzte eine hohe Dynamik und Differenzierung ein, u. a. durch die Aufhebung der WB-Verpflichtung. Gerade in grenznahen Gebieten herrschte großes Interesse an Austausch. (S. 175). Es gab viele Initiativen und Aktivitäten, wobei manches auch "Wildwuchs" (S. 176) war. Daneben gab es auch einige Lehrer, die eher skeptisch und abwarten auf die neuen Entwicklungen reagierten (S. 176).

Zusätzlich kam es zum Schuljahr 1991/92 zu einer Zäsur. In den neuen Bundesländern wurde der Einheitsschultyp (Klasse 1 bis 10) durch ein gegliedertes Schulsystem ersetzt (S. 176). In manchen Ländern geschah dies radikal, z. B. Ost-Berlin oder Mecklenburg-Vorpommern. Etwas moderater, mit Übergangsformen, wurde dies u. a. in Sachsen und Thüringen angegangen (S. 177). Insgesamt standen aber alle neuen Bundesländer "vor einem strukturellen und inhaltlichen Neuansatz im gesamten Schul- und Bildungswesen." (S. 177)

Trotz aller Umstrukturierungsprozesse war auch eine gewisse personelle Kontinuität, trotz parallel stattfindender Entlassungswellen festzustellen, vor allem im Bereich der LFB (S. 177f).
So stand die LFB vor der Aufgabe, mit Lehrkräften, die einen beruflichen DDR-Hintergrund hatten, die curriculare und pädagogische Ausgestaltung des Neuansatzes zu realisieren (S. 178).
"Eine solche Situation, die mit atemberaubenden Veränderungen der Verhaltens- und Orientierungsproblemen für alle Beteiligten verbunden war, stellte zugleich eine große Chance für einen Neubeginn unter kritischer Sichtung bisher gewonnener Erfahrungen, eine Chance für innere Reform dar." (S. 178)

Dabei war zu bedenken, dass schon in der DDR die Qualifikationen innerhalb der Lehrerschaft kaum einheitlich war, wobei diese Differenzen durch die Wende zum Teil von vertieft wurden (S. 178f).

"Dies alles führte dazu, daß es Mitte 1991 in der Lehrerschaft der neuen Länder größer gewordene Unterschiede in der pädagogischen Qualifikation gab und auch die Kenntnisse über das Bildungssystem der alten Bundesrepublik und der ihm anhaftenden Probleme sehr unterschiedlich waren.
Dementsprechend war allen Beteiligten bewußt, daß die Fort- und Weiterbildung der Lehrerschaft der Schlüssel zur Realisierung der bildungspolitischen Ziele, zur Demokratisierung von Schule, für das Wirksamwerden der neu zu erarbeitenden Curricula und das erfolgreiche Gelingen des Reformprozesses schlechthin sein würde. Prinzipiell mußtes es darum gehen, Widerspruch zwischen unbestreitbar vorhandener Qualifikation und Erfahrung einerseits und aus Reformansprüchen notwendig gewordener neuer  Qualifikation andererseits schrittweise aufzulösen." (S. 179)

So gab es vielfältige und umfangreiche LFB-Notwendigkeiten, die sich in fünf Komplexe einteilen lassen: (fachdidaktische) Kompetenz zum Umgang mit Rahmenlehrplänen, Erarbeitung eines neuen Selbstverständnisses (neue Lehrerrolle), neue Unterrichtsformen und -methoden (z. B. offener Unterricht oder Gruppenarbeit), organisatorische Kenntnisse sowie Qualifikationen für neuartige Funktionsstellen (S. 179f).
Hierbei galt es auch eine Balance zu finden zwischen erziehungswissenschaftlichen und formalen Ausprägungen (S. 180).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Nach der Wende setzte eine hohe Dynamik und Differenzierung ein, u. a. durch die Aufhebung der WB-Verpflichtung. Gerade in grenznahen Gebieten herrschte gro\'dfes 
Interesse an Austausch. (S. 175). Es gab viele Initiativen und Aktivit\'e4ten, wobei manches auch "Wildwuchs" (S. 176) war. Daneben gab es auch einige Lehrer, die eher skeptisch und abwarten auf die neuen Entwicklungen reagierten (S. 176).\par\par Zus\'e4tzlich 
kam es zum Schuljahr 1991/92 zu einer Z\'e4sur. In den neuen Bundesl\'e4ndern wurde der Einheitsschultyp (Klasse 1 bis 10) durch ein gegliedertes Schulsystem ersetzt (S. 176). In manchen L\'e4ndern geschah dies radikal, z. B. Ost-Berlin oder Mecklenburg-Vorpommern. 
Etwas moderater, mit \'dcbergangsformen, wurde dies u. a. in Sachsen und Th\'fcringen angegangen (S. 177). Insgesamt standen aber alle neuen Bundesl\'e4nder "vor einem strukturellen und inhaltlichen Neuansatz im gesamten Schul- und Bildungswesen." (S. 
177)\par\par Trotz aller Umstrukturierungsprozesse war auch eine gewisse personelle Kontinuit\'e4t, trotz parallel stattfindender Entlassungswellen festzustellen, vor allem im Bereich der LFB (S. 177f).\par So stand die LFB vor der Aufgabe, mit Lehrkr\'e4ften, 
die einen beruflichen DDR-Hintergrund hatten, die curriculare und p\'e4dagogische Ausgestaltung des Neuansatzes zu realisieren (S. 178).\par "Eine solche Situation, die mit atemberaubenden Ver\'e4nderungen der Verhaltens- und Orientierungsproblemen f\'fcr 
alle Beteiligten verbunden war, stellte zugleich eine gro\'dfe Chance f\'fcr einen Neubeginn unter kritischer Sichtung bisher gewonnener Erfahrungen, eine Chance f\'fcr innere Reform dar." (S. 178)\par\par Dabei war zu bedenken, dass schon in der DDR 
die Qualifikationen innerhalb der Lehrerschaft kaum einheitlich war, wobei diese Differenzen durch die Wende zum Teil von vertieft wurden (S. 178f).\par\par "Dies alles f\'fchrte dazu, da\'df es Mitte 1991 in der Lehrerschaft der neuen L\'e4nder gr\'f6\'dfer 
gewordene Unterschiede in der p\'e4dagogischen Qualifikation gab und auch die Kenntnisse \'fcber das Bildungssystem der alten Bundesrepublik und der ihm anhaftenden Probleme sehr unterschiedlich waren.\par Dementsprechend war allen Beteiligten bewu\'dft, 
da\'df die Fort- und Weiterbildung der Lehrerschaft der Schl\'fcssel zur Realisierung der bildungspolitischen Ziele, zur Demokratisierung von Schule, f\'fcr das Wirksamwerden der neu zu erarbeitenden Curricula und das erfolgreiche Gelingen des Reformprozesses 
schlechthin sein w\'fcrde. Prinzipiell mu\'dftes es darum gehen, Widerspruch zwischen unbestreitbar \i vorhandener\i0  Qualifikation und Erfahrung einerseits und aus Reformanspr\'fcchen \i notwendig gewordener neuer \i0  Qualifikation andererseits schrittweise 
aufzul\'f6sen." (S. 179)\par\par So gab es vielf\'e4ltige und umfangreiche LFB-Notwendigkeiten, die sich in f\'fcnf Komplexe einteilen lassen: (fachdidaktische) Kompetenz zum Umgang mit Rahmenlehrpl\'e4nen, Erarbeitung eines neuen Selbstverst\'e4ndnisses 
(neue Lehrerrolle), neue Unterrichtsformen und -methoden (z. B. offener Unterricht oder Gruppenarbeit), organisatorische Kenntnisse sowie Qualifikationen f\'fcr neuartige Funktionsstellen (S. 179f).\par Hierbei galt es auch eine Balance zu finden zwischen 
erziehungswissenschaftlichen und formalen Auspr\'e4gungen (S. 180).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin leitet die Auseinandersetzung um die Begriffsproblematik damit ein, dass die Begriff LFB und LWB uneinheitlich und in verschiedenen Kontexten verwendet werden (S. 45). Einen Grund hierfür sieht sie auch in der defizitären Forschungslage (S. 45f).

Bevor die Autoren auf LFB und LWB eingeht, beschreibt sie zunächst ausführlich die Diskussion um die Begriffe WB und FB generell im Rahmen der Definitionen des Deutschen Bildungsrates 1970 im Strukturplan (S. 47ff). Dabei wird u. a. deutlich, dass die Begriffsbestimmung dort sehr vage ist und in verschiedenen Disziplinen unterschiedlich übernommen wurde. Andererseits ist die Festlegung auch recht problematisch, da z. B. nur organisiertes Lernen hierunter fällt und die Trennung zwischen beruflicher WB und EB ist nicht immer mit gewachsenen Begriffsaufassungen und -verwendungen vereinbar (S. 49f).
Zudem ist es nicht immer klar zu bestimmen, wann von Umschulung, beruflicher Weiterbildung, Aufstiegs- oder Anpassungsfortbildung etc. zu reden ist (S. 50ff). Zudem sind manche Elemente auch in beiden Formen enthalten.
Wie schon erwähnt, kommt erschwerend hinzu, dass in manchen Bereichen andere Begriffsbestimmungen gelten, etwa in Gesetzestexten wie dem Arbeitsförderungsgesetzt, welches berufliche Fortbildung in sechs Formen unterschiedet (S. 59).

Schließlich bezieht die Autorin diese Debatte auch auf die Unterscheidung zwischen LFB und LWB (S. 61f). Während LWB oft mit Qualifikationserweiterung und Statusverbesserung in Verbindung gebracht wird, wobei hier noch zwischen horizontaler und vertikaler Ausprägung unterschieden wird, steht LFB eher für Qualifikationssicherung, also Aktivitäten sowohl zum Erhalt als auch zur Verbesserung der Berufstüchtigkeit (S. 61). Damit besteht eine gewissen Ähnlichkeit zur Unterscheidung nach Anpassung und Aufstieg (S. 63). Doch auch hier verweist die Autorin darauf, dass sich diese Unterscheidung sowohl praktisch wie auch theoretisch nicht aufrechterhalten lässt, wenn z. B. im Rahmen von LFB neue Kenntnisse erworben werden (S. 63).
Die Autorin merkt an, dass die Differenzierungsversuche nach wie vor unbefriedigend sind und kaum zu einer klaren und eindeutigen Trennung führt (S. 63f). Als Kritikpunkte werden angeführt: Trennung zwischen Qualifikationserhalt und -verbesserung bei gleichzeitiger Höherqualifizierung ist nicht möglich, jede Veranstaltung kann für zusätzliche Aufgaben vorbereiten und Zusatzqualifikationen führen nicht zwangsläufig zu Statusverbesserungen (S. 64).
Die Autorin fordert deshalb, u. a. unter Bezug auf Kellermann (1973) und Strasdowsky (1977), über eine terminologische Vereinheitlichung nachzudenken und die Differenzierung aufzuheben, indem nur einer der beiden Begriffe generell verwendet wird (S. 65). Da eine Tendenz hin zum Begriff LFB in der damaligen Diskussion bestand und auch in der Praxis vorwiegend dieser Begriff verwendet wird, formuliert die Autorin schließlich eine sehr weit gefassten LFB-Definition (S. 67):

"L e h r e r f o r t i l d u n g umfaßt unter Bezug auf bestehende Qualifikationen des Lehrers oder im Hinblick auf seine zusätzliche Qualifizierung alle Aktivitäten, die durch aktualisierende, kompensatorische, effizienzsteigernde, kompetenzerweiternde, karriereorientierte und innovationsfördernde Aufgaben der Erhaltung und Erhöhung beruflicher Tüchtigkeit dienen." (S. 67)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin leitet die Auseinandersetzung um die Begriffsproblematik damit ein, dass die Begriff LFB und LWB uneinheitlich und in verschiedenen Kontexten verwendet 
werden (S. 45). Einen Grund hierf\'fcr sieht sie auch in der defizit\'e4ren Forschungslage (S. 45f).\par\par Bevor die Autoren auf LFB und LWB eingeht, beschreibt sie zun\'e4chst ausf\'fchrlich die Diskussion um die Begriffe WB und FB generell im Rahmen 
der Definitionen des Deutschen Bildungsrates 1970 im Strukturplan (S. 47ff). Dabei wird u. a. deutlich, dass die Begriffsbestimmung dort sehr vage ist und in verschiedenen Disziplinen unterschiedlich \'fcbernommen wurde. Andererseits ist die Festlegung 
auch recht problematisch, da z. B. nur organisiertes Lernen hierunter f\'e4llt und die Trennung zwischen beruflicher WB und EB ist nicht immer mit gewachsenen Begriffsaufassungen und -verwendungen vereinbar (S. 49f).\par Zudem ist es nicht immer klar 
zu bestimmen, wann von Umschulung, beruflicher Weiterbildung, Aufstiegs- oder Anpassungsfortbildung etc. zu reden ist (S. 50ff). Zudem sind manche Elemente auch in beiden Formen enthalten.\par Wie schon erw\'e4hnt, kommt erschwerend hinzu, dass in manchen 
Bereichen andere Begriffsbestimmungen gelten, etwa in Gesetzestexten wie dem Arbeitsf\'f6rderungsgesetzt, welches berufliche Fortbildung in sechs Formen unterschiedet (S. 59).\par\par Schlie\'dflich bezieht die Autorin diese Debatte auch auf die Unterscheidung 
zwischen LFB und LWB (S. 61f). W\'e4hrend LWB oft mit Qualifikationserweiterung und Statusverbesserung in Verbindung gebracht wird, wobei hier noch zwischen horizontaler und vertikaler Auspr\'e4gung unterschieden wird, steht LFB eher f\'fcr Qualifikationssicherung, 
also Aktivit\'e4ten sowohl zum Erhalt als auch zur Verbesserung der Berufst\'fcchtigkeit (S. 61). Damit besteht eine gewissen \'c4hnlichkeit zur Unterscheidung nach Anpassung und Aufstieg (S. 63). Doch auch hier verweist die Autorin darauf, dass sich 
diese Unterscheidung sowohl praktisch wie auch theoretisch nicht aufrechterhalten l\'e4sst, wenn z. B. im Rahmen von LFB neue Kenntnisse erworben werden (S. 63).\par Die Autorin merkt an, dass die Differenzierungsversuche nach wie vor unbefriedigend sind 
und kaum zu einer klaren und eindeutigen Trennung f\'fchrt (S. 63f). Als Kritikpunkte werden angef\'fchrt: Trennung zwischen Qualifikationserhalt und -verbesserung bei gleichzeitiger H\'f6herqualifizierung ist nicht m\'f6glich, jede Veranstaltung kann 
f\'fcr zus\'e4tzliche Aufgaben vorbereiten und Zusatzqualifikationen f\'fchren nicht zwangsl\'e4ufig zu Statusverbesserungen (S. 64).\par Die Autorin fordert deshalb, u. a. unter Bezug auf Kellermann (1973) und Strasdowsky (1977), \'fcber eine terminologische 
Vereinheitlichung nachzudenken und die Differenzierung aufzuheben, indem nur einer der beiden Begriffe generell verwendet wird (S. 65). Da eine Tendenz hin zum Begriff LFB in der damaligen Diskussion bestand und auch in der Praxis vorwiegend dieser Begriff 
verwendet wird, formuliert die Autorin schlie\'dflich eine sehr weit gefassten LFB-Definition (S. 67):\par\par "L e h r e r f o r t i l d u n g umfa\'dft unter Bezug auf bestehende Qualifikationen des Lehrers oder im Hinblick auf seine zus\'e4tzliche 
Qualifizierung alle Aktivit\'e4ten, die durch aktualisierende, kompensatorische, effizienzsteigernde, kompetenzerweiternde, karriereorientierte und innovationsf\'f6rdernde Aufgaben der Erhaltung und Erh\'f6hung beruflicher T\'fcchtigkeit dienen." (S. 
67)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autor weist zunächst darauf hin, dass gute Schule von der Zieldefinition abhängt und führt dann nach Schatz (2000) einige Merkmale an, z. B. Schule schafft lernförderliche Umgebung, Konzentration liegt auf dem Unterricht oder eine professionelle Führung (S. 77).

Sodann zeigt der Autor, dass nach Scheerens (1992) lediglich das Merkmal "klare Strukturierung des Unterrichts" nachweislich einen positiven Effekt hat, wohingegen äußerliche Ausstattung oder das Schulklima kaum nachweisbare Auswirkungen haben (S. 77).

Der Autor folgert, dass guter Unterricht der Kern guter Schule ist und listet dann zehn Merkmale hierzu auf, etwa die klare Strukturierung, hoher Anteil echter Lernzeit, lernförderliches Klima etc. (S. 78). Diese sind natürlich nur als ein zusammenhängendes System aufzufassen (S. 78f).
Außerdem weist er darauf hin, dass Schülerleistung nur bedingt durch die Lehrerleistung verursacht wird, es kommen Faktoren wie Begabung oder Umfeld hinzu (S. 79).

Zudem wird deutlich, dass sowohl lehrer- als auch schülerzentrierter Unterricht wichtig sind und unterschiedlich wirksam sind (S. 79f).
Im Folgenden geht der Autor ausführlich auf seine Merkmale ein, etwa auf die Forderung nach Methodenvielfalt, da z. B. Frontalunterricht für Wissensvermittlung sehr gut geeignet ist, wohingegen offene Formen für Methoden- oder Sozialkompetenz und Selbstvertrauen wichtig sind (S. 81)

Dabei kommt es auch darauf an, subjektive Theorien zu reflektieren (S. 82f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autor weist zun\'e4chst darauf hin, dass gute Schule von der Zieldefinition abh\'e4ngt und f\'fchrt dann nach Schatz (2000) einige Merkmale an, z. B. Schule schafft lernf\'f6rderliche 
Umgebung, Konzentration liegt auf dem Unterricht oder eine professionelle F\'fchrung (S. 77).\par\par Sodann zeigt der Autor, dass nach Scheerens (1992) lediglich das Merkmal "klare Strukturierung des Unterrichts" nachweislich einen positiven Effekt hat, 
wohingegen \'e4u\'dferliche Ausstattung oder das Schulklima kaum nachweisbare Auswirkungen haben (S. 77).\par\par Der Autor folgert, dass guter Unterricht der Kern guter Schule ist und listet dann zehn Merkmale hierzu auf, etwa die klare Strukturierung, 
hoher Anteil echter Lernzeit, lernf\'f6rderliches Klima etc. (S. 78). Diese sind nat\'fcrlich nur als ein zusammenh\'e4ngendes System aufzufassen (S. 78f).\par Au\'dferdem weist er darauf hin, dass Sch\'fclerleistung nur bedingt durch die Lehrerleistung 
verursacht wird, es kommen Faktoren wie Begabung oder Umfeld hinzu (S. 79).\par\par Zudem wird deutlich, dass sowohl lehrer- als auch sch\'fclerzentrierter Unterricht wichtig sind und unterschiedlich wirksam sind (S. 79f).\par Im Folgenden geht der Autor 
ausf\'fchrlich auf seine Merkmale ein, etwa auf die Forderung nach Methodenvielfalt, da z. B. Frontalunterricht f\'fcr Wissensvermittlung sehr gut geeignet ist, wohingegen offene Formen f\'fcr Methoden- oder Sozialkompetenz und Selbstvertrauen wichtig 
sind (S. 81)\par\par Dabei kommt es auch darauf an, subjektive Theorien zu reflektieren (S. 82f).\plain\f1\fs24\par}
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		399b3028-b7e8-4e5d-ba7e-66a95d9fb978		Aussagen zur Repräsentativität bei LFB-Umfrage (Österreich, berufsbildend): über Vergleich soziodemographischer Merkmale		1										false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		40		"Ein Vergleich der eingelangten Fragebögen, nach Bundesland und Geschlecht differenziert, mit den entsprechenden Werten aus der österreichischen Schulstatistik, läßt einen Schluß darauf zu, ob die Stichprobe signifikant von der Grundgesamtheit abweicht. Weil die amtliche Statistik keine Angaben über Alter, Fächerverteilung oder Ausmaß der Lehrverpflichtung bereitstellt, konnte dieser Vergleich nur auf der Basis des Geschlechts und des Bundeslandes durchgeführt werden. Der Vergleich zeigt bei den Männern keine signifikanten Abweichungen der Stichprobe von der Grundgesamtheit, bei den Frauen eine leichte Verzerrung. Der Chi-Quadrat-Anpassungstest legt den Schluß nahe, daß die Verteilung der Lehrer in der Stichprobe nicht signifikant von jener der Grundgesamtheit abweicht. Die Stichprobe der Lehrerinnen differiert dagegen. Insgesamt sind die Abweichungen gering, die hohe Zahl der ausgewerteten Fragebögen schränkt die Schwankungsbreite der 'wahren' Werte stark ein, so daß den empirischen Ergebnissen eine hohe Verläßlichkeit zukommt."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 "Ein Vergleich der eingelangten Frageb\'f6gen, nach Bundesland und Geschlecht differenziert, mit den entsprechenden Werten aus der \'f6sterreichischen Schulstatistik, l\'e4\'dft einen Schlu\'df darauf 
zu, ob die Stichprobe signifikant von der Grundgesamtheit abweicht. Weil die amtliche Statistik keine Angaben \'fcber Alter, F\'e4cherverteilung oder Ausma\'df der Lehrverpflichtung bereitstellt, konnte dieser Vergleich nur auf der Basis des Geschlechts 
und des Bundeslandes durchgef\'fchrt werden. Der Vergleich zeigt bei den M\'e4nnern keine signifikanten Abweichungen der Stichprobe von der Grundgesamtheit, bei den Frauen eine leichte Verzerrung. Der Chi-Quadrat-Anpassungstest legt den Schlu\'df nahe, 
da\'df die Verteilung der Lehrer in der Stichprobe nicht signifikant von jener der Grundgesamtheit abweicht. Die Stichprobe der Lehrerinnen differiert dagegen. Insgesamt sind die Abweichungen gering, die hohe Zahl der ausgewerteten Frageb\'f6gen schr\'e4nkt 
die Schwankungsbreite der 'wahren' Werte stark ein, so da\'df den empirischen Ergebnissen eine hohe Verl\'e4\'dflichkeit zukommt."\plain\f1\fs24\par}
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Die Autoren betrachten, nun weitere Faktoren, die die Einstellung zu LFB beeinflussen, nämlich Unterrichtsfach, Konfession und Schulträger (S. 55ff).

Bei den Fächern finden sich für Teilstichproben lediglich am Gym ausreichend große Fallzahlen (S. 55). Für Naturwissenschaft-Mathematik (81 Befragte) werden Chemie, Biologie, Informatik, Physik und Mathematik berücksichtigt und zum Vergleich werden sprachliche Fächer (124 Befragte) gewählt (S. 55). In die Auswahl kommen nur diejenigen Befragten, die nicht in beiden Bereich unterrichten (S. 55). Wie zu erwarten sind Frauen bei den Sprachen und Männer bei Naturwissenschaften/Mathematik stärker vertreten (S. 56).
Insgesamt gibt es kaum Abweichungen (S. 56).
Bei der Arbeitsform zeigt sich, dass Mathe/NW häufiger Exkursionen wünschen, während Sprachen öfters Kommunikations-, Plan- oder Rollenspiele verlangen (S. 56).
Die Autoren folgern:
"Die äußerst geringe Anzahl signifikanter Antwortdifferenzen überrascht. Offensichtlich scheinen keine ausgeprägten Fachkulturen zu bestehen, die mit ganz spezifischen Fortbildungsinteressen verknüpft sind [...]." (S. 57) Da zudem am Gym die Fachunterschiede generell am stärksten ausgeprägt sind, sich aber genau dort keine Abweichung bei der LFB-Einschätzung zeigt, ist es plausibel, diese Ergebnisse zu übertragen (S. 58).

Ein weiterer Vergleich wird gezogen zwischen Religionslehrern und Nicht-Religionslehrern, wobei hier nur GS berücksichtigt wird (S. 58ff). Die Autoren fassen die Ergebnisse schließlich so zusammen, dass kaum Unterschiede festzustellen sind (S. 62). Es fällt lediglich die etwas stärkere Betonung des personalen Aspektes durch Religionslehrer auf (S. 62).

Im weiteren wird noch ein Konfessionsvergleich vorgenommen, wobei nur katholische und evangelische Lehrkräfte berücksichtigt werden (S. 62ff). Hier lassen sich keine auffälligen Unterschiede erkennen (S. 64).

Schließlich wird noch die Schulträgerschaft als Faktor untersucht, wobei hier nur Gym betrachtet wird (S. 64ff). Es zeigen sich kaum Unterschiede, lediglich ein stärker Bezug zum ILF durch Lehrer von Schulen in katholischer Trägerschaft ist feststellbar, wie die Autoren in der Zusammenfassung festhalten (S. 71). So bevorzugen diese etwa Bildungsstätten in kirchlicher Trägerschaft häufiger und als LFB-Anbieter auch etwas öfters kirchliche Träger (S. 71).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren betrachten, nun weitere Faktoren, die die Einstellung zu LFB beeinflussen, n\'e4mlich Unterrichtsfach, Konfession und Schultr\'e4ger (S. 55ff).\par\par Bei den F\'e4chern finden sich 
f\'fcr Teilstichproben lediglich am Gym ausreichend gro\'dfe Fallzahlen (S. 55). F\'fcr Naturwissenschaft-Mathematik (81 Befragte) werden Chemie, Biologie, Informatik, Physik und Mathematik ber\'fccksichtigt und zum Vergleich werden sprachliche F\'e4cher 
(124 Befragte) gew\'e4hlt (S. 55). In die Auswahl kommen nur diejenigen Befragten, die nicht in beiden Bereich unterrichten (S. 55). Wie zu erwarten sind Frauen bei den Sprachen und M\'e4nner bei Naturwissenschaften/Mathematik st\'e4rker vertreten (S. 
56).\par Insgesamt gibt es kaum Abweichungen (S. 56).\par Bei der Arbeitsform zeigt sich, dass Mathe/NW h\'e4ufiger Exkursionen w\'fcnschen, w\'e4hrend Sprachen \'f6fters Kommunikations-, Plan- oder Rollenspiele verlangen (S. 56).\par Die Autoren folgern:\par 
"Die \'e4u\'dferst geringe Anzahl signifikanter Antwortdifferenzen \'fcberrascht. Offensichtlich scheinen keine ausgepr\'e4gten Fachkulturen zu bestehen, die mit ganz spezifischen Fortbildungsinteressen verkn\'fcpft sind [...]." (S. 57) Da zudem am Gym 
die Fachunterschiede generell am st\'e4rksten ausgepr\'e4gt sind, sich aber genau dort keine Abweichung bei der LFB-Einsch\'e4tzung zeigt, ist es plausibel, diese Ergebnisse zu \'fcbertragen (S. 58).\par\par Ein weiterer Vergleich wird gezogen zwischen 
Religionslehrern und Nicht-Religionslehrern, wobei hier nur GS ber\'fccksichtigt wird (S. 58ff). Die Autoren fassen die Ergebnisse schlie\'dflich so zusammen, dass kaum Unterschiede festzustellen sind (S. 62). Es f\'e4llt lediglich die etwas st\'e4rkere 
Betonung des personalen Aspektes durch Religionslehrer auf (S. 62).\par\par Im weiteren wird noch ein Konfessionsvergleich vorgenommen, wobei nur katholische und evangelische Lehrkr\'e4fte ber\'fccksichtigt werden (S. 62ff). Hier lassen sich keine auff\'e4lligen 
Unterschiede erkennen (S. 64).\par\par Schlie\'dflich wird noch die Schultr\'e4gerschaft als Faktor untersucht\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , wobei hier nur Gym betrachtet wird\plain\f2\fs24  (S. 64ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Es zeigen 
sich kaum Unterschiede, lediglich ein st\'e4rker Bezug zum ILF durch Lehrer von Schulen in katholischer Tr\'e4gerschaft ist feststellbar, wie die Autoren in der Zusammenfassung festhalten (S. 71). So bevorzugen diese etwa Bildungsst\'e4tten in kirchlicher 
Tr\'e4gerschaft h\'e4ufiger und als LFB-Anbieter auch etwas \'f6fters kirchliche Tr\'e4ger (S. 71).\plain\f2\fs24\par}
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Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die Überschriften abgetippt):

Phase 3: Planung, Durchführung und Auswertung der Moderatoren-Qualifizierung

9.-13. Kategorie des mikrodidaktischen Bereichs: Moderation als fortbildungsdidaktisches Arbeiten

5. Fortbildungsmethoden

6. Fortbildungsmaterialien

7. Fortbildungsevaluation

8. Organistaionsformen von LFB		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die \'dcberschriften abgetippt):\par\par Phase 3: Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung der Moderatoren-Qualifizierung\par\par 9.-13. Kategorie 
des mikrodidaktischen Bereichs: Moderation als fortbildungsdidaktisches Arbeiten\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 5. Fortbildungsmethoden\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 6. Fortbildungsmaterialien\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
7. Fortbildungsevaluation\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 8. Organistaionsformen von LFB\plain\f2\fs24\par\par}
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		3a5b0ce8-4fe8-4d14-8a80-babfd0367d36		LFB als Professionalisierung im Zusammenhang mit SE (+ LFB sollte auch SE sein)		1				18						false		false		1		ag, 04.12.2006		0		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		16		Stichworte

Die Autorin umschreibt ihr Vorhaben mit folgender Überschrift:
"Fortbildung im Prozess der Schulentwicklung - von der angebotsorientierten Fortbildung zum prozessualen, nachfrageorientierten Unterstützungssystem" (S. 16)

Drei Bezugs- und Wirkungsfelder werden beleuchtet: LFB als Professionalisierungsmaßnahme, SE sowie Autonomisierung von Schule (z. B. Fortbildungsbudget) (S. 16).

LFB ist die dritte Phase der Lehrerbildung, doch nicht nur Terhart fordert schon länger eine Verbindung aller drei Phasen, denn es ist noch nicht "eine generelle Wendung hin zu einem berufslebenslangen Professionalisierungsmodell" zu bemerken (S. 17). Zudem ist, in Anlehnung an Fried, eine geringe Anzahl an empirischen Befunden zur LFB und LWB vorzufinden (S. 17).

Im Folgenden wird die Forschungslage zur LFB dargestellt (z. B. Fried, Reckmann, Haenisch) und dabei u. a. gezeigt, dass neben fachwissenschaftlichen auch fachdidaktische sowie erziehungswissenschaftliche Inhalte relevant sind (S. 17).
"Darüber hinaus kommen gleich mehrere Untersuchungen im Ergebnis zu der interessanten Feststellung, dass sich Lehrerinnen und Lehrer inhaltlich praxisrelevante Fortbildungsangebote, Praxissimulationen und Praxiskontakte wünschen; werden solche jedoch durch Fortbildungsinstitutionen angeboten, ist deren Frequentierung eher bescheiden […]. Über Gründe dafür wird spekuliert, verlässliche Argumentationen für dieses Verhalten werden jedoch nicht aufgezeigt." (S. 17).
Insgesamt heißt es: "Über Befragungen zu Wünschen von Fortbildungsthemen und dem Nutzungsverhalten angebotener Fortbildungen hinaus gibt es in der BRD eine Reihe von Studien, die sich mit der Wirksamkeit von Trainings befassen." (S. 17)

Danach wird noch kurz auf die Forschungslage in der DDR bezüglich LFB eingegangen (S. 17f).

"Fortbildung zielt heute immer noch hauptsächlich auf das Individuum, also auf die einzelne Lehrerin oder Erzieherin bzw. den einzelnen Lehrer oder Erzieher, Fortbildungsforschung auf Fortbildungswünsch von Individuen, auf die Nutzung der Angeobte durch Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen und Erzieher sowie auf die Struktur der Angebote selbst. Team- oder Kollegiumsentwicklung mittels Fortbildung wird demgegenüber weniger Bedeutung beigemessen. Es darf jedoch davon ausgegangen werden, dass eine isolierte Qualifizierung einzelner Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen und Erzieher in einem Kollegium einen deutlich geringeren Einfluss auf die Förderung der Qualität einer Einzelschule hat, als ein von der Schule selbst aufgestelltes Qualilfzierungsprogramm, welches von vorne herein auf eine gemeinsame Bewältigung selbst gestellter Aufgaben im Rahmen der Schulprofilierung zieht. Unter diesem Fokus hat die Zielbestimmung von Lehrerfortbildung erst in den letzten Jahren eine deutliche Erweiterung erfahren." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin umschreibt ihr Vorhaben mit folgender \'dcberschrift:\par "Fortbildung im Prozess der Schulentwicklung - von der angebotsorientierten Fortbildung zum prozessualen, nachfrageorientierten 
Unterst\'fctzungssystem" (S. 16)\par\par Drei Bezugs- und Wirkungsfelder werden beleuchtet: LFB als Professionalisierungsma\'dfnahme, SE sowie Autonomisierung von Schule (z. B. Fortbildungsbudget) (S. 16).\par\par LFB ist die dritte Phase der Lehrerbildung, 
doch nicht nur Terhart fordert schon l\'e4nger eine Verbindung aller drei Phasen, denn es ist noch nicht "eine generelle Wendung hin zu einem berufslebenslangen Professionalisierungsmodell" zu bemerken (S. 17). Zudem ist, in Anlehnung an Fried, eine geringe 
Anzahl an empirischen Befunden zur LFB und LWB vorzufinden (S. 17).\par\par Im Folgenden wird die Forschungslage zur LFB dargestellt (z. B. Fried, Reckmann, Haenisch) und dabei u. a. gezeigt, dass neben fachwissenschaftlichen auch fachdidaktische sowie 
erziehungswissenschaftliche Inhalte relevant sind (S. 17).\par "Dar\'fcber hinaus kommen gleich mehrere Untersuchungen im Ergebnis zu der interessanten Feststellung, dass sich Lehrerinnen und Lehrer inhaltlich praxisrelevante Fortbildungsangebote, Praxissimulationen 
und Praxiskontakte w\'fcnschen; werden solche jedoch durch Fortbildungsinstitutionen angeboten, ist deren Frequentierung eher bescheiden [\u8230 ?]. \'dcber Gr\'fcnde daf\'fcr wird spekuliert, verl\'e4ssliche Argumentationen f\'fcr dieses Verhalten werden 
jedoch nicht aufgezeigt." (S. 17).\par Insgesamt hei\'dft es: "\'dcber Befragungen zu W\'fcnschen von Fortbildungsthemen und dem Nutzungsverhalten angebotener Fortbildungen hinaus gibt es in der BRD eine Reihe von Studien, die sich mit der Wirksamkeit 
von Trainings befassen." (S. 17)\par\par Danach wird noch kurz auf die Forschungslage in der DDR bez\'fcglich LFB eingegangen (S. 17f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Fortbildung zielt heute immer noch haupts\'e4chlich auf das Individuum, also 
auf die einzelne Lehrerin oder Erzieherin bzw. den einzelnen Lehrer oder Erzieher, Fortbildungsforschung auf Fortbildungsw\'fcnsch von Individuen, auf die Nutzung der Angeobte durch Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen und Erzieher sowie auf die 
Struktur der Angebote selbst. Team- oder Kollegiumsentwicklung mittels Fortbildung wird demgegen\'fcber weniger Bedeutung beigemessen. Es darf jedoch davon ausgegangen werden, dass eine isolierte Qualifizierung einzelner Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen 
und Erzieher in einem Kollegium einen deutlich geringeren Einfluss auf die F\'f6rderung der Qualit\'e4t einer Einzelschule hat, als ein von der Schule selbst aufgestelltes Qualilfzierungsprogramm, welches von vorne herein auf eine gemeinsame Bew\'e4ltigung 
selbst gestellter Aufgaben im Rahmen der Schulprofilierung zieht. Unter diesem Fokus hat die Zielbestimmung von Lehrerfortbildung erst in den letzten Jahren eine deutliche Erweiterung erfahren." (S. 18)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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		3b4708ff-35ab-4954-b8c3-695cb077ba86		LWB-Wirksamkeit (Sport): Ergebnisse und Interpretation (z. B. Kontextevaluation im Vorfeld ist wichtig)		1				317						false		false		1		ag, 18.02.2007		0		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		295		Stichworte

Schließlich bildet der Autor anhand der besuchten 20 Sportunterrichtsstunden eine Maßzahl und  trägt für jeden Sportlehrer den Wert in eine Matrix, worin ersichtbar wird, ob Handlungsentwurf und auch Handlungsdurchführung entweder richtlinienadäquat oder nicht waren, wobei im letzten Fall noch zwischen leichter und erheblicher Abweichung unterschieden wird (S. 295ff sowie Abbilung S. 297).

Es werden dann die Hypothesen untersucht (S. 299ff).
Es zeigt sich, dass die sportfachlich nicht ausgebildeten Lehrer entgegen der Erwartung einen weitgehend richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen, denn lediglich 2 von 5 weichen etwas ab (S. 299). Insgesamt ist der Unterricht dieser Gruppe, obwohl sie heterogener in der Verteilung ist, stärker richtlinienadäquat als bei sportfachlich ausgebildeten Lehrern (S. 299f). Die Gruppe der LWB-Absolventen erteilen fast durchgehend einen richtlinienangemessenen Sportunterricht (S. 300f). Allerdings ist der Unterschied zu denjenigen, die sportfachlich nicht ausgebildet sind und keine LWB besucht haben, nicht so groß wie erwartet, da es dort eine Gruppe gibt, die ähnlich richtlinienenadäquat unterrichtet (S. 301).
Schließlich ist noch festzustellen, das entgegen der Annahme die sportfachlich ausgebildeten Lehrer am wenigsten, und zwar ziemlich ausgeprägt, einen richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen (S. 301f).

Bei der Interpretation wird dann nochmals darauf hingewiesen, dass Wirksamkeit kaum methodisch sauber zu erfassen ist, etwa wegen des zeitlichen Abstands (S. 305).
Zunächst wird das überraschende Ergebnis diskutiert, dass sportfachlich ausgebildete Lehrer am wenigsten richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen (S. 306f). Damit wurde auch die Annahme, die der LFB-Konzeption zugrunde lag und für die Auswahl der Multiplikatoren gesorgt hat, widerlegt werden (S. 307). Es wird dann auch beklagt, dass diese Evaluationsbefunde in der zweiten und dritten Runde der LFB-Maßnahme nicht berücksichtigt wurden (S. 307).
Außerdem wird gefolgert, dass im Vorfeld stärker eine Kontextanalyse bzw. -evaluation stattfinden sollte, da die Alltagserfahrungen und die Behauptung der Offenkundigkeit durch die Hauptamtlichen nicht ausreicht, um LFB-Konzeptionen zu legitimieren (S. 307f).
Daneben ist zu hinterfragen, wie die sportfachliche Ausbildung zu optimieren ist (S. 306ff).

Bezüglich der Wirksamkeit der LWB wird bewußt nicht von einer Veränderung gesprochen, da es ja keine Vorher-Nachher-Untersuchung gab (S. 310). Es wird aber betont, dass ein Unterschied zwischen den Gruppen festgestellt werden konnte, wobei dies bei der LWB-Gruppe der gewünschten Richtung entsprach (S. 310f).

Es wird sodann noch thematisiert, ob es gegen das Multiplikatorenkonzept spricht, wenn sich deren nicht-richtlinineadäquate Unterrichtspraxis nicht auf die Teilnehmer übertrug (S. 313). Jedenfalls wird deutlich, dass die LFB-Betreiber nicht wissen, ob die Multiplikatoren in ihrem Sinne agieren und darüber hinaus scheint es so zu sein, dass vom Fortbildner nicht beeinflusst werden kann, wie der Transfer verläuft (S. 313). Dies deutet auf die subjektive und biographische Komponenten hin, weshalb zum Transfer weiter geforscht werden sollte (S. 313).

Schließlich wird am Ende noch die These von Haenisch bestritten, dass eine Befragung am Ende der LFB bzw. eine summative Evaluation ausreichen würde, da oftmals in der Untersuchung eine Diskrepanz zwischen Handlungsintention bzw. -entwurf und dessen Realisation erkennbar war, weshalb auch Beobachtungen notwendig sind (S. 314).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich bildet der Autor anhand der besuchten 20 Sportunterrichtsstunden eine Ma\'dfzahl und  tr\'e4gt f\'fcr jeden Sportlehrer den Wert in eine Matrix, worin 
ersichtbar wird, ob Handlungsentwurf und auch Handlungsdurchf\'fchrung entweder richtlinienad\'e4quat oder nicht waren, wobei im letzten Fall noch zwischen leichter und erheblicher Abweichung unterschieden wird (S. 295ff sowie Abbilung S. 297).\par\par 
Es werden dann die Hypothesen untersucht (S. 299ff).\par Es zeigt sich, dass die sportfachlich nicht ausgebildeten Lehrer entgegen der Erwartung einen weitgehend richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen, denn lediglich 2 von 5 weichen etwas ab 
(S. 299). Insgesamt ist der Unterricht dieser Gruppe, obwohl sie heterogener in der Verteilung ist, st\'e4rker richtlinienad\'e4quat als bei sportfachlich ausgebildeten Lehrern (S. 299f). Die Gruppe der LWB-Absolventen erteilen fast durchgehend einen 
richtlinienangemessenen Sportunterricht (S. 300f). Allerdings ist der Unterschied zu denjenigen, die sportfachlich nicht ausgebildet sind und keine LWB besucht haben, nicht so gro\'df wie erwartet, da es dort eine Gruppe gibt, die \'e4hnlich richtlinienenad\'e4quat 
unterrichtet (S. 301).\par Schlie\'dflich ist noch festzustellen, das entgegen der Annahme die sportfachlich ausgebildeten Lehrer am wenigsten, und zwar ziemlich ausgepr\'e4gt, einen richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen (S. 301f).\par\par 
Bei der Interpretation wird dann nochmals darauf hingewiesen, dass Wirksamkeit kaum methodisch sauber zu erfassen ist, etwa wegen des zeitlichen Abstands (S. 305).\par Zun\'e4chst wird das \'fcberraschende Ergebnis diskutiert, dass sportfachlich ausgebildete 
Lehrer am wenigsten richtlinienangemessenen Sportunterricht erteilen (S. 306f). Damit wurde auch die Annahme, die der LFB-Konzeption zugrunde lag und f\'fcr die Auswahl der Multiplikatoren gesorgt hat, widerlegt werden (S. 307). Es wird dann auch beklagt, 
dass diese Evaluationsbefunde in der zweiten und dritten Runde der LFB-Ma\'dfnahme nicht ber\'fccksichtigt wurden (S. 307).\par Au\'dferdem wird gefolgert, dass im Vorfeld st\'e4rker eine Kontextanalyse bzw. -evaluation stattfinden sollte, da die Alltagserfahrungen 
und die Behauptung der Offenkundigkeit durch die Hauptamtlichen nicht ausreicht, um LFB-Konzeptionen zu legitimieren (S. 307f).\par Daneben ist zu hinterfragen, wie die sportfachliche Ausbildung zu optimieren ist (S. 306ff).\par\par Bez\'fcglich der Wirksamkeit 
der LWB wird bewu\'dft nicht von einer Ver\'e4nderung gesprochen, da es ja keine Vorher-Nachher-Untersuchung gab (S. 310). Es wird aber betont, dass ein Unterschied zwischen den Gruppen festgestellt werden konnte, wobei dies bei der LWB-Gruppe der gew\'fcnschten 
Richtung entsprach (S. 310f).\par\par Es wird sodann noch thematisiert, ob es gegen das Multiplikatorenkonzept spricht, wenn sich deren nicht-richtlininead\'e4quate Unterrichtspraxis nicht auf die Teilnehmer \'fcbertrug (S. 313). Jedenfalls wird deutlich, 
dass die LFB-Betreiber nicht wissen, ob die Multiplikatoren in ihrem Sinne agieren und dar\'fcber hinaus scheint es so zu sein, dass vom Fortbildner nicht beeinflusst werden kann, wie der Transfer verl\'e4uft (S. 313). Dies deutet auf die subjektive und 
biographische Komponenten hin, weshalb zum Transfer weiter geforscht werden sollte (S. 313).\par\par Schlie\'dflich wird am Ende noch die These von Haenisch bestritten, dass eine Befragung am Ende der LFB bzw. eine summative Evaluation ausreichen w\'fcrde, 
da oftmals in der Untersuchung eine Diskrepanz zwischen Handlungsintention bzw. -entwurf und dessen Realisation erkennbar war, weshalb auch Beobachtungen notwendig sind (S. 314).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		3bd7a2e6-280c-435c-adb4-d2ee58b59c9f		Auswertung der NRW-Lehrerbefragung: Schwerpunktsetzung auf FB-Orientierungen		1				15						false		false		1		ag, 08.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		12		Die Ergebnisse, die Reckmann vorstellt, beruhen auf der Auswertung der Repräsentativbefragung. Hierbei hat er Schwerpunkte gesetzt, weshalb er nur die dafür relevanten Fragebogenteile verwendet hat. Mit dieser Analyse der aktuellen Situation wollte er auch eine Informationsbasis für Entscheidungen zur zukünftigen LFB-Gestaltung liefern.

"Dabei wurden jene Fragebogenteile ausgewählt, die Aussagen zur thematischen und fortbildungsdidaktischen Strukturierung von Fortbildungsveranstaltungen ermöglichen und insbesondere zur Klärung von Fragen zur Planung und Gestaltung von Fortbildung von Interesse sind. Im wesentlichen stehen dabei folgende Bereiche im Mittelpunkt: Themenwünsche, organisatorische und methodische Gestaltung von Fortbildungsveranstaltungen, Einstellungen zur Lehrerfortbildung, Mitplanung und Beteiligung bei der Veranstaltungsrealisation, Zugangshindernisse und Motive und Aufgabenverständnis von Lehrerfortbildung." (S. 12)

Auflistung der Auswertungsschwerpunkte (S. 12-15):
- Themenwünsche
- Fortbildungsdidaktische Orientierungen
- Einstellungen zur institutionalisierten Lehrerfortbildung
- Mitplanung und Beteiligung bei der Veranstaltungsrealisation
- Zugangshindernisse
- Motive für Fortbildung: Erziehungseinstellungen
Daneben wird noch untersucht, inwiefern FB-Einstellung von Unterrichtsschwierigkeiten und vom schulischen Kontext beeinflusst wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Mit dieser Analyse der aktuellen Situation wollte er auch eine Informationsbasis f\'fcr Entscheidungen zur zuk\'fcnftigen LFB-Gestaltung liefern.\par\par "Dabei wurden jene Fragebogenteile ausgew\'e4hlt, die Aussagen zur thematischen und fortbildungsdidaktischen 
Strukturierung von Fortbildungsveranstaltungen erm\'f6glichen und insbesondere zur Kl\'e4rung von Fragen zur Planung und Gestaltung von Fortbildung von Interesse sind. Im wesentlichen stehen dabei folgende Bereiche im Mittelpunkt: Themenw\'fcnsche, organisatorische 
und methodische Gestaltung von Fortbildungsveranstaltungen, Einstellungen zur Lehrerfortbildung, Mitplanung und Beteiligung bei der Veranstaltungsrealisation, Zugangshindernisse und Motive und Aufgabenverst\'e4ndnis von Lehrerfortbildung." (S. 12)\par\par 
Auflistung der Auswertungsschwerpunkte (S. 12-15):\par - Themenw\'fcnsche\par - Fortbildungsdidaktische Orientierungen\par - Einstellungen zur institutionalisierten Lehrerfortbildung\par - Mitplanung und Beteiligung bei der Veranstaltungsrealisation\par 
- Zugangshindernisse\par - Motive f\'fcr Fortbildung: Erziehungseinstellungen\par Daneben wird noch untersucht, inwiefern FB-Einstellung von Unterrichtsschwierigkeiten und vom schulischen Kontext beeinflusst wird.\plain\f1\fs24\par}
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Um Qualität von E-Learning evaluieren zu können, müssen realistische Annahmen zu medienbasierten Lernen realistisch sein (S. 131ff).
Der Autor führt verschiedene Thesen zu realistischer Qualitätsevaluation von E-Learning an (S. 133ff).
So sollten die Anforderungen und Rahmenbedingungen der Evaluation bedacht werden, weshalb sie maßgeschneidert sein sollte (S. 134).
Evaluation sollte auch Bewertung der Befunde vornehmen, also nicht nur Fakten darstellen (S. 135).
Qualität bezieht sich nicht auf Produkt, sondern auch auf Lernprozess (S. 135ff).
Evaluation sollte sich gezielt auf einzelne Aspekte konzentrieren, da selten mehr zu leisten ist (S. 137f).
Dabei sind auch die jeweiligen Stärken und Schwächen zu berücksichtigen (S. 138ff), etwa bei Medienvergleichsuntersuchungen bzeüglich der Lernwirksamkeit das Problem der Variablenkonfundierung (S. 139ff). Oder die Expertenbeurteilung mittels Kriterienkatalog wird problematisiert (S. 143ff).
Außerdem ist bei Evaluation Wechselwirkung von Lernvoraussetzung mit Merkmalen des Lernangebots zu beachten (S. 145ff).
Daneben gilt es, die Bedeutung der Lernaktivität in den Vordergrund zu rücken bei Q-Eval (S. 147f).
Zudem sollten die Rahmenbedingungen bei der Anwendungssituation berücksichtigt werden (S. 148f).
Auch sollte eine Fokussierung auf lernrelevante Bedingungen stattfinden bei der Evaluation (S. 149ff).
Schließlich ist die eigene Evaluation stets mit Vorsicht zu betrachten (S. 151).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Um Qualit\'e4t von E-Learning evaluieren zu k\'f6nnen, m\'fcssen realistische Annahmen zu medienbasierten Lernen realistisch sein (S. 
131ff).\par Der Autor f\'fchrt verschiedene Thesen zu realistischer Qualit\'e4tsevaluation von E-Learning an (S. 133ff).\par So sollten die Anforderungen und Rahmenbedingungen der Evaluation bedacht werden, weshalb sie ma\'dfgeschneidert sein sollte (S. 
134).\par Evaluation sollte auch Bewertung der Befunde vornehmen, also nicht nur Fakten darstellen (S. 135).\par Qualit\'e4t bezieht sich nicht auf Produkt, sondern auch auf Lernprozess (S. 135ff).\par Evaluation sollte sich gezielt auf einzelne Aspekte 
konzentrieren, da selten mehr zu leisten ist (S. 137f).\par Dabei sind auch die jeweiligen St\'e4rken und Schw\'e4chen zu ber\'fccksichtigen (S. 138ff), etwa bei Medienvergleichsuntersuchungen bze\'fcglich der Lernwirksamkeit das Problem der Variablenkonfundierung 
(S. 139ff). Oder die Expertenbeurteilung mittels Kriterienkatalog wird problematisiert (S. 143ff).\par Au\'dferdem ist bei Evaluation Wechselwirkung von Lernvoraussetzung mit Merkmalen des Lernangebots zu beachten (S. 145ff).\par Daneben gilt es, die 
Bedeutung der Lernaktivit\'e4t in den Vordergrund zu r\'fccken bei Q-Eval (S. 147f).\par Zudem sollten die Rahmenbedingungen bei der Anwendungssituation ber\'fccksichtigt werden (S. 148f).\par Auch sollte eine Fokussierung auf lernrelevante Bedingungen 
stattfinden bei der Evaluation (S. 149ff).\par Schlie\'dflich ist die eigene Evaluation stets mit Vorsicht zu betrachten (S. 151).\plain\f2\fs24\par}
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Bedeutung der Bildung für indviduelle Lebenschancen, gesellschaftlicher Wohlstand und sozialer Zusammenhalt (S. 9ff)

Unterscheidung in Bereiche für Bildungsmonitoriung bzw. BildungsQ: Kontext, Prozess, Wirkung und Institution (S. 12ff).

Kontextqualität, z. B. Schülerentwicklung (Demographie), Finanzen (S. 35), Bildungsausgaben (S. 38ff) sind in Deutschland eher gering (S. 50), Struktur des Bildungssystems (S. 51ff), Kritik an langer Bildungszeit (S. 73).
Beschäftigungszahlen zu Lehrern (S. 82) sowie Altersstruktur (S. 84).

Prozessqualität (S. 89ff), z. B. Flexibilisierung von Unterrichtszeit (S. 101) aber nach wie vor stark reglementiert (S. 104).
Lehrer orientieren sich bei Unterricht an Schulbüchern (S. 107)
neue Medien gewinnen an Bedeutung (S. 108)
Bildungsstandards (S. 109)
Klassengröße nicht unbedingt für Lernerfolg entscheidend, wichtig ist Schul-Spielraum (S. 115).
Computerausstattung (S. 119ff)
Schulleitung (S. 126ff)
!Bedeutung Kooperation und Daten dazu, z. T. unterentwickelt (S. 130ff)!
Belastungen für Lehrer, z. B. hohe Arbeitszeit (S. 140ff)
Unterricht (S. 146ff), z. B. Monokultur in Sek (S. 150) sowie Unterrichtsklima (S. 155f).
Schul-Autonomie (S. 157ff) und neue Rolle Schulaufsicht (S. 162ff)

Wirkungsqualitäten (S. 167ff), z. B. Kompetenz, etwa PISA (S. 184ff); Schulleistungsstudien (S. 197), WB-Beteiligung und Geschlecht (S. 207f), Bildungserträge (S. 243ff)
generell: Wirkung in pädagogischen Prozessen problematisch, Unterscheidung zwischen output und outcome (S. 167).


QS und QE in den Bundesländern (S. 257ff), z. B. Standards oder SE.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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"im Mai 1999 insgesamt 1.052 Lehramtstudierende an sieben deutschen Hochschulen (Humboldt Universität Berlin, Bielefeld, Dortmund, Erlangen-Nürnberg, Hamburg, Paderborn und Weingarten) nach der Bedeutung von neuen Medien im Lehramtsstudium und im Lehrberuf befragt." (S. 2)

Computerausstattung hoch (S. 2)
"Die Tendenz einer Zunahme des Besitzes ist sowohl im Zuge einer steigenden Semesteranzahl als auch eines je höheren Alters zu beobachten. Schließlich verfügen die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien signifikant häufiger über einen eigenen Computer als diejenigen, die keine solchen Lehrangebote besuchen." (S. 2)

Nutzung vor allem Textverarbeitung und Recherche (S. 3)
"Darüber hinaus nehmen die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien die Palette des Nutzungsangebots überdurchschnittlich stark wahr." (S. 3)

Männer häufiger von zu Hause aus online (S. 3)
"Den größten Anteil derjenigen Studierenden, die das Internet nicht nutzen, stellen mit etwa einem Drittel der Befragten (28,4 Prozent) die Studierenden der Primarstufen dar sowie die der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Studienrichtungen. Insbesondere das Suchen nach bestimmten Informationen (84,5 Prozent) und das Verschicken von elektronischer Post (53,6 Prozent) ist für diesen Personenkreis von besonderem Reiz im Hinblick auf eine mögliche künftige Nutzung des Internets." (S. 4)

"Die Datenlage weist insgesamt darauf hin, daß die befragten Lehramtstudierenden gegenüber den neuen Medien in der Regel eine positive und aufgeschlossene Haltung einnehmen." (S. 4)
Studentinnen etwas mehr Angst vor Technik und weniger Geld dafür (S. 4)

"Im Hinblick auf die Studienphase zeigen sich weitere Besonderheiten: Vor allem im Grundstudium haben die Studierenden vergleichsweise häufiger Angst vor der Technik und verfügen öfter über keine bzw. nur wenige Informationen zu den neuen Medien. Ähnliches gilt für in bezug auf die unterschiedlichen Altersklassen der Befragten: Neben den 18 – 21jährigen ist es die Gruppe der 30jährigen und älteren, die im Vergleich häufiger Angst vor der neuen Technik hat als auch nicht hinreichend über die neuen Medien informiert ist. Interessant erscheint, daß diejenigen Studierenden, die bisher noch nicht an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien teilgenommen haben, darauf hinweisen, keine Zeit für die Auseinandersetzung mit neuen Medien zu haben. Andererseit gibt diese Gruppe aber an nur über unzureichende Informationen zu verfügen, an den neuen Medien eher desinteressiert zu sein diese als zu unpersönlich zu empfinden." (S. 5)

"Einigkeit besteht allerdings darin, daß die neuen Medien die ständige Aktualisierung des Wissens durch Fort- und Weiterbildung auch im Lehrerberuf notwendig machen ist. Rund die Hälfte der Befragten, insbesondere die Studentinnen, ist weiterhin der Meinung, der berufliche Leistungsdruck nehme zu, weil der kompetente Umgang mit den neuen Medien zunehmend eingefordert wird.
Vier von zehn Befragten (43,0 Prozent) sind gegenwärtig schon motiviert, in Zukunft den Unterricht mit neuen Medien durchzuführen. Dies trifft vor allem auf die Lehramtsstudierenden im Hauptstudium (46,7 Prozent) zu, auf diejenigen der Sekundarstufe IIb sowie der naturwissenschaftlich-mathematischen Studienrichtungen. Jedoch fühlen sich mehr als drei Viertel (76,1 Prozent) noch nicht optimal vorbereitet, weil vor allem die praktische Erfahrung in der Schule fehlt. Zudem gibt nur jeder achte (12,3 Prozent) an, durch den Besuch von Lehrveranstaltungen zu neuen Medien optimal vorbereitet zu sein, um mit diesen im Unterricht umgehen zu können." (S. 5)

"Demgegenüber fühlen sich die Teilnehmer an Veranstaltungen zu neuen Medien - insgesamt betrachtet - besser vorbereitet, um mit den neuen Medien im Unterricht umgehen zu können. Sie zeichnen sich zudem durch eine hohe Motivation aus, diese im Unterricht einzusetzen." (S. 5)

"Die Studierenden messen den neuen Medien in ihrem fachbezogenen Studium eine wichtige Rolle bei. Dies gilt vor allem für Studierende der Sekundarstufe IIb, der naturwissenschaftlich-mathematischen Fachrichtungen und im Hauptstudium. Allerdings weisen drei von zehn darauf hin, daß entsprechend ihrem individuellen Kenntnisstand keine passablen Lehrveranstaltungen angeboten werden und zudem keine geeigneten Veranstaltungsräume in der jeweiligen Hochschule vorhanden sind. Hingegen bewerten die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien insgesamt die Ausstattung der Veranstaltungsräume als hinreichend und das Lehrangebot positiv." (S. 7)

"Darüber hinaus haben sich die Studierenden häufig mit neuen Medien im Zusammenhang mit Themen ihres fachbezogenen Studiums auseinandergesetzt und sich mit Fragestellungen beschäftigt, die einen Überblick über die Bedeutung von neuen Medien für Schule und Unterricht geben. Das Gestalten von Websites und die Beschäftigung mit schulbezogenen Infodiensten nehmen dagegen nur eine untergeordnete Rolle ein." (S. 7)

Studenten häufiger als Studentinnen Medienausbildungsinteresse (S. 7)
Außerdem Primarbereich seltener (S. 7)

Sodann Typologie (S. 8f):
Computer-Nutzer (30%)
Textverarbeiter (25%)
Spielter (15%)
Offline-Nutzer (12%)
Neugierige (17%)

Internet-Nutzer mit diversen Typen (S. 9f)
Nicht-Nutzer mit diversen Typen (S. 10f)
Typen zu Medien-Veranstaltungen (S. 11f): größte Gruppe sind die methodisch-didaktisch interessierten (S. 12)
"Rund ein Viertel der Nicht-Teilnehmer bilden die “fachlich und überblicksartig Interssierten” (Cluster 1: 24,1 Prozent) ab. Das Interesse an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien ist bei ihnen als eher gering zu bezeichnen. Nur die thematischen Schwerpunkte, die mit dem fachbezogenen Studium im Zusammenhang stehen oder einen Überblick über die Bedeutung von neuen Medien für Schule und Unterricht geben, scheinen einen größeren Reiz auszuüben." (S. 13)

Typologie zu Medienkompetenz (S. 13ff).
fast 40% sind Optimisten (S. 14), fast 30% sind zögerlich


"Auffällig ist die durchweg hohe Akzeptanz der neuen Medien (Computer und Internet) in Hinsicht auf Verfügung über diese Geräte und Nutzung dieser Geräte. Sie ist im Vergleich zu anderen Bevölkerungs- und Berufsgruppen überdurchschnittlich hoch. Auch wenn man abzieht, daß ‚soziale Erwünschtheit‘ dann und wann das Antwortverhalten gelenkt haben mag, ist das Ergebnis beeindruckend und bestätigt sonstige Beobachtungen: Studierende benutzen den Computer durchweg als Arbeitsinstrument; für viele ist er auch mehr, und der Anschluß ans Internet eröffnet weitere Möglichkeiten der Informationsbeschaffung, des Lernens und neuer Kontakte, seltener des Spielens." (S. 17)
Männer aktiver (S. 17)
Primarbereich weniger dabei (S. 17)

"- Die Studierenden heben Mängel eindeutig hervor. Dazu gehören Einführungen und das Vertraut-Machen mit der neuen Medienpraxis; ebenso hervorgehoben werden die zusätzlichen und für manche Studierenden zu hohen Kosten für die Anschaffung der notwendigen Geräte. Umso wichtiger ist es, daß die öffentliche Hand auch über die Hochschulen weitere Ausstattungsinitiativen startet.
- Vielen Studierenden, vor allem Studentinnen, erscheint der Computer als zu unpersönlich (dies ist mit 22 Prozent der Nennungen insgesamt eine relativ hohe Kritikquote). Gerade hier muß also deutlich gemacht und erprobt werden, daß Lernen am Computer und über das Internet nicht seelenlos, leblos oder kontakterschwerend ist, sondern hier auch neue Zugänge sozialen, aber auch geselligen Lernens eröffnet werden.
- Außerordentlich wichtig ist Studierenden die praktische Anbindung an das, was sie an den Hochschulen lernen. Weit über die Hälfte ist hoch interessiert an fachdidaktischen Einführungen, und die überwiegende Mehrzahl hebt die Bedeutung der neuen Medien für ein fachbezogenes Studium hervor. Die Verbindung von neuen Medien und Fachunterricht muß auf jeden Fall beachtet und ausgebaut werden." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par "im Mai 1999 insgesamt 1.052 Lehramtstudierende an sieben deutschen Hochschulen (Humboldt Universit\'e4t Berlin, Bielefeld, Dortmund, Erlangen-N\'fcrnberg, 
Hamburg, Paderborn und Weingarten) nach der Bedeutung von neuen Medien im Lehramtsstudium und im Lehrberuf befragt." (S. 2)\par\par Computerausstattung hoch (S. 2)\par "Die Tendenz einer Zunahme des Besitzes ist sowohl im Zuge einer steigenden Semesteranzahl 
als auch eines je h\'f6heren Alters zu beobachten. Schlie\'dflich verf\'fcgen die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien signifikant h\'e4ufiger \'fcber einen eigenen Computer als diejenigen, die keine solchen Lehrangebote besuchen." (S. 2)\par\par 
Nutzung vor allem Textverarbeitung und Recherche (S. 3)\par "Dar\'fcber hinaus nehmen die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien die Palette des Nutzungsangebots \'fcberdurchschnittlich stark wahr." (S. 3)\par\par M\'e4nner h\'e4ufiger von 
zu Hause aus online (S. 3)\par "Den gr\'f6\'dften Anteil derjenigen Studierenden, die das Internet nicht nutzen, stellen mit etwa einem Drittel der Befragten (28,4 Prozent) die Studierenden der Primarstufen dar sowie die der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen 
Studienrichtungen. Insbesondere das Suchen nach bestimmten Informationen (84,5 Prozent) und das Verschicken von elektronischer Post (53,6 Prozent) ist f\'fcr diesen Personenkreis von besonderem Reiz im Hinblick auf eine m\'f6gliche k\'fcnftige Nutzung 
des Internets." (S. 4)\par\par "Die Datenlage weist insgesamt darauf hin, da\'df die befragten Lehramtstudierenden gegen\'fcber den neuen Medien in der Regel eine positive und aufgeschlossene Haltung einnehmen." (S. 4)\par Studentinnen etwas mehr Angst 
vor Technik und weniger Geld daf\'fcr (S. 4)\par\par "Im Hinblick auf die Studienphase zeigen sich weitere Besonderheiten: Vor allem im Grundstudium haben die Studierenden vergleichsweise h\'e4ufiger Angst vor der Technik und verf\'fcgen \'f6fter \'fcber 
keine bzw. nur wenige Informationen zu den neuen Medien. \'c4hnliches gilt f\'fcr in bezug auf die unterschiedlichen Altersklassen der Befragten: Neben den 18 \u8211 ? 21j\'e4hrigen ist es die Gruppe der 30j\'e4hrigen und \'e4lteren, die im Vergleich 
h\'e4ufiger Angst vor der neuen Technik hat als auch nicht hinreichend \'fcber die neuen Medien informiert ist. Interessant erscheint, da\'df diejenigen Studierenden, die bisher noch nicht an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien teilgenommen haben, darauf 
hinweisen, keine Zeit f\'fcr die Auseinandersetzung mit neuen Medien zu haben. Andererseit gibt diese Gruppe aber an nur \'fcber unzureichende Informationen zu verf\'fcgen, an den neuen Medien eher desinteressiert zu sein diese als zu unpers\'f6nlich 
zu empfinden." (S. 5)\par\par "Einigkeit besteht allerdings darin, da\'df die neuen Medien die st\'e4ndige Aktualisierung des Wissens durch Fort- und Weiterbildung auch im Lehrerberuf notwendig machen ist. Rund die H\'e4lfte der Befragten, insbesondere 
die Studentinnen, ist weiterhin der Meinung, der berufliche Leistungsdruck nehme zu, weil der kompetente Umgang mit den neuen Medien zunehmend eingefordert wird.\par Vier von zehn Befragten (43,0 Prozent) sind gegenw\'e4rtig schon motiviert, in Zukunft 
den Unterricht mit neuen Medien durchzuf\'fchren. Dies trifft vor allem auf die Lehramtsstudierenden im Hauptstudium (46,7 Prozent) zu, auf diejenigen der Sekundarstufe IIb sowie der naturwissenschaftlich-mathematischen Studienrichtungen. Jedoch f\'fchlen 
sich mehr als drei Viertel (76,1 Prozent) noch nicht optimal vorbereitet, weil vor allem die praktische Erfahrung in der Schule fehlt. Zudem gibt nur jeder achte (12,3 Prozent) an, durch den Besuch von Lehrveranstaltungen zu neuen Medien optimal vorbereitet 
zu sein, um mit diesen im Unterricht umgehen zu k\'f6nnen." (S. 5)\par\par "Demgegen\'fcber f\'fchlen sich die Teilnehmer an Veranstaltungen zu neuen Medien - insgesamt betrachtet - besser vorbereitet, um mit den neuen Medien im Unterricht umgehen zu 
k\'f6nnen. Sie zeichnen sich zudem durch eine hohe Motivation aus, diese im Unterricht einzusetzen." (S. 5)\par\par "Die Studierenden messen den neuen Medien in ihrem fachbezogenen Studium eine wichtige Rolle bei. Dies gilt vor allem f\'fcr Studierende 
der Sekundarstufe IIb, der naturwissenschaftlich-mathematischen Fachrichtungen und im Hauptstudium. Allerdings weisen drei von zehn darauf hin, da\'df entsprechend ihrem individuellen Kenntnisstand keine passablen Lehrveranstaltungen angeboten werden 
und zudem keine geeigneten Veranstaltungsr\'e4ume in der jeweiligen Hochschule vorhanden sind. Hingegen bewerten die Teilnehmer an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien insgesamt die Ausstattung der Veranstaltungsr\'e4ume als hinreichend und das Lehrangebot 
positiv." (S. 7)\par\par "Dar\'fcber hinaus haben sich die Studierenden h\'e4ufig mit neuen Medien im Zusammenhang mit Themen ihres fachbezogenen Studiums auseinandergesetzt und sich mit Fragestellungen besch\'e4ftigt, die einen \'dcberblick \'fcber die 
Bedeutung von neuen Medien f\'fcr Schule und Unterricht geben. Das Gestalten von Websites und die Besch\'e4ftigung mit schulbezogenen Infodiensten nehmen dagegen nur eine untergeordnete Rolle ein." (S. 7)\par\par Studenten h\'e4ufiger als Studentinnen 
Medienausbildungsinteresse (S. 7)\par Au\'dferdem Primarbereich seltener (S. 7)\par\par Sodann Typologie (S. 8f):\par Computer-Nutzer (30%)\par Textverarbeiter (25%)\par Spielter (15%)\par Offline-Nutzer (12%)\par Neugierige (17%)\par\par Internet-Nutzer 
mit diversen Typen (S. 9f)\par Nicht-Nutzer mit diversen Typen (S. 10f)\par Typen zu Medien-Veranstaltungen (S. 11f): gr\'f6\'dfte Gruppe sind die methodisch-didaktisch interessierten (S. 12)\par "Rund ein Viertel der Nicht-Teilnehmer bilden die \u8220 
?fachlich und \'fcberblicksartig Interssierten\u8221 ? (Cluster 1: 24,1 Prozent) ab. Das Interesse an Lehrveranstaltungen zu neuen Medien ist bei ihnen als eher gering zu bezeichnen. Nur die thematischen Schwerpunkte, die mit dem fachbezogenen Studium 
im Zusammenhang stehen oder einen \'dcberblick \'fcber die Bedeutung von neuen Medien f\'fcr Schule und Unterricht geben, scheinen einen gr\'f6\'dferen Reiz auszu\'fcben." (S. 13)\par\par Typologie zu Medienkompetenz (S. 13ff).\par fast 40% sind Optimisten 
(S. 14), fast 30% sind z\'f6gerlich\par\par\par "Auff\'e4llig ist die durchweg hohe Akzeptanz der neuen Medien (Computer und Internet) in Hinsicht auf Verf\'fcgung \'fcber diese Ger\'e4te und Nutzung dieser Ger\'e4te. Sie ist im Vergleich zu anderen Bev\'f6lkerungs- 
und Berufsgruppen \'fcberdurchschnittlich hoch. Auch wenn man abzieht, da\'df \u8218 ?soziale Erw\'fcnschtheit\u8216 ? dann und wann das Antwortverhalten gelenkt haben mag, ist das Ergebnis beeindruckend und best\'e4tigt sonstige Beobachtungen: Studierende 
benutzen den Computer durchweg als Arbeitsinstrument; f\'fcr viele ist er auch mehr, und der Anschlu\'df ans Internet er\'f6ffnet weitere M\'f6glichkeiten der Informationsbeschaffung, des Lernens und neuer Kontakte, seltener des Spielens." (S. 17)\par 
M\'e4nner aktiver (S. 17)\par Primarbereich weniger dabei (S. 17)\par\par "- Die Studierenden heben M\'e4ngel eindeutig hervor. Dazu geh\'f6ren Einf\'fchrungen und das Vertraut-Machen mit der neuen Medienpraxis; ebenso hervorgehoben werden die zus\'e4tzlichen 
und f\'fcr manche Studierenden zu hohen Kosten f\'fcr die Anschaffung der notwendigen Ger\'e4te. Umso wichtiger ist es, da\'df die \'f6ffentliche Hand auch \'fcber die Hochschulen weitere Ausstattungsinitiativen startet.\par - Vielen Studierenden, vor 
allem Studentinnen, erscheint der Computer als zu unpers\'f6nlich (dies ist mit 22 Prozent der Nennungen insgesamt eine relativ hohe Kritikquote). Gerade hier mu\'df also deutlich gemacht und erprobt werden, da\'df Lernen am Computer und \'fcber das Internet 
nicht seelenlos, leblos oder kontakterschwerend ist, sondern hier auch neue Zug\'e4nge sozialen, aber auch geselligen Lernens er\'f6ffnet werden.\par - Au\'dferordentlich wichtig ist Studierenden die praktische Anbindung an das, was sie an den Hochschulen 
lernen. Weit \'fcber die H\'e4lfte ist hoch interessiert an fachdidaktischen Einf\'fchrungen, und die \'fcberwiegende Mehrzahl hebt die Bedeutung der neuen Medien f\'fcr ein fachbezogenes Studium hervor. Die Verbindung von neuen Medien und Fachunterricht 
mu\'df auf jeden Fall beachtet und ausgebaut werden." (S. 18)\par\par\plain\f1\fs24\par}
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		3ca26185-fe40-41ed-af46-5de1f7c4ab76		Untersuchungsgegenstand bei Mutzeck-Studie (subjektive Theorien bei LFB-Transfer)		1				163						false		false		1		ag, 23.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		153		Stichworte

Wichtig war Mutzeck, dass es um einen realen Transferprozess geht.
Deshalb galt es in den Ausgangs- und Rahmensituationen, Alltagshandeln in natürlichen und alltäglichen Situationen zu erfassen bzw. zu ermöglichen (ökologische Situation).

"Der Verlauf und die Durchführung dieser Untersuchung sollen somit so angelegt sein, daß die Untersuchungspartner nicht unter künstlich erzeugten Bedingungen in der Laborsituation oder mit fiktiven Problemsituationen arbeiten. Ihr alltägliches und natürliches Handeln soll in natürlichen Alltagssituationen erfaßt werden." (S. 154)

Als "Untersuchungspartner" wurden Lehrer gewonnen, die an Kursen von Mutzeck teilnahmen.
"Die Trainingskurse fanden im Rahmen der Lehrerfort- und -weiterbildung des Landesinstituts Schleswig-Holstein für Praxis und Theorie der Schule (IPTS) statt. Diesen Typ von Kursen (Lehrertraining) zu dem Thema "Erziehung und erziehungsschwierige Situationen im Unterricht" führe ich seit 197 für Lehrer von Vorschulklassen, Schulkindergärten, Grund-, Haupt- und Sonderschulen und von Berufsbildenden Schulen durch. Die Veranstaltungen sind als Trainingskurse [...] konzipiert und Teil der regulären zentralen und regionalen Lehrerfortbildung." (S. 156)

Drei Kurse aus dem Februar 1984 bilden die Grundlage für die Erhebung. Es ist eine 3 tägige Kompaktveranstaltung, wo es um schwierige Situationen im Unterricht geht. Der Kurs ist problemorientiert und aufgrund der arbeitsintensiven Individualisierung liegt die Teilnehmerzahl bei ca. 10 Personen.

Am Ende des Kurses wurde auf die Studie hingewiesen und um Beteiligung geben. Von 32 Teilnehmern waren 26 dazu bereit (mehr wie erwartet, was im Sinne der externen Validität der Stichprobe, zumindest bezüglich des Kurses, aber ein Vorteil war). Mit dazu beigetragen zu diesem hohen Interesse (trotz des erheblichen Aufwands) hat eventuell auch das gute Vertrauensverhältnis zwischen Untersuchungsleiter und Teilnehmer.
Von den 26 Personen haben dann 23 am Rekonstruktionsdialog teilgenommen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Wichtig war Mutzeck, dass es um einen realen Transferprozess geht.\par Deshalb galt es in den Ausgangs- und Rahmensituationen, Alltagshandeln in nat\'fcrlichen und allt\'e4glichen 
Situationen zu erfassen bzw. zu erm\'f6glichen (\'f6kologische Situation).\par\par "Der Verlauf und die Durchf\'fchrung dieser Untersuchung sollen somit so angelegt sein, da\'df die Untersuchungspartner nicht unter k\'fcnstlich erzeugten Bedingungen in 
der Laborsituation oder mit fiktiven Problemsituationen arbeiten. Ihr allt\'e4gliches und nat\'fcrliches Handeln soll in nat\'fcrlichen Alltagssituationen erfa\'dft werden." (S. 154)\par\par Als "Untersuchungspartner" wurden Lehrer gewonnen, die an Kursen 
von Mutzeck teilnahmen.\par "Die Trainingskurse fanden im Rahmen der Lehrerfort- und -weiterbildung des Landesinstituts Schleswig-Holstein f\'fcr Praxis und Theorie der Schule (IPTS) statt. Diesen Typ von Kursen (Lehrertraining) zu dem Thema "Erziehung 
und erziehungsschwierige Situationen im Unterricht" f\'fchre ich seit 197 f\'fcr Lehrer von Vorschulklassen, Schulkinderg\'e4rten, Grund-, Haupt- und Sonderschulen und von Berufsbildenden Schulen durch. Die Veranstaltungen sind als Trainingskurse [...] 
konzipiert und Teil der regul\'e4ren zentralen und regionalen Lehrerfortbildung." (S. 156)\par\par Drei Kurse aus dem Februar 1984 bilden die Grundlage f\'fcr die Erhebung. Es ist eine 3 t\'e4gige Kompaktveranstaltung, wo es um schwierige Situationen 
im Unterricht geht. Der Kurs ist problemorientiert und aufgrund der arbeitsintensiven Individualisierung liegt die Teilnehmerzahl bei ca. 10 Personen.\par\par Am Ende des Kurses wurde auf die Studie hingewiesen und um Beteiligung geben. Von 32 Teilnehmern 
waren 26 dazu bereit (mehr wie erwartet, was im Sinne der externen Validit\'e4t der Stichprobe, zumindest bez\'fcglich des Kurses, aber ein Vorteil war). Mit dazu beigetragen zu diesem hohen Interesse (trotz des erheblichen Aufwands) hat eventuell auch 
das gute Vertrauensverh\'e4ltnis zwischen Untersuchungsleiter und Teilnehmer.\par Von den 26 Personen haben dann 23 am Rekonstruktionsdialog teilgenommen.\plain\f2\fs24\par}
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"Eng verbunden mit der Frage der freiweilligen oder verpflichtenden Teilnahme ist die Frage nach Mitbestimmung und Mitwirkung, die insbesondere im Hinblick auf Veranstaltungen in staatlicher Trägerschaft akzentuiert wird und verschiedene Aspekte aufweist." (S. 19)

Letztlich herrscht Übereinkunft, dass Lehrer miteinbezogen werden sollten bei der LFB-Gestaltungen und -Konzeption und auf diese Weise auch zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft vermittelt wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Eng verbunden mit der Frage der freiweilligen oder verpflichtenden Teilnahme ist die Frage nach Mitbestimmung und Mitwirkung, die insbesondere im Hinblick auf Veranstaltungen 
in staatlicher Tr\'e4gerschaft akzentuiert wird und verschiedene Aspekte aufweist." (S. 19)\par\par Letztlich herrscht \'dcbereinkunft, dass Lehrer miteinbezogen werden sollten bei der LFB-Gestaltungen und -Konzeption und auf diese Weise auch zwischen 
Schulverwaltung und Lehrerschaft vermittelt wird.\plain\f2\fs24\par}
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Im Folgenden wird über das Selbstverständnis der hessischen Lehrerschaft bezüglich LFB berichtet (S. 91ff). Anfangs wird die Itembatterie beschrieben und die daraus zusammengesetzten Dimensionen, die in der weiteren Analyse verwendet werden und neben theoretischen Überlegungen auch durch eine Faktorenanlyse überprüft und modifiziert werden (S. 91f).

Auf die Frage, was zur LFB gehört, antworten die Lehrer folgendermaßen (S. 93f): Lektüre von Fachzeitschriften und -büchern liegt vorne, gefolgt von zentraler LFB sowie Unterrichtsvorbereitung und -auswertung. Aber auch die Teilnahme an innerschulischen Arbeitsgemeinschaften, kulturellen Veranstaltungen, Zusammenarbeit mit außerschulischen Institutionen oder die Wahrnehmung von Informationsangeboten zählen hierzu (S. 93). Die privat orgainiserten Veranstaltungen und auch privaten Tätigkeiten wie dem Engagement im Verein werden mehrheitlich nicht mehr zum Kern von LFB gezählt (S. 93f).

Es werden dann fünf Dimensionen gebildet (S. 94f):
- "Information" aus Lektüre von Zeitschriften und Büchern sowie Radio und Fernsehen.
- "Interne LFB" durch zentrale Kurse, innerschulische AGs, Unterrichtshospitation sowie sonstigen offiziellen LFB-Maßnahmen.
- "on-the-Job-LFB" durch Teilnahme an Konferenzen, Unterrichtsvorbereitung und -auswertung sowie Zusammenarbeit mit externen Institutionen
- "externe LFB" Teilnahme an Veranstaltungen sonstiger Träger, z. B. Verbände, Kirchen oder Universitäten, aber auch Vereinstätigkeit oder Museenbesuche etc.
- "private LFB": Teilnahme an Selbsterfahrungsgruppen, privaten Gesprächsgruppen sowie VHS-Kursen etc.
Diese Einteilung kam wie gesagt auch durch statistische Analyse zustande und ist meiner Meinung nach nicht immer glücklich gewählt, z. B. hätte ich zentrale Kurse abgetrennt von schulischen Aufgaben.


Für die gebildeten Dimensionen wird dann eine Auswertung durchgeführt (S. 95ff).
Es zeigt sich, dass Information und interne LFB klar vorne liegen, on-the-job-LFB liegt in der Mitte, wobei hier die größte Streuung vorhanden ist und externe (mit knapp 50%) sowie private LFB (unter 50%) im unteren Bereich (S. 95f).
Das Selbsterständnis hängt zusammen mit der Aktivität: je höher diese ist, umso mehr werden die einzelnen Formen als LFB angesehen (S. 96).
Bei der TQ wird eine Art Kompensationsmechanismus vermutet, da hier diejenigen, die nicht an LFB teilgenommen haben, Information und on-the-job-LFB höher bewerten (S. 97).
Das Geschlecht wirkt sich so aus, dass Frauen, mit Ausnahme der externen LFB, alle Formen eher als LFB ansehen (S. 97).
Am bedeutsamsten ist erneut die Schulform (S. 97ff). Es zeigt sich, dass Information für Gym am wichtigsten und für FS am unwichtigsten ist, interne LFB an FS und GS am wichtigsten und bei Gym an unwichtigsten ist (S. 98). On-the-Job-LFB ist bei GS mit Abstand am wichtigsten und erneut liegt Gym hinten (S. 98). Bei externe LFB liegt BS vorne und bei private LFB GS und FS (S. 98).
Es kann also gefolgert werden:
"Was LFB für eine Schulform bedeutet, unterscheidet sich von dem LFB-Selbstverständnis in anderen Schulformen." (S. 103)
Die Funktionsausübung wirkt sich so aus, dass Funktionsträger interne und externe LFB jeweils stärker zur LFB zählen (S. 101).
Daneben nimmt überraschenderweise mit zunehmender Unterrichtserfahrung die Informationsdimension an Bedeutung zu (S. 101). Ansonsten liegt hier ein u-förmiger Verlauf vor, sodass, mit dieser Ausnahme, mit mehr Unterrichtserfahrung die LFB weniger bedeutsam wird (S. 101ff), insbesondere bei on-the-job-LFB (S. 103).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Folgenden wird \'fcber das Selbstverst\'e4ndnis der hessischen Lehrerschaft bez\'fcglich LFB berichtet (S. 91ff). Anfangs wird die Itembatterie beschrieben und die daraus zusammengesetzten Dimensionen, 
die in der weiteren Analyse verwendet werden und neben theoretischen \'dcberlegungen auch durch eine Faktorenanlyse \'fcberpr\'fcft und modifiziert werden (S. 91f).\par\par Auf die Frage, was zur LFB geh\'f6rt, antworten die Lehrer folgenderma\'dfen (S. 
93f): Lekt\'fcre von Fachzeitschriften und -b\'fcchern liegt vorne, gefolgt von zentraler LFB sowie Unterrichtsvorbereitung und -auswertung. Aber auch die Teilnahme an innerschulischen Arbeitsgemeinschaften, kulturellen Veranstaltungen, Zusammenarbeit 
mit au\'dferschulischen Institutionen oder die Wahrnehmung von Informationsangeboten z\'e4hlen hierzu (S. 93). Die privat orgainiserten Veranstaltungen und auch privaten T\'e4tigkeiten wie dem Engagement im Verein werden mehrheitlich nicht mehr zum Kern 
von LFB gez\'e4hlt (S. 93f).\par\par Es werden dann f\'fcnf Dimensionen gebildet (S. 94f):\par - "Information" aus Lekt\'fcre von Zeitschriften und B\'fcchern sowie Radio und Fernsehen.\par - "Interne LFB" durch zentrale Kurse, innerschulische AGs, Unterrichtshospitation 
sowie sonstigen offiziellen LFB-Ma\'dfnahmen.\par - "on-the-Job-LFB" durch Teilnahme an Konferenzen, Unterrichtsvorbereitung und -auswertung sowie Zusammenarbeit mit externen Institutionen\par - "externe LFB" Teilnahme an Veranstaltungen sonstiger Tr\'e4ger, 
z. B. Verb\'e4nde, Kirchen oder Universit\'e4ten, aber auch Vereinst\'e4tigkeit oder Museenbesuche etc.\par - "private LFB": Teilnahme an Selbsterfahrungsgruppen, privaten Gespr\'e4chsgruppen sowie VHS-Kursen etc.\par Diese Einteilung kam wie gesagt auch 
durch statistische Analyse zustande und ist meiner Meinung nach nicht immer gl\'fccklich gew\'e4hlt, z. B. h\'e4tte ich zentrale Kurse abgetrennt von schulischen Aufgaben.\par\par\par F\'fcr die gebildeten Dimensionen wird dann eine Auswertung durchgef\'fchrt 
(S. 95ff).\par Es zeigt sich, dass Information und interne LFB klar vorne liegen, on-the-job-LFB liegt in der Mitte, wobei hier die gr\'f6\'dfte Streuung vorhanden ist und externe (mit knapp 50%) sowie private LFB (unter 50%) im unteren Bereich (S. 95f).\par 
Das Selbsterst\'e4ndnis h\'e4ngt zusammen mit der Aktivit\'e4t: je h\'f6her diese ist, umso mehr werden die einzelnen Formen als LFB angesehen (S. 96).\par Bei der TQ wird eine Art Kompensationsmechanismus vermutet, da hier diejenigen, die nicht an LFB 
teilgenommen haben, Information und on-the-job-LFB h\'f6her bewerten (S. 97).\par Das Geschlecht wirkt sich so aus, dass Frauen, mit Ausnahme der externen LFB, alle Formen eher als LFB ansehen (S. 97).\par Am bedeutsamsten ist erneut die Schulform (S. 
97ff). Es zeigt sich, dass Information f\'fcr Gym am wichtigsten und f\'fcr FS am unwichtigsten ist, interne LFB an FS und GS am wichtigsten und bei Gym an unwichtigsten ist (S. 98). On-the-Job-LFB ist bei GS mit Abstand am wichtigsten und erneut liegt 
Gym hinten (S. 98). Bei externe LFB liegt BS vorne und bei private LFB GS und FS (S. 98).\par Es kann also gefolgert werden:\par "Was LFB f\'fcr eine Schulform bedeutet, unterscheidet sich von dem LFB-Selbstverst\'e4ndnis in anderen Schulformen." (S. 
103)\par Die Funktionsaus\'fcbung wirkt sich so aus, dass Funktionstr\'e4ger interne und externe LFB jeweils st\'e4rker zur LFB z\'e4hlen (S. 101).\par Daneben nimmt \'fcberraschenderweise mit zunehmender Unterrichtserfahrung die Informationsdimension 
an Bedeutung zu (S. 101). Ansonsten liegt hier ein u-f\'f6rmiger Verlauf vor, sodass, mit dieser Ausnahme, mit mehr Unterrichtserfahrung die LFB weniger bedeutsam wird (S. 101ff), insbesondere bei on-the-job-LFB (S. 103).\par}
		0				1
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höchstens interessant, da es Sicht der Schüler zeigt. Außerdem wird erkennbar, dass der Lehrer eine zentrale Rolle einnimmt - positiv wie negativ (S. 191f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Der Autor beschreibt zunächst ausführlich die Diskussion um den Kompetenzbegriff, etwa die Aspekte Performanz oder Disposition (S. 579ff).

Sodann stellt er Modelle zur MK vor (S. 582ff), etwa nach Baacke (1998) oder Tulodziecki (1997).

Schließlich betont er, dass die Vermittlung von MK eine medienpädagogische Kompetenz voraussetzt, welche verschiedene Komponenten umfasst (S. 586ff), nämlich eigene Medienkompetenz, sozialisationsbezogene Kompetenz, mediendidaktische Kompetenz, medienerzieherische Kompetenz und schulentwicklungsbezogene Kompetenz (siehe auch Abbildung S. 589).

Schließlich zeigt er noch Umsetzungen und Erfahrungen damit, etwa das Paderborner Modell (S. 589ff). Außerdem wird in der LFB noch ein Bedarf festgestellt (S. 590).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Im Strukturplan wird vom Bildungsrat ausführlich und grundlegend auf Weiterbildung eingegangen.
So wird zunächst aufgezeigt, dass ständige Weiterbildung notwendig wird.
"Immer mehr Menschen müssen durch organisiertes Weiterlernen neue Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten erwerben können, um den wachsenden und wechselnden beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden." (S. 51)
So wird organisiertes Lernen auch in späteren Phasen des Lebens relevant, was auch eine geänderte Bildungsmentalität bedeutet.

Später wird WB nochmals folgendermaßen umschrieben:
"Weiterbildung wird hier als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluß einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt." (S. 197)

"Es ist notwendig, die institutionaliserte Weiterbildung als einen ergänzenden nachschulischen, umfassenden Bildungsbereich einzurichten. Weiterbildung als Fortsetzung oder Wiederaufnahme früheren organisierten Lernens bildet mit vorschulischen und schulischen Lernprozessen ein zusammenhängendes Ganzes.
Weiterbildung umfaßt Fortbildung, Umschulung und Erwachsenenbildung. Sie ergänzt die herkömmlichen geschlossenen Bildungsgänge und setzt sie unter nachschulischen Bedingungen fort. Zugleich versucht sie, das Bildungssystem vor dem sozialen Druck zu entlasten, der sich aus unbefriedigten Bildungsbedürfnissen und -forderungen ergibt." (S. 51)

Es wird noch betont, dass WB nicht eindimensional zu betrachten ist:
"Weiterbildung geht über die Absicht hinaus, den Wertverlust einmal erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten zu vermeiden." (S. 51)
Dies bedeutet:
"Weiterbildung kann sich nicht auf einen Funktionszusammenhang mit technischem Fortschritt beschränken und verengen. Sie zielt vielmehr darauf, den Menschen zur bewußten Teilhabe und Mitwirkung an den Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu befähigen und ihm dadurch die Entfaltung seiner Person zu ermöglichen." (S. 52)
Dieses Motiv wird auch bei den Zielen erneut aufgegriffen:
"Es liegt in ihrer Möglichkeit, Fähigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen zu fördern, die eine bewußte Beteiligung an den Auseinandersetzungen mit den Folgen des wissenschaftlich-technischen Fortschritts erlauben." (S. 53)

Daneben wird darauf eingegangen, welche möglichen Inhalte in der WB behandelt werden können und auch hier wird wieder ein holistischer Ansatz erkennbar.
"Weiterbildung bezieht sich auf alle Lebensbereiche. Die verschiedenen, auf diese Bereiche zugeschnittenen Weiterbildungselemente, Fortbildung, Umschulung und andere Bildung für Erwachsene, neigen dazu, sich zu verengen und zu verselbstständigen. Unter dem Aspekt der Lernprozesse und der Zielsetzung sind sie jedoch als ein zusammenhängender Komplex, als eine Einheit, zu betrachten." (S. 53) Gleichwohl sind Schwerpunkte zu setzen.

"Weiterbildung umfaßt sowohl eine primär beruflich orientierte Fortbildung und Umschulung als auch die nicht primär unter beruflichen Vorzeichen stehende Erweiterung der Grundbildung sowie die politische Bildung." (S. 53)

Im Weiteren wird zwischen Fortbildlung und Umschulung differenziert:
"Während Fortbildung innerhalb des Berufsfeldes stattfindet und auf vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten aufbaut, bezeichnet Umschulung den meist durch tiefgehende Strukturwandlungen veranlaßten Wechsel des Berufsfeldes, der zu einem neuen Berufsinhalt führt." (S. 54)

Abschließend wird nochmals deutlich, dass WB nicht nur funktional oder instrumentell zu sehen ist, sondern auch der Persönlichkeitsentwicklung dienen sollte.
"Spannungen zwischen veränderten Anforderungen und tatsächlichem Bildungsstand machen sich unterschiedlich bemerkbar. Im Bereich der beruflichen Tätigkeiten werden sie rascher und schärfer bewußt und können entsprechende Bildungsangebote erzwingen." (S. 55) Im Privatleben ist dies weniger offensichtlich. "Bildungsbedürfnisse, die außerhalb des beruflichen Bereichs liegen, werden daher in ihrer Bedeutung leicht unterschätzt." (S. 55)
Daraus folgt erneut eine Betonung eines umfassenden Anspruchs von WB.
"Der Grundgedanke der ständigen Weiterbildung, der ein Schritthalten mit der Entwicklung auf allen Lebensgebieten und damit die Ermöglichung der personalen Entfaltung meint, läßt nicht zu, daß sich organisiertes Lernen auf bestimmte Bereiche und Inhalte beschränkt. Eine Absonderung beruflicher Weiterbildung ist ebenso wenig gerechtfertigt und vertretbar wie eine Isolierung sozio-kultureller oder politischer Inhalte der Weiterbildung." (S. 57)
Dies bedeutet:
"Von der Gesamtentwicklung des Menschen her gesehen müssen als beruflich und nicht beruflich bezeichnete Lernprozesse ineinandergreifen und sich gegenseitig ergänzen. Insofern ist alles Lernen nützlich und zweckmäßig und im Interesse der personalen Entfaltung durch die Weiterbildung zu unterstützen." (S. 57)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Strukturplan wird vom Bildungsrat ausf\'fchrlich und grundlegend auf Weiterbildung eingegangen.\par So wird zun\'e4chst aufgezeigt, dass st\'e4ndige Weiterbildung notwendig wird.\par "Immer mehr 
Menschen m\'fcssen durch organisiertes Weiterlernen neue Kenntnisse, Fertigkeiten und F\'e4higkeiten erwerben k\'f6nnen, um den wachsenden und wechselnden beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden." (S. 51)\par So wird organisiertes 
Lernen auch in sp\'e4teren Phasen des Lebens relevant, was auch eine ge\'e4nderte Bildungsmentalit\'e4t bedeutet.\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Sp\'e4ter wird WB nochmals folgenderma\'dfen umschrieben:\par "Weiterbildung wird hier als Fortsetzung 
oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschlu\'df einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt." (S. 197)\par\plain\f2\fs24\par "Es ist notwendig, die institutionaliserte Weiterbildung als einen erg\'e4nzenden nachschulischen, 
umfassenden Bildungsbereich einzurichten. Weiterbildung als Fortsetzung oder Wiederaufnahme fr\'fcheren organisierten Lernens bildet mit vorschulischen und schulischen Lernprozessen ein zusammenh\'e4ngendes Ganzes.\par Weiterbildung umfa\'dft Fortbildung, 
Umschulung und Erwachsenenbildung. Sie erg\'e4nzt die herk\'f6mmlichen geschlossenen Bildungsg\'e4nge und setzt sie unter nachschulischen Bedingungen fort. Zugleich versucht sie, das Bildungssystem vor dem sozialen Druck zu entlasten, der sich aus unbefriedigten 
Bildungsbed\'fcrfnissen und -forderungen ergibt." (S. 51)\par\par Es wird noch betont, dass WB nicht eindimensional zu betrachten ist:\par "Weiterbildung geht \'fcber die Absicht hinaus, den Wertverlust einmal erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten und F\'e4higkeiten 
zu vermeiden." (S. 51)\par Dies bedeutet:\par "Weiterbildung kann sich nicht auf einen Funktionszusammenhang mit technischem Fortschritt beschr\'e4nken und verengen. Sie zielt vielmehr darauf, den Menschen zur bewu\'dften Teilhabe und Mitwirkung an den 
Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu bef\'e4higen und ihm dadurch die Entfaltung seiner Person zu erm\'f6glichen." (S. 52)\par Dieses Motiv wird auch bei den Zielen erneut aufgegriffen:\par "Es liegt in ihrer M\'f6glichkeit, F\'e4higkeiten, 
Einstellungen und Verhaltensweisen zu f\'f6rdern, die eine bewu\'dfte Beteiligung an den Auseinandersetzungen mit den Folgen des wissenschaftlich-technischen Fortschritts erlauben." (S. 53)\par\par Daneben wird darauf eingegangen, welche m\'f6glichen 
Inhalte in der WB behandelt werden k\'f6nnen und auch hier wird wieder ein holistischer Ansatz erkennbar.\par "Weiterbildung bezieht sich auf alle Lebensbereiche. Die verschiedenen, auf diese Bereiche zugeschnittenen Weiterbildungselemente, Fortbildung, 
Umschulung und andere Bildung f\'fcr Erwachsene, neigen dazu, sich zu verengen und zu verselbstst\'e4ndigen. Unter dem Aspekt der Lernprozesse und der Zielsetzung sind sie jedoch als ein zusammenh\'e4ngender Komplex, als eine Einheit, zu betrachten." 
(S. 53) Gleichwohl sind Schwerpunkte zu setzen.\par\par "Weiterbildung umfa\'dft sowohl eine prim\'e4r beruflich orientierte Fortbildung und Umschulung als auch die nicht prim\'e4r unter beruflichen Vorzeichen stehende Erweiterung der Grundbildung sowie 
die politische Bildung." (S. 53)\par\par Im Weiteren wird zwischen Fortbildlung und Umschulung differenziert:\par "W\'e4hrend Fortbildung innerhalb des Berufsfeldes stattfindet und auf vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und F\'e4higkeiten aufbaut, bezeichnet 
Umschulung den meist durch tiefgehende Strukturwandlungen veranla\'dften Wechsel des Berufsfeldes, der zu einem neuen Berufsinhalt f\'fchrt." (S. 54)\par\par Abschlie\'dfend wird nochmals deutlich, dass WB nicht nur funktional oder instrumentell zu sehen 
ist, sondern auch der Pers\'f6nlichkeitsentwicklung dienen sollte.\par "Spannungen zwischen ver\'e4nderten Anforderungen und tats\'e4chlichem Bildungsstand machen sich unterschiedlich bemerkbar. Im Bereich der beruflichen T\'e4tigkeiten werden sie rascher 
und sch\'e4rfer bewu\'dft und k\'f6nnen entsprechende Bildungsangebote erzwingen." (S. 55) Im Privatleben ist dies weniger offensichtlich. "Bildungsbed\'fcrfnisse, die au\'dferhalb des beruflichen Bereichs liegen, werden daher in ihrer Bedeutung leicht 
untersch\'e4tzt." (S. 55)\par Daraus folgt erneut eine Betonung eines umfassenden Anspruchs von WB.\par "Der Grundgedanke der st\'e4ndigen Weiterbildung, der ein Schritthalten mit der Entwicklung auf allen Lebensgebieten und damit die Erm\'f6glichung 
der personalen Entfaltung meint, l\'e4\'dft nicht zu, da\'df sich organisiertes Lernen auf bestimmte Bereiche und Inhalte beschr\'e4nkt. Eine Absonderung beruflicher Weiterbildung ist ebenso wenig gerechtfertigt und vertretbar wie eine Isolierung sozio-kultureller 
oder politischer Inhalte der Weiterbildung." (S. 57)\par Dies bedeutet:\par "Von der Gesamtentwicklung des Menschen her gesehen m\'fcssen als beruflich und nicht beruflich bezeichnete Lernprozesse ineinandergreifen und sich gegenseitig erg\'e4nzen. Insofern 
ist alles Lernen n\'fctzlich und zweckm\'e4\'dfig und im Interesse der personalen Entfaltung durch die Weiterbildung zu unterst\'fctzen." (S. 57)\par}
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Aspekte]

Die Autorin beschreibt zunächst die Methodik (S. 67ff).
Untersucht werden Grund- und Hauptschullehrer bezüglich der professionellen Orientierung auch auch hinsichtlich Berufszufriedenheit und LFB-Bereitschaft (S. 67).
Von September 1973 bis Februar 1974 wurden 27 Leitfadeninterviews zur Vorbereitung durchgeführt. Von März bis Oktober 1974 wurde über eine standardisierten Fragebogen mittels geschulter Studenten die Hauptuntersuchung durchgeführt. Von 520 geplanten Interviews kamen 432 zustande, dennoch ist die Stichprobe, aufgrund verschiedener Schichtungen, nicht repräsentativ, denn es ging um Lehrer, die ausländische Kinder unterrichten (S. 67). Dennoch lassen sich die Ergebnisse verallgemeinern für GS und HS in NRW (S. 68).

Die Autorin gibt sodann einen Überblick zu Befunden hinsichtlich der professionellen Orientierung (S. 71ff).
Beispielsweise ist die fachwissenschaftliche Spezialisierung nicht allzu erwünscht (S. 76).
Fast alle Lehrer empfinden ihre Tätigkeit als wichtige Aufgabe für die Gesellschaft (S. 79).
Fast alle Lehrer empfinden große Autonomie (S. 80f).

Ein großer Teil (88%) drückt Bereitschaft für kooperative Arbeit aus und fast die Hälfte votiert für eine obligatorische Zusammenarbeit (S. 83)
Dennoch findet Teamarbeit kaum statt, weshalb viele ihre Isolierung beklagen (S. 84).

2/3 der Befragten sind allgemein kritikbereit (z. B. Kontrolle des Unterrichts) (S. 86).

Bezüglich der Lehrer wird eine geringe Innovationsbereitschaft konstatiert (S. 88). Hierfür werden verschiedene Gründe angeführt, etwa das Beamtentum, die Schulbürokratie oder Rollenerwartungen (S. 89f).

Es werden dann einige methodische Überlegungen angestellt, etwa zur Faktorenanalyse (S. 93ff). Dabei werden einzelne Dimensionen ermittelt, die eine professionelle Orientierung ausdrücken, z. B. Berufsethos, Kritikbereitschaft oder Laienabgrenzung (S. 103).

Als nächstes wird die Einstellung der Lehrer zu ihrem Beruf dargestellt (S. 106ff).
Bei über 3/4 ist eine hohes berufliches Engagement erkennbar, allerdings wird Familie als wichtiger angesehen (S. 106f). Es überwiegt die Familien- und Freizeitorieniterung (S. 107f).

Für viele beinhaltet der Lehrerberuf eine hohe Beanspruchung (S. 114f).
Dennoch ist die Berufszufriedenheit sehr hoch (S. 116f). Weniger als 1/3 würde den Beruf wechseln (S. 118).
Wichtig sind die Tätigkeitsmerkmale und auch die Sicherheit für Lehrer (S. 121).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Aspekte]\par\par Die Autorin beschreibt zun\'e4chst die Methodik (S. 67ff).\par Untersucht werden Grund- und Hauptschullehrer bez\'fcglich der professionellen 
Orientierung auch auch hinsichtlich Berufszufriedenheit und LFB-Bereitschaft (S. 67).\par Von September 1973 bis Februar 1974 wurden 27 Leitfadeninterviews zur Vorbereitung durchgef\'fchrt. Von M\'e4rz bis Oktober 1974 wurde \'fcber eine standardisierten 
Fragebogen mittels geschulter Studenten die Hauptuntersuchung durchgef\'fchrt. Von 520 geplanten Interviews kamen 432 zustande, dennoch ist die Stichprobe, aufgrund verschiedener Schichtungen, nicht repr\'e4sentativ, denn es ging um Lehrer, die ausl\'e4ndische 
Kinder unterrichten (S. 67). Dennoch lassen sich die Ergebnisse verallgemeinern f\'fcr GS und HS in NRW (S. 68).\par\par Die Autorin gibt sodann einen \'dcberblick zu Befunden hinsichtlich der professionellen Orientierung (S. 71ff).\par Beispielsweise 
ist die fachwissenschaftliche Spezialisierung nicht allzu erw\'fcnscht (S. 76).\par Fast alle Lehrer empfinden ihre T\'e4tigkeit als wichtige Aufgabe f\'fcr die Gesellschaft (S. 79).\par Fast alle Lehrer empfinden gro\'dfe Autonomie (S. 80f).\par\par 
Ein gro\'dfer Teil (88%) dr\'fcckt Bereitschaft f\'fcr kooperative Arbeit aus und fast die H\'e4lfte votiert f\'fcr eine obligatorische Zusammenarbeit (S. 83)\par Dennoch findet Teamarbeit kaum statt, weshalb viele ihre Isolierung beklagen (S. 84).\par\par 
2/3 der Befragten sind allgemein kritikbereit (z. B. Kontrolle des Unterrichts) (S. 86).\par\par Bez\'fcglich der Lehrer wird eine geringe Innovationsbereitschaft konstatiert (S. 88). Hierf\'fcr werden verschiedene Gr\'fcnde angef\'fchrt, etwa das Beamtentum, 
die Schulb\'fcrokratie oder Rollenerwartungen (S. 89f).\par\par Es werden dann einige methodische \'dcberlegungen angestellt, etwa zur Faktorenanalyse (S. 93ff). Dabei werden einzelne Dimensionen ermittelt, die eine professionelle Orientierung ausdr\'fccken, 
z. B. Berufsethos, Kritikbereitschaft oder Laienabgrenzung (S. 103).\par\par Als n\'e4chstes wird die Einstellung der Lehrer zu ihrem Beruf dargestellt (S. 106ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bei \'fcber 3/4 ist eine hohes berufliches Engagement 
erkennbar, allerdings wird Familie als wichtiger angesehen (S. 106f). Es \'fcberwiegt die Familien- und Freizeitorieniterung (S. 107f).\par\par F\'fcr viele beinhaltet der Lehrerberuf eine hohe Beanspruchung (S. 114f).\par Dennoch ist die Berufszufriedenheit 
sehr hoch (S. 116f). Weniger als 1/3 w\'fcrde den Beruf wechseln (S. 118).\par Wichtig sind die T\'e4tigkeitsmerkmale und auch die Sicherheit f\'fcr Lehrer (S. 121).\plain\f2\fs24\par}
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- Beschreibung aktueller Situation: gesellschaftlicher Wandel
- dabei auch kurz entwicklungspsychologische Perspektive auf Jugendliche
- zusätzlich soziologische Sicht, etwa "Risikogesellschaft"
- sodann Bezug auf "Bildungskrise"
- deshalb auch Veränderung in der Schule notwendig

=> daraus werden Perspektiven für LFB abgeleitet
- so z. B. LFB als Effektivierungsinstanz (S. 49f), indem sich staatliche LFB nur noch auf fachspezifische Angebote konzentriert
- LFB muss stärker auf europäisches Zusammenwachsen vorbereiten
- LFB "zwischen globalem Denken und lokalem Handeln" (S. 50f), wobei dies als anspruchsvolle Zielsetzung (S. 51) angesehen wird und innere sowie äußere Öffnung voraussetzt (S. 51).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par - Beschreibung aktueller Situation: gesellschaftlicher Wandel\par - dabei auch kurz entwicklungspsychologische Perspektive auf Jugendliche\par - zus\'e4tzlich soziologische 
Sicht, etwa "Risikogesellschaft"\par - sodann Bezug auf "Bildungskrise"\par - deshalb auch Ver\'e4nderung in der Schule notwendig\par\par => daraus werden Perspektiven f\'fcr LFB abgeleitet\par - so z. B. LFB als Effektivierungsinstanz (S. 49f), indem 
sich staatliche LFB nur noch auf fachspezifische Angebote konzentriert\par - LFB muss st\'e4rker auf europ\'e4isches Zusammenwachsen vorbereiten\par - LFB "zwischen globalem Denken und lokalem Handeln" (S. 50f), wobei dies als anspruchsvolle Zielsetzung 
(S. 51) angesehen wird und innere sowie \'e4u\'dfere \'d6ffnung voraussetzt (S. 51).\plain\f2\fs24\par}
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"Die vorliegende Arbeit will sich kritisch mit dem Training des Lehrerverhaltens befassen." (S. 4)

"In dieser Untersuchung werden Lehrertrainingsverfahren in ihren Beziehungen zur Rolle des Lehrers analysiert; dabei kommt der Funktion von Einstellungen und ihrer Modifikation im Trainingsdesign eine besondere Bedeutung zu. Zwei Kernfragen impulsieren das Untersuchungsmuster:
1. Worin besteht die soziale Legitimation zur Verhaltensmodifikation?
2. Was verursacht den mangelnden Transferwert bei den gegenwärtigen Trainingskonzepten?" (S. 4f)

Hinzu kommen zwei weitere Fragestellungen:
"- die Teilnehmerpersönlichkeit in ihrer Kongruenz- bzw. Dissonanzproblematik,
- der Gegenstand des Transfers in seiner Relevanz zur Effektivitätsproblematik des Lehrers." (S. 5)

Es wird vor allem auf den Aspekt der Einstellung eingegangen und eine systemtheoretische Perspektive eingenommen.

Einmal wird Lehrertraining als Subsystem aufgefasst, wobei das Gesamtsystem nach Parson die Dimensionen personal, sozial und kulturell aufweisen.
Zudem wird ein Bezug hergestellt zu Lehmanns Systembegriff.

Außerdem erfolgt eine funktionalisitische Typenbestimmung von Lehrertrainings (S. 12).
Diese einen sozial-integrativen Ansatz mit einer professionellen und einer charismatischen Ausrichtung (S. 13ff).
Daneben gibt es den kritisch-dialektischen Ansatz, der sich in agitatorisch und emanzipatorisch untergliedern läßt (S. 16ff).


"In abstrakter Form läßt sich das Lehrertraining als organisiertes Dienstleistungssystem charakterisieren, das zum einen die Änderung akuter oder potentieller dysfunktionaler oder defizitärer Verhaltensweisen anstrebt sowie die generelle Steigerung der sozialen Bewältigungsleistungen und die Förderung der individuellen Handlungskompetenz zu erreichen versucht. Darüberhinaus wird bei gelungenem Training auf dieser Basis auch die Bereitschaft zu innovatorischem Verhalten in Gang gesetzt. Hilfe im Lehrertraining bedeutet also nichts anderes als die Realisation der genannten Aufgaben. Sie muß dabei grundsätzlich sowohl als individuelle als auch strukturelle Subvention verstanden werden. Im Erfolgsfall erfährt in diesem Prozeß jeder Teilnehmer zugleich eine Höherqualifizierung, auch wenn diese nicht von vorherein meßbar gemacht werden kann. Im Zusammenhang damit kann schließlich eine Verbesserung der Professionalisierung initiiert werden, wenn man diesen Begriff der multiplen Aufgaben des Lehrers nur weit genug faßt." (S. 24)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Die vorliegende Arbeit will sich kritisch mit dem Training des Lehrerverhaltens befassen." (S. 4)\par\par "In dieser Untersuchung werden Lehrertrainingsverfahren in ihren Beziehungen zur Rolle 
des Lehrers analysiert; dabei kommt der Funktion von Einstellungen und ihrer Modifikation im Trainingsdesign eine besondere Bedeutung zu. Zwei Kernfragen impulsieren das Untersuchungsmuster:\par 1. Worin besteht die soziale Legitimation zur Verhaltensmodifikation?\par 
2. Was verursacht den mangelnden Transferwert bei den gegenw\'e4rtigen Trainingskonzepten?" (S. 4f)\par\par Hinzu kommen zwei weitere Fragestellungen:\par "- die Teilnehmerpers\'f6nlichkeit in ihrer Kongruenz- bzw. Dissonanzproblematik,\par - der Gegenstand 
des Transfers in seiner Relevanz zur Effektivit\'e4tsproblematik des Lehrers." (S. 5)\par\par Es wird vor allem auf den Aspekt der Einstellung eingegangen und eine systemtheoretische Perspektive eingenommen.\par\par Einmal wird Lehrertraining als Subsystem 
aufgefasst, wobei das Gesamtsystem nach Parson die Dimensionen personal, sozial und kulturell aufweisen.\par Zudem wird ein Bezug hergestellt zu Lehmanns Systembegriff.\par\par Au\'dferdem erfolgt eine funktionalisitische Typenbestimmung von Lehrertrainings 
(S. 12).\par Diese einen sozial-integrativen Ansatz mit einer professionellen und einer charismatischen Ausrichtung (S. 13ff).\par Daneben gibt es den kritisch-dialektischen Ansatz, der sich in agitatorisch und emanzipatorisch untergliedern l\'e4\'dft 
(S. 16ff).\par\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "In abstrakter Form l\'e4\'dft sich das Lehrertraining als organisiertes Dienstleistungssystem charakterisieren, das zum einen die \'c4nderung akuter oder potentieller dysfunktionaler oder defizit\'e4rer 
Verhaltensweisen anstrebt sowie die generelle Steigerung der sozialen Bew\'e4ltigungsleistungen und die F\'f6rderung der individuellen Handlungskompetenz zu erreichen versucht. Dar\'fcberhinaus wird bei gelungenem Training auf dieser Basis auch die Bereitschaft 
zu innovatorischem Verhalten in Gang gesetzt. Hilfe im Lehrertraining bedeutet also nichts anderes als die Realisation der genannten Aufgaben. Sie mu\'df dabei grunds\'e4tzlich sowohl als individuelle als auch strukturelle Subvention verstanden werden. 
Im Erfolgsfall erf\'e4hrt in diesem Proze\'df jeder Teilnehmer zugleich eine H\'f6herqualifizierung, auch wenn diese nicht von vorherein me\'dfbar gemacht werden kann. Im Zusammenhang damit kann schlie\'dflich eine Verbesserung der Professionalisierung 
initiiert werden, wenn man diesen Begriff der multiplen Aufgaben des Lehrers nur weit genug fa\'dft." (S. 24)\plain\f2\fs24\par}
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Bei den inhaltlichen Aspekten von LFB werden mehrheitlich Hilfen für konkrete Unterrichtsprobleme gewünscht, wobei Nicht-Tn durchgehend weniger stark votieren (S. 127). Vorne bei jeweils über 80% liegen Diagnosekompetenz, Aggression, Strategien für sgl, Motivierung sowie etwas dahinter Disziplinprobleme und multikulti, wobei letzteres für Städter bedeutsamer ist (S. 127f).

Bezüglich erzieherischer Hilfen wird vor allem eine Auseinandersetzung mit erzieherischen Schulalltagsproblemen und Hilfen zur Bewältigung erzieherischer Probleme gewünscht, jeweils deutlich stärker von Tn und ebenfalls von Frauen tendenziell etwas stärker (S. 129).

Von 86% der Tn werden didaktisch-methodische Hilfen für den Unterricht gewünscht und von 73% der Tn wird eine Auffrischung und Erweiterung fachwissenschaftlicher Kenntnisse, erneut bei Tn ausgeprägter (S. 130f).

Wie schon gesehen, kommt Erfahrungsaustausch ein hoher Stellenwert zu, nämlich bei Tn und Nicht-Tn zu über 80% (S. 132). Eine Kombination von Wissensvermittlung, Didaktik und Selbsterfahrung wird von 2/3 der Tn und der Hälfte der Nicht-Tn befürwortet, bei Selbsterfahrung sind es noch 57% und nur 37% der Nicht-Tn, die dies wünschen (S. 132). Selbsterfahrung wird wohl akzeptiert, wenn ein Sachbezug gegeben ist (S. 132). Daneben zeigt sich, dass Tn offener sind für das offene Gespräch über Schulprobleme, einem ganzheitlichen Ansatz oder angeleiteten Übungen für Problemgruppen, nämlich jeweils zu über der Hälfte (S. 132).

Rund 3/4 wünschen Impulse zur Fortentwicklung der eigenen Schule, bei den Nicht-Tn sind nur etwas über die Hälfte (S. 133). Mitbestimmungshäufigkeiten sind ebefalls für Tn bedeutsamer und beides ist auch für Männer wichtiger (S. 133f). Daneben werden noch von rund 2/3 Anregungen zur Gestaltung von Elternarbeit gewünscht (S. 135). Ähnlich ist bei Formen der Kommunikation in der Schule, wobei hier die Nicht-Tn deutlich weniger dafür stimmen (S. 135f). Weniger stark ist dieser Unterschied beim Aspekt, über Macht und Ohnmacht im Schulalltag zu diskutieren, immerhin von 61% der Tn gewünscht (S. 136).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bei den inhaltlichen Aspekten von LFB werden mehrheitlich Hilfen f\'fcr konkrete Unterrichtsprobleme gew\'fcnscht, wobei Nicht-Tn durchgehend weniger stark votieren (S. 127). Vorne bei jeweils \'fcber 
80% liegen Diagnosekompetenz, Aggression, Strategien f\'fcr sgl, Motivierung sowie etwas dahinter Disziplinprobleme und multikulti, wobei letzteres f\'fcr St\'e4dter bedeutsamer ist (S. 127f).\par\par Bez\'fcglich erzieherischer Hilfen wird vor allem 
eine Auseinandersetzung mit erzieherischen Schulalltagsproblemen und Hilfen zur Bew\'e4ltigung erzieherischer Probleme gew\'fcnscht, jeweils deutlich st\'e4rker von Tn und ebenfalls von Frauen tendenziell etwas st\'e4rker (S. 129).\par\par Von 86% der 
Tn werden didaktisch-methodische Hilfen f\'fcr den Unterricht gew\'fcnscht und von 73% der Tn wird eine Auffrischung und Erweiterung fachwissenschaftlicher Kenntnisse, erneut bei Tn ausgepr\'e4gter (S. 130f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Wie 
schon gesehen, kommt Erfahrungsaustausch ein hoher Stellenwert zu, n\'e4mlich bei Tn und Nicht-Tn zu \'fcber 80% (S. 132). Eine Kombination von Wissensvermittlung, Didaktik und Selbsterfahrung wird von 2/3 der Tn und der H\'e4lfte der Nicht-Tn bef\'fcrwortet, 
bei Selbsterfahrung sind es noch 57% und nur 37% der Nicht-Tn, die dies w\'fcnschen (S. 132). Selbsterfahrung wird wohl akzeptiert, wenn ein Sachbezug gegeben ist (S. 132). Daneben zeigt sich, dass Tn offener sind f\'fcr das offene Gespr\'e4ch \'fcber 
Schulprobleme, einem ganzheitlichen Ansatz oder angeleiteten \'dcbungen f\'fcr Problemgruppen, n\'e4mlich jeweils zu \'fcber der H\'e4lfte (S. 132).\par\par Rund 3/4 w\'fcnschen Impulse zur Fortentwicklung der eigenen Schule, bei den Nicht-Tn sind nur 
etwas \'fcber die H\'e4lfte (S. 133). Mitbestimmungsh\'e4ufigkeiten sind ebefalls f\'fcr Tn bedeutsamer und beides ist auch f\'fcr M\'e4nner wichtiger (S. 133f). Daneben werden noch von rund 2/3 Anregungen zur Gestaltung von Elternarbeit gew\'fcnscht 
(S. 135). \'c4hnlich ist bei Formen der Kommunikation in der Schule, wobei hier die Nicht-Tn deutlich weniger daf\'fcr stimmen (S. 135f). Weniger stark ist dieser Unterschied beim Aspekt, \'fcber Macht und Ohnmacht im Schulalltag zu diskutieren, immerhin 
von 61% der Tn gew\'fcnscht (S. 136).\plain\f2\fs24\par}
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Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die Überschriften abgetippt):

Phase 2: Fortbildungsdidaktische Projektkonzeption und Materialentwicklung

10. Planung und Vorbereitung
10.1 Erhebung und Klärung der Voraussetzungen für die planende Arbeitsgruppe und ihre Mitglieder
10.2 Klärung und Regelung organisatorischer und materieller Durchführungsfragen

11. Eröffnung
11.1 Information über den Auftrag und die Funktion der Planungs- bzw. Arbeitsgruppe
11.2 Erhebung und Klärung der Interessen der Arbeitsgruppenmitglieder in Bezug auf den inhaltlichen Aspekt des Auftrages
11.3 Erhebung und Klärung der Kenntnisse, Einstellungen und Problemsichten der Arbeitsgrupoenmitglieder in Bezug auf die Didaktik der LFB
11.4 Erste Problemdefinition und Zielvereinbarungen zum Arbeitsprozeß im Anschluß an den Auftrag der Arbeitsgruppe sowie die Kenntnisse, Interessen und Problemsichten der Arbeitsgruppenmitglieder

12. Erarbeitung
12.1 Kritische Einführung in die "Handreichung zur fortbildungsdidaktischen Analyse: Planung, Durchführung und Auswertung von Lehrerfortbildung"
12.2 Erster Versuch einer Strukturierung von Situationen, Fragen, Problemstellungen, Themen zu Inhaltsfeldern in Bezug auf den inhaltlichen Auftrag der Arbeitsgruppen
12.3 Subjektive Wissensbestände, Erfahrungen und Deutungen der Arbeitsgruppenmitglieder im Hinblick auf die ausgewählten Problemstellungen, Situationen, Fragen- und Themenkomplexe des Fortbildungsprojekts
12.4 Ziele für den weiteren Arbeitsprozeß prüfen und konkretisieren
12.5 Wissensbestände aus Theorie und Praxis zu den ausgewählten Problem- und Themenbereichen einer Teilgruppe oder einzelner Arbeitsgruppenmitglieder
12.6 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen Betroffen antizipieren
12.7 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Problemlösung bzw. der Nicht-Lösung des Problems prüfen
12.8 Ermittlung und Bewertung von bereits vorliegenden Lösungskonzepten und -modellen
12.9 ggf. Entwicklung neuer problem- und situationsangemessenerLösungskonzepte und -modelle

13. Entwicklung von projektspezifischen Fortbildungsmaterialien
13.1 Erste Ermittlung von Vorwissen, Einstellungen und Vorstellungen der Arbeitsgruppenmitglieder in Bezug auf Beschaffenheit von Materialien in der LFB
13.2 Kritisch-konstruktive Einführung in die "Handreichung zu Materialien in der Lehrerfortbildung"
13.3 Sichtung und Bewertung von für den jeweiligen Teilbereich bereits vorhanden Materialien
13.4 Strukturierung der zu entwickelnden Fortbildungsmaterialien
13.5 Überprüfung der entwickelten Fortbildungsmaterialien

14. Evaluationsentwicklung
14.1 Entwicklung von Formen und Methoden der Evaluation in dem jeweiligen Fortbildungsprojekt

15. Abschluß
15.1 ggf. Überarbeitung des Erlaßentwurfs bzw. des Erlasses zum jeweiligen Fortbildungsprojekt		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die \'dcberschriften abgetippt):\par\par Phase 2: Fortbildungsdidaktische Projektkonzeption und Materialentwicklung\par\par 10. Planung und 
Vorbereitung\par 10.1 Erhebung und Kl\'e4rung der Voraussetzungen f\'fcr die planende Arbeitsgruppe und ihre Mitglieder\par 10.2 Kl\'e4rung und Regelung organisatorischer und materieller Durchf\'fchrungsfragen\par\par 11. Er\'f6ffnung\par 11.1 Information 
\'fcber den Auftrag und die Funktion der Planungs- bzw. Arbeitsgruppe\par 11.2 Erhebung und Kl\'e4rung der Interessen der Arbeitsgruppenmitglieder in Bezug auf den inhaltlichen Aspekt des Auftrages\par 11.3 Erhebung und Kl\'e4rung der Kenntnisse, Einstellungen 
und Problemsichten der Arbeitsgrupoenmitglieder in Bezug auf die Didaktik der LFB\par 11.4 Erste Problemdefinition und Zielvereinbarungen zum Arbeitsproze\'df im Anschlu\'df an den Auftrag der Arbeitsgruppe sowie die Kenntnisse, Interessen und Problemsichten 
der Arbeitsgruppenmitglieder\par\par 12. Erarbeitung\par 12.1 Kritische Einf\'fchrung in die "Handreichung zur fortbildungsdidaktischen Analyse: Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung von Lehrerfortbildung"\par 12.2 Erster Versuch einer Strukturierung 
von Situationen, Fragen, Problemstellungen, Themen zu Inhaltsfeldern in Bezug auf den inhaltlichen Auftrag der Arbeitsgruppen\par 12.3 Subjektive Wissensbest\'e4nde, Erfahrungen und Deutungen der Arbeitsgruppenmitglieder im Hinblick auf die ausgew\'e4hlten 
Problemstellungen, Situationen, Fragen- und Themenkomplexe des Fortbildungsprojekts\par 12.4 Ziele f\'fcr den weiteren Arbeitsproze\'df pr\'fcfen und konkretisieren\par 12.5 \lang1031\hich\f2\loch\f2 Wissensbest\'e4nde aus Theorie und Praxis zu den ausgew\'e4hlten 
Problem- und Themenbereichen einer Teilgruppe oder einzelner Arbeitsgruppenmitglieder\par 12.6 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen Betroffen antizipieren\par 12.7 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Probleml\'f6sung bzw. der Nicht-L\'f6sung 
des Problems pr\'fcfen\par 12.8 Ermittlung und Bewertung von bereits vorliegenden L\'f6sungskonzepten und -modellen\par 12.9 ggf. Entwicklung neuer problem- und situationsangemessenerL\'f6sungskonzepte und -modelle\par\par 13. Entwicklung von projektspezifischen 
Fortbildungsmaterialien\par 13.1 Erste Ermittlung von Vorwissen, Einstellungen und Vorstellungen der Arbeitsgruppenmitglieder in Bezug auf Beschaffenheit von Materialien in der LFB\par 13.2 Kritisch-konstruktive Einf\'fchrung in die "Handreichung zu Materialien 
in der Lehrerfortbildung"\par 13.3 Sichtung und Bewertung von f\'fcr den jeweiligen Teilbereich bereits vorhanden Materialien\par 13.4 Strukturierung der zu entwickelnden Fortbildungsmaterialien\par 13.5 \'dcberpr\'fcfung der entwickelten Fortbildungsmaterialien\par\par 
14. Evaluationsentwicklung\par 14.1 Entwicklung von Formen und Methoden der Evaluation in dem jeweiligen Fortbildungsprojekt\par\par 15. Abschlu\'df\par 15.1 ggf. \'dcberarbeitung des Erla\'dfentwurfs bzw. des Erlasses zum jeweiligen Fortbildungsprojekt\plain\f2\fs24\par}
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"Es ist erstaunlich, daß der Frage nach dem Fortbildungstransfer, d.h. nach dem Umsetzen des im Aus- bzw. Fortbildungskurs Erlernten in den Schulalltag bisher kaum nachgegangen worden ist, obwohl erhebliche Diskrepanzen zwischen den im Fortbildungskurs erarbeiteten Erziehungszielen und Verhaltensweisen einerseits und dem in der täglichen Schulsituation tatsächlich gezeigten Verhalten andererseits festzustellen sind (vgl. Nickel 1979, Schlee 1983)." (S. 483)

Oft wird nur am Ende einer Maßnahme evaluiert, nicht später in der Schulsituation. Auch wenn dort oft Handlungsabsichten geäußert werden, so zeigen die weniger Fälle einer empirischen Überprüfung eine Diskrepanz zur tatsächlichen Realisierung. Es findet also nur selten, trotz positiv bewerterter LFB und entsprechend geäußerter Intention ein Transfer statt.
Dies kann auch daran liegen, dass Transfer selten in der LFB vorbereitet wird.
"Bei der Analyse von Lehrertrainings muß man feststellen, daß nur in wenigen Fällen eine transferbezogene Konzeption vorliegt. Die Trainingskurse hören meist mit der Lernphase in der Trainingssituation auf und schließen nicht die Transfervorbereitung für den Schulalltag ein." (S. 483)

Um dies zu ermöglichen, sind allerdings die entsprechenden Einflussfaktoren zu erforschen, wobei dies bislang kaum erforscht ist.
"Um aber eine Vorbereitung und Stützung des Umsetzungsprozesses konzipieren zu können, ist es wichtig, die Bedingungen zu kennen, die den Transfer einer Handlungsabsicht fördern bzw. erschweren oder gar verhindern." (S. 483)

Zum Transfer heißt es übrigens:
"Fortbildungstransfer soll hier verstanden werden als die Umsetzung des in einem Fortbildungskurs Gelernten (Wissen, Sichtweisen/Einstellungen, Handlungskompetenzen) in eine reale (alltägliche) Schulsituation." (S. 484)

Zu Berücksichtigen sind hierbei verschiedene Aspekte, etwa die Aussgangssituation in der LFB-Veranstaltungen sowie der eigentliche Transferprozess und dessen Ergebniss sowie die dadurch hervorgerufenen Wirkungen. (S. 484)

Als wissenschaftstheoretischen Hintergrund geht Mutzeck hierbei vom Menschen als reflexiven Subjekt aus, sodass alle Beteiligten gleichberechtigt sind und die jeweils subjektiven Theorien heranzuziehen sind. Denn letztlich sind Handlungen aus der Außenperspektive nicht ohne individuelle Erklärung verstehbar.
(S. 484f; siehe auch von der Absicht zum Handeln)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Es ist erstaunlich, da\'df der Frage nach dem Fortbildungs\i transfer,\plain\f2\fs24  d.h. nach dem Umsetzen des im Aus- bzw. Fortbildungskurs Erlernten in den Schulalltag bisher kaum nachgegangen 
worden ist, obwohl erhebliche Diskrepanzen zwischen den im Fortbildungskurs erarbeiteten Erziehungszielen und Verhaltensweisen einerseits und dem in der t\'e4glichen Schulsituation tats\'e4chlich gezeigten Verhalten andererseits festzustellen sind (vgl. 
Nickel 1979, Schlee 1983)." (S. 483)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Oft wird nur am Ende einer Ma\'dfnahme evaluiert, nicht sp\'e4ter in der Schulsituation. Auch wenn dort oft Handlungsabsichten ge\'e4u\'dfert werden, so zeigen die weniger F\'e4lle 
einer empirischen \'dcberpr\'fcfung eine Diskrepanz zur tats\'e4chlichen Realisierung. Es findet also nur selten, trotz positiv bewerterter LFB und entsprechend ge\'e4u\'dferter Intention ein Transfer statt.\par Dies kann auch daran liegen, dass Transfer 
selten in der LFB vorbereitet wird.\par "Bei der Analyse von Lehrertrainings mu\'df man feststellen, da\'df nur in wenigen F\'e4llen eine transferbezogene Konzeption vorliegt. Die Trainingskurse h\'f6ren meist mit der Lernphase in der Trainingssituation 
auf und schlie\'dfen nicht die Transfervorbereitung f\'fcr den Schulalltag ein." (S. 483)\par\par Um dies zu erm\'f6glichen, sind allerdings die entsprechenden Einflussfaktoren zu erforschen, wobei dies bislang kaum erforscht ist.\par "Um aber eine Vorbereitung 
und St\'fctzung des Umsetzungsprozesses konzipieren zu k\'f6nnen, ist es wichtig, die Bedingungen zu kennen, die den Transfer einer Handlungsabsicht f\'f6rdern bzw. erschweren oder gar verhindern." (S. 483)\par\par Zum Transfer hei\'dft es \'fcbrigens:\par 
"Fortbildungstransfer soll hier verstanden werden als die Umsetzung des in einem Fortbildungskurs Gelernten (Wissen, Sichtweisen/Einstellungen, Handlungskompetenzen) in eine reale (allt\'e4gliche) Schulsituation." (S. 484)\par\par Zu Ber\'fccksichtigen 
sind hierbei verschiedene Aspekte, etwa die Aussgangssituation in der LFB-Veranstaltungen sowie der eigentliche Transferprozess und dessen Ergebniss sowie die dadurch hervorgerufenen Wirkungen. (S. 484)\par\par Als wissenschaftstheoretischen Hintergrund 
geht Mutzeck hierbei vom Menschen als reflexiven Subjekt aus, sodass alle Beteiligten gleichberechtigt sind und die jeweils subjektiven Theorien heranzuziehen sind. Denn letztlich sind Handlungen aus der Au\'dfenperspektive nicht ohne individuelle Erkl\'e4rung 
verstehbar.\par (S. 484f; siehe auch von der Absicht zum Handeln)\plain\f2\fs24\par}
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Lehrer benötigen neben theoretischem Wissen auch praktische Fähigkeiten und Fertigkeiten.
Seine berufliche Tätigkeit umfasst zwei Funktionen: Inhaltsvermittlung und Erziehung (also Werte, Einstellungen, Verhalten).
Er iniitiert sowohl kognitive als auch sozial-emotionale Lernprozesse, wobei sein eigenes Verhalten hierbei wirksam ist.

"Wir können also sagen, daß es neben Kompetenzen auf theoretischem und fachlich-didaktischem Gebiet zu den unerläßlichen beruflichen Qualifikationen von Lehrern gehört, daß sie ihr eigenes Verhalten als berufliches 'Werkzeug' beherrschen, d.h., daß sie in der Lage sind, sich in Interaktionen mit anderen (den Schülern) gezielt zu verhalten, die Auswirkungen ihres Verhaltens einzuschätzen, daß sie über ein breites Verhaltensrepertorie verfügen, welches ihnen ermöglicht, in den unterschiedlichsten Situationen angemessen zu agieren und daß sie eine ausreichende Verhaltenssicherheit besiten (Unter 'Verhaltenssicherheit soll hier nicht Perfektion und Fehlerlosigkeit in jeder Situation verstanden werden, sondern die Fähigkeit, bestimmt Verhaltensstrategien zu verfolgen und diese auch bei gelegentlichen Mißerfolgen beizubehalten)." (S. 4)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Lehrer ben\'f6tigen neben theoretischem Wissen auch praktische F\'e4higkeiten und Fertigkeiten.\par Seine berufliche T\'e4tigkeit umfasst zwei Funktionen: Inhaltsvermittlung und Erziehung 
(also Werte, Einstellungen, Verhalten).\par Er iniitiert sowohl kognitive als auch sozial-emotionale Lernprozesse, wobei sein eigenes Verhalten hierbei wirksam ist.\par\par "Wir k\'f6nnen also sagen, da\'df es neben Kompetenzen auf theoretischem und fachlich-didaktischem 
Gebiet zu den unerl\'e4\'dflichen beruflichen Qualifikationen von Lehrern geh\'f6rt, da\'df sie ihr eigenes Verhalten als berufliches 'Werkzeug' beherrschen, d.h., da\'df sie in der Lage sind, sich in Interaktionen mit anderen (den Sch\'fclern) gezielt 
zu verhalten, die Auswirkungen ihres Verhaltens einzusch\'e4tzen, da\'df sie \'fcber ein breites Verhaltensrepertorie verf\'fcgen, welches ihnen erm\'f6glicht, in den unterschiedlichsten Situationen angemessen zu agieren und da\'df sie eine ausreichende 
Verhaltenssicherheit besiten (Unter 'Verhaltenssicherheit soll hier nicht Perfektion und Fehlerlosigkeit in jeder Situation verstanden werden, sondern die F\'e4higkeit, bestimmt Verhaltensstrategien zu verfolgen und diese auch bei gelegentlichen Mi\'dferfolgen 
beizubehalten)." (S. 4)\plain\f1\fs24\par}
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		3f9e4dd6-c10c-4461-aecb-c9ba84dab70f		Computernutzung und Schulleistung		1				10						false		false		1		ag, 03.10.2007		0		e96c7ef7-7320-4bf7-bc9a-f97320c5cac5		9		"Bestandteil der Erhebungen zu fächerübergreifenden Kompetenzen sind bei PISA auch Fragen zur Computernutzung und Vertrautheit mit Informationstechnologien. Diese Daten wurden nicht nur deskriptiv verwendet, sondern in einigen Studien auch mit dem Kompetenzerwerb in Zusammenhang gebracht. So wurde unter anderem in einer aktuellen vertiefenden Studie der OECD auf der Basis von PISA 2003 berichtet, dass Jugendliche mit langer Computererfahrung eine signifi kant höhere mathematische Kompetenz erreichten als Schülerinnen und Schüler, die nur selten Computer nutzen. Diese Befunde stehen im Widerspruch zu anderen Reanalysen von Daten aus PISA 2000, die eher beeinträchtigende Effekte der Computernutzung feststellten." (S. 9)
[direkt im Anschluss weiter]
"Entsprechende Kontroversen verdeutlichen die Grenzen des internationalen PISA-Designs mit einem Messzeitpunkt, Behauptungen über Einfl ussfaktoren ernsthaft empirisch zu prüfen. Die Vermutungen können nun jedoch anhand der Längsschnittdaten aus PISA-I-Plus solide geprüft werden. Bei diesen Analysen wurden zugleich (neben der sozialen Herkunft) weitere theoretisch relevante Einfl ussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung kontrolliert. Auch dies geschah, um nicht die methodischen Schwächen der erwähnten Studien zu wiederholen.
Die Auswertungen aus PISA-I-Plus belegen, dass es keine Zusammenhänge zwischen der mathematischen Kompetenz und der häuslichen Computernutzung sowie der Computererfahrung der Jugendlichen gibt. Die Zusammenhänge zwischen Computernutzung beziehungsweise Computererfahrung und mathematischer Kompetenz verschwinden, wenn weitere Bedingungsfaktoren der Schulleistung (z.B. Herkunft, Grundfähigkeiten, Geschlecht) und andere (mediale) Freizeitaktivitäten der Jugendlichen berücksichtigt werden (vgl. Tabelle 1). Die Zusammenhänge verschwinden insbesondere dann, wenn unter Verwendung der Längsschnittdaten die mathematische Kompetenz auf der 9. Jahrgangsstufe in das Bedingungsmodell aufgenommen wird." (S. 10)

"Bei weiter vertiefenden Analysen wurde wiederum zwischen unterschiedlichen Typen der Computernutzung differenziert. Diese Analysen weisen unter anderem darauf hin, dass insbesondere die Art und Weise der Nutzung von Computern, aber auch anderer medialer Angebote (von Büchern bis zu Fernsehnachrichten) die Kompetenzentwicklung beeinfl ussen kann. Das gilt besonders dann, wenn die Nutzung sehr intensiv, intrinsisch motiviert und weitgehend selbstgesteuert erfolgt." (S. 10)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Bestandteil der Erhebungen zu f\'e4cher\'fcbergreifenden Kompetenzen sind bei PISA auch Fragen zur Computernutzung und Vertrautheit mit Informationstechnologien. Diese Daten wurden nicht nur deskriptiv 
verwendet, sondern in einigen Studien auch mit dem Kompetenzerwerb in Zusammenhang gebracht. So wurde unter anderem in einer aktuellen vertiefenden Studie der OECD auf der Basis von PISA 2003 berichtet, dass Jugendliche mit langer Computererfahrung eine 
signifi kant h\'f6here mathematische Kompetenz erreichten als Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die nur selten Computer nutzen. Diese Befunde stehen im Widerspruch zu anderen Reanalysen von Daten aus PISA 2000, die eher beeintr\'e4chtigende Effekte der 
Computernutzung feststellten." (S. 9)\par [direkt im Anschluss weiter]\par "Entsprechende Kontroversen verdeutlichen die Grenzen des internationalen PISA-Designs mit einem Messzeitpunkt, Behauptungen \'fcber Einfl ussfaktoren ernsthaft empirisch zu pr\'fcfen. 
Die Vermutungen k\'f6nnen nun jedoch anhand der L\'e4ngsschnittdaten aus PISA-I-Plus solide gepr\'fcft werden. Bei diesen Analysen wurden zugleich (neben der sozialen Herkunft) weitere theoretisch relevante Einfl ussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung 
kontrolliert. Auch dies geschah, um nicht die methodischen Schw\'e4chen der erw\'e4hnten Studien zu wiederholen.\par Die Auswertungen aus PISA-I-Plus belegen, dass es keine Zusammenh\'e4nge zwischen der mathematischen Kompetenz und der h\'e4uslichen Computernutzung 
sowie der Computererfahrung der Jugendlichen gibt. Die Zusammenh\'e4nge zwischen Computernutzung beziehungsweise Computererfahrung und mathematischer Kompetenz verschwinden, wenn weitere Bedingungsfaktoren der Schulleistung (z.B. Herkunft, Grundf\'e4higkeiten, 
Geschlecht) und andere (mediale) Freizeitaktivit\'e4ten der Jugendlichen ber\'fccksichtigt werden (vgl. Tabelle 1). Die Zusammenh\'e4nge verschwinden insbesondere dann, wenn unter Verwendung der L\'e4ngsschnittdaten die mathematische Kompetenz auf der 
9. Jahrgangsstufe in das Bedingungsmodell aufgenommen wird." (S. 10)\par\par "Bei weiter vertiefenden Analysen wurde wiederum zwischen unterschiedlichen Typen der Computernutzung differenziert. Diese Analysen weisen unter anderem darauf hin, dass insbesondere 
die Art und Weise der Nutzung von Computern, aber auch anderer medialer Angebote (von B\'fcchern bis zu Fernsehnachrichten) die Kompetenzentwicklung beeinfl ussen kann. Das gilt besonders dann, wenn die Nutzung sehr intensiv, intrinsisch motiviert und 
weitgehend selbstgesteuert erfolgt." (S. 10)\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin wendet sich nach einem Kapitel über LFB dem Konzept der SE zu, denn Schule als soziale Organisation wandelt sich ständig (S. 43).
So zeigt Sie auf, dass SE schon länger im Fokus der Diskussion steht, obwohl das Konzept selbst erst seit den 70ern aufgekommen ist. Damals war es auch er bezogen auf äußere Rahmenbedingungen. In den 80ern fand ein Paradigmenwechsel statt, da nun die innere Reform in den Blick rückte. Seit den 90ern werde beide Aspekte beachtet, also top down und botton up-Prozesse als wechseitig bedingend Wirkfaktoren im Rahmen der SE (S. 44f).
Im Rahmen von SE spielen OrgE, UE, PE und Konzeptentwicklung eine wichtige Rolle und betonen dabei spezifische Aspekte, wobei diese ebenfalls nicht zu trennen sind (S. 45ff).

Schließlich expliziert die Autorin ihre Auffassung von SE:
"Im weiteren gründe ich meine Argumentaiton auf der Auffassung, dass Schulentwicklung ein konzipierter selbstgesteuerter, innerschulischer Entwicklungsprozess einer Schule ist, der im Zentrum auf eine Verbesserung der Unterrichtskultur, eine Intensivierung der kooperativen Beziehungen der in einer Schule Tätigen sowie einer Veränderung der organisatorisch-strukturellen Bedingungen gerichtet ist (also Unterichts- und Organisationsentwicklung miteinander verknüpft und aufeinander bezieht) sowie Personal- und Konzeptentwickung als Instrumente und Strategien zur Unterstützung dieser Entwicklungsprozesse versteht. Es geht also um eine zielorientierte und koordinierte Verknüpfung von Konzept- und Personalentwicklung im Prozess schulischer Entwicklung mit einem klaren Bezug auf die Unterrichts- und Organisationsentwicklung, wobei der innerschulische Entwickungsprozess aus unterschiedlichen Motiven heraus beginnen bzw. in verschiedenen Bezugs- oder Wirkungsebenen seinen Ausgangspunkt nehmen kann." (S. 48)

Sodann wird eingehender der Aspekt der PE beleuchtet (S. 50ff), etwa dem Ausgleich zwischen individuellen Bedürfnissen und berufsbedingten Bedarfen.
Im Anschluss werden die Potentiale innerschulischer Fortbildung ausführlicher beleuchtet im Rahmen von SE (S. 57ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autorin wendet sich nach einem Kapitel \'fcber LFB dem Konzept der SE zu, denn Schule als soziale Organisation wandelt sich st\'e4ndig (S. 43).\par So zeigt Sie auf, dass 
SE schon l\'e4nger im Fokus der Diskussion steht, obwohl das Konzept selbst erst seit den 70ern aufgekommen ist. Damals war es auch er bezogen auf \'e4u\'dfere Rahmenbedingungen. In den 80ern fand ein Paradigmenwechsel statt, da nun die innere Reform 
in den Blick r\'fcckte. Seit den 90ern werde beide Aspekte beachtet, also top down und botton up-Prozesse als wechseitig bedingend Wirkfaktoren im Rahmen der SE (S. 44f).\par Im Rahmen von SE spielen OrgE, UE, PE und Konzeptentwicklung eine wichtige Rolle 
und betonen dabei spezifische Aspekte, wobei diese ebenfalls nicht zu trennen sind (S. 45ff).\par\par Schlie\'dflich expliziert die Autorin ihre Auffassung von SE:\par "Im weiteren gr\'fcnde ich meine Argumentaiton auf der Auffassung, dass Schulentwicklung 
ein konzipierter selbstgesteuerter, innerschulischer Entwicklungsprozess einer Schule ist, der im Zentrum auf eine Verbesserung der Unterrichtskultur, eine Intensivierung der kooperativen Beziehungen der in einer Schule T\'e4tigen sowie einer Ver\'e4nderung 
der organisatorisch-strukturellen Bedingungen gerichtet ist (also Unterichts- und Organisationsentwicklung miteinander verkn\'fcpft und aufeinander bezieht) sowie Personal- und Konzeptentwickung als Instrumente und Strategien zur Unterst\'fctzung dieser 
Entwicklungsprozesse versteht. Es geht also um eine zielorientierte und koordinierte Verkn\'fcpfung von Konzept- und Personalentwicklung im Prozess schulischer Entwicklung mit einem klaren Bezug auf die Unterrichts- und Organisationsentwicklung, wobei 
der innerschulische Entwickungsprozess aus unterschiedlichen Motiven heraus beginnen bzw. in verschiedenen Bezugs- oder Wirkungsebenen seinen Ausgangspunkt nehmen kann." (S. 48)\par\par Sodann wird eingehender der Aspekt der PE beleuchtet (S. 50ff), etwa 
dem Ausgleich zwischen individuellen Bed\'fcrfnissen und berufsbedingten Bedarfen.\par Im Anschluss werden die Potentiale innerschulischer Fortbildung ausf\'fchrlicher beleuchtet im Rahmen von SE (S. 57ff).\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		4029aebe-fd35-41cc-a0c0-16cb2770516b		Schule als Bezugsfeld der LFB		1										false		false		1		ag, 02.10.2006		0		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		7		"Die Lehrerfortbildung ist zwar ein eigenes, gegenüber anderen Arbeitsbeeichen aber nicht abgeschottetes Terrain. Ihr zentrales Bezugsfeld ist die Schule. Hier letztlich müssen sich alle Fortbildungsbemühungen als hilfreich erweisen; wenn die auf erweiterte und vertiefte oder sogar neue Lehrerinnen-/Lehrerqualifikationen gerichtete Fortbildungsarbeit, wenn neue pädagogische und fachliche Handlungskonzept für Schule, Erziehung und Unterricht den Schulalltag und die Schulpraxis nicht erreichen, verfehlt die Lehrerfortbildung ihr zentrales Bezugs- und Zielfeld."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Die Lehrerfortbildung ist zwar ein eigenes, gegen\'fcber anderen Arbeitsbeeichen aber nicht abgeschottetes Terrain. Ihr zentrales Bezugsfeld ist die Schule. Hier letztlich m\'fcssen sich alle Fortbildungsbem\'fchungen 
als hilfreich erweisen; wenn die auf erweiterte und vertiefte oder sogar neue Lehrerinnen-/Lehrerqualifikationen gerichtete Fortbildungsarbeit, wenn neue p\'e4dagogische und fachliche Handlungskonzept f\'fcr Schule, Erziehung und Unterricht den Schulalltag 
und die Schulpraxis nicht erreichen, verfehlt die Lehrerfortbildung ihr zentrales Bezugs- und Zielfeld."\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		404a7957-f8c6-45d6-81eb-bbedcd2118c4		Eva-LO, Umfrage: Methodik inkl. Stichprobe		1				14						false		false		1		ag, 07.01.2007		0		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		9		Stichworte

Der Online Fragebogen war von Januar bis März 2006 freigeschaltet. Er wurde u. a. im Newslettern beworben und als Anreiz gab es Büchergutscheine. Die Umfrage war anonym (S. 9). Durch Filter wurden pro Person zwischen 68-85 Fragen beantwortet, die in vier Bereiche unterteilt waren (S. 9):
- soziodemographisch, medienbezogene Einstellung sowie Rahmenbedingungen
- allgemeine Nutzung und Bewertung
- spezifische Unterportale
- schulformübergreifende Portale sowie Werkzeuge

"Es haben 3235 Personen den Fragebogen angeklickt. Davon haben 1238 Personen bereits auf der ersten Seite abgebrochen. Von den restlichen Personen haben 957 die Befragung relativ früh abgebrochen und konnten für die Datenerhebung nicht berücksichtigt werden. Auswertbare Daten liegen von 1040 Personen vor, von denen 945 Personen den Fragebogen bis zum Ende bearbeitet haben." (S. 10).

Von den Befragen sind 49,5% Frauen, 1/3 stammt aus NRW und je weitere 10% aus BW, Bayern, Hessen und Niedersachsen (S. 11). Anteilsmäßig berechnet, liegen Bremen, NRW und Hessen vorne (0,21% bis 0,16% der Gesamtlehrerschaft des Bundeslandes) (S. 11).
74% sind Lehrer, 9% Schulleiter, 8% Referendare und 2% Studenten (S. 12).
41% stammen von Gym, 20% von BS und 15% von GS, die kleinste Gruppe ist FS (S. 12). RS und Gesamt kommen jeweils auf knapp 10% (S. 13). Bei den Schulformen zeigen sich die üblichen Geschlechtsverteilungen (S. 14).
Bei den Fächern liegen Deutsch und Mathe mit je knapp 40% vorne, gefolgt von Informatik (27%) und Englisch (21%) (S. 14).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Online Fragebogen war von Januar bis M\'e4rz 2006 freigeschaltet. Er wurde u. a. im Newslettern beworben und als Anreiz gab es B\'fcchergutscheine. Die Umfrage 
war anonym (S. 9). Durch Filter wurden pro Person zwischen 68-85 Fragen beantwortet, die in vier Bereiche unterteilt waren (S. 9):\par - soziodemographisch, medienbezogene Einstellung sowie Rahmenbedingungen\par - allgemeine Nutzung und Bewertung\par 
- spezifische Unterportale\par - schulform\'fcbergreifende Portale sowie Werkzeuge\par\par "Es haben 3235 Personen den Fragebogen angeklickt. Davon haben 1238 Personen bereits auf der ersten Seite abgebrochen. Von den restlichen Personen haben 957 die 
Befragung relativ fr\'fch abgebrochen und konnten f\'fcr die Datenerhebung nicht ber\'fccksichtigt werden. Auswertbare Daten liegen von 1040 Personen vor, von denen 945 Personen den Fragebogen bis zum Ende bearbeitet haben." (S. 10).\par\par Von den Befragen 
sind 49,5% Frauen, 1/3 stammt aus NRW und je weitere 10% aus BW, Bayern, Hessen und Niedersachsen (S. 11). Anteilsm\'e4\'dfig berechnet, liegen Bremen, NRW und Hessen vorne (0,21% bis 0,16% der Gesamtlehrerschaft des Bundeslandes) (S. 11).\par 74% sind 
Lehrer, 9% Schulleiter, 8% Referendare und 2% Studenten (S. 12).\par 41% stammen von Gym, 20% von BS und 15% von GS, die kleinste Gruppe ist FS (S. 12). RS und Gesamt kommen jeweils auf knapp 10% (S. 13). Bei den Schulformen zeigen sich die \'fcblichen 
Geschlechtsverteilungen (S. 14).\par Bei den F\'e4chern liegen Deutsch und Mathe mit je knapp 40% vorne, gefolgt von Informatik (27%) und Englisch (21%) (S. 14).\plain\f2\fs24\par}
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		413b07ea-5eee-4f0b-b03f-55f24214b3c2		LFB: Erziehung als Bestandteil		1				58						false		false		1		ag, 27.03.2007		0		8087bb01-d8a5-488c-ab69-01d4304f7313		44		eventuell interessant:
Das Erzieherische in Schule und Unterricht. Konsequenzen für die Lehrerfortbildung.
Marian Heitger

Der Autor fordert z. B. die Berücksichtigung von Erziehung in LFB (S. 46)
Bezüglich LFB zieht die Autorin dann die Konsequenz (S. 57):
"Sowohl Lehrerausbildung als auch Lehrerfortbildung haben der Bildung der Lehrer zu dienen, d.h. Lehrer sind in dialogischer Führung zu jenem mündigen Gebrauch der eigenen Vernunft zu befähigen, damit sie ihre Schüler auf dem Weg zum Mündigwerden Entscheidungs- und Orientierungshilfen leisten können." (S. 57)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 eventuell interessant:\par Das Erzieherische in Schule und Unterricht. Konsequenzen f\'fcr die Lehrerfortbildung.\par Marian Heitger\par\par Der Autor fordert z. B. die Ber\'fccksichtigung von Erziehung in LFB (S. 
46)\par Bez\'fcglich LFB zieht die Autorin dann die Konsequenz (S. 57):\par "Sowohl Lehrerausbildung als auch Lehrerfortbildung haben der Bildung der Lehrer zu dienen, d.h. Lehrer sind in dialogischer F\'fchrung zu jenem m\'fcndigen Gebrauch der eigenen 
Vernunft zu bef\'e4higen, damit sie ihre Sch\'fcler auf dem Weg zum M\'fcndigwerden Entscheidungs- und Orientierungshilfen leisten k\'f6nnen." (S. 57)\par\par}
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		41a15e02-010b-4d40-8266-276229400cd3		Didaktischwünsche für LFB		1				32						false		false		1		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		31		Die österreichischen Lehrer, die sich in der Erhebung von Faßmann zu didaktischen Fragen von LFB geäußert haben, favorisieren mit fast 60% am deutlichsten die Exkursion als Gestaltungselement, was auch an der organisatorischen Nähe zu Firmen-Veranstaltungen liegen kann. Rein passive LFB-Formen wie Vortrag werden kaum gewünscht, hingegen liegt das Einzelreferat mit Diskussion mit knapp 50% an zweiter Stelle. Es folgen Szenarien mit aktiver Eigenbeteiligung, etwa Demonstration und Gruppenarbeit. Hier wird erkennbar, dass großes Interesse an umsetzbaren und verwertbaren Inhalten besteht, da diese praxisnah sind. Schließlich wird noch deutlich, dass Teamteaching für weniger als 1/3 der Lehrer einen Bedarf darstellt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Die \'f6sterreichischen Lehrer, die sich in der Erhebung von Fa\'dfmann zu didaktischen Fragen von LFB ge\'e4u\'dfert haben, favorisieren mit fast 60% am deutlichsten die Exkursion als Gestaltungselement, 
was auch an der organisatorischen N\'e4he zu Firmen-Veranstaltungen liegen kann. Rein passive LFB-Formen wie Vortrag werden kaum gew\'fcnscht, hingegen liegt das \plain\f2\fs24 Einzelreferat mit Diskussion \lang1031\hich\f2\loch\f2 mit knapp 50% an zweiter 
Stelle. Es folgen Szenarien \plain\f2\fs24 mit aktiver Eigenbeteiligung, \lang1031\hich\f2\loch\f2 etwa \plain\f2\fs24 Demonstration und Gruppenarbeit\lang1031\hich\f2\loch\f2 . Hier wird erkennbar, dass gro\'dfes Interesse an umsetzbaren und verwertbaren 
Inhalten besteht, da diese praxisnah sind\plain\f2\fs24 . \lang1031\hich\f2\loch\f2 Schlie\'dflich wird noch deutlich, dass Teamteaching f\'fcr weniger als 1/3 der Lehrer einen Bedarf darstellt.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		41b7fca2-fb71-41b9-ac0b-5edfd52924b8		LFB: Notwendigkeit und Aufgaben		1				24						false		false		1		ag, 30.12.2006		0		1629a37e-026a-41c3-8cc5-7ef79d3a4cb2		15		Stichworte

Der Autor nennt Gründe, weshalb LFB aktuell wichtig ist (S. 15ff).
Zunächst führt der Autor an, dass durch den Einstellungsstop keine neue Impulse erfolgen (S. 15f).
Außerdem sollten zunehmend Angebote für die vermehrt auftretenden Teilzeitbeschäftigten geschaffen werden, damit alle Lehrkräfte im Kollegium erreicht werden (S. 16).
Daneben soll LFB zur Regeneration und zur Stressbewältigung verhelfen (S. 17f). Hier beruft er sich auf Vester (1976), der vielfältige Faktoren für Berufsstress bei Lehrern beschreibt (S. 18f).

Daran anschließend beschreibt der Autor "zentrale Aufgaben der Fortbildung heute" (S. 19).
So sind Kinder umfangreichen Einflüssen ausgesetzt und deshalb ist deren verändertes Lern- und Konzentrationsverhalten zu analysieren (S. 19ff).

Sodann listet der Autor einige Forderungen bezüglich LFB auf (S. 22ff).
Er betont dabei, dass LFB-Maßnahmen aus übergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen erwachsen sollten und nicht aus Tageszwängen, rein fachlichen oder Zufällen entstehen sollten (S. 22). Daneben sind möglichst gemeinsame Anstrengungen des Kollegiums zu unterstützen und auch umfangreiche Materialien hierfür zur Verfügung gestellt werden (S. 22).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor nennt Gr\'fcnde, weshalb LFB aktuell wichtig ist (S. 15ff).\par Zun\'e4chst f\'fchrt der Autor an, dass durch den Einstellungsstop keine neue Impulse erfolgen (S. 15f).\par Au\'dferdem 
sollten zunehmend Angebote f\'fcr die vermehrt auftretenden Teilzeitbesch\'e4ftigten geschaffen werden, damit alle Lehrkr\'e4fte im Kollegium erreicht werden (S. 16).\par Daneben soll LFB zur Regeneration und zur Stressbew\'e4ltigung verhelfen (S. 17f). 
Hier beruft er sich auf Vester (1976), der vielf\'e4ltige Faktoren f\'fcr Berufsstress bei Lehrern beschreibt (S. 18f).\par\par Daran anschlie\'dfend beschreibt der Autor "zentrale Aufgaben der Fortbildung heute" (S. 19).\par So sind Kinder umfangreichen 
Einfl\'fcssen ausgesetzt und deshalb ist deren ver\'e4ndertes Lern- und Konzentrationsverhalten zu analysieren (S. 19ff).\par\par Sodann listet der Autor einige Forderungen bez\'fcglich LFB auf (S. 22ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Er betont 
dabei, dass LFB-Ma\'dfnahmen aus \'fcbergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen erwachsen sollten und nicht aus Tageszw\'e4ngen, rein fachlichen oder Zuf\'e4llen entstehen sollten (S. 22). Daneben sind m\'f6glichst gemeinsame Anstrengungen des Kollegiums 
zu unterst\'fctzen und auch umfangreiche Materialien hierf\'fcr zur Verf\'fcgung gestellt werden (S. 22).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		41cfe882-b16b-4d04-b43a-cee7e73adad0		Bildungsrat: Elemente der Lehrerbildung		1										false		false		1		ag, 01.11.2006		0		6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775		18		Stichworte

Im Vorwort geht der Bildungsrat darauf ein, dass Lehrerbildung zentral ist und benennt dann einzelne Elemente, die konstitutierend sein sollten.

"Die Bildung aller Lehrer, gleichgültig auf welchen Stufen und an welchen Schulen sie unterrichten, baut sich aus drei Elementen auf: Der Fachuwissenschaft, der Erziehungswissenschaft einschließlich Gesellschaftswissenschaft und Psychologie sowie der Praxis. Im Zentrum dieser Konzeption steht die Didaktik der einzelnen Fächer. Sie sind das Gelenkstück zwischen Fach- und Erziehungswissenschaften. Die Didaktik ist jeweils von den einzelnen Fächern her zu entwickeln." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Vorwort geht der Bildungsrat darauf ein, dass Lehrerbildung zentral ist und benennt dann einzelne Elemente, die konstitutierend sein sollten.\par\par "Die Bildung aller Lehrer, gleichg\'fcltig 
auf welchen Stufen und an welchen Schulen sie unterrichten, baut sich aus drei Elementen auf: Der Fachuwissenschaft, der Erziehungswissenschaft einschlie\'dflich Gesellschaftswissenschaft und Psychologie sowie der Praxis. Im Zentrum dieser Konzeption 
steht die Didaktik der einzelnen F\'e4cher. Sie sind das Gelenkst\'fcck zwischen Fach- und Erziehungswissenschaften. Die Didaktik ist jeweils von den einzelnen F\'e4chern her zu entwickeln." (S. 18)\par}
		0				1

		421cc69c-e050-42e0-bbe3-d6886465f862		Veränderung von Lehrverhalten durch Lehrertraining		1				420						false		false		1		ag, 23.10.2006		0		97eabcda-8588-4e20-95f6-85b02e5b35f4		410		Stichworte

Zunächst zeichnet der Autor nach, wie die Professionalisierung des Lehrens, auch durch ein geändertes Lehrerbild, vorangetrieben wurde.

"Erfolgreiches Lehren und Erziehung wurde der Intuition, dem pädagogischen Instinkt, dem Gefühl zugeschrieben. Demgegenüber betrachtet die moderne Pädagogik Lehren und Erziehen als rationale, erlernbare Profession." (S. 410f)
Damit wurden also überkommene Vorstellung der geisteswissenschaftlichen Pädagogik einer realistischen Wende unterzogen, wobei auch die hohe Theorielastigkeit der Hochschulausbildung eine Rolle spielt.
"Ein Grund für die mangelnde Lehrfähigkeit vieler angehender Lehrer wird in der Theorielastigkeit der ausbildenden Hochschule gesehen." (S. 412)

"Das in den letzten Jahren entwickelte Lehrtraining ist geeignet, die Theorie-Praxis-Verknüpfung zu verbessern, da die Bedeutung der trainierten Fähigkeiten für den Lernerfolg in den meisten Fällen nachzuweisen ist und deshalb keine Widersprüche zur Theorie auftreten. Die Trainingskonzepte entlasten auch von der komplexen Aufgabe, ganze Unterrichtsstunden durchzuführen. Passives Zuschauen kann in aktives Lernen umgewandelt werden." (S. 412)

Bei den theoretischen Überlegungen zum Lehrtraining weißt der Autor darauf hin, dass eine alleinige Konzentration auf die Einstellung nicht zu verändertem Lehrerverhalten führt, da Einstellungsänderung lediglich eine notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingung hierfür ist.
"Damit also die Veränderungsanstrengungen nicht auf halbem Weg zwischen Einstellungen und Verhalten stehenbleiben, ist zum einen Training des Verhaltens erforderlich, das auf die Einstellung zurückwirkt. Zum anderen gibt es spezielle Trainingsansätze, die den umgekehrten Weg gehen: Sensitivierung der persönlichen Einstellungen und des Gesamtverhaltens als Voraussetzung für Verhaltensänderung im Erziehungsfeld." (S. 413)

Im Weiteren bennennt der Autor verschiedene theoretische Bezüge bzw. lerntheoretische Grundlagen von Lehrertrainings, etwa kognitive Konzepte oder Vorstellungen zum Modelllernen beim Microtreaching. (vgl. S. 414)
Dabei geht er auch auf einzelne Kritikpunkte, etwa dem Einwand, dass nur oberflächlich einzelne Techniken trainiert werden, weshalb er darauf verweist, dass eine theoretische Fundierung notwendig ist. (vgl. S. 415)

Schließlich behandelt der Autor noch einzelne Trainingsformen. So etwa solche zur Einstellungsänderung, etwa Rollenspiele und auch Erfahrungen zu gruppendynamischen Prozessen sowie Ansätze zur Verhaltensänderung, etwa didaktisch orientierte Ausprägungen wie das Microteaching, erziehungspsychologische Ausformungen sowie schließlich Kombinationsmodelle. (vgl. S. 416f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst zeichnet der Autor nach, wie die Professionalisierung des Lehrens, auch durch ein ge\'e4ndertes Lehrerbild, vorangetrieben wurde.\par\par "Erfolgreiches 
Lehren und Erziehung wurde der Intuition, dem p\'e4dagogischen Instinkt, dem Gef\'fchl zugeschrieben. Demgegen\'fcber betrachtet die moderne P\'e4dagogik Lehren und Erziehen als rationale, erlernbare Profession." (S. 410f)\par Damit wurden also \'fcberkommene 
Vorstellung der geisteswissenschaftlichen P\'e4dagogik einer realistischen Wende unterzogen, wobei auch die hohe Theorielastigkeit der Hochschulausbildung eine Rolle spielt.\par "Ein Grund f\'fcr die mangelnde Lehrf\'e4higkeit vieler angehender Lehrer 
wird in der Theorielastigkeit der ausbildenden Hochschule gesehen." (S. 412)\par\par "Das in den letzten Jahren entwickelte Lehrtraining ist geeignet, die Theorie-Praxis-Verkn\'fcpfung zu verbessern, da die Bedeutung der trainierten F\'e4higkeiten f\'fcr 
den Lernerfolg in den meisten F\'e4llen nachzuweisen ist und deshalb keine Widerspr\'fcche zur Theorie auftreten. Die Trainingskonzepte entlasten auch von der komplexen Aufgabe, ganze Unterrichtsstunden durchzuf\'fchren. Passives Zuschauen kann in aktives 
Lernen umgewandelt werden." (S. 412)\par\par Bei den theoretischen \'dcberlegungen zum Lehrtraining wei\'dft der Autor darauf hin, dass eine alleinige Konzentration auf die Einstellung nicht zu ver\'e4ndertem Lehrerverhalten f\'fchrt, da Einstellungs\'e4nderung 
lediglich eine notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingung hierf\'fcr ist.\par "Damit also die Ver\'e4nderungsanstrengungen nicht auf halbem Weg zwischen Einstellungen und Verhalten stehenbleiben, ist zum einen \i Training des Verhaltens\i0  erforderlich, 
das auf die Einstellung zur\'fcckwirkt. Zum anderen gibt es spezielle Trainingsans\'e4tze, die den umgekehrten Weg gehen: \i Sensitivierung der pers\'f6nlichen Einstellungen\i0  und des Gesamtverhaltens als Voraussetzung f\'fcr Verhaltens\'e4nderung im 
Erziehungsfeld." (S. 413)\par\par Im Weiteren bennennt der Autor verschiedene theoretische Bez\'fcge bzw. lerntheoretische Grundlagen von Lehrertrainings, etwa kognitive Konzepte oder Vorstellungen zum Modelllernen beim Microtreaching. (vgl. S. 414)\par 
Dabei geht er auch auf einzelne Kritikpunkte, etwa dem Einwand, dass nur oberfl\'e4chlich einzelne Techniken trainiert werden, weshalb er darauf verweist, dass eine theoretische Fundierung notwendig ist. (vgl. S. 415)\par\par Schlie\'dflich behandelt 
der Autor noch einzelne Trainingsformen. So etwa solche zur Einstellungs\'e4nderung, etwa Rollenspiele und auch Erfahrungen zu gruppendynamischen Prozessen sowie Ans\'e4tze zur Verhaltens\'e4nderung, etwa didaktisch orientierte Auspr\'e4gungen wie das 
Microteaching, erziehungspsychologische Ausformungen sowie schlie\'dflich Kombinationsmodelle. (vgl. S. 416f)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		4248387e-24a6-496d-a6c1-d53abdd15854		Modellversuche LFB: Empfehlungen (inkl. Arbeitserleichterung für LFB, LFB-Wirkung nicht direkt "messbar")		1				114						false		false		1		ag, 28.01.2007		0		0839fe81-51b6-4fc8-bf99-861f3bddc036		111		Stichworte

Die Autoren gehen zunächst auf einige grundsätzliche Aspekte von LFB ein (S. 111f).
Daneben betonen sie, dass die Modellversuche sehr unterschiedlich in den Zielsetzungen und Rahmenbedingungen sind (S. 111).

Als wesentliches Ziel von LFB benennen sie die Verbesserung der Unterrichtsqualität, die Einführung neuer Inhalte und die Verbesserung des Lehrerverhaltens (S. 111).

LWB sollte zu einer Qualifikationserweiterung führen, ein Zertifikatserwerb beinhalten, welches besoldungswirksam werden kann (S. 112).

Sie weisen dann darauf hin, dass LFB-Wirkung erst im konkreten Unterricht feststellbar ist, dort aber kaum "gemessen" werden kann (S. 111).

"Die Evaluation der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sollte sich nicht länger nur auf Meßeinheiten (wie z. B. die Anzahl der Lehrer pro Kurs oder pro Fortbildungs- oder Weiterbildungsmaßnahme) beziehen. Solche formalen Meßeinheiten haben nur einen geringen Aussagewert bezüglich der Erreichung der Ziele der Lehrerfortbildung bzw. der Lehrerweiterbildung. Mit ihnen können die Verhaltensänderungen der Lehrer in unterrichtspraktischer Hinsicht nur sehr unzureichend gemessen werden. Falls solche Messungen für erforderlich gehalten werden, sollten sie die bereits oben genannten methodischen Schwerpunkte der qualitativ-inhaltsanalytischen und der quantitativ-statistischen Erfassungen beinhalten. Generell ist es aber zu einer vergleichenden Darstellung notwendig, die essentiellen Rahmenbedingungen und Inhalte sowie auch Methoden zu erfassen." (S. 112)

Sie fordern, dass die einzelnen Ebenen der LFB stärker aufeinander bezogen werden (S. 111).
Außerdem ist eine langfristige Ausrichtung der LFB erforderlich, die nicht nur auf kurzfristige Aspekte eines Defizitausgleichs reagiert, sondern Bedürfnisse und Bedarfe in Einklang bringt (S. 111).

Sie führen außerdem an, dass LFB, auch schilf, besser gefördert werden sollte, indem Lehrer "eine angemessene Arbeitserleichterung erhalten" (S. 111). Sie ergänzen, dass hierbei finanzielle sich als wenig tragfähig erwiesen haben (S. 111).


Es folgen dann noch einige Empfehlungen zu Modellversuchen, beispielsweise könnte eine Vorab-Dokumentation der Situation gefordert oder eine Zwischenevaluierung durch unabhängige Gutachter durchgeführt werden (S. 111). Zudem sollten die Dokumentation der Ergebnisse breiter und systematischer erfolgen (S. 111f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren gehen zun\'e4chst auf einige grunds\'e4tzliche Aspekte von LFB ein (S. 111f).\par Daneben betonen sie, dass die Modellversuche sehr unterschiedlich in 
den Zielsetzungen und Rahmenbedingungen sind (S. 111).\par\par Als wesentliches Ziel von LFB benennen sie die Verbesserung der Unterrichtsqualit\'e4t, die Einf\'fchrung neuer Inhalte und die Verbesserung des Lehrerverhaltens (S. 111).\par\par LWB sollte 
zu einer Qualifikationserweiterung f\'fchren, ein Zertifikatserwerb beinhalten, welches besoldungswirksam werden kann (S. 112).\par\par Sie weisen dann darauf hin, dass LFB-Wirkung erst im konkreten Unterricht feststellbar ist, dort aber kaum "gemessen" 
werden kann (S. 111).\par\par "Die Evaluation der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sollte sich nicht l\'e4nger nur auf Me\'dfeinheiten (wie z. B. die Anzahl der Lehrer pro Kurs oder pro Fortbildungs- oder Weiterbildungsma\'dfnahme) beziehen. 
Solche formalen Me\'dfeinheiten haben nur einen geringen Aussagewert bez\'fcglich der Erreichung der Ziele der Lehrerfortbildung bzw. der Lehrerweiterbildung. Mit ihnen k\'f6nnen die Verhaltens\'e4nderungen der Lehrer in unterrichtspraktischer Hinsicht 
nur sehr unzureichend gemessen werden. Falls solche Messungen f\'fcr erforderlich gehalten werden, sollten sie die bereits oben genannten methodischen Schwerpunkte der qualitativ-inhaltsanalytischen und der quantitativ-statistischen Erfassungen beinhalten. 
Generell ist es aber zu einer vergleichenden Darstellung notwendig, die essentiellen Rahmenbedingungen und Inhalte sowie auch Methoden zu erfassen." (S. 112)\par\par Sie fordern, dass die einzelnen Ebenen der LFB st\'e4rker aufeinander bezogen werden 
(S. 111).\par Au\'dferdem ist eine langfristige Ausrichtung der LFB erforderlich, die nicht nur auf kurzfristige Aspekte eines Defizitausgleichs reagiert, sondern Bed\'fcrfnisse und Bedarfe in Einklang bringt (S. 111).\par\par Sie f\'fchren au\'dferdem 
an, dass LFB, auch schilf, besser gef\'f6rdert werden sollte, indem Lehrer "eine angemessene Arbeitserleichterung erhalten" (S. 111). Sie erg\'e4nzen, dass hierbei finanzielle sich als wenig tragf\'e4hig erwiesen haben (S. 111).\par\par\par Es folgen 
dann noch einige Empfehlungen zu Modellversuchen, beispielsweise k\'f6nnte eine Vorab-Dokumentation der Situation gefordert oder eine Zwischenevaluierung durch unabh\'e4ngige Gutachter durchgef\'fchrt werden (S. 111). Zudem sollten die Dokumentation der 
Ergebnisse breiter und systematischer erfolgen (S. 111f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		42810171-7c79-4577-9818-dff14f46e43b		Faktoren, die in NRW Wirksamkeit und Qualität der LFB gewährleisten (nach Arbeitsgruppe "Wirksamkeit und Zukunft der LFB")		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		21		"Die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen sieht Qualität und Wirksamkeit von Maßnahmen u.a. durch folgende Faktoren gewährleistet:
- Fortbildung findet in einem kontinuierlichen, an die Unterrichtspraxis angebunden Prozeß statt.
- Die Fortbildngmaßnahmen geben Gelegenheit zur Erprobung und Reflexion der vermittelten Inhalte und Methoden im Unterricht der Teilnehmerinnneund Teilnehmer.
- Die Fortbildung findt so weit wie möglich vor Ort und so regional/zentral wie nötig statt.
- Die Fortbildung wird fundiert und unterstützt durch fortbildungsdidaktisch aufbereitetes Material und durch eigens ausgebildete Moderatoren.
- Kooperative Gestaltung, Teilnehmerorientierung und Qualitätssicherung wird u.a. durch Anwendung von Verfahren formativer und summativer Evaluation sowie durch Transferevaluation angestrebt."

Quelle bzw. zitiert nach: Wirksamkeit und Zukunft der Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen. Abschlußbericht der Evaluationskommission (1996). Düsseldorf: Concept Verlag GmbH (Reihe Strukturförderung im Bildungswesen des Landes Nordrhein-Westfalen, 56). (#163)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen sieht Qualit\'e4t und Wirksamkeit von Ma\'dfnahmen u.a. durch folgende Faktoren gew\'e4hrleistet:\par - Fortbildung findet in einem kontinuierlichen, an die Unterrichtspraxis 
angebunden Proze\'df statt.\par - Die Fortbildngma\'dfnahmen geben Gelegenheit zur Erprobung und Reflexion der vermittelten Inhalte und Methoden im Unterricht der Teilnehmerinnneund Teilnehmer.\par - Die Fortbildung findt so weit wie m\'f6glich vor Ort 
und so regional/zentral wie n\'f6tig statt.\par - Die Fortbildung wird fundiert und unterst\'fctzt durch fortbildungsdidaktisch aufbereitetes Material und durch eigens ausgebildete Moderatoren.\par - Kooperative Gestaltung, Teilnehmerorientierung und 
Qualit\'e4tssicherung wird u.a. durch Anwendung von Verfahren formativer und summativer Evaluation sowie durch Transferevaluation angestrebt."\par\par Quelle bzw. zitiert nach: \lang1031\hich\f2\loch\f2 Wirksamkeit und Zukunft der Lehrerfortbildung in 
Nordrhein-Westfalen. Abschlu\'dfbericht der Evaluationskommission (1996). D\'fcsseldorf: Concept Verlag GmbH (Reihe Strukturf\'f6rderung im Bildungswesen des Landes Nordrhein-Westfalen, 56). (#163)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		42aa6048-4503-49c0-9b33-57af89660687		Evaluation als Überprüfung der Wirkungen von Fortbildung in Schule und Unterricht (Transferevaluation)		1				46						false		false		1		ag, 06.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		40		Im deutschsprachigen Raum ist wenig über langfristige Wirkungen von LFB bekannt. Unklar ist auch, wie lange es dauert, bis mögliche Effekte sinnvoll messbar sind bzw. wann sie in die Verhaltensroutine übergegangen sind (nach Haenisch wird hierfür in der Literatur ein Zeitraum von 2-3 Jahren veranschlagt, S. 41), wobei dies auch von der Beschaffenheit der einzelnen Maßnahme abhängt. Mit Transferevaluation soll dies untersucht werden, wobei dies einerseits zu Legitimationszwecken geschehen kan, um nachträglich die Mittel zu rechtfertigen und andererseits der Fokus stärker auf einem generellen Interesse an Transferbedingungen, wobei die dabei gewonnen Erkenntnisse wiederum hilfreich sein können, indem Kurse darauf abgestimmt werden. In den Blickpunkt kann hierbei entweder das Lehrerverhalten im engen oder weiteren Sinne rücken und weiterhin können Auswirkungen auf das Kollegium sowie auf die Schülerleistung betrachtet werden. Fend führt fünf Fragen auf, die untersucht werden könnten. So ist zu überprüfen, ob es zu Unterrichtsveränderungen gekommen ist, ob der Lehrer durch die LFB animiert wurde, sich mit diesem Thema auch alleine weiter auseinanderzusetzen, ob ein Multiplikationseffekt im Kollegium aufgetreten ist, ob es die Schülerleistung beinflusst und schließlich, inwiefern für all diese Prozesse die bereitgestellten Materialien hilfreich waren.
Unabhängig davon wird aber darauf verwiesen, dass es generell schwierig ist, einen Zusammenhang zwischen LFB und Änderungen in der Praxis nachzuweisen, da dort ein multifaktorielles Bedingungsgefüge den Unterricht und die Schülerleistung mitbeinflusst, wobei neben externen (z. B. schulspezifische Regelungen) auch interne (Einstellungen des Lehrers) Faktoren zum Tragen kommen. Deshalb gehen einige Autoren auch so weit, dass sie empfehlen, sich möglichst zeitnah im Anschluss an die Maßnahme lediglich auf die vermittelten Kenntnisse zu konzentrieren, um zumindest die Kurseffekte hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluieren zu können (S. 42). Denn die Veränderungen von Schülerleistungen auf einzelne LFB-Maßnahmen zurückführen zu können, ist mit vielfachen praktischen und methodischen Problemen verbunden (S. 43). Darauf aufbauend argumentiert Haenisch, dass für die praktische Verwertbarkeit, etwa bezüglich der Kursgestaltung, Transferevaluation ohnehin nur bedingt brauchbare Informationen liefert (S. 43), allerdings, wie schon erwähnt, den Transferverlauf und dessen Bedingungen zumindest etwas aufhellen kann. Hinsichtlich einer Evaluation von Transferbedingungen hat es sich ihm zufolge bewährt, nach einem Jahr die Gruppen erneut zusammenzurufen und neben Fragebögen auch auf einen Erfahrungsaustausch zu setzen. So wurde in einer Studie u. a. deutlich, dass Nachsorge, etwa in Form von Ansprechpartnern oder durch informellen Erfahrungsaustausch, wichtig für den Transfererfolg ist. Des Weiteren wird die Multiplikationswirkung erhöht, wenn mehrere Lehrer aus einer Schule an einer Maßnahme teilgenommen haben.

"Es zeigte sich beispielsweise, daß der Aspekt der 'Nachsorge' für die Stabilisierung von Fortbildungswirkungen besonders wichtig ist. So konnte bei den Personen, die eine offizielle Weiterführung der Fortbildung nachsuchten bzw. die sich wiederholt informell mit früheren Teilnehmerinnen und Teilnehmern zum Erfahrungsaustausch trafen, stärkere Fortbildungseffekte (im Sinne eines nachhaltigeren Einflusses auf den Unterricht) festge stellt werden. Günstig wirkte es sich auch aus, wenn zwei und mehr Kolleginnen bzw. Kollegen einer Schule an der Fortbildung teilnahmen. An den Schulen, an denen dies der Fall war, konnten deutlich stärkere Effekte im Kollegium (sozusagen als Multiplikationswirkung) festgestellt werden, als bei den Schulen mit nur einer teilnehmenden Person." (S. 44)


Danach wird noch kurz exemplarisch dargestellt, wie ein Fragebogen zur Transferevaluation aufgebaut sein könnte (S. 44-46):
1) Einschätzung des eigenen Unterrichts und des Unterrichts der Kolleginnen und Kollegen in der Zeit nach der Fortbildung
2) Einstellungen/Meinungen zur Wirkung von Lehrerfortbildung
3) Zielerreichung durch Fortbildung
4) Rückblickende Beurteilung der verschiedenen Elemente der Maßnahme
5) Bedingungen der Schule, die einen hemmenden Einfluß auf die Transferprozesse ausüben
6) Ausmaß und Art des weiterhin bestehenden Fortbildungsbedarfs
7) Globalbeurteilung des Erfolgs der Fortbildung für den Schulalltag		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Im deutschsprachigen Raum ist wenig \'fcber langfristige Wirkungen von LFB bekannt. Unklar ist auch, wie lange es dauert, bis m\'f6gliche Effekte sinnvoll messbar sind bzw. wann sie in die Verhaltensroutine \'fcbergegangen 
sind (nach Haenisch wird hierf\'fcr in der Literatur ein Zeitraum von 2-3 Jahren veranschlagt, S. 41), wobei dies auch von der Beschaffenheit der einzelnen Ma\'dfnahme abh\'e4ngt. Mit Transferevaluation soll dies untersucht werden, wobei dies einerseits 
zu Legitimationszwecken geschehen kan, um nachtr\'e4glich die Mittel zu rechtfertigen und andererseits der Fokus st\'e4rker auf einem generellen Interesse an Transferbedingungen, wobei die dabei gewonnen Erkenntnisse wiederum hilfreich sein k\'f6nnen, 
indem Kurse darauf abgestimmt werden. In den Blickpunkt kann hierbei entweder das Lehrerverhalten\lang1031\hich\f2\loch\f2  im engen oder weiteren\plain\f2\fs24  \lang1031\hich\f2\loch\f2 Sinne \plain\f2\fs24 r\'fccken\lang1031\hich\f2\loch\f2  und weiterhin\plain\f2\fs24 
 \lang1031\hich\f2\loch\f2 k\'f6nnen \plain\f2\fs24 Auswirkungen auf das Kollegium sowie auf die Sch\'fclerleistung\lang1031\hich\f2\loch\f2  betrachtet werden\plain\f2\fs24 . Fend f\'fchrt f\'fcnf Fragen auf, die untersucht werden k\'f6nnten. So ist 
zu \'fcberpr\'fcfen, ob es zu Unterrichtsver\'e4nderungen gekommen ist, ob der Lehrer durch die LFB animiert wurde, sich mit diesem Thema auch alleine weiter auseinanderzusetzen, ob ein Multiplikationseffekt im Kollegium aufgetreten ist, ob es die Sch\'fclerleistung 
beinflusst und schlie\'dflich, inwiefern f\'fcr all diese Prozesse die bereitgestellten Materialien hilfreich waren.\par Unabh\'e4ngig davon wird aber darauf verwiesen, dass es generell schwierig ist, einen Zusammenhang zwischen LFB und \'c4nderungen 
in der Praxis nachzuweisen, da dort ein multifaktorielles Bedingungsgef\'fcge den Unterricht und die Sch\'fclerleistung mitbeinflusst, wobei \lang1031\hich\f2\loch\f2 neben \plain\f2\fs24 externen (z. B. schulspezifische Regelungen) auch interne (Einstellungen 
des Lehrers) Faktoren zum Tragen kommen. Deshalb gehen einige Autoren auch so weit, dass sie empfehlen, sich m\'f6glichst zeitnah \lang1031\hich\f2\loch\f2 im Anschluss an die Ma\'dfnahme lediglich auf die vermittelten Kenntnisse \plain\f2\fs24 zu konzentrieren, 
um zumindest die Kurseffekte hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluieren zu k\'f6nnen (S. 42). \lang1031\hich\f2\loch\f2 Denn die Ver\'e4nderungen von Sch\'fclerleistungen auf einzelne LFB-Ma\'dfnahmen zur\'fcckf\'fchren zu k\'f6nnen, ist mit vielfachen 
praktischen und methodischen Problemen verbunden (S. 43). \plain\f2\fs24 Darauf aufbauend argumentiert Haenisch, dass f\'fcr die praktische Verwertbarkeit, etwa bez\'fcglich der Kursgestaltung, Transferevaluation \lang1031\hich\f2\loch\f2 ohnehin \plain\f2\fs24 
nur bedingt brauchbare Informationen liefert (S. 43), allerdings, wie schon erw\'e4hnt, den Transferverlauf und dessen Bedingungen zumindest etwas aufhellen kann. Hinsichtlich einer Evaluation von Transferbedingungen hat es sich ihm zufolge bew\'e4hrt, 
nach einem Jahr die Gruppen erneut zusammenzurufen und neben Frageb\'f6gen auch auf einen Erfahrungsaustausch zu setzen. So wurde in einer Studie u. a. deutlich, dass Nachsorge, etwa in Form von Ansprechpartnern oder durch informellen Erfahrungsaustausch, 
wichtig f\'fcr den Transfererfolg ist. Des Weiteren wird die Multiplikationswirkung erh\'f6ht, wenn mehrere Lehrer aus einer Schule an einer Ma\'dfnahme teilgenommen haben.\par\par "Es zeigte sich beispielsweise, da\'df der Aspekt der 'Nachsorge' f\'fcr 
die Stabilisierung von Fortbildungswirkungen besonders wichtig ist. So konnte bei den Personen, die eine offizielle Weiterf\'fchrung der Fortbildung nachsuchten bzw. die sich wiederholt informell mit fr\'fcheren Teilnehmerinnen und Teilnehmern zum Erfahrungsaustausch 
trafen, st\'e4rkere Fortbildungseffekte (im Sinne eines nachhaltigeren Einflusses auf den Unterricht) festge stellt werden. G\'fcnstig wirkte es sich auch aus, wenn zwei und mehr Kolleginnen bzw. Kollegen einer Schule an der Fortbildung teilnahmen. An 
den Schulen, an denen dies der Fall war, konnten deutlich st\'e4rkere Effekte im Kollegium (sozusagen als Multiplikationswirkung) festgestellt werden, als bei den Schulen mit nur einer teilnehmenden Person." (S. 44)\par\par\par Danach wird noch kurz exemplarisch 
dargestellt, wie ein Fragebogen zur Transferevaluation aufgebaut sein k\'f6nnte (S. 44-46):\par 1) Einsch\'e4tzung des eigenen Unterrichts und des Unterrichts der Kolleginnen und Kollegen in der Zeit nach der Fortbildung\par 2) Einstellungen/Meinungen 
zur Wirkung von Lehrerfortbildung\par 3) Zielerreichung durch Fortbildung\par 4) R\'fcckblickende Beurteilung der verschiedenen Elemente der Ma\'dfnahme\par 5) Bedingungen der Schule, die einen hemmenden Einflu\'df auf die Transferprozesse aus\'fcben\par 
6) Ausma\'df und Art des weiterhin bestehenden Fortbildungsbedarfs\par 7) Globalbeurteilung des Erfolgs der Fortbildung f\'fcr den Schulalltag\par}
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Zunächst wird allgemein über Bildung gesprochen.
"Bildung kann als Zustand oder Prozess verstanden werden, wie dies noch zu zeigen ist. […] Die heutigen vielfältigen Bestrebungen in der Erwachsenenbildung legen auch in der Praxis den Akzent auf das Prozesshafte, auf das Werden in der Bildung." (S. 30f)

Direkt in Anschluss an diese Ausführungen wird eingegangen auf die gesellschaftlichen Anforderungen.
"Es ist heute zu einem Gemeinplatz geworden, über die dynamische Gesellschaft, die ungemein raschen Wandlungen in unserer Gesellschaft, die Anforderungen der Industriegesellschaft usw. zu sprechen. Ein reiches soziologisches, pädagogisches und bildungspolitisches Schrifttum orientiert ausreichend darüber." (S. 31)

Daneben "[…] wird die Fortbildung der Erwachsenen immer wieder gefordert und im besonderen das Bildungsfernsehen als Mittel und Weg dargestellt, um die Steigerung des Bildungsniveaus aller und eine gewisse Effektivität der Bildungsveranstaltungen zu sichern." (S. 31)
Ähnlich argumentiert Dohmen, der Fernstudien vorschlägt zur Lösung des Problems (vgl. S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird allgemein \'fcber Bildung gesprochen.\par "Bildung kann als Zustand oder Prozess verstanden werden, wie dies noch zu zeigen ist. [\u8230 ?] Die heutigen vielf\'e4ltigen 
Bestrebungen in der Erwachsenenbildung legen auch in der Praxis den Akzent auf das Prozesshafte, auf das Werden in der Bildung." (S. 30f)\par\par Direkt in Anschluss an diese Ausf\'fchrungen wird eingegangen auf die gesellschaftlichen Anforderungen.\par 
"Es ist heute zu einem Gemeinplatz geworden, \'fcber die dynamische Gesellschaft, die ungemein raschen Wandlungen in unserer Gesellschaft, die Anforderungen der Industriegesellschaft usw. zu sprechen. Ein reiches soziologisches, p\'e4dagogisches und bildungspolitisches 
Schrifttum orientiert ausreichend dar\'fcber." (S. 31)\par\par Daneben "[\u8230 ?] wird die Fortbildung der Erwachsenen immer wieder gefordert und im besonderen das Bildungsfernsehen als Mittel und Weg dargestellt, um die Steigerung des Bildungsniveaus 
aller und eine gewisse Effektivit\'e4t der Bildungsveranstaltungen zu sichern." (S. 31)\par \'c4hnlich argumentiert Dohmen, der Fernstudien vorschl\'e4gt zur L\'f6sung des Problems (vgl. S. 32).\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor beginnt mit dem Hinweis, dass Wirksamkeit von LFB kaum erforscht ist (S. 462).
Dies liegt auch an methodischen Problemen, da LFB-Transfer ein komplexes Problem ist, ebenso wie der Lehrerberuf selbst sehr komplex ist, was wiederum für LFB schwierig ist (S. 462). Deshalb findet auch zunehmend eine Dezentralisierung statt, da schulnah besser auf spezifische Bedürfnisse reagiert werden kann, außerdem gilt es als effizienter und kostengünstiger, durch den größeren Gestaltungsspielraum der Schulen wird aber auch die Frage nach Wirksamkeit bedeutsamer (S. 462).
In seinem Bericht will der Autor der Frage nach Wirksamkeit von LFB nachgehen und dazu den Forschungsstand zusammenfassen, wobei er vier Ebenen unterscheidet: Meinungen der Lehrer, Veränderung des professionellen Lehrerwissens, Veränderung des Lehrerhandelns und Effekte auf Schulleistungen (S. 463).

Ebene 1: Meinungen der Lehrkräfte (S. 463f).
Hier geht es oft um Einschätzungen und Zufriedenheitsmessungen der LFB-Tn (S. 463). Nach Haenisch (1994) ist für den Transfer aus Lehrermeinung vor allem Unterrichtsbezug sowie Informationsaustausch und Kooperation über LFB hinaus, wobei gerade dieser Aspekt nach Graudenz et al. (1995) oft kritisch ist, da die Unterstützung nach der LFB ausbleibt, wie auch Wolf et al. (1999) feststellen (S. 463).
"Auch internationale Studien belegen, dass der Möglichkeit zur Kooperation im Rahmen von Lehrerfortbildungen eine Schlüsselrolle für die Akzeptanz und den selbstberichteten Kompetenzgewinn der Lehrkräfte zukommt." (S. 463) Daneben spielen auch aktives Lernen und die Dauer der LFB eine Rolle, neben der inhaltlichen und didaktischen Ausrichtung der LFB (S. 463). Zudem kommt auch der Unterstützung und Betreuung eine wichtige Rolle beim Transfer zu, wie Ostermeier (2003) bei der Erforschung des SINUS-Programms feststellen konnte (S. 464).

Ebene 2: Veränderung des professionellen Lehrerwissens (S. 464ff)
Professionellem Wissen sowie Überzeugungen von Lehrkräften kommt eine wichtige Funktion für das unterrichtliche Handeln und den Schülerleistungen zu, wobei Wissen sehr breit aufgefasst wird, also z. B. fachliche und pädagogische Kenntnisse oder reflexive Fähigkeiten hierzu zählen (S. 464). Deshalb sollte LFB auch auf Lehrer-Kognitionen abzielen (S. 464).
So ist bekannt, dass in der Berufseinstiegsphase während des Praxisschocks liberale Einstellungen zugunsten konservativer Orientierung aufgegeben werden, da die Schulwirklich diskrepant erlebt wird (S. 465). Eine gezielte Veränderung der Beliefs in der LA kann nur in schwachen Effekten nachgewiesen werden (S. 465). Bei LFB ist dieses Bild etwas positiver, da Lehrer hier eine breitere Handlungsbasis haben (S. 465). Wichtig scheint zu sein, dass eine aktive Auseinandersetzung mit den eigenen Überzeugungen im Dialog stattfindet und so verschiedene Perspektiven erkennbar werden (S. 465f). Allerdings ist noch unklar, wie Einstellungsänderungen tatsächlich bewirkt werden können und wie sich dies dann auf der Handlungsebene niederschlägt (S. 466). Viel versprechende Potentiale bietet hier auch die Videotechnik, da sie die Wahrnehmungs- und Reflexionsfähigkeit erweitert (S. 466).
"Zusammenfassend zeigt die Analyse von erfolgreichen orientierten Fortbildungsprogrammen, dass die teilnehmenden Lehrkräfte über einen längeren Zeitraum dazu angeregt wurden, sich mit eigenen und fremden Beliefs sowie mit Lernwegen von Schülerinnen und Schülern auseinander zu setzen, dass Möglichkeiten zur gegenseitigen Kooperation und Reflexion geschaffen wurden und dass ein enger Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis bestand." (S. 466)

Ebene 3: Veränderung des Lehrerhandelns (S. 466ff)
Dies wird oft erfasst über mehrmalige Beobachtungen oder Befragung von Schülerwahrnehmungen (S. 466f). In diesem Zusammenhang sind vor allem Lehrertrainings zu nennen, etwa das Erfahrungstraining nach Tausch & Tausch (1971) oder Microteaching (Zifreund 1983) (S. 467).
"Insgesamt kann die Frage nach der Wirksamkeit der sozial und kommunikativ ausgerichteten Lehrertrainings nicht eindeutig beantwortet werden. Am ehesten ließen sich noch positive Effekte auf das Wohlbefinden und auf das verbale Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer feststellen." (S. 467) Die Auswirkung auch Schülerleistung ist eher fraglich (S. 467)
Besonders umfangreiche Forschung liegt zum Microteaching vor (S. 467f). Die Ergebnisse sind aber nicht einheitlich, dennoch kommt Klinzing (2002) in seiner Übersicht von über 200 Studien zum positiven Ergebnis, dass sich oft das Verhalten, insbesondere Klassenführung und Gesprächsverhalten, verbessert hatte und z. T. auch die Schülerleistung positiv betroffen war (S. 468).
Besondere Bedeutung kommt dabei dem Feedback zu, wie Wade (1985) in einem Vergleich etwa zur Simulation feststellen konnte (S. 468).
Daneben weisen zusätzliche Studien darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien, am Besten im Team wie beim KTM, das Verhalten positiv verändern können (S. 468f). Daneben wird noch erkennbar, dass Coaching eine erfolgsversprechende Variante ist, allerdings ist diese sehr aufwändig und langwierig (S. 469f).

Ebene 4: Effekte auf Schülerleistungen (S. 471f)
LFB zielt letztlich auf Schul- und Unterrichtsqualität, dennoch gibt es kaum Studien, die untersuchen, wie sich LFB auf Schülerleistungen auswirkt (S. 471).
Nach Wade (1985), die 91 Studien einer Metaanalyse unterzogen hat, ist vor allem Reflexion über das eigene Handeln für Verhaltensänderungen relevant und dann auch mit positiven Auswirkungen auf Schülerleistung verbunden (S. 471).
In einer US-Studie gingen Jacob & Lefgren (2002) in 71 Grundschulkollegien mit über 45000 Schülern dieser Frage nach, wobei es sich vor allem um sozial schwache Schüler handelte (S. 471). Die Ergebnisse (bei Sechstklässlern) fielen ernüchternd aus, denn die Lehrer urteilten zwar positiv über die LFB, bei den Schülern konnte aber kein positiver Effekt nachgewiesen werden (S. 471). Da aber kaum etwas über die unterschiedlichen LFB ausgesagt wurde, ist der Aussagewert etwas eingeschränkt (S. 471).
"Streng genommen kann die Studie also nur zeigen, dass die bloße Teilnahme an einer irgendwie gestalteten Fortbildung nicht ausreicht, um die Unterrichtsqualität, gemessen an Schülerleistungen, zu verbessern." (S. 471)
Auch in anderen Studien, etwa eine Metaanalyse von Kennedy (1998), zeigen, dass von LFB kaum Effekte von LFB auf Schülerleistung ausgehen, am ehesten noch bei einer auf Wissen bezogenen LFB (S. 471f). Der fachdidaktische Bezug ist also sehr wichtig (S. 472).


Schließlich liefert der Autor noch eine Zusammenfassung einen Ausblick (S. 473ff).
In Anlehnung an Adey et al. (2004) schreibt der Autor:
"Die Analyse der angeführten Studien und Metaanalysen lässt vermuten, dass Lehrerfortbildungen vor allem dann erfolgreich sind, und zwar im Hinblick auf die unterschiedlichen Zielvariablen der einzelnen Ebenen, wenn sie sich über einen längeren Zeitraum erstrecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwischen Input- und Arbeitsphasen, praktischen Erprobungs- bzw. Trainingsphasen und unterrichtsbezogenen Reflexionsphasen herstellen und wenn das Traininig mit differenzierten Rückmeldungen an die teilnehmenen Lehrkräfte gekoppelt ist [...]." (S. 473)
Kurze Veranstaltungen ohne intensiven Austausch haben kaum nachhaltige Wirkung (S. 473).
Wichtig ist die Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch, auch schulformübergreifend und die Entwicklung schulischer Diskurs- und Lerngemeinschaften, denn die unterrichtsbezogene Interaktion ist eine bedeutsame Voraussetzung für Bewußtmachung sowie Modifikation von Lehrereinstellungen und -handlungen (S. 473).
Dabei sollte eine Balance zwischen Vorgaben der Ziele sowie Inhalte und Gestaltungsspielraum der Lehrer für sgl bestehen, wobei ein enger fachdidaktischer Fokus bestehen sollte nach dem Motto "Weniger ist Mehr" (S. 473). Denn durch eine vertiefte Auseinandersetzung können Erkenntnisse gewonnen werden, die exemplarisch auf grundlegendere Einsichten übertragen werden können (S. 473f).
Daneben gilt:
"Fortbildungsangebote sind offenbar besonders dann wirksam, wenn sie an den kognitiven Voraussetzungen und an den Überzeugungen der Lehrerinnen und Lehrer ansetzen." (S. 474) So sollten sie sich damit auseinandersetzen und eventuell auch Diskrepanzen zwischen Einstellung und Handlung erleben, was auf da Potential videographierter Unterrichtssequenzen hinweist, wobei auch fremder Unterricht als anregende Lerngelegenheit zur Beschäftigung mit subjektiven Theorien dienen kann (S. 474), zum Videoaufzeichnung Vorteile gegenüber der Beobachtung besitzen (S. 474f).

Zudem wird gefordert, dass Schulen vor allem auf den Ebenen 1 und 3 selbst Evaluationen durchführen (S. 475). Auf Ebene 3 könnten etwa Kollegen hospitieren oder auch Schüler miteinbezogen werden (S. 475).

Schließlich wird noch auf die offene Frage hingewiesen, welche Bedeutung den Fortbildnern für die Wirksamkeit zukommt (S. 475). Außerdem ist unklar, welche Bedeutung die Kriterien haben, also was z. B. Zufriedenheit bewirkt (S. 475). Daneben ist nicht geklärt, wie sich Lehrermerkmale auswirken, da differenzielle Effekt bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen in Studien darauf hindeuten (S. 475f). Es sind also genauer die Tn-Merkmale und die LFB-Merkmale zu untersuchen (S. 476).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor beginnt mit dem Hinweis, dass Wirksamkeit von LFB kaum erforscht ist (S. 462).\par Dies liegt auch an methodischen Problemen, da LFB-Transfer ein komplexes Problem ist, ebenso 
wie der Lehrerberuf selbst sehr komplex ist, was wiederum f\'fcr LFB schwierig ist (S. 462). Deshalb findet auch zunehmend eine Dezentralisierung statt, da schulnah besser auf spezifische Bed\'fcrfnisse reagiert werden kann, au\'dferdem gilt es als effizienter 
und kosteng\'fcnstiger, durch den gr\'f6\'dferen Gestaltungsspielraum der Schulen wird aber auch die Frage nach Wirksamkeit bedeutsamer (S. 462).\par In seinem Bericht will der Autor der Frage nach Wirksamkeit von LFB nachgehen und dazu den Forschungsstand 
zusammenfassen, wobei er vier Ebenen unterscheidet: Meinungen der Lehrer, Ver\'e4nderung des professionellen Lehrerwissens, Ver\'e4nderung des Lehrerhandelns und Effekte auf Schulleistungen (S. 463).\par\par Ebene 1: Meinungen der Lehrkr\'e4fte (S. 463f).\par 
Hier geht es oft um Einsch\'e4tzungen und Zufriedenheitsmessungen der LFB-Tn (S. 463). Nach Haenisch (1994) ist f\'fcr den Transfer aus Lehrermeinung vor allem Unterrichtsbezug sowie Informationsaustausch und Kooperation \'fcber LFB hinaus, wobei gerade 
dieser Aspekt nach Graudenz et al. (1995) oft kritisch ist, da die Unterst\'fctzung nach der LFB ausbleibt, wie auch Wolf et al. (1999) feststellen (S. 463).\par "Auch internationale Studien belegen, dass der M\'f6glichkeit zur Kooperation im Rahmen von 
Lehrerfortbildungen eine Schl\'fcsselrolle f\'fcr die Akzeptanz und den selbstberichteten Kompetenzgewinn der Lehrkr\'e4fte zukommt." (S. 463) Daneben spielen auch aktives Lernen und die Dauer der LFB eine Rolle, neben der inhaltlichen und didaktischen 
Ausrichtung der LFB (S. 463). Zudem kommt auch der Unterst\'fctzung und Betreuung eine wichtige Rolle beim Transfer zu, wie Ostermeier (2003) bei der Erforschung des SINUS-Programms feststellen konnte (S. 464).\par\par Ebene 2: Ver\'e4nderung des professionellen 
Lehrerwissens (S. 464ff)\par Professionellem Wissen sowie \'dcberzeugungen von Lehrkr\'e4ften kommt eine wichtige Funktion f\'fcr das unterrichtliche Handeln und den Sch\'fclerleistungen zu, wobei Wissen sehr breit aufgefasst wird, also z. B. fachliche 
und p\'e4dagogische Kenntnisse oder reflexive F\'e4higkeiten hierzu z\'e4hlen (S. 464). Deshalb sollte LFB auch auf Lehrer-Kognitionen abzielen (S. 464).\par So ist bekannt, dass in der Berufseinstiegsphase w\'e4hrend des Praxisschocks liberale Einstellungen 
zugunsten konservativer Orientierung aufgegeben werden, da die Schulwirklich diskrepant erlebt wird (S. 465). Eine gezielte Ver\'e4nderung der Beliefs in der LA kann nur in schwachen Effekten nachgewiesen werden (S. 465). Bei LFB ist dieses Bild etwas 
positiver, da Lehrer hier eine breitere Handlungsbasis haben (S. 465). Wichtig scheint zu sein, dass eine aktive Auseinandersetzung mit den eigenen \'dcberzeugungen im Dialog stattfindet und so verschiedene Perspektiven erkennbar werden (S. 465f). Allerdings 
ist noch unklar, wie Einstellungs\'e4nderungen tats\'e4chlich bewirkt werden k\'f6nnen und wie sich dies dann auf der Handlungsebene niederschl\'e4gt (S. 466). Viel versprechende Potentiale bietet hier auch die Videotechnik, da sie die Wahrnehmungs- und 
Reflexionsf\'e4higkeit erweitert (S. 466).\par "Zusammenfassend zeigt die Analyse von erfolgreichen orientierten Fortbildungsprogrammen, dass die teilnehmenden Lehrkr\'e4fte \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum dazu angeregt wurden, sich mit eigenen und 
fremden Beliefs sowie mit Lernwegen von Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern auseinander zu setzen, dass M\'f6glichkeiten zur gegenseitigen Kooperation und Reflexion geschaffen wurden und dass ein enger Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis bestand." (S. 466)\par\par 
Ebene 3: Ver\'e4nderung des Lehrerhandelns (S. 466ff)\par Dies wird oft erfasst \'fcber mehrmalige Beobachtungen oder Befragung von Sch\'fclerwahrnehmungen (S. 466f). In diesem Zusammenhang sind vor allem Lehrertrainings zu nennen, etwa das Erfahrungstraining 
nach Tausch & Tausch (1971) oder Microteaching (Zifreund 1983) (S. 467).\par "Insgesamt kann die Frage nach der Wirksamkeit der sozial und kommunikativ ausgerichteten Lehrertrainings nicht eindeutig beantwortet werden. Am ehesten lie\'dfen sich noch positive 
Effekte auf das Wohlbefinden und auf das verbale Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer feststellen." (S. 467) Die Auswirkung auch Sch\'fclerleistung ist eher fraglich (S. 467)\par Besonders umfangreiche Forschung liegt zum Microteaching vor 
(S. 467f). Die Ergebnisse sind aber nicht einheitlich, dennoch kommt Klinzing (2002) in seiner \'dcbersicht von \'fcber 200 Studien zum positiven Ergebnis, dass sich oft das Verhalten, insbesondere Klassenf\'fchrung und Gespr\'e4chsverhalten, verbessert 
hatte und z. T. auch die Sch\'fclerleistung positiv betroffen war (S. 468).\par Besondere Bedeutung kommt dabei dem Feedback zu, wie Wade (1985) in einem Vergleich etwa zur Simulation feststellen konnte (S. 468).\par Daneben weisen zus\'e4tzliche Studien 
darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien, am Besten im Team wie beim KTM, das Verhalten positiv ver\'e4ndern k\'f6nnen (S. 468f). Daneben wird noch erkennbar, dass Coaching eine erfolgsversprechende Variante ist, allerdings ist 
diese sehr aufw\'e4ndig und langwierig (S. 469f).\par\par Ebene 4: Effekte auf Sch\'fclerleistungen (S. 471f)\par LFB zielt letztlich auf Schul- und Unterrichtsqualit\'e4t, dennoch gibt es kaum Studien, die untersuchen, wie sich LFB auf Sch\'fclerleistungen 
auswirkt (S. 471).\par Nach Wade (1985), die 91 Studien einer Metaanalyse unterzogen hat, ist vor allem Reflexion \'fcber das eigene Handeln f\'fcr Verhaltens\'e4nderungen relevant und dann auch mit positiven Auswirkungen auf Sch\'fclerleistung verbunden 
(S. 471).\par In einer US-Studie gingen Jacob & Lefgren (2002) in 71 Grundschulkollegien mit \'fcber 45000 Sch\'fclern dieser Frage nach, wobei es sich vor allem um sozial schwache Sch\'fcler handelte (S. 471). Die Ergebnisse (bei Sechstkl\'e4sslern) 
fielen ern\'fcchternd aus, denn die Lehrer urteilten zwar positiv \'fcber die LFB, bei den Sch\'fclern konnte aber kein positiver Effekt nachgewiesen werden (S. 471). Da aber kaum etwas \'fcber die unterschiedlichen LFB ausgesagt wurde, ist der Aussagewert 
etwas eingeschr\'e4nkt (S. 471).\par "Streng genommen kann die Studie also nur zeigen, dass die blo\'dfe Teilnahme an einer irgendwie gestalteten Fortbildung nicht ausreicht, um die Unterrichtsqualit\'e4t, gemessen an Sch\'fclerleistungen, zu verbessern." 
(S. 471)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Auch in anderen Studien, etwa eine Metaanalyse von Kennedy (1998), zeigen, dass von LFB kaum Effekte von LFB auf Sch\'fclerleistung ausgehen, am ehesten noch bei einer auf Wissen bezogenen LFB (S. 471f). Der 
fachdidaktische Bezug ist also sehr wichtig (S. 472).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Schlie\'dflich liefert der Autor noch eine Zusammenfassung einen Ausblick (S. 473ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par In Anlehnung an Adey et al. (2004) 
schreibt der Autor:\par "Die Analyse der angef\'fchrten Studien und Metaanalysen l\'e4sst vermuten, dass Lehrerfortbildungen vor allem dann erfolgreich sind, und zwar im Hinblick auf die unterschiedlichen Zielvariablen der einzelnen Ebenen, wenn sie sich 
\'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum erstrecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwischen Input- und Arbeitsphasen, praktischen Erprobungs- bzw. Trainingsphasen und unterrichtsbezogenen Reflexionsphasen herstellen und wenn das Traininig mit differenzierten 
R\'fcckmeldungen an die teilnehmenen Lehrkr\'e4fte gekoppelt ist [...]." (S. 473)\par Kurze Veranstaltungen ohne intensiven Austausch haben kaum nachhaltige Wirkung (S. 473).\par Wichtig ist die M\'f6glichkeit zum Erfahrungsaustausch, auch schulform\'fcbergreifend 
und die Entwicklung schulischer Diskurs- und Lerngemeinschaften, denn die unterrichtsbezogene Interaktion ist eine bedeutsame Voraussetzung f\'fcr Bewu\'dftmachung sowie Modifikation von Lehrereinstellungen und -handlungen (S. 473).\par Dabei sollte eine 
Balance zwischen Vorgaben der Ziele sowie Inhalte und Gestaltungsspielraum der Lehrer f\'fcr sgl bestehen, wobei ein enger fachdidaktischer Fokus bestehen sollte nach dem Motto "Weniger ist Mehr" (S. 473). Denn durch eine vertiefte Auseinandersetzung 
k\'f6nnen Erkenntnisse gewonnen werden, die exemplarisch auf grundlegendere Einsichten \'fcbertragen werden k\'f6nnen (S. 473f).\par Daneben gilt:\par "Fortbildungsangebote sind offenbar besonders dann wirksam, wenn sie an den kognitiven Voraussetzungen 
und an den \'dcberzeugungen der Lehrerinnen und Lehrer ansetzen." (S. 474) So sollten sie sich damit auseinandersetzen und eventuell auch Diskrepanzen zwischen Einstellung und Handlung erleben, was auf da Potential videographierter Unterrichtssequenzen 
hinweist, wobei auch fremder Unterricht als anregende Lerngelegenheit zur Besch\'e4ftigung mit subjektiven Theorien dienen kann (S. 474), zum Videoaufzeichnung Vorteile gegen\'fcber der Beobachtung besitzen (S. 474f).\par\par Zudem wird gefordert, dass 
Schulen vor allem auf den Ebenen 1 und 3 selbst Evaluationen durchf\'fchren (S. 475). Auf Ebene 3 k\'f6nnten etwa Kollegen hospitieren oder auch Sch\'fcler miteinbezogen werden (S. 475).\par\par Schlie\'dflich wird noch auf die offene Frage hingewiesen, 
welche Bedeutung den Fortbildnern f\'fcr die Wirksamkeit zukommt (S. 475). Au\'dferdem ist unklar, welche Bedeutung die Kriterien haben, also was z. B. Zufriedenheit bewirkt (S. 475). Daneben ist nicht gekl\'e4rt, wie sich Lehrermerkmale auswirken, da 
differenzielle Effekt bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen in Studien darauf hindeuten (S. 475f). Es sind also genauer die Tn-Merkmale und die LFB-Merkmale zu untersuchen (S. 476).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor konstatiert, dass LFB noch nicht flächendeckend ist und oftmals nur einseitig neue Richtlinien behandelt (S. 124).
Da LFB auch zur Innovationskompetenz führen sollte, ist sie mit CE zu verbinden (S. 125).
Außerdem soll LFB neben Qualifikationserneuerungen auch zur CE befähigen und wissenschaftliches Werkzeug für Praxisveränderung, weshalb ein Kontaktstudium für LFB sinnvoll ist (S. 125).

Der Autor führt dann 12 Thesen zur LFB auf (S. 126), z. B.
- Veränderungen erfordern LL, die derzeit in der LFB nicht ausgefüllt werden kann
- in LFB sollte nicht Wissensvermittlung im Vordergrund stehen
- Praxisbezug ist wichtig
- Verzahnung von LFB und LA, deshalb LFB an Uni (Kontaktstudium), wozu beiderseitig (Lehrer und Uni) Möglichkeiten zu schaffen sind
- LFB langfristig und in Form von Projekten

Später wird nochmals ausführlicher der Aspekt des Theorie-Praxis-Verhältnisses beleuchtet (S. 127f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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(S. 125).\par\par Der Autor f\'fchrt dann 12 Thesen zur LFB auf (S. 126), z. B.\par - Ver\'e4nderungen erfordern LL, die derzeit in der LFB nicht ausgef\'fcllt werden kann\par - in LFB sollte nicht Wissensvermittlung im Vordergrund stehen\par - Praxisbezug 
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1. der zeitliche und organisatorische Rahmen sowie Grundlagen der Themenfindung für schulinterne Lehrerfortbildungsmaßnahmen,
2. die Entlastung für Teilnahme bzw. Moderation von Fortbildungsveranstaltungen,
3. die Möglichkeiten der Gewährung von Sonderurlaub,
4. die Erstattung von Reisekosten/Trennungsentschädigung,
5. die landesweite, regionale und lokale Organisationsstruktur der staatlichen Lehrerfortbildung,
6. die Anerkennung von Veranstaltungen weiterer Träger (Hochschulen, Verbände usf.),
7. die Beteiligung von Personalvertretungen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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LFB hat eine regulierende Funktion zwischen Lehrerbildung und Schulwirklichkeit (S. 53).
Sie ist außerdem ein integrierender Bestandteil der Berufsaufgabe aufgrund der vielfältigen Anforderungen (S. 53).
Über LFB geschieht auch SE (S. 54).
Wichtig ist dabei Freiwilligkeit, wobei neben dem persönlichen auch das dienstliche Interesse zu verbinden sind (S. 54).
Es sind deshalb LFB-Gelegenheiten zu schaffen und das LFB-Interesse anzuregen (S. 54).
Dabei sollte LFB regional und kooperativ erfolgen, wobei auch ein Wechselbezug von zentraler und regionaler LFB besteht (S. 55).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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vielf\'e4ltigen Anforderungen (S. 53).\par \'dcber LFB geschieht auch SE (S. 54).\par Wichtig ist dabei Freiwilligkeit, wobei neben dem pers\'f6nlichen auch das dienstliche Interesse zu verbinden sind (S. 54).\par Es sind deshalb LFB-Gelegenheiten zu 
schaffen und das LFB-Interesse anzuregen (S. 54).\par Dabei sollte LFB regional und kooperativ erfolgen, wobei auch ein Wechselbezug von zentraler und regionaler LFB besteht (S. 55).\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor beschreibt eingangs den Begriff "Medien" allgemein (S. 87ff).

Er stellt fest:
"Zu den beruflichen Qualifikationen des Lehrers gehört jedenfalls auch die Fähigkeit, Medien in seinem Unterricht fach- und sachgerecht einzusetzen." (S. 89)

Für Mediendidaktik bzw. den Medieneinsatz sollten auch Kenntnisse über das Medium vorliegen (z. B. Entstehung, Gestaltung, Wirkung) (S. 90f).

Medien können in der LFB drei Funktionen haben (S. 93):
- als Beispiel für Unterrichtsmedien
- als Unterrichtsdokument (Mitschnitt)
- als Konferenzmedien (für Informationsvermittlung)

In einer kleinen Erhebung zeigt sich, dass die Medienausbildung in erster und zweiter Phase unbefriedigend ist, in der LFB zwar auch nur ausreichend, aber immerhin besser (S. 96).

Angelehnt an Schmidt ordnet der Autor dann Medien den LFB-Funktionen zu (S. 98)
- Komplementärfunktion: Fremdmedien als teaching aids
- Transmissionsfunktion: hier gilt dasselbe wie zuvor
- Kompensationsfunktion und therapeutische Funktion: Fremdmedien als learning resources und Eigenmedien als communication tools


Schließlich geht der Autor noch auf die Aspekte Professionalität (S. 98ff), Medienerfahrung (S. 100ff) und Medientaxonomien (S. 103ff) ein.
Bezüglich Professionalität fordert er eine semiprofessionelle Qualität beim Medieneinsatz, auch wegen der Gewohnheiten beim Medienkonsum außerhalb des Bildungssektors, zudem kann dann besser kritisch über Medien reflektiert werden (S. 100).

Außerdem behandelt der Autor das Angeobt an Medien (S. 105ff), etwa von der FWU (S. 108ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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des Lehrers geh\'f6rt jedenfalls auch die F\'e4higkeit, Medien in seinem Unterricht fach- und sachgerecht einzusetzen." (S. 89)\par\par F\'fcr Mediendidaktik bzw. den Medieneinsatz sollten auch Kenntnisse \'fcber das Medium vorliegen (z. B. Entstehung, 
Gestaltung, Wirkung) (S. 90f).\par\par Medien k\'f6nnen in der LFB drei Funktionen haben (S. 93):\par - als Beispiel f\'fcr Unterrichtsmedien\par - als Unterrichtsdokument (Mitschnitt)\par - als Konferenzmedien (f\'fcr Informationsvermittlung)\par\par 
In einer kleinen Erhebung zeigt sich, dass die Medienausbildung in erster und zweiter Phase unbefriedigend ist, in der LFB zwar auch nur ausreichend, aber immerhin besser (S. 96).\par\par Angelehnt an Schmidt ordnet der Autor dann Medien den LFB-Funktionen 
zu (S. 98)\par - Komplement\'e4rfunktion: Fremdmedien als teaching aids\par - Transmissionsfunktion: hier gilt dasselbe wie zuvor\par - Kompensationsfunktion und therapeutische Funktion: Fremdmedien als learning resources und Eigenmedien als communication 
tools\par\par\par Schlie\'dflich geht der Autor noch auf die Aspekte Professionalit\'e4t (S. 98ff), Medienerfahrung (S. 100ff) und Medientaxonomien (S. 103ff) ein.\par Bez\'fcglich Professionalit\'e4t fordert er eine semiprofessionelle Qualit\'e4t beim 
Medieneinsatz, auch wegen der Gewohnheiten beim Medienkonsum au\'dferhalb des Bildungssektors, zudem kann dann besser kritisch \'fcber Medien reflektiert werden (S. 100).\par\par Au\'dferdem behandelt der Autor das Angeobt an Medien (S. 105ff), etwa von 
der FWU (S. 108ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		44388d1a-90fd-4e0b-bdb8-c1d9db98ca8b		Evaluation LMS		1				107						false		false		1		ag, 24.09.2007		0		75f575c5-9b15-4c13-a5fe-4c2551ebd7b2		14		Stichworte
[stark verkürzt]

CMS unter bildungswissenschaftlicher Kategorisierung (S. 14ff).
"Während Lernmanagement Systeme vor allem Werkzeuge für die Lernorganisation darstellen, haben Content Management Systeme die Erstellung und Organisation von Inhalten als zentrale Aufgabe." (S. 15)
CMS haben sieben Funktionen (S. 15):
"- Beschaffung und Erstellung von Inhalten
- Präsentation und Publikation von Inhalten
- Aufbereitung und Aktualisierung von Inhalten
- Management und Organisation von Inhalten
- Verteilung und Integration von Inhalten
- Verarbeitung von Inhalten (Workflow)
- Wiederverwendung von Inhalten" (S. 15)

Verschiedene Kategorisierungsmöglichkeiten (S. 16f), z. B. Groupware oder Redaktionssysteme.

Lern- und handlungstheoretischer Hintergrund, etwa mit Modell zu drei Lehr-Ebenen (S. 17ff):
Wissen transferieren (Lehren I) (S. 17ff)
Wissen erwerben, erarbeiten (Lehren II) (S. 19ff)
Wissen generieren, konstruieren (Lehren III) (S. 21ff)
Hierzu Übersicht und Zusammenfassung (S. 25ff).
Außerdem Lernprozess als spiralförmige Entwicklung entlang dieser Ebenen (S. 28f).

Danach Handlungsstrukturen (S. 29ff):
Knowing-in-action und Knowing-on-action (Handeln I) (S. 30f)
Reflection-in-action und Reflection-on-action (Handeln II) (S. 31)
Reflecting-in-practice und Reflecting-on-practice (Handeln III) (S. 31f)
Hier ebenfalls Verbindung möglich (D. 32)

Danach Betrachtung von Kommunikationsstrukturen (S. 32ff).
Daraus dann kommunikatives Handlungsmodell (D. 37).


Schließlich CMS aus bildungstechnologischer Sicht, also dem Primat der Bildungstheorie (S. 37ff). Hier lassen sich dann einzelne Lehr- und Lernaufgaben den obigen Ebenen zuordnen (S. 40).
Sodann Typologie webbasierter CMS (S. 40ff):
z. B. produktionsorientierte CMS (S. 41ff)
kollaborationsorientierte CMS (S. 44ff)
gemeinschaftsorientierte CMS (S. 49ff)
diskursorientierte CMS (S. 54ff)
editionsorientierte CMS, z. B. Wiki (S. 58ff)
Dies wird dann in Lehren 1-3 Raster eingordnet (S. 64ff) sowie auch mit kommunikativen Handlungsmodell sowie der Lernspirale verknüpft (S. 65f).

Danach Exkurs zu Lernplattformen in Anlehnung an Baumgartner, Häfele & Maier-Häfele (2002) (S. 67ff).
etwa Administration und Steuerung des Lernprozesses als Kernfunktion von LMS (S. 68), daneben Learning Content, Assessment-Tools etc. (S. 68f).
Als nächstes LCMS mit Autoren-Werkzeugen und RLOs (S. 70f).
Außerdem hohe Kosten für Learning Content aufgezeigt (S. 73f).
Dann Editoren vorgestellt (S. 74ff).
Schließlich E-Learning-Standards besprochen mitsamt folgender Ziele (S. 99):
Interoperabilität
Wiederverwendbarkeit
Verwaltbarkeit
Zugang
Nachhaltigkeit
Außerdem diverse Standards besprochen (S. 100ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Wissen generieren, konstruieren (Lehren III) (S. 21ff)\par Hierzu \'dcbersicht und Zusammenfassung (S. 25ff).\par Au\'dferdem Lernprozess als spiralf\'f6rmige Entwicklung entlang dieser Ebenen (S. 28f).\par\par Danach Handlungsstrukturen (S. 29ff):\par 
Knowing-in-action und Knowing-on-action (Handeln I) (S. 30f)\par Reflection-in-action und Reflection-on-action (Handeln II) (S. 31)\par Reflecting-in-practice und Reflecting-on-practice (Handeln III) (S. 31f)\par Hier ebenfalls Verbindung m\'f6glich (D. 
32)\par\par Danach Betrachtung von Kommunikationsstrukturen (S. 32ff).\par Daraus dann kommunikatives Handlungsmodell (D. 37).\par\par\par Schlie\'dflich CMS aus bildungstechnologischer Sicht, also dem Primat der Bildungstheorie (S. 37ff). Hier lassen 
sich dann einzelne Lehr- und Lernaufgaben den obigen Ebenen zuordnen (S. 40).\par Sodann Typologie webbasierter CMS (S. 40ff):\par z. B. produktionsorientierte CMS (S. 41ff)\par kollaborationsorientierte CMS (S. 44ff)\par gemeinschaftsorientierte CMS 
(S. 49ff)\par diskursorientierte CMS (S. 54ff)\par editionsorientierte CMS, z. B. Wiki (S. 58ff)\par Dies wird dann in Lehren 1-3 Raster eingordnet (S. 64ff) sowie auch mit kommunikativen Handlungsmodell sowie der Lernspirale verkn\'fcpft (S. 65f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
Danach Exkurs zu Lernplattformen in Anlehnung an Baumgartner, H\'e4fele & Maier-H\'e4fele (2002) (S. 67ff).\par etwa Administration und Steuerung des Lernprozesses als Kernfunktion von LMS (S. 68), daneben Learning Content, Assessment-Tools etc. (S. 68f).\par 
Als n\'e4chstes LCMS mit Autoren-Werkzeugen und RLOs (S. 70f).\par Au\'dferdem hohe Kosten f\'fcr Learning Content aufgezeigt (S. 73f).\par Dann Editoren vorgestellt (S. 74ff).\par Schlie\'dflich E-Learning-Standards besprochen mitsamt folgender Ziele 
(S. 99):\par Interoperabilit\'e4t\par Wiederverwendbarkeit\par Verwaltbarkeit\par Zugang\par Nachhaltigkeit\par Au\'dferdem diverse Standards besprochen (S. 100ff).\plain\f2\fs24\par}
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Lehrergruppe aus Fortbildungsrunde 1985/86 recht homogen gemäß Alter und Qualifikation, bildet halbwegs Spektrum der Berufsschullehrer ab (S. 495).
85% der Befragten in den letzten fünf Jahren recht LFB-aktiv (S. 495). Durch neue Medien nimmt LFB-Druck zu (S. 496). 75% schon vorher IT-Kenntnisse, allerdings nur rund 35% mit Erfahrung beim Medieneinsatz S. 496f).
Es werden eher formalisierte Lernprozesse in der LFB als sgl gewünscht (S. 497). Fachliteratur liegt vor Kooperation mit Kollegen (S. 497). Staatliche Anbieter werden präferiert (S. 497).
An Schulen wird oftmals schon auf Unterrichtspraxis bezogene Kooperation betrieben und es wird vom Autor gefordert, dies stärker bei LFB zu berücksichtigen und einzubinden (S. 497f).
Interesse bestand bei der LFB vor allem an fachlichen Inhalten sowie an methodisch-didaktischen Fragestellungen (S. 498).
LFB hat nur ganz leicht zu mehr Medieneinsatz geführt (S. 500f).
Am häufigsten als LFB-Wunsch wurde geäußert, über Partnerarbeit am Rechner informiert zu werden (S. 502). Wichtig scheint auch der Erfahrungsaustausch zu sein (S. 502). 
Gerade die Partnerarbeit wurde auch deshalb präferiert, da sie selbst erfahren wurde; daneben wird ein Wechsel zwischen Vortrag und Gruppenarbeit gewünscht (S. 503). Immer wieder wird auch der unterrichtliche Verwertungszusammenhang genannt (S. 503).
Zentral sind die Begriffe Praxisbezug und Unterrichtsrelevanz (S. 503).
Probleme bei Medieneinsatz liegen vor allem an mangelnder Ausstattung, aber auch methodisch-didaktischer Art (S. 504). Deshalb sollte laut Autor stärker die unterrichtliche Umsetzungsproblematik in der LFB betrachtet werden und mehr methodisch-didaktisch ausgerichtet sein (S. 504).
Von den Befragten wird auch mehr staatliche LFB gefordert, etwa für die anderen Kollegen (S. 504f).
Dem Autor zufolge könnte LFB auch auf schulischer Ebene erfolgen, da so mehr Kooperation und Kommunikation gefördert würde und der Aspekt der Unterrichtsplanung mehr berücksichtigt wird (S. 506).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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495).\par 85% der Befragten in den letzten f\'fcnf Jahren recht LFB-aktiv (S. 495). Durch neue Medien nimmt LFB-Druck zu (S. 496). 75% schon vorher IT-Kenntnisse, allerdings nur rund 35% mit Erfahrung beim Medieneinsatz S. 496f).\par Es werden eher formalisierte 
Lernprozesse in der LFB als sgl gew\'fcnscht (S. 497). Fachliteratur liegt vor Kooperation mit Kollegen (S. 497). Staatliche Anbieter werden pr\'e4feriert (S. 497).\par An Schulen wird oftmals schon auf Unterrichtspraxis bezogene Kooperation betrieben 
und es wird vom Autor gefordert, dies st\'e4rker bei LFB zu ber\'fccksichtigen und einzubinden (S. 497f).\par Interesse bestand bei der LFB vor allem an fachlichen Inhalten sowie an methodisch-didaktischen Fragestellungen (S. 498).\par LFB hat nur ganz 
leicht zu mehr Medieneinsatz gef\'fchrt (S. 500f).\par Am h\'e4ufigsten als LFB-Wunsch wurde ge\'e4u\'dfert, \'fcber Partnerarbeit am Rechner informiert zu werden (S. 502). Wichtig scheint auch der Erfahrungsaustausch zu sein (S. 502). \par Gerade die 
Partnerarbeit wurde auch deshalb pr\'e4feriert, da sie selbst erfahren wurde; daneben wird ein Wechsel zwischen Vortrag und Gruppenarbeit gew\'fcnscht (S. 503). Immer wieder wird auch der unterrichtliche Verwertungszusammenhang genannt (S. 503).\par Zentral 
sind die Begriffe Praxisbezug und Unterrichtsrelevanz (S. 503).\par Probleme bei Medieneinsatz liegen vor allem an mangelnder Ausstattung, aber auch methodisch-didaktischer Art (S. 504). Deshalb sollte laut Autor st\'e4rker die unterrichtliche Umsetzungsproblematik 
in der LFB betrachtet werden und mehr methodisch-didaktisch ausgerichtet sein (S. 504).\par Von den Befragten wird auch mehr staatliche LFB gefordert, etwa f\'fcr die anderen Kollegen (S. 504f).\par Dem Autor zufolge k\'f6nnte LFB auch auf schulischer 
Ebene erfolgen, da so mehr Kooperation und Kommunikation gef\'f6rdert w\'fcrde und der Aspekt der Unterrichtsplanung mehr ber\'fccksichtigt wird (S. 506).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Nur am Rande brauchbar; auf  S. 11ff wird u. a. TIMSS PISA als Anlass für Bildungsstandards genannt; flankierend ist LFB notwendig bei Einführung (S. 114ff) – das sind Aufgaben der Unterstützungssystem (S. 110ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Delphi-Runde war vorstrukturiert.
Im ersten Komplex wurden fortbildungsrelevante Probleme von Lehrern in Schule und Unterricht behandelt (S. 12ff).

Der Bereich Lehrer als Gestalter von Lehr-/Lernprozessen erhielt die meisten Nennungen (S. 12ff).
Hier wird vor allem differenzierter und individualisiert Unterricht mit Methodenvielfalt gefordert, auch mittels geeigneter Medien und Materialien, etwa für Selbstlernphasen, weshalb auf offenen, schülerzentrierten Unterricht verwiesen wird und entsprechende Planungskompetenzen (S. 12f).
Die häufigste Kategorie ist "Gestaltung differenzierter und individualisierter Lernprozesse", es folgen mit etwas Abstand "Auswahl und richtig dosierter Einsatz von Medien" für selbständiges Arbeiten, "Motivierungsstrategien", "Planung und Binnenstrukturierung von Unterricht auf dem Hintergrund pädagogischer Leitkonzepte", projektorientiert Unterricht sowie Handlungs- und Erfahrungsorientierung (S. 16).

In zweiter Stelle steht der Bereich Interaktion mit den Schülern (S. 17ff).
Hier steht ganz oben der Umgang mit verhaltensauffälligen sowie aggressiven oder erziehungsschwierigen Schülern, also Disziplinkonflikte und Unterrichtsstörungen (S. 17).
Daneben soll noch ein vertrauensbezogene Beziehungsverhältnis aufgebaut werden oder unterrichtliche und schulische Lernsituationen mittels schülerorientierter Interaktion geschaffen werden, auch zur Motivierung (S. 21).

Als nächstes folgt der Abschnitt bezüglich Lehrern gegenüber curricularen, schulfachlichen und fachwissenschaftlichen Anforderungen (S. 22ff).
Hier sind die Probleme recht vielfältig, dennoch stechen zwei Probleme etwas heraus, nämlich fachfremder Unterricht, also Nachqualifizierung, und Lehrplankompetenz der Lehrer (S. 22).

Das Feld "Lehrer gegenüber Schulleitung und Schulaufsicht" (S. 27ff) wird nicht allzu oft genannt. Hier beruhen Schwierigkeiten auf dem Rollenverhältnis, etwa durch die Beurteilungsproblematik (S. 27). Außerdem ist die Leitung mit Verwaltung und Kontroll zu sehr beansprucht, sodass kaum Beratung und Kooperation erfolgen kann (S. 30). Daneben wird gefordert, schulrechtliche Kenntnisse und Konfliktlösungsstrategien in LFB zu behandeln (S. 30).

Weiterhin ist der kollegiale Umgang ein Thema (S. 31ff). Hier wird vor allem mangelnde Kooperationsbereitschaft bemängelt, also der Hang zum Einzelkämpfer bzw. geringe Hospitation (S. 31).
Kooperation dominiert hier also klar, ebenfalls eine Rolle spielen aber auch Konfliktbewältigung und Konsens über schulische Ziele (S. 33).

Im Bereich "Lehrer gegenüber Eltern und Öffnung nach außen" wird vor allem der Aspekt Umgang mit Eltern behandelt (S. 34ff). Dabei wird beklagt, dass viele Lehrkräfte kaum an Elternarbeit interessiert sind und hierfür auch viele Hindernisse, etwa Zeit oder mangelnde Gesprächsführungskenntnisse, bestehen (S. 34f).
So wird gefordert, Eltern stärker einzubeziehen und hierfür entsprechende Gesprächskenntnisse zu schulen, daneben sollte der Austausch mit dem Umfeld intensiviert werden (S. 38).

Bezüglich der Stellung von Lehrern zu Reformen und Veränderungen im Schulwesen wird konstatiert, dass es neben Ablehung auch entsprechendes Engagement gibt (S. 39ff). Dies kann aber auch am ungenügenden Praxisbezug mancher Reformvorhaben liegen oder auch an Routine (S. 41f). So wird betont, dass oftmals praktische Umsetzung konkret vorbereitet werden muss und dabei auch Skepsis zu begegnen ist (S. 43).

Als letzter Aspekt wird noch der Umgang mit beruflichen Anforderungen und Belastungen betrachtet (S. 44f). Viele Probleme und Schwierigkeiten im Lehrerberuf werden benannt, etwa zunehmend verhaltensauffällige Schüler, vielfältige Erwartungen, kaum Entlastung, geringe Anerkennung, spärliche Erfolgserlebnisse etc. (S. 45f).
Deshalb wird u. a. gefordert, das Lehrerimage zu bessern, Selbstvertrauen auszubauen oder Strategien zu vermitteln, um mit Überforderung oder Frustration umzugehen (S. 48).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Delphi-Runde war vorstrukturiert.\par Im ersten Komplex wurden fortbildungsrelevante Probleme von Lehrern in Schule und Unterricht behandelt (S. 12ff).\par\par Der Bereich Lehrer als Gestalter 
von Lehr-/Lernprozessen erhielt die meisten Nennungen (S. 12ff).\par Hier wird vor allem differenzierter und individualisiert Unterricht mit Methodenvielfalt gefordert, auch mittels geeigneter Medien und Materialien, etwa f\'fcr Selbstlernphasen, weshalb 
auf offenen, sch\'fclerzentrierten Unterricht verwiesen wird und entsprechende Planungskompetenzen (S. 12f).\par Die h\'e4ufigste Kategorie ist "Gestaltung differenzierter und individualisierter Lernprozesse", es folgen mit etwas Abstand "Auswahl und 
richtig dosierter Einsatz von Medien" f\'fcr selbst\'e4ndiges Arbeiten, "Motivierungsstrategien", "Planung und Binnenstrukturierung von Unterricht auf dem Hintergrund p\'e4dagogischer Leitkonzepte", projektorientiert Unterricht sowie Handlungs- und Erfahrungsorientierung 
(S. 16).\par\par In zweiter Stelle steht der Bereich Interaktion mit den Sch\'fclern (S. 17ff).\par Hier steht ganz oben der Umgang mit verhaltensauff\'e4lligen sowie aggressiven oder erziehungsschwierigen Sch\'fclern, also Disziplinkonflikte und Unterrichtsst\'f6rungen 
(S. 17).\par Daneben soll noch ein vertrauensbezogene Beziehungsverh\'e4ltnis aufgebaut werden oder unterrichtliche und schulische Lernsituationen mittels sch\'fclerorientierter Interaktion geschaffen werden, auch zur Motivierung (S. 21).\par\par Als 
n\'e4chstes folgt der Abschnitt bez\'fcglich Lehrern gegen\'fcber curricularen, schulfachlichen und fachwissenschaftlichen Anforderungen (S. 22ff).\par Hier sind die Probleme recht vielf\'e4ltig, dennoch stechen zwei Probleme etwas heraus, n\'e4mlich 
fachfremder Unterricht, also Nachqualifizierung, und Lehrplankompetenz der Lehrer (S. 22).\par\par Das Feld "Lehrer gegen\'fcber Schulleitung und Schulaufsicht" (S. 27ff) wird nicht allzu oft genannt. Hier beruhen Schwierigkeiten auf dem Rollenverh\'e4ltnis, 
etwa durch die Beurteilungsproblematik (S. 27). Au\'dferdem ist die Leitung mit Verwaltung und Kontroll zu sehr beansprucht, sodass kaum Beratung und Kooperation erfolgen kann (S. 30). Daneben wird gefordert, schulrechtliche Kenntnisse und Konfliktl\'f6sungsstrategien 
in LFB zu behandeln (S. 30).\par\par Weiterhin ist der kollegiale Umgang ein Thema (S. 31ff). Hier wird vor allem mangelnde Kooperationsbereitschaft bem\'e4ngelt, also der Hang zum Einzelk\'e4mpfer bzw. geringe Hospitation (S. 31).\par Kooperation dominiert 
hier also klar, ebenfalls eine Rolle spielen aber auch Konfliktbew\'e4ltigung und Konsens \'fcber schulische Ziele (S. 33).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Im Bereich "Lehrer gegen\'fcber Eltern und \'d6ffnung nach au\'dfen" wird vor allem der 
Aspekt Umgang mit Eltern behandelt (S. 34ff). Dabei wird beklagt, dass viele Lehrkr\'e4fte kaum an Elternarbeit interessiert sind und hierf\'fcr auch viele Hindernisse, etwa Zeit oder mangelnde Gespr\'e4chsf\'fchrungskenntnisse, bestehen (S. 34f).\par 
So wird gefordert, Eltern st\'e4rker einzubeziehen und hierf\'fcr entsprechende Gespr\'e4chskenntnisse zu schulen, daneben sollte der Austausch mit dem Umfeld intensiviert werden (S. 38).\par\par Bez\'fcglich der Stellung von Lehrern zu Reformen und Ver\'e4nderungen 
im Schulwesen wird konstatiert, dass es neben Ablehung auch entsprechendes Engagement gibt (S. 39ff). Dies kann aber auch am ungen\'fcgenden Praxisbezug mancher Reformvorhaben liegen oder auch an Routine (S. 41f). So wird betont, dass oftmals praktische 
Umsetzung konkret vorbereitet werden muss und dabei auch Skepsis zu begegnen ist (S. 43).\par\par Als letzter Aspekt wird noch der Umgang mit beruflichen Anforderungen und Belastungen betrachtet (S. 44f). Viele Probleme und Schwierigkeiten im Lehrerberuf 
werden benannt, etwa zunehmend verhaltensauff\'e4llige Sch\'fcler, vielf\'e4ltige Erwartungen, kaum Entlastung, geringe Anerkennung, sp\'e4rliche Erfolgserlebnisse etc. (S. 45f).\par Deshalb wird u. a. gefordert, das Lehrerimage zu bessern, Selbstvertrauen 
auszubauen oder Strategien zu vermitteln, um mit \'dcberforderung oder Frustration umzugehen (S. 48).\plain\f2\fs24\par}
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Neben hauptsächlich schulartspezifischen gibt es auch viele schulartübergreifende Angebote (ca. 40%) beim ILF.
"Wenn auch die Kursbelegung von der Thematik des Angebots mitbestimmt wird, so ist doch auffallend, daß die für mehrere Schularten bestimmten Kurse insgesamt überdurchschnittlich belegt waren." (S. 7) Es besteht also eine große Bereitschaft zum sachorientieren Erfahrungsaustausch.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Neben haupts\'e4chlich schulartspezifischen gibt es auch viele schulart\'fcbergreifende Angebote (ca. 40%) beim ILF.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
"Wenn auch die Kursbelegung von der Thematik des Angebots mitbestimmt wird, so ist doch auffallend, da\'df die f\'fcr mehrere Schularten bestimmten Kurse insgesamt \'fcberdurchschnittlich belegt waren." (S. 7) Es besteht also eine gro\'dfe Bereitschaft 
zum sachorientieren Erfahrungsaustausch.\plain\f1\fs24\par\par}
		0				1

		4572100e-bd80-4dc7-bf57-05d91ce0b726		Online-Nutzung		1				378						false		false		1		ag, 13.10.2007		0		3fa8acf1-9013-4df0-b2f5-ea6b2a0445c6		362		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

Erhebungen seit 1997, diese im Frühjahr 2007 (S. 362)
Repräsentativ, mit 1822 Befragten (S. 362f).
Online-Nutzung stark gestiegen, nun bei rund 60% (S. 363).
Jugendliche fast komplett online (S. 363).
Auch Ältere über 60 verstärkt online, aber immer noch nur 1/4 (S. 363f).

Sonst gilt
"Hard- und Software- Ausstattung bei jüngeren und älteren Nutzern weitgehend vergleichbar" (S. 365).
Auch Frauen verstärkt online, diese aber immer noch etwas zurückhaltender, vor allem Ältere (S. 365). Multimedia häufiger von Männern benutzt (S. 365).
Viele schon seit vielen Jahren online (S. 366).
"Wichtigster Grund für Internetnutzung ist Suche nach Information" (S. 367)
"Die Teenager wachsen heute selbstverständlich mit den neuen Medien auf, sie zeichnen sich durch einen routinierten Umgang mit dem Netz aus und sind die Nutzer von morgen." (S. 367)
"Fast die Hälfte der Jugendlichen sucht Unterhaltung im Netz" (S. 368)
"Nach wie vor werden E-Mails und Suchmaschinen am häufigsten genutzt" (S. 369)
Verstärkt Videos online (S. 369f).
"Knapp die Hälfte der 14- bis 19-Jährigen nutzt mindestens wöchentlich Audiound Videodateien" (S. 373)
"Fast drei Fünftel der Onliner haben zuhause leistungsstarke Internetzugänge" (S. 374)
"Die Hälfte der Onliner surft nur von zuhause aus" (S. 375)
"Klassische Medien behaupten sich im Medienzeitbudget der Bevölkerung" (S. 376)

"Das Internet hat sich als dritte Säule des Medienkonsums etabliert. Innerhalb von elf Jahren stieg
der Anteil der Internetnutzer in Deutschland von 6,5 Prozent auf 62,7 Prozent. Die höchsten Zuwachsraten sind in den letzten Jahren bei Frauen und ab 50-Jährigen zu verzeichnen – Gruppen, die noch vor wenigen Jahren dem Internet distanziert gegenüberstanden. Das Internetwachstum der Zukunft wird auch weiterhin von ihnen ausgehen. Bereits heute sind mehr ab 60-jährige Silver Surfer im Netz als 14- bis 19-Jährige.
Nicht nur sind immer mehr Menschen im Netz, gleichzeitig wird das Internet immer routinierter und habitualisierter in den Alltag eingebunden. Die Tagesreichweite des Internets liegt bei den Nutzern inzwischen bei 66 Prozent und damit nicht mehr allzu weit hinter der des Fernsehens. Ebenso stieg die Nutzungsdauer, was auf eine breitere Anwendungspalette der Nutzer zurückzuführen ist. Zwar dient das Internet den meisten Nutzern weiterhin in erster Linie als Instrument für Kommunikation und Information aus allen Lebensbereichen. Mehr und mehr entdecken sie jedoch das Internet als multimediale Plattform für Audio- und Videoangebote. Dies dürfte sich in den nächsten Jahren mit der Verfügbarkeit von benutzerfreundlichen multimedialen Endgeräten, höheren Übertragungsraten und größerem Bedienkomfort, zum Beispiel durch so genannte All-in-one-Geräte, erhöhen." (S. 378)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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PC-Einsatz noch ungenügend aufgrund materieller, z. B. Ausstattung, und imaterieller Ursachen, z. B. Lehrervariablen (S. 2f).

Sodann ausführlich auf Notebook-Projekte eingegangen (S. 3ff).

gute Ausführung zu wiederverwendeten Texten:
"Inhalte dieser Dissertation decken sich zum Teil mit Inhalten des Abschlussberichtes: „Notebooks in der Hauptschule“ und dem Bericht zur Folgestudie: „Ehemalige Notebook-Schüler in der Aus- und Weiterbildung“. Dies ist deshalb der Fall, da ich bei der Erstellung der Berichte (neben Gabi Reinmann) intensiv mitgewirkt habe. Auch wurde teilweise im Bereich der Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 7 mit Susannah Brown zusammengearbeitet, die ihre Magisterarbeit zu dieser Thematik geschrieben hat. Dies ist mit den Autoren abgesprochen." (S. 11).

Es wird aufgezeigt:
"Potenziale eines Notebook-Einsatzes zur Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen." (S. 14f).
Daneben gibt es auch: "Potenziale eines Notebook-Einsatzes zur Unterstützung schulischen Lernens." (S. 16f).

Daneben Schüler-Kompetenzen, z. B. Medienkompetenz (S. 21).
"Tulodziecki (1999) operationalisiert Medienkompetenz und unterscheidet verschiedene Bereiche. Bei Medienkompetenz geht es darum: Medienangebote auszuwählen und zu nutzen, eigene Medienbeiträge zu gestalten und zu verbreiten, Mediengestaltungen zu verstehen und zu bewerten, Medieneinflüsse zu erkennen und aufzuarbeiten, Bedingungen der Medienproduktion und - verbreitung zu durchschauen und zu beurteilen. Dies macht deutlich, dass neben praktischen Fertigkeiten Kompetenz im Umgang mit Medien nur dann gegeben ist, wenn kognitive Prozesse vorliegen wie auch produktive und artikulierende Aktivitäten – basierend auf Prozessen der Wissenskonstruktion – im Umgang mit dem Notebook/Medien unternommen werden." (S. 21)

Daneben:
"Potenziale eines Notebook-Einsatzes hinsichtlich Unterrichtsentwicklung. Die Unterrichtsentwicklung fokussiert, auf einen allgemeinen Nenner gebracht, neue Formen des Lernens und Lehrens mit dem Ziel eines verbesserten Lernerfolgs (Wiater, 2003)." (S. 24)
"Potenziale eines Notebook-Einsatzes hinsichtlich Personalentwicklung. Die Personalentwicklung zielt auf die Steigerung personaler und professioneller Kompetenzen im Lehrerkollegium mit der Absicht, die Lehrkräfte für die Arbeitsweise in einer lernenden Organisation zu gewinnen und fortzubilden. Denn mit einer lernenden Organisation wird das Ziel verbunden, dass sich all ihre Mitglieder an der Weiterentwicklung ihrer Organisation direkt und verantwortlich mitbeteiligen, da sie es sind, die die Organisation ausmachen (Wiater, 2002, S. 33-34)." (S. 24)
Auch wichtig: OrgE (S. 25f).

Dann Methodik

Einzelne Ergebnisse:
"Gesamtüberblick. Der Notebook-Einsatz erfolgt unter bestimmten Kontextbedingungen, die die Finanzierung und Technik betreffen: So besteht kein längerfristiges Finanzierungskonzept für die technische Infrastruktur und gerade diese erweist sich zu Projektbeginn als störanfällig. Die unterrichtsorganisatorische Ebene betreffend, befinden sich die evaluierten Klassen im Mittlere-Reife-Zug, den die Hauptschule anbietet. Des Weiteren ist durch bestimmte Fächerkombinationen fächerübergreifender Unterricht etabliert und ein Klassenleiter verfügt über ein hohes Kontingent an Unterrichtsstunden in der eigenen Klasse, was es erlaubt, Unterrichtsstunden und -fächer frei einzuteilen. Auf personaler Ebene sind die Notebook-Klassenleiter als tendenziell jüngere Lehrer, mit längerer Erfahrung im Umgang mit neuen Medien und großer Akzeptanz gegenüber offenen Lehr-Lernformen zu beschreiben. Wissen über die didaktische Einbindung neuer Medien in den Unterricht und Fertigkeiten im Umgang mit Computertechnologien wurden und werden weitgehend autodidaktisch erworben. Jedoch erfolgen im Evaluationszeitraum ebenso bedarfsorientierte interne Fortbildungsmaßnahmen. Belastende Faktoren treten bei Notebook-Klassenleitern dahingehend auf, dass einzelne Verantwortungsbereiche nicht geregelt sind und die Vor- und Nachbereitung des Notebook-Unterrichts viel Zeit und Engagement kostet. Auch unter den Schülern zeigen sich Bedingungen, die sich auf die Akzeptanz des Notebook-Einsatzes auswirken. Notebook-Einsatz wird eher positiv bewertet, wenn Schüler motivierter und interessierter gegenüber Unterricht und Schule eingestellt sind (Klasse 7). Die Nähe zu Abschlussprüfungen, häufige Abwesenheit des Notebook-Klassenleiters oder technische Probleme wirken sich dagegen negativ auf die Akzeptanz der Schüler aus. Schließlich ist festzuhalten, dass im Evaluationszeitraum mit dem Notebook-Einsatz von Seiten der Schule weniger eine profilgebende Maßnahme als ein Einzelprojekt verbunden wird." (S. 62)

Technik als K.O.-Kriterium (S. 65).

"Überblick. Die Rahmenbedingungen an der untersuchten Hauptschule sind natürlich auch durch die drei Notebook-Klassenleiter und ihre persönlichen Eigenschaften geprägt. Diese sind tendenziell jüngere Lehrer mit längerer Erfahrung im Umgang mit neuen Medien. Notebook-erfahren war nur eine Klassenleiterin. Die beiden anderen „Novizen“ haben ihr Wissen und ihre Kompetenzen in der Computernutzung und in der didaktischen Einbindung neuer Medien vorwiegend autodidaktisch erworben und während des Notebook-Einsatzes bedarfsorientiert durch kleinere interne Fortbildungsmaßnahmen der erfahrenen Notebook-Klassenleiterin verbessert. Die Notebook-Klassenleiter stehen im Vergleich zu den Klassenleitern der Parallelklassen und zum Kollegium offenen Lehr- Lernformen positiver und weniger skeptisch gegenüber. Zudem erwarten sie einen stärkeren Nutzen der Notebooks auf Lernen und Unterricht. Problematisch ist die Mehrbelastung von Klassenleitern in Notebook-Klassen: Nicht geregelte Verantwortlichkeiten (für z. B. technische, administrative, inhaltliche Fragen etc.), vor allem aber die Vor- und Nachbereitung des Notebook-Unterrichts, die Entwicklung von Materialien, die es in geeigneter Form noch nicht gibt sowie die Bewältigung technischer Herausforderungen kosten viel Zeit und Engagement (vgl. 4.1.2 )." (S. 68)

"Abschließend ist zudem festzuhalten, dass Notebook-Klassenleiter einer Mehrbelastung hinsichtlich der Unterrichtsvor- und -nachbereitung, der Ausarbeitung von Unterrichtsmaterialien (die nur ungenügend vorhanden sind) und der Organisation von technischen Problemen am Notebook oder an der technischen Infrastruktur ausgesetzt sind. Dabei ist eine Verteilung von Zuständigkeiten, was den Notebook-Einsatz in den drei Klassen betrifft, ungenügend ausgeprägt." (S. 71)

LFB zu Notebook-Einsatz vor allem bedarfsorientiert, praxisnah und schilf gewünscht (S. 72).

Motivation der Schüler bei Medieneinsatz auch vom Alter beeinflusst (S. 75).

"Überblick. Die Haushalte der Notebook- und Nicht-Notebook-Schüler sind (vor dem Notebook-Einsatz) in etwa ähnlich mit Computer bzw. Notebook ausgestattet; allenfalls etwas mehr Haushalte der Nicht-Notebook-Schüler haben keinen Internet-Anschluss. Die Nutzung von Computer und Internet zu Hause ist in Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen zu Projektbeginn ebenfalls ähnlich ausgeprägt (z. B. was den Umgang mit den Programmen wie Word, PowerPoint o. ä. angeht). Lediglich das Schreiben und Senden von E-Mails verfolgen Schüler aus Notebook-Klassen etwas stärker als Schüler der Parallelklassen. Was die Nutzung von Computerspielen angeht, zeigt sich ein uneinheitliches Bild: Während Schüler der Notebook-Klasse 7 zu Projektbeginn weniger intensive Erfahrungen im Umgang mit Computerspielen haben, weisen Schüler der Notebook-Klasse 9 ein stärkeres Spielverhalten im Vergleich zur Parallelklasse auf. In Klassenstufe 10 ist kein auffälliger Unterschied festzustellen." (S. 85)

"Überblick. Der hohe Zeitaufwand bei der Unterrichtsvorbereitung, v. a. zur Entwicklung geeigneter Unterrichtsmaterialien, bremst eine vielseitige und abwechslungsreiche Gestaltung von Notebook-Unterricht (also die Nutzung des Notebooks zu verschiedenen Aufgabenstellungen). Zum Vorbereitungsaufwand kommen zusätzliche Belastungen durch technische und organisatorische Probleme hinzu." (S. 94)

"Überblick. Die Medienkompetenz des Notebook-Lehrers und das didaktische Wissen zur Einbindung neuer Medien in den Unterricht beeinflussen die Gestaltung des Notebook-Unterrichts: Je mehr Kompetenzen hier bereits gegeben sind, desto vielfältiger und flexibler werden die Notebooks zur Förderung selbstorganisierten Lernens der Schüler eingesetzt." (S. 95)

"Diskussion der Ergebnisse. Medienkompetenz, die Einstellung der Lehrkräfte und das Wissen der Lehrer um die didaktische Gestaltung von Unterricht und Integration der Notebooks zur Veränderung von Unterricht sind wesentliche Faktoren, die in vielen Studien für erfolgreichen Notebook-Einsatz ausgemacht werden (Silvernail & Lane, 2004; Schaumburg & Issing, 2002; Ross et al., 2001; Bruck et al., 1998)." (S. 95f)

"Überblick. Die Vorbereitung auf Prüfungen stellt sich als bedeutender Einflussfaktor auf die Akzeptanz und Gestaltung von Notebook-Unterricht heraus: Notebook-Klassenleiter wie auch Notebook-Schüler möchten angesichts bevorstehender Prüfungen (vor allem der qualifizierende Hauptschulabschluss in Klasse 9 und der mittlere Schulabschluss in Klasse 10) Fertigkeiten im Unterricht so üben, wie sie in der Prüfung gefordert sind (z. B. Schreiben eines Aufsatzes per Hand ohne nachträgliche Überarbeitungsmöglichkeit; Verwenden von Zirkel und Lineal etc.). Auch reagieren Notebook-Schüler angesichts bevorstehender Prüfungen mit größerem Unverständnis, wenn es zu Unterrichtsverzögerungen aufgrund eines nicht reibungslosen Notebook-Einsatzes oder fehlender Organisiertheit des Klassenleiters kommt. Ferner empfinden Notebook-Schüler offene Unterrichtssituationen (die meist mit einem Notebook-Einsatz zusammenhängen) als weniger effektiv für das eigene Lernen. Notebook-Schüler fordern beim Lernen auf Prüfungen strukturierte Einträge mit verlässlichen prüfungsrelevanten Inhalten." (S. 96) 

"Diskussion der Ergebnisse. Fehlende Unterrichtszeit und Stofffülle des Lehrplans machen verschiedene Studien als hemmende Faktoren für offene Unterrichtsformen und auch Notebook-Einsatz aus: Bruck et al. (1998) heben als Einschränkung für die sinnvolle Integration von neuen Medien in den Unterricht hervor, dass der Lehrplan mit Lerninhalten überfrachtet ist, jedoch mehr Platz für Projektunterricht und weniger Lehrplandruck gegeben sein sollte." (S. 101)

gute Zusammenfassung: S. 106

"Gesamtüberblick. Wenn auch der jeweilige Lehrstil primär die Unterrichtsgestaltung bestimmt, so werden durch den Notebook-Einsatz stärker offene Unterrichtsformen angestoßen. Das Notebook bietet dem Klassenleiter dabei verschiedene Vorteile zur Gestaltung einzelner Unterrichtsphasen und -abläufe; entscheidender Vorzug ist dabei, Unterricht mit dem Notebook abwechslungsreicher gestalten zu können (so z. B. indem auch weitere Medien und Materialien eingebunden werden). Ferner bietet ein Notebook-Einsatz das Potenzial, individualisiertes Lernen zu ermöglichen. Dies wird durch die Initiierung selbstorganisierter Arbeitsphasen deutlich, zeigt sich aber weniger in Aktivitäten des Lehrers, was differenzierte Arbeitsaufträge oder Feedback-Prozesse angeht. Die Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf die Unterrichtsgestaltung können aber auch anhand einer Bewertung des Unterrichts aus Schüler-Sicht aufgezeigt werden: Schüler der Notebook-Klasse 7 finden Notebook-Unterricht besser und weniger langweilig als den regulären Unterricht; dies gilt auch im Vergleich zur Parallelklasse. Für die Notebook-Klassen 9 und 10 deutet sich jedoch an, dass Notebook-Unterricht in der subjektiven Bewertung nicht per se besser abschneidet als herkömmlicher Unterricht und auch im Vergleich zur Parallelklasse nicht durchgehend besser oder weniger langweilig bewertet wird. Neben der Klassenstufe und damit dem Alter der Schüler, lassen sich anhand von Gruppendiskussionen mit Notebook-Schülern und -Klassenleitern und Unterrichtsbeobachtungen Bedingungen identifizieren, die die Akzeptanz von Notebook-Unterricht negativ beeinflussen: Eine gleichförmige Gestaltung von selbstorganisierten Arbeitsformen mit dem Notebook, ein gehäufter Notebook-Einsatz, die zeitliche Nähe zu Abschlussprüfungen, Unterrichtsausfälle und technische Probleme (siehe Kontextbedingungen) stellen beeinflussende Größen bei der Beurteilung von Notebook-Unterricht dar." (S. 107f)

"Überblick. Eine einheitliche Nutzung der Notebooks seitens der Notebook-Klassenleiter kann nicht festgestellt werden. Vielmehr verfolgt jeder Lehrende seinen eigenen Lehrstil (mit frontalen wie auch schülerzentrierten Unterrichtsformen) und setzt diesen auch im Notebook-Unterricht fort. Deshalb ist bei der Beschreibung von Notebook-Unterricht auch stärker der jeweilige Lehrstil für die methodische Gestaltung und für die Nutzungsvarianten des Notebooks (auch etwa in Verbindung mit Lernplattform, Lernsoftware oder weiteren Medien) verantwortlich als der Notebook-Einsatz an sich. Jedoch werden durch den Notebook-Einsatz stärker offene Unterrichtsformen angestoßen und besser unterstützt." (S. 108)

"Überblick. Das was sich an Ergebnissen zum Lehrstil angedeutet hat, wird im Folgenden hinsichtlich Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf die Unterrichtsmethoden noch einmal konkretisiert: Im Notebook-Unterricht werden im Vergleich zum Unterricht ohne Notebooks von den Klassenleitern tendenziell mehr und intensiver offene Unterrichtsformen eingesetzt, in denen die Schüler selbstständig wie auch kooperativ arbeiten. Diese offenen Arbeits- und Lernphasen, die eher als induktive Lernwege bezeichnet werden können, bilden entsprechend häufiger die Hauptphase des Unterrichts. Zur Veranschaulichung und Erklärung (im Sinne eines deduktiven Lernwegs) dienen Notebooks und Beamer vor allem in einführenden und abschließenden Unterrichtsphasen, etwa zur Besprechung der Ergebnisse selbstorganisierten Arbeitens. Aufgrund des Vorhandenseins der Schüler-Notebooks setzen sogar Fachlehrer das Notebook für selbstorganisiertes Arbeiten ein." (S. 111)

"Überblick. Nachdem Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf den Lehrstil und die Unterrichtsmethoden dargelegt wurden, soll im Folgenden herausgearbeitet werden, welche verschiedenen Vorteile zur Gestaltung einzelner Unterrichtsphasen und Unterrichtsabläufe Notebooks dem Klassenleiter bieten. Entscheidend ist nach Angabe der Lehrer der Vorzug, dass die Unterrichtsgestaltung abwechslungsreicher als ohne Notebook erfolgen kann. Es lassen sich daher mehrere grundsätzliche Nutzungsvarianten der Notebooks im Unterricht beobachten." (S. 113)

"Überblick. Das Notebook wird von den Lehrern nicht nur als eigenständiges Arbeitsgerät genutzt, sondern es wird auch die Möglichkeit genutzt, auf diese Weise weitere Medien und Materialien einzubinden. Der Einsatz herkömmlicher Medien wie Tafel, Overhead-Projektor und Arbeitsbuch nimmt insgesamt ab, wird im Unterricht aber dann herangezogen, wenn ein Mehrwert darin gesehen wird." (S. 116)

"Überblick. In diesem letzten Abschnitt wird der Phänomenbereich „Unterrichtsgestaltung“ aus Sicht der Schüler betrachtet: Schüler im ersten Notebook-Jahr erwarten zu Projektbeginn, dass der Unterricht infolge der Notebooks besser wird und sehen ihre Erwartungen am Ende des Schuljahres auch weitgehend bestätigt. Bei Schülern der Notebook-Klasse 7 fällt diese Bestätigung deutlicher aus als bei Schülern der Notebook-Klasse 9. Schüler der Notebook-Klasse 7 finden Notebook-Unterricht besser und weniger langweilig als den regulären Unterricht; dies gilt auch im Vergleich zur Parallelklasse. Für die Notebook-Klassen 9 und 10 deutet sich jedoch an, dass Notebook-Unterricht in der subjektiven Bewertung nicht per se besser abschneidet als herkömmlicher Unterricht und auch im Vergleich zur Parallelklasse nicht durchgehend besser oder weniger langweilig bewertet wird. Neben Bedingungen der Klassenstufe und damit dem Alter der Schüler (vgl. 4.1.5), lassen sich anhand von Gruppendiskussionen und Unterrichtsbeobachtungen weitere Bedingungen identifizieren, die die Akzeptanz gegenüber Notebook-Unterricht negativ beeinflussen: Eine gleichförmige Gestaltung von selbstorganisierten Arbeitsformen mit dem Notebook, ein gehäufter Notebook-Einsatz, die zeitliche Nähe zu Abschlussprüfungen, Unterrichtsausfälle und technische Probleme beeinflussen die Bewertung von Notebook-Unterricht. Einen besonderen Vorteil von Notebook-Unterricht sehen Notebook-Schüler jedoch darin, dass sie Bedienfertigkeiten im Umgang mit Notebook und Internet verbessern können." (S. 121)

"Gesamtüberblick. Veränderungen der Lehr-Lernkultur infolge des Notebook-Einsatzes lassen sich in verschiedenen Bereichen feststellen: Infolge verstärkter offener Unterrichtssituationen ändert sich stellenweise das Lehrer-Schüler-Verhältnis. So beteiligen sich Notebook-Schüler mit mehr Eigenverantwortlichkeit am Unterricht und Notebook-Klassenleiter sind stärker in einer beratenden Funktion tätig. Zudem helfen sich Schüler gegenseitig und auch der Klassenleiter ist offen, sich Hilfe von Schülern zu holen. Wenn auch Arbeitsaufträge im Notebook-Unterricht nach wie vor weitgehend vorstrukturiert erfolgen, so bieten eigene Präsentationen und Projektarbeit dennoch Formen der Mitgestaltung durch Schüler. Interesse, Spaß am Unterricht und mehr Mitarbeit ist v. a. bei Schülern der Notebook-Klasse 7 ausgeprägt; bei Schülern der Notebook-Klassen 9 und 10 spielen weitere Bedingungen für die Akzeptanz von Notebook-Unterricht eine Rolle. Eine Ablenkung ist nach Selbsteinschätzungen bei einem kleinen Teil der Schüler im Notebook-Unterricht stärker ausgeprägt als beim herkömmlichen Unterricht. Weitgehend alle Notebook-Schüler geben an, keine Probleme zu haben im Notebook-Unterricht mitzukommen. Auf die Frage, ob das Notebook das Lernen verbessert, gibt ca. die Hälfte der Schüler aller Notebook-Klassen an, dass sich das Lernen zu Schuljahresende zumindest zum Teil verbessert hat. Wird dagegen direkt danach gefragt, ob beim Arbeiten mit dem Notebook besser als beim Arbeiten ohne Notebook gelernt wird, so geben die meisten Schüler aller Klassen keinen Unterschied an. Auf beide Fragen sehen jedoch v. a. Schüler der Notebook-Klasse 7 auch positivere Wirkungen infolge des Notebook-Einsatzes gegeben. Weitere Datenquellen (mündliche Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen) ermöglichen hier ein tieferes Verständnis: Einerseits wird geäußert, durch aktives, selbstständiges Arbeiten am Notebook besser und auch leichter zu lernen. Geht es andererseits um das (kognitive) Weiterverarbeiten recherchierter Informationen, so wird dieses von den Lehrern teilweise als ungenügend kritisiert; eine ausreichende Schulung und genügend Feedback seitens des Klassenleiters zeigen jedoch förderliche Effekte." (S. 129)

"Überblick. Infolge verstärkter offener Unterrichtssituationen ändert sich stellenweise das Lehrer-Schüler-Verhältnis: Notebook-Schüler sind durch selbstorganisiertes Arbeiten mit mehr Eigenverantwortlichkeit in den Unterricht eingebunden. Notebook-Klassenleiter sehen sich stärker in einer beratenden Funktion. Ein weiterer Grund für eine veränderte Lehrerrolle liegt darin, dass sich Schüler im Notebook-Unterricht gegenseitig unterstützen und voneinander lernen; und auch Lehrer holen sich Unterstützung von Schülern." (S. 130)

"Überblick. Eine Mitgestaltung des Unterrichts durch Schüler kann vor allem in Verbindung mit (zuvor in Gruppen erarbeiteten) Schülerpräsentationen am Ende des Unterrichts und besonders im Zusammenhang mit Projektarbeit beobachtet werden. Die Mitgestaltung verläuft dann erfolgreich, wenn vorher Methoden zur selbstgesteuerten Vorgehensweise eingeübt sowie Zwischenziele gesetzt und reflektiert werden. Notebook-Lehrer erkennen jedoch keinen Unterschied darin, ob sie beim selbstorganisierten Arbeiten im Unterricht mit oder ohne Notebook-Einsatz mehr Feedback geben. Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass Feedback-Prozesse stark von situativen Faktoren abhängig sind, z. B. davon, ob zwischenzeitlich andere organisatorische oder technische Aufgaben erledigt werden müssen. Arbeitsaufträge sind im Notebook-Unterricht nach wie vor weitgehend vorstrukturiert und dies aus dem Anliegen heraus, die Lernziele des Unterrichts zu erreichen." (S. 133)

"Überblick. Vor allem Schüler der Notebook-Klasse 7 berichten von mehr Interesse beim Notebook-Unterricht. Etwa die Hälfte der Schüler der Notebook-Klassen 9 und 10 gibt jedoch an, dass es bezogen auf das eigene Interesse egal ist, ob mit oder ohne Notebook unterricht wird; ein kleinerer Teil dieser Schülern findet jedoch ebenfalls den Notebook-Unterricht interessanter. Unterrichtsbeobachtungen und Aussagen der Klassenleiter bestätigen diese Selbstauskünfte. Fachlehrer, die den Vergleich Notebook- und Nicht-Notebook-Klasse haben, nehmen Notebook-Schüler bei selbstorgansiertem Arbeiten interessierter und motivierter wahr, wenn diese auch das Notebook heranziehen können." (S. 135)

"Überblick. Befunde, wie weniger Langweile, mehr Interesse und eine Verbesserung des Unterrichts, stehen in Verbindung mit der Aussage, mehr Spaß am Notebook-Unterricht zu haben (v. a. in Notebook-Klasse 7). Mehr Spaß wird durch verschiedene Arbeitsformen im Notebook-Unterricht erlebt wie dem schnelleren Schreiben, der schöneren Gestaltung von Einträgen, dem aktiven und kooperativen Arbeiten, der Möglichkeit zur eigenverantwortlichen Recherche, dem Erlernen von Bedienfertigkeiten des Computers sowie der Anwendung von Software-Programmen. Deutlich wird aber auch, dass mehr Spaß am Notebook-Unterricht nicht mit einem „lieberen Lernen“ oder „mehr Lust auf Lernen“ verbunden wird; gelernt wird wie in der Parallelklasse auch eher nicht so gerne (v. a. in Klassenstufe 9 und 10)." (S. 138)

"Überblick. Mehr Mitarbeit und Aufmerksamkeit im Unterricht wird von Schülern der Notebook-Klassen 7 und 9 zu Projektbeginn in etwa gleich stark erwartet, jedoch nur von Schülern der Notebook-Klasse 7 in dieser Form bestätigt. Bei Schülern der Notebook-Klasse 10 ist durch das Arbeiten mit dem Notebook nicht automatisch mehr Mitarbeit gegeben. Was die Ablenkungsgefahr im Unterricht angeht (d. h. Schüler machen private Dinge am Notebook), so ist diese vor allem dann gegeben, wenn der Lehrer technische Probleme lösen muss oder wenn zu viel Zeit für das Starten von Notebook und Beamer oder für die Bereitstellung von Dokumenten auf dem Server verstreicht. Die Schüler der Notebook-Klassen 7 und 9 fühlen sich durch die Notebooks jedoch nicht stärker abgelenkt als im Unterricht ohne Notebook-Einsatz. Schüler der Notebook-Klasse 10 urteilen hier (über sich selbst) kritischer: Ein Drittel der Schüler beobachtet bei sich Ablenkung und Schwierigkeiten, sich diesbezüglich selbst zu kontrollieren, denn: Die Option zu spielen, zu chatten, zu surfen etc. ist bei der Benutzung des Notebooks ständig präsent. Unabhängig von Ablenkungsfragen durch unterrichtsferne Aktivitäten haben die Schüler insgesamt betrachtet keine Probleme damit, sich mit den Lerninhalten und gleichzeitig mit der Bedienung der Programme oder Verwaltung der Dokumente auseinanderzusetzen." (S. 142)

"Überblick. Eine Hälfte der Schüler aus Notebook-Klasse 7 gibt an, im Notebook-Unterricht mehr zu lernen; die andere Hälfte sieht keinen Unterschied im Vergleich zum Unterricht ohne Notebook-Einsatz. Letzteres sehen Schüler der Notebook-Klassen 9 und 10 ebenso, wobei hier auch ein geringer Teil an Schülern (vor allem der Notebook-Klasse 9) angibt, im Notebook-Unterricht weniger zu lernen. In den Gruppendiskussionen geben Notebook-Schüler immer wieder an, dass sie besser und auch leichter lernen, wenn sie mittels Recherche nach Informationen zu einem Lerninhalt suchen und dies dann zu einer Präsentation weiterverarbeiten. Außerdem sind sie motivierter, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Diese Aussagen müssen jedoch kritisch hinterfragt werden, denn es wird bei Schülerlösungen/-präsentationen (anhand von Aussagen der Klassenleiter und Unterrichtsbeobachtungen) deutlich, dass recherchierte Informationen nur ungenügend weiterverarbeitet (gekürzt, strukturiert, in eigenen Worten dargelegt) werden. Stattdessen werden Informationen aus dem WWW oft unreflektiert übernommen. Dieses Arbeitsverhalten wird von Fachlehrern und Klassenleitern jedoch auch in Nicht-Notebook-Klassen festgestellt, tritt da aber aufgrund seltenerer Schülervorträge weniger in Erscheinung." (S. 147f)

"Vorbemerkung. Wie hängt Notebook-Einsatz und Kompetenzentwicklung/-unterschiede zusammen? Zunächst muss festgehalten werden, dass die Lehrer bei festgestellten Unterschieden oder Veränderungen in den Kompetenzen und im Verhalten der Schüler im Unterricht darauf hinweisen, dass Schülerpersönlichkeiten eine große Rolle dabei spielen. Die Lehrer bringen zwar Unterschiede oder Veränderungen mit dem Notebook-Einsatz in Verbindung, verweisen aber auch auf die Schülerpersönlichkeit, die ein Verhalten in die eine oder andere Richtung mitbestimmt. Mit anderen Worten: Gibt es Unterschiede oder Veränderungen im Verhalten oder in den Kompetenzen, so tun sich die Lehrer schwer, diese unmittelbar auf den Notebook-Einsatz zurückzuführen. Die folgende Darlegung der Ergebnisse zu überfachlichen Kompetenzen geht von der Annahme aus, dass Notebook-Einsatz in zweifacher Hinsicht indirekt eine Förderung dieser ermöglicht. Indirekt deshalb, da es in erster Linie die Unterrichtsmethodik ist, die bestimmt, welche Kompetenzen gefordert und ausgeformt werden können. Erstens führt das Vorhandensein von Notebooks mit seinen Programmen und der Anbindung an das Internet verstärkt dazu, dass Lehrer selbstorganisierten Unterricht veranlassen, in dem dann überfachliche Kompetenzen gefordert sind. Das Veranlassen von selbstorganisiertem Arbeiten mit dem Notebook ermöglicht es, zweitens, in besonderer Weise Lehr-Lernumgebungen zu gestalten, in denen Kompetenzen wie Eigeninitiative/Selbstständigkeit, Problemlösefähigkeit sowie soziale Kompetenz und Medienkompetenz ausgeformt werden können. Dies wird von Notebook-Klassenleitern bestätigt. Aber auch Lehrer, die in beiden Klassen das gleiche Fach unterrichten, weisen darauf hin, dass sie in Notebook-Klassen mehr als in Nicht-Notebook-Klassen Formen offenen Unterrichts einsetzen, weil das Notebook mit seinen Funktionen zur Verfügung steht. Auch Notebook-Schüler stellen in der Gruppendiskussion eine veränderte Unterrichtsmethodik fest: Sie äußern, dass im Notebook-Unterricht mehr selbstorganisierte Arbeitsphasen stattfinden, die Gruppenarbeit ermöglichen. Ergebnisse werden wie folgt unterteilt:" (S. 154f)

"Gesamtüberblick. Klare Effekte zeigt der Notebook-Einsatz auf Erwartungen und erzielte Wirkungen auf dem Gebiet der überfachlichen Kompetenzen, wobei sich diese in Notebook-Klasse 7 am deutlichsten zeigen: Mehr Eigeninitiative und Selbstständigkeit durch den Notebook-Einsatz stellt die große Mehrheit der Schüler aller Notebook-Klassen fest – und dies auch im Vergleich zur Parallelklasse. Ausnahmen bilden die Eigenbeteiligung im Unterricht (Fragen stellen) und die Selbstsicherheit bei der Bearbeitung von Aufgaben; diese Aspekte bleiben vom Notebook-Einsatz unbeeinflusst. Hinsichtlich der Problemlösefähigkeit nehmen Schüler der Notebook-Klassen wahr, dass sie im Notebook-Unterricht vor allem Strategien und Techniken bei der Bearbeitung von Problemen nutzen, dabei kreativer sind, Aufgaben auch ohne Unterstützung bewältigen können und sich auch im Notebook-Unterricht eher veranlasst fühlen, selbst etwas nachzuschlagen. In diesem Zusammenhang ist jedoch festzuhalten, dass in Notebook-Klasse 7 und 9 weniger komplexe und eher angeleitete Aufgabenstellungen gefordert werden als in Notebook-Klasse 10. Neben Medienkompetenz und Präsentationsfähigkeiten zeigen sich auch deutlich soziale Kompetenzen und zwar, wenn es um die Arbeit in Gruppen oder die gegenseitige inoffizielle Unterstützung bei Fragen und Problemen im Umgang mit dem Notebook und seinen Programmen geht. Auch im Vergleich zu den Parallelklassen zeigen sich im Bereich Medienkompetenz und soziale Kompetenzen deutliche Vorteile durch den Notebook-Einsatz." (S. 155f)

Teilweise mehr Eigenständigkeit der Schüler (S. 156f)
Teilweise mehr Problemlösefähigkeit der Schüler (S. 165)
"Überblick. Die Einbettung der Notebooks in den Unterricht führt zweifelsfrei dazu, dass die Schüler (wenn auch nicht in allen Bereichen) insgesamt medienkompetenter werden. Dies wird seitens mündlicher Befragungen von Schülern und Lehrern gleichermaßen hervorgehoben und kann auch durch Beobachtungen gestützt werden. Der Notebook-Unterricht führt dazu, dass sich die Schüler mit Notebook und Internet zielgerichtet auseinandersetzen, dass sie dabei verschiedene Strategien anwenden und zunehmend mehr Bedienfertigkeiten ausbilden. Zudem zeigen die Schüler eine große Bereitschaft im Umgang mit Notebook und Internet dazulernen zu wollen. Im Vergleich dazu sind in Nicht-Notebook-Klassen weniger Lernsituationen gegeben, in denen die Schüler (didaktisch eingebettet) mit Computer und Internet arbeiten können und die Chance erhalten, Medienkompetenz zu entwickeln." (S. 170)

teilweise geschlechtsspezifische Nutzung (S. 175f).
mehr soziale Kompetenzen bei Kooperation der Schüler (S. 176)
mehr Präsentationsfähigkeit der Schüler (S. 182)
keine Auswirkung auf fachliche Leistung (S. 184f).
Verschiedene Leistungsmessungen (S. 192ff).

Nutzungs- und Arbeitsverhalten zu Hause (S. 195ff). Kaum Unterschiede, nur etwas mehr Hilfe bei HA der NB-Schüler (S. 195f).

"Diskussion der gesamten Ergebnisse: Im Vergleich der Notebook-Klassen untereinander und von Notebook- mit Nicht-Notebook-Klassen zeigt sich (in der vorliegenden Studie), dass ein differenzierte Betrachtung nötig ist, wenn es um den Einfluss von Notebooks auf das Erledigen von Hausaufgaben, Wiederholen von Unterrichtsstoff und Lernen auf Prüfungen geht: In Gruppendiskussionen wird betont, dass das Erledigen der Hausaufgaben mehr Spaß macht; mehr gelernt und mehr wiederholt wird jedoch eher nicht mit dem Notebook." (S. 212)

Auswirkungen
"Den Erfolg eines Notebook-Projekts an fachlichen Schülerleistungen festzumachen – wie es meist breit angelegte quantitative Untersuchungen anvisieren – ist nicht Ziel dieser Studie. Zudem sind fachliche Leistungen durch vielfache Faktoren beeinflusst, die im Rahmen dieser Studie nicht alle berücksichtigt werden können. So lässt sich lediglich feststellen, dass sich fachlichen Leistungen (bezogen auf Notenverläufe) der Notebook-Schüler im Vergleich zur Parallelklasse in den untersuchten Fächern Deutsch und GSE nicht verschlechtert haben und weitgehend konstant geblieben sind. Von einer Verbesserung kann nur in Teilbereichen (Referate halten, im Fach „Kommunikationstechnischer Bereich“) oder hinsichtlich einzelner Schüler gesprochen werden.
Die Klärung von Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf überfachliche Schülerkompetenzen ist dagegen eine zentrale Fragestellung in dieser Studie. Zunächst muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Unterrichtsmethodik bestimmt, welche Kompetenzen gefordert und ausgeformt werden können. Notebook-Einsatz hat hier eine indirekte Wirkung, da durch das Vorhandensein der Notebooks offene Unterrichtsformen häufiger initiiert und, mit der Verwendung des Notebooks als Werkzeug zum selbstorganisierten Arbeiten, Kompetenzen wie Eigeninitiative/Selbstständigkeit, Problemlösefähigkeit sowie soziale Kompetenzen und Medienkompetenz gefordert werden, die dann auch ausgeformt werden können. Dies wird durch Notebook-Schüler bestätigt: Sie geben insgesamt mehr Eigeninitiative/Selbstständigkeit infolge des Notebook-Einsatzes an und dies auch im Vergleich zur Parallelklasse. Schüler geben außerdem an, im Notebook-Unterricht mehr Interesse zu haben, selbstständig zu arbeiten. Kein Einfluss hat der Notebook-Einsatz allerdings darauf, dass sich Schüler durch Notebook-Einsatz sicherer fühlen in selbstorganisierten Arbeitsphasen oder sich nun mehr am Unterricht beteiligen (z. B. Fragen stellen) – dies wird ähnlich bewertet wie im herkömmlichen Unterricht. Im Vergleich zum herkömmlichen Unterricht nehmen Schüler im Notebook-Unterricht mehr Problemlösefähigkeit und auch -bereitschaft wahr. Dies betrifft das Heranziehen von Strategien und Techniken bei der Bearbeitung von Problemen, die Bewältigung der Aufgaben auch ohne Unterstützung, das selbstständige Nachschlagen bei Unverständnis und mehr Kreativität in ihren Ausarbeitungen. Ferner führt Notebook-Unterricht dazu, dass Schüler in besonderem Maß Medienkompetenz ausformen: Sie setzen sich mit Notebook und Internet zielgerichtet auseinander, bilden zunehmend mehr Bedienfertigkeiten aus, wenden verschiedene Strategien beim Informationsmanagement an und zeigen dabei eine große Bereitschaft, dazulernen zu wollen. Notebook-Schüler können als medienkompetenter auch im Vergleich zu Schülern der Parallelklassen bezeichnet werden, da mehr Lernsituationen gegeben sind, in denen die Schüler (didaktisch eingebettet) mit Computer und Internet arbeiten können. Dies wird zudem von Fachlehrern bestätigt. Auch werden durch Notebook-Einsatz mehr Anlässe geschaffen, eigene Ausarbeitungen vor der Klasse vorzutragen, anhand PowerPoint zu präsentieren, Feedback dazu zu erhalten und damit die Präsentationsfähigkeit insgesamt zu üben. Dies wird v. a. von Notebook-Klassenleitern wahrgenommen. Schließlich zeigt sich das Potenzial von Notebook-Einsatz im Bereich sozialer Kompetenzen und dies in zweierlei Hinsicht: Einerseits wird durch Notebook-Einsatz häufiger Gruppenarbeit initiiert, die nach Schüler-Meinung im Notebook-Unterricht auch besser funktioniert als beim Arbeiten ohne Notebook. Auch im Vergleich zu den parallelen Nicht-Notebook- Klassen bewerten Schüler der Notebook-Klassen 7 und 10 tendenziell Gruppenarbeit besser („in der Gruppenarbeit werden bessere Lösungen erreicht“; „in der Gruppenarbeit kann von anderen gelernt werden“). Andererseits stellt der Notebook-Einsatz einen Anlass zur gegenseitigen inoffiziellen Unterstützung dar: Schüler suchen Mitschüler auf bei Fragen und Problemen im Umgang mit dem Notebook und seinen Programmen.
Was die Nutzung des Notebooks oder Computers zu Hause angeht, so kann positiv festgehalten werden, dass Schüler der Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr das Notebook zu Hause nicht häufiger zu Freizeitaktivitäten (z. B. Spiele spielen) im Vergleich zu Schülern der Parallelklassen heranziehen. Im Vergleich zu den Parallelklassen ziehen Schüler der Notebook-Klassen 7 und 9 das Notebook dagegen zu schulbezogenen Aktivitäten häufiger heran: für das Erledigen von Hausaufgaben (das mit Notebooks auch mehr Spaß macht), aber auch für das eigene Arbeitsverhalten (Schreiben, Gestalten). Keine eindeutigen Befunde lassen sich jedoch dahingehend feststellen, inwieweit der Notebook-Einsatz Auswirkungen auf das Wiederholen von Unterrichtsstoff und das Lernen auf Prüfungen hat. Angaben in Notebook-Klassen sind hier zu unterschiedlich und lassen keine eindeutigen Ergebnisse im Vergleich zu den Parallelklassen zu. Was aber deutlich wird ist, dass Notebook-Schüler eher Mitschüler aufsuchen, um sich bei Hausaufgaben Hilfe zu holen oder um sich etwas erklären zu lassen, wenn im Unterricht etwas nicht verstanden wurde." (S. 213f)

"Gesamtüberblick. Auf welche Akzeptanz der Notebook-Einsatz bei den Schulbeteiligten und damit bei Schülern, Eltern, Lehrern und Schulleiter stößt, ist Gegenstand dieses Abschnittes. Wie die bisher dargestellten Ergebnisse andeuten, sind vor allem Schüler und Eltern der Notebook-Klasse 7 zufrieden mit dem Notebook-Einsatz; Eltern der Notebook-Klassen 9 und 10 zeigen sich zufriedener als ihre Kinder. Eltern der Parallelklassen sind zufriedener als ihre Kinder, nicht an Notebook-Klassen teilgenommen zu haben. Das Klima im Kollegium hat sich durch den Notebook-Einsatz nicht verschlechtert: Der Notebook-Einsatz wird weitgehend akzeptiert – anzunehmen auch deshalb, da der Notebook-Einsatz mehr als abgegrenztes Projekt der Schule angelegt ist. Unter den Lehrern sind v. a. diejenigen positiver gegenüber dem Notebook-Einsatz eingestellt, die auch als Fachlehrer in den Notebook-Klassen unterrichten. Diese verbinden mit dem Notebook-Einsatz stärker eine Unterstützung des Lernens, auch durch die Verbindung mit neuen Methoden. Zudem sind diese Fachlehrer durch den Notebook-Einsatz teilweise dazu angeregt worden, häufiger die Notebook-Schüler im Unterricht mit dem Notebook arbeiten zu lassen. Die meisten aller befragten Lehrer meinen jedoch, dass den spezifischen Problemen an einer Hauptschule (v. a. hinsichtlich des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schüler) nicht mit Notebook-Einsatz begegnet werden kann." (S. 215)

"Überblick. Schüler im zweiten Notebook-Jahr (Klasse 10) sind stärker in ihren Erwartungen enttäuscht als Schüler im ersten Notebook-Jahr (Klasse 7 und 9). Schüler der Notebook-Klasse 7 sind wiederum deutlich weniger enttäuscht als die der Notebook-Klasse 9. So würden auch Schüler der Notebook-Klasse 7 anderen Schülern am stärksten eine Teilnahme an Notebook-Klassen empfehlen; Schüler der Notebook-Klasse 9 und 10 würden dies nur teilweise tun, wobei in Notebook-Klasse 10 die meisten Schüler aller Notebook-Klassen keine Teilnahme empfehlen würden. Anhand von Äußerungen der Schüler (Gruppendiskussionen) wird deutlich, dass die Akzeptanz des Notebook-Einsatzes keineswegs allein von dessen Potenzialen für das Lernen bestimmt ist. Vielmehr spielen (vor allem für die Schüler aus Notebook-Klasse 10) technische Probleme sowie Unterrichtsverzögerungen bzw. -ausfälle eine zentrale Rolle, die wiederum nur teilweise auf den Notebook-Einsatz an sich zurückzuführen sind, sondern weit reichende Ursachen organisatorischer und personeller Art haben." (S. 216)

Eltern sehen Erwartungen erfüllt (S. 218f).

"Überblick. Der Schulleiter zeigt sich zufrieden mit dem Notebook-Einsatz. Allerdings wird für das Folgejahr (Schuljahr 2005/06) beschlossen, nur noch eine Klasse in der Stufe 7 neu mit Notebooks auszustatten. Dafür werden Gründe der besseren Organisation aber auch der Akzeptanz und Überzeugung bei allen Schulbeteiligten ausgemacht. Deutlich wird, dass der Schulleiter einen Spagat leisten muss, zwischen der Unterstützung des neuen Notebook-Projekts und Bedingungen dazu einerseits und der Wahrung der Interessen aller Schulbeteiligten (und damit der Mehrheit an Schulbeteiligten) andererseits. Inwieweit die Schulleitung sich für den Notebook-Einsatz engagiert, ist schwer zu bestimmen. Auf der einen Seite wird eine eingeschränkte Identifikation mit dem Notebook-Einsatz und unzureichende Information an Kollegen und Eltern ausgemacht. Auf der anderen Seite erkennt der Schulleiter notwendige Rahmenbedingungen für erfolgreichen Notebook-Einsatz und will diese für das nächste Schuljahr – als Folge des Pilotjahres – verstärkt angehen." (S. 223f)

"Überblick. Die Mehrheit der befragten Lehrer steht dem Notebook-Einsatz im Unterricht zu Projektbeginn (insgesamt 20 Lehrer) tendenziell offen und nicht negativ gegenüber; die Ergebnisse der Befragung am Schuljahresende können wegen einer sehr geringen Beteiligung nicht sinnvoll interpretiert werden. Es zeigt sich jedoch ein Unterschied bei Fachlehrern, die in einer Notebook-Klasse unterrichten, und denen, die keinen Kontakt zu Notebook-Klassen haben: Fachlehrer in Notebook-Klassen stehen dem Notebook-Einsatz positiver gegenüber, was die Unterstützung des Lernens durch das Notebook und die Verbindung mit neuen Methoden betrifft. Auch zeigt sich bei der Hälfte der befragten Lehrkräfte, die in einer Notebook-Klasse unterrichten (im Gegensatz zu denen, die keinen Kontakt zu Notebook-Klassen haben), dass der Notebook-Einsatz sie zum Teil dazu angeregt hat, häufiger die Notebook-Schüler auch in ihrem Unterricht mit dem Notebook arbeiten zu lassen, und dass sie größeres Interesse haben, mehr über den Notebook-Einsatz zu erfahren. Fachlehrer, die in einer Notebook-Klasse unterrichten, sprechen einerseits Notebook-Klassenleitern mehr Anerkennung zu und sind stolzer darauf, an einer „innovativen“ Schule zu unterrichten. Andererseits haben sie mehr Angst, dass sich die Schule zunehmend zu einer reinen Notebook-Schule entwickelt. Die nicht unmittelbar am Notebook-Projekt beteiligten Lehrer äußern ebenfalls Anerkennung gegenüber dem Engagement der Notebook-Klassenleiter und keinen Neid, selbst nicht mitwirken zu können. Interesse, selbst einmal eine Notebook-Klasse zu unterrichten, ist bei den befragten Lehrern nur gering oder nicht gegeben. Unter den Fachlehrern, die in einer Notebook-Klasse unterrichten, zeigt dagegen auch ein kleiner Teil mittleres oder sehr großes Interesse. Die meisten aller befragten Lehrer verstehen allerdings nicht, warum Notebooks gefördert werden (da damit die Probleme einer Hauptschule nicht gelöst werden); am Ende des Schuljahres hat sich dieses Unverständnis sogar noch etwas vergrößert." (S. 225f)

"Gesamtüberblick. Notebook-Schüler gehen lieber zur Schule als Schüler der Parallelklassen. So bewerten die Eltern und Schüler der Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr auch die Schule und die Stimmung an der Schule fast ausschließlich besser als ihre Parallelklassen (umgekehrt in Klassenstufe 10). In Notebook-Klasse 7 wird (im Vergleich zur Parallelklasse) v. a. die Beziehung zum Klassenleiter und zu den Lehrern von Eltern und Schülern mit guten Noten bewertet; in Notebook-Klasse 9 und 10 bewerten Eltern und Schüler (im Vergleich zu ihren Parallelklassen) dagegen die Schulleitung und die Unterstützung der Schule weitgehend besser (als Klassenleiter und Lehrer). Die Eltern der Notebook-Klassen (in Klasse 7 deutlicher als 9 und 10) zeigen seit dem Notebook-Einsatz noch mehr Interesse daran, was ihr Kind in der Schule arbeitet und lernt. Fast keine Veränderung zeigt sich allerdings bei den Eltern der Notebook-Klassen im Hinblick auf die Beteiligung am Schulleben (auch im Vergleich zu den Eltern der Parallelklassen). Negative Auswirkungen des Notebook-Einsatzes auf das Schulklima wird von der erfahrenen Notebook-Klassenleiterin und der Schulleitung spezifischen (Unterrichtsausfall; Konfrontation mit Erhebungen im Rahmen der Evaluation) wie auch organisatorischen Bedingungen zugeschrieben (wenig Information für Notebook-Beteiligte; wenig Überzeugungsarbeit bei Notebook-Unbeteiligten)." (S. 229)

"Überblick. Während für den Aspekt „Spaß am Lernen“ herausgefunden wurde, dass Schüler sei es in Notebook- oder in Nicht-Notebook-Klassen generell nicht gerne lernen, so zeigen sich andere Ergebnisse hinsichtlich der Lust auf die Schule, denn: Notebook-Schüler gehen lieber zur Schule als Schüler der Parallelklassen. Der Notebook-Einsatz prägt demnach die Emotionen gegenüber der Schule positiv." (S. 230)

"Überblick. Im Vorher-Nachher-Vergleich bewerten weitgehend alle Klassen am Ende des Schuljahres die Schule, die Stimmung an der Schule und die Lehrer-Schüler-Beziehung insgesamt schlechter als zu Projektbeginn; vor allem Schüler der Klassenstufe 7 zeigen sich enttäuschter. Vergleicht man Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen miteinander, bewerten die Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr die Schule, die Stimmung an der Schule und die Lehrer-Schüler-Beziehung fast ausschließlich besser als ihre Parallelklassen. Schüler der Notebook-Klasse 10 bewerten dies etwas schlechter im Vergleich zur Parallelklasse. Während in Notebook-Klasse 7 (im Vergleich zur Parallelklasse) das Vertrauen in den Klassenleiter und das Engagement der Lehrer besser bewertet wird, fühlen sich Schüler der Notebook-Klasse 9 und 10 im Vergleich zu ihren Parallelklassen generell von Schulleitung und Schule besser unterstützt. Die Beziehung zwischen Notebook- und Nicht-Notebook-Schülern hat sich nicht verschlechtert, wenn auch vereinzelt negative Äußerungen der Schüler aus den Parallelklassen gegenüber Notebook-Schülern (in Bezug auf den Notebook-Einsatz) fallen." (S. 232)

"Überblick. Der Schulleiter bewertet das Schulklima insgesamt sehr positiv, wenn er auch angibt, dass das Vertrauen in den Klassenleiter nur zum Teil gegeben ist und sich Eltern nur zum Teil von der Schule unterstützt fühlen. Einen Einfluss des Notebook-Einsatzes auf das Klima an der Schule macht er v. a. zu Projektbeginn aus: Bei Eltern und Schülern der parallelen Nicht-Notebook-Klassen herrschte Unverständnis, sich an Maßnahmen der Evaluation (Fragebogenerhebung) zu beteiligen; einige Lehrer zeigten sich skeptisch gegenüber den angestoßenen Innovationen und Eltern und Schüler der Notebook-Klassen zeigten Unmut über den verzögerten Einsatz der Notebooks im Unterricht." (S. 240)

"Überblick. Das Schulklima wird von den befragten Lehrern im Durchschnitt als befriedigend bewertet. Ähnlich ist es bei den Notebook-Klassenleitern im ersten Notebook-Jahr, wobei unter den Nicht-Notebook-Klassenleitern das Klima etwas besser bewertet wird. Die erfahrene Notebook-Klassenleiterin bewertet das Schulklima zu Projektbeginn mit der Note „ausreichend“ am schlechtesten, was sich auch in der Bewertung der Beziehung zu den Schülern ausdrückt. Die Bewertung der Eltern-Lehrer-Beziehung wird von den befragten Lehrern sowie von den Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleitern ähnlich gut bewertet. Vergleichbar ist auch deren Einschätzung, dass sich Schulleiter und Lehrer sehr für die Schule engagieren. Ebenso wird das Schulklima auch in genaueren Fragen an das Lehrerkollegium weitgehend positiv eingestuft. Es lässt sich aus Lehrersicht anhand der Befragung keine Beeinflussung des Schulklimas durch den Notebook-Einsatz feststellen." (S. 241)

"Überblick. Speziell nach dem Klima im Lehrerzimmer gefragt, wird dieses von den befragten Lehrern als unverändert gut (unabhängig vom Notebook-Einsatz) bewertet. Nach Meinung des Schulleiters wie auch der meisten befragten Lehrer herrscht seit der Einführung der Notebooks im Kollegium keine angespannte Stimmung; jedoch erklären drei der befragten Fachlehrer, die in Notebook-Klassen unterrichten, dass das Klima durch den Notebook-Einsatz schlechter bzw. belastender geworden sei. Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleiter empfinden keine negative Veränderung des Klimas im Lehrerzimmer. Was die Haltung gegenüber dem Notebook-Einsatz angeht, so lassen sich durch mündliche Befragungen der Notebook-Klassenleiter und des Schulleiters am Ende des Schuljahres zwei große Gruppen von Lehrern im Kollegium unterscheiden: Kritiker und (passive) Dulder auf der einen Seite und interessierte Lehrkräfte auf der anderen Seite. Kritische Stimmen gegenüber dem Notebook-Einsatz werden von Notebook-Klassenleitern zwar wahrgenommen, jedoch nicht so sehr als störend empfunden. Befragte Lehrer sowie Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleiter stufen die Beziehung zu den Kollegen und zum Schulleiter im Bereich sehr gut bis befriedigend ein. Die erfahrene Notebook-Klassenleiterin bewertet ihre Beziehung zu den Kollegen und dem Schulleiter dagegen negativer als die anderen Notebook-Klassenleiter." (S. 243)

"Überblick. Kooperation und Kommunikation sind im Kollegium nach Meinung der befragten Lehrer in unterschiedlicher Form gegeben. Infolge des Notebook-Einsatzes kommt es zur verstärkten Zusammenarbeit und zum Austausch zwischen Notebook-Klassenleitern und Fachlehrern, da diese entweder selbst das Notebook im Unterricht (in der Notebook-Klasse) einsetzen oder da Lerninhalte und Lernziele des Faches (KtB) abzustimmen sind. Ferner ist festzustellen, dass die Notebook-Klassenleiter im Vergleich zu den Nicht-Notebook-Klassenleitern und den befragten anderen Lehrern im Kollegium deutlicher angeben, (a) sich mit Kollegen über Erfahrungen zum Einsatz von Unterrichtsmethoden auszutauschen, (b) mit Kollegen gleicher Unterrichtsfächer Materialien oder Methoden für den Fachunterricht zu entwickeln, (c) mit Kollegen anderer Fächer Materialien oder Methoden für fächerübergreifenden Unterricht zu erarbeiten und (d) auch in der unterrichtsfreien Zeit mit Kollegen an der Optimierung des Unterrichts zusammenzuarbeiten." (S. 252)
"Dies gilt in der vorliegenden Studie im Besonderen für die drei Notebook-Klassleiter. Anzunehmen ist dabei jedoch auch, dass es sich bei Notebook-Lehrern – v. a. wenn sie von sich aus eine Teilnahme am Projekt angestrebt haben – um offene und aktive Lehrkräfte handelt, die dann auch Interesse und Engagement zeigen, wenn es darum geht, sich über den Unterricht auszutauschen und zusammenzuarbeiten." (S. 254)


"Überblick. Da besondere Anforderungssituationen in der betrieblichen Ausbildung fehlen und Unterricht weitgehend frontal ausgerichtet ist, fällt es ehemaligen Notebook-Schülern schwer, Kompetenzunterschiede zu Mitauszubildenden oder Mitschülern festzustellen. Dennoch werden Vorteile beim Problemlösen mittels Computer festgestellt und v. a. in der Gruppen-/Teamarbeit. Aus der Rückschau (ca. 8 Monate nach Schulende) wird die Teilnahme an der Notebook-Klasse positiver bewertet als in der Abschlussbefragung." (S. 264)
Auch in Gruppenarbeit sind NB-Schüler kompetenter (S. 265f).

"Akzeptanz des Notebook-Einsatzes. Alle bis auf einen Befragten verbinden rückblickend einen Nutzen mit der Teilnahme an der Notebook-Klasse. Einen großen Nutzen sehen ehemalige Notebook-Schüler vor allem in der gewonnenen Selbstsicherheit im Umgang mit dem Computer. Dies sagen auch diejenigen, die in der Ausbildung im Moment keine Computerkompetenzen benötigen. Jeder dritte Befragte meint, dass sich durch die Teilnahme an der Notebook-Klasse bzw. durch häufiges Referieren vor einem Plenum Selbstbewusstsein und sicheres Auftreten gesteigert haben. Fünf Befragte weisen explizit auf eine Verbesserung der Teamfähigkeit hin. Dabei werden Selbstbewusstsein und Teamfähigkeit sowohl von Gymnasiasten als auch von Auszubildenden im Bereich Kindergarten, Handwerk und im kaufmännischen Bereich genannt. In den Interviews wird deutlich, dass eine positive Einschätzung mit der tatsächlichen späteren Nutzung der erworbenen Kompetenzen zusammenhängt bzw. umgekehrt, dass mangelnde Möglichkeiten zur Nutzung des Gelernten auch zu einer kritischeren Einschätzung der Notebook-Klasse führt. Befragte in einer Ausbildung, die den Umgang mit dem Computer nicht zwingend erfordert, sehen (erwartungsgemäß) am deutlichsten keinen Nutzen durch die Teilnahme am Notebook-Projekt für den derzeitige Schul- und Ausbildungskontext (vor allem Handwerk und Kindererziehung). Doch selbst hier gibt es Befragte, die einen persönlichen Nutzen aus der Teilnahme am Notebook-Projekt ziehen. Dazu passt, dass die ehemaligen Notebook-Schüler den Klassenverband und das soziale Miteinander in der Notebook-Klasse besonders hervorheben. Dieses Klassenklima wurde durch häufige Gruppenarbeit und gegenseitiges Unterstützen bei Fragen und Problemen im Umgang mit Notebook und Internet besonders stark gefördert. Auch rückblickend äußern ehemalige Notebook-Schüler ihre Freude darüber." (S. 270)

Empfehlungen am Ende (S. 275ff).
Etwa "Kompetenztraining und Feedback im Notebook-Unterricht." (S. 277f) oder 
"Neue Bewertungsformen für den Notebook-Unterricht." (S. 278f) oder
"Verbindung von Notebook-Einsatz mit einer Lernplattform." (S. 281f)
"Fortbildung der Notebook-Lehrer. Die Fortbildung der Notebook-Klassenleiter in der untersuchten Hauptschule erfolgte im Untersuchungszeitraum informell durch die erfahrene Notebook-Lehrerin. Diese Form der Fortbildung hat durchaus Vorteile, denn sie ist vor allem bedarfs- und problemorientiert. Allerdings ist es nicht sinnvoll, Fortbildungsmaßnahmen ausschließlich informell zu regeln, da auf diese Weise zum einen der Bedarf nicht gedeckt werden kann und zum anderen einseitige Belastungen (für Fortbildung gebende Lehrer) entstehen. Alle hier aufgeführten Empfehlungen für den Unterricht können und sollten Gegenstand von Fortbildungsmaßnahmen sein, auch deshalb, weil bei Notebook-Lehrern ein besonderes Interesse besteht, sich über Einsatzformen des Notebooks im Unterricht, Unterrichtsmaterialien, Bewertungsverfahren etc. auszutauschen. Ferner sinkt die Bereitschaft, sich mit den neuen Möglichkeiten des Notebooks im Unterricht auseinanderzusetzen, wenn Lehrer sich nicht vorbereitet fühlen (durch fehlende Einbindung in Vorbereitungen, ungenügend Information und ungenaue Planung/Organisation; Spiel & Popper, 2003). Fortbildungen werden in Notebook-Projekten unterschiedlich eingebunden. In einigen Projekten werden sie vorangestellt, in anderen extern oder intern, bedarfsorieniert verfolgt. Bienengräber und Vorndran (2003) stellen eine große Akzeptanz schulinterner, kurzer, individualisierter Fortbildungsformen fest und fordern die Schaffung entsprechender Fortbildungsangebote. Dabei müssen schulische Organisationsstrukturen so verändert werden, dass ein vermehrtes Angebot an Tutoring und Co-Teaching durch Kollegen möglich wird. Diese Angebote sind deshalb akzeptiert, da sie Praxisnähe, Kooperation und persönlichen Austausch bieten. Gleichzeitig müssen die „Experten“ (erfahrenen Kollegen) entlastet werden, um ihr Wissen teilen zu können (Bienengräber & Vorndran, 2003). Diese Fortbildungsformen sollten zudem durch Blended Learning-Angebote unterstützt werden. Durch solche Angebote kann Teamlernen und arbeitsbegleitendes Lernen unterstützt werden. Neben einer virtuellen Plattform, die inhaltliche Ressourcen liefert, fördern dabei auch Präsenztreffen Austausch und Zusammenarbeit (vgl. Ganz & Reinmann, 2006; Reinmann, 2005). Insgesamt gilt es bei Fortbildungen zu beachten, welche Vorstellungen von Lernen und Lehren bestehen. Dies machen zumindest Ergebnisse einer Fallstudie durch Windschitl und Sahl (2002) deutlich: Die Auffassung des Lehrers darüber, was gutes Lehren ist und wie Lernen funktioniert, wirkt als moderierender Faktor beim Einsatz des Notebooks im Unterricht (vgl. auch Schaumburg, 2002)." (S. 282f)
"Unterrichtsmaterialien für Notebook-Unterricht." (S. 283)

Die Schüler betreffende Empfehlungen (S. 283ff)

Die Schule betreffende Empfehlungen (S. 285ff).
"Verbesserung der Rahmenbedingungen" (S. 285)
"Sicherung der technischen Infrastruktur." (S. 286f)
"Maßnahmen zur Bewältigung technischer Probleme vor Ort." (S. 287f

daneben "Verbesserung von Strukturen und Prozessen an der Schule" (S. 288), z. B.
"Förderung des Austausches unter Lehrern. In der untersuchten Hauptschule zeigen sich auch die Fachlehrer der Notebook-Klassen offen dafür, das Notebook im Unterricht einzusetzen. Sind derartige günstige Bedingungen gegeben, bedeutet das für die Schule, dass sie verstärkt auf Kommunikation und Kooperation im Lehrerkollegium setzen und den gegenseitigen Austausch anregen sollte. Nur auf diesem Wege können z. B. Qualitätsstandards für gegebenenfalls fächerübergreifenden Unterricht ausgehandelt und festgelegt sowie interne und externe Fortbildungsmaßnahmen arrangiert werden. Austausch und Zusammenarbeit sind auch zwischen Notebook-Klassenleitern und Fachlehrern des Faches KtB erforderlich, um Lernziele und Fertigkeiten abzustimmen.
Einbeziehung des gesamten Kollegiums. Ein Notebook-Projekt kann nur dann das Schulprofil prägen, wenn darüber Konsens im Lehrerkollegium herrscht (z. B. Detering, Brichzin, Göhler & Waidelich, 2003; Dorninger & Horschinegg, 2002). Information ist eine Seite der Medaille, aktive Beteiligung die andere. Überzeugungsarbeit lebt zwar vielerorts vom Wort, doch jeder weiß, dass erst das persönliche Erleben des Nutzens einer Sache ausschlaggebend dafür ist, ob man sich aus einer passiven in eine aktive Rolle bewegt. Dies ist auch bei Notebook-Projekten so. Deshalb sollten alle Lehrer nicht nur Aufklärung und Information erhalten; um wirkliche Überzeugungsarbeit zu leisten, sollten die Möglichkeiten des Einsatzes von Notebooks für ihr spezifisches Fach konkret dargestellt werden (Bruck et al., 1998). Im Evangelisch Stiftischen Gymnasium in Gütersloh werden, mit dem Ziel der Einbeziehung aller Lehrer, freiwillige Notebook-Arbeitsgemeinschaften angeboten. Zudem wird dafür geworben, mit einfachen Einsatzformen des Notebooks im Unterricht, z. B. durch Schreib- und Tabellenkalkulationsprogramme, zu beginnen (Horstmann & Vorndran, 2003). Dies soll nicht nur Akzeptanz schaffen, sondern auch Interesse und Formen der Zusammenarbeit ermöglichen, um nicht zuletzt einer Isolation der Notebook-Lehrer entgegenzuwirken.
Ausreichend Information über Notebook-Einsatz. Wie bereits an mehreren Stellen angesprochen wurde, erweist es sich als äußerst wichtig, nicht nur Notebook-Schüler, - Eltern und -Lehrer, sondern alle an der Schule beteiligten Personen ausreichend mit verständlicher Information über den Notebook-Einsatz an der Schule zu versorgen. Informationen und das Verstehen dieser Informationen sind die Voraussetzung sowohl für Akzeptanz als auch für aktive Beteiligung am Notebook-Einsatz. Im Lehrerkollegium sollten alle Lehrer informiert werden, denn: Auch „normale“ Fachlehrer unterrichten mitunter in Notebook-Klassen oder kommen durch Vertretungssituationen in diese Klassen. Zudem vermeiden Informationen Missverständnisse sowie falsche Vorstellungen und Erwartungen. Eltern von Notebook-Schülern sollten nicht nur zu Projektbeginn über den Notebook-Einsatz aufgeklärt werden. Auch kontinuierliche Informationen über den laufenden Unterricht sind sinnvoll: So machte z. B. der Klassenleiter von Notebook-Klasse 7 seine wöchentliche Unterrichtsplanung transparent und stellte Schülern und Eltern diese Pläne als begleitende Information regelmäßig zur Verfügung." (S. 289)

Schließlich noch "Empfehlungen zur Schulentwicklung" (S. 292)
"Verbesserung der Rahmenbedingungen. Technische Störungen und damit verbundene Unterrichtsverzögerungen werden von ehemaligen Notebook-Schülern nach wie vor kritisiert. Notebook-Projekte an der Schule müssen folglich eine stabile technische Infrastruktur (leistungsstarke Server und Notebooks) sicherstellen und eine rasche Lösung technischer Probleme bieten, so dass auch im Notebook-Unterricht ein reibungsloser Ablauf erfolgen kann – vor allem dann, wenn Abschlussprüfungen bevorstehen. Diese Punkte bestätigen sich in der Folgestudie als K.-o.-Kriterien.
Personalentwicklung. Auch die Folgestudie verweist auf die dringende Notwendigkeit, den Notebook-Lehrern Fortbildungsmaßnahmen anzubieten: Nur durch zusätzliches Wissen und Können wird es Notebook-Lehrern möglich sein, an der Bewältigung technischer Probleme mitzuhelfen, die bereits bestehenden Stärken des Notebook-Unterrichts auszubauen und ungenutzte Potenziale auszuschöpfen. Die Fortbildungsmaßnahmen sollten vor allem bedarfsorientiert erfolgen." (S. 292)

Schließlich noch Fazit und Methodenkritik (S. 294ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par PC-Einsatz noch ungen\'fcgend aufgrund materieller, z. B. Ausstattung, und imaterieller Ursachen, z. B. Lehrervariablen (S. 2f).\par\par Sodann 
ausf\'fchrlich auf Notebook-Projekte eingegangen (S. 3ff).\par\par gute Ausf\'fchrung zu wiederverwendeten Texten:\par "Inhalte dieser Dissertation decken sich zum Teil mit Inhalten des Abschlussberichtes: \u8222 ?Notebooks in der Hauptschule\u8220 ? 
und dem Bericht zur Folgestudie: \u8222 ?Ehemalige Notebook-Sch\'fcler in der Aus- und Weiterbildung\u8220 ?. Dies ist deshalb der Fall, da ich bei der Erstellung der Berichte (neben Gabi Reinmann) intensiv mitgewirkt habe. Auch wurde teilweise im Bereich 
der Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 7 mit Susannah Brown zusammengearbeitet, die ihre Magisterarbeit zu dieser Thematik geschrieben hat. Dies ist mit den Autoren abgesprochen." (S. 11).\par\par Es wird aufgezeigt:\par "Potenziale eines Notebook-Einsatzes 
zur Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen." (S. 14f).\par Daneben gibt es auch: "Potenziale eines Notebook-Einsatzes zur Unterst\'fctzung schulischen Lernens." (S. 16f).\par\par Daneben Sch\'fcler-Kompetenzen, z. B. Medienkompetenz (S. 21).\par 
"Tulodziecki (1999) operationalisiert Medienkompetenz und unterscheidet verschiedene Bereiche. Bei Medienkompetenz geht es darum: Medienangebote auszuw\'e4hlen und zu nutzen, eigene Medienbeitr\'e4ge zu gestalten und zu verbreiten, Mediengestaltungen 
zu verstehen und zu bewerten, Medieneinfl\'fcsse zu erkennen und aufzuarbeiten, Bedingungen der Medienproduktion und - verbreitung zu durchschauen und zu beurteilen. Dies macht deutlich, dass neben praktischen Fertigkeiten Kompetenz im Umgang mit Medien 
nur dann gegeben ist, wenn kognitive Prozesse vorliegen wie auch produktive und artikulierende Aktivit\'e4ten \u8211 ? basierend auf Prozessen der Wissenskonstruktion \u8211 ? im Umgang mit dem Notebook/Medien unternommen werden." (S. 21)\par\par Daneben:\par 
"Potenziale eines Notebook-Einsatzes hinsichtlich Unterrichtsentwicklung. Die Unterrichtsentwicklung fokussiert, auf einen allgemeinen Nenner gebracht, neue Formen des Lernens und Lehrens mit dem Ziel eines verbesserten Lernerfolgs (Wiater, 2003)." (S. 
24)\par "Potenziale eines Notebook-Einsatzes hinsichtlich Personalentwicklung. Die Personalentwicklung zielt auf die Steigerung personaler und professioneller Kompetenzen im Lehrerkollegium mit der Absicht, die Lehrkr\'e4fte f\'fcr die Arbeitsweise in 
einer lernenden Organisation zu gewinnen und fortzubilden. Denn mit einer lernenden Organisation wird das Ziel verbunden, dass sich all ihre Mitglieder an der Weiterentwicklung ihrer Organisation direkt und verantwortlich mitbeteiligen, da sie es sind, 
die die Organisation ausmachen (Wiater, 2002, S. 33-34)." (S. 24)\par Auch wichtig: OrgE (S. 25f).\par\par Dann Methodik\par\par Einzelne Ergebnisse:\par "Gesamt\'fcberblick. Der Notebook-Einsatz erfolgt unter bestimmten Kontextbedingungen, die die Finanzierung 
und Technik betreffen: So besteht kein l\'e4ngerfristiges Finanzierungskonzept f\'fcr die technische Infrastruktur und gerade diese erweist sich zu Projektbeginn als st\'f6ranf\'e4llig. Die unterrichtsorganisatorische Ebene betreffend, befinden sich die 
evaluierten Klassen im Mittlere-Reife-Zug, den die Hauptschule anbietet. Des Weiteren ist durch bestimmte F\'e4cherkombinationen f\'e4cher\'fcbergreifender Unterricht etabliert und ein Klassenleiter verf\'fcgt \'fcber ein hohes Kontingent an Unterrichtsstunden 
in der eigenen Klasse, was es erlaubt, Unterrichtsstunden und -f\'e4cher frei einzuteilen. Auf personaler Ebene sind die Notebook-Klassenleiter als tendenziell j\'fcngere Lehrer, mit l\'e4ngerer Erfahrung im Umgang mit neuen Medien und gro\'dfer Akzeptanz 
gegen\'fcber offenen Lehr-Lernformen zu beschreiben. Wissen \'fcber die didaktische Einbindung neuer Medien in den Unterricht und Fertigkeiten im Umgang mit Computertechnologien wurden und werden weitgehend autodidaktisch erworben. Jedoch erfolgen im 
Evaluationszeitraum ebenso bedarfsorientierte interne Fortbildungsma\'dfnahmen. Belastende Faktoren treten bei Notebook-Klassenleitern dahingehend auf, dass einzelne Verantwortungsbereiche nicht geregelt sind und die Vor- und Nachbereitung des Notebook-Unterrichts 
viel Zeit und Engagement kostet. Auch unter den Sch\'fclern zeigen sich Bedingungen, die sich auf die Akzeptanz des Notebook-Einsatzes auswirken. Notebook-Einsatz wird eher positiv bewertet, wenn Sch\'fcler motivierter und interessierter gegen\'fcber 
Unterricht und Schule eingestellt sind (Klasse 7). Die N\'e4he zu Abschlusspr\'fcfungen, h\'e4ufige Abwesenheit des Notebook-Klassenleiters oder technische Probleme wirken sich dagegen negativ auf die Akzeptanz der Sch\'fcler aus. Schlie\'dflich ist festzuhalten, 
dass im Evaluationszeitraum mit dem Notebook-Einsatz von Seiten der Schule weniger eine profilgebende Ma\'dfnahme als ein Einzelprojekt verbunden wird." (S. 62)\par\par Technik als K.O.-Kriterium (S. 65).\par\par "\'dcberblick. Die Rahmenbedingungen an 
der untersuchten Hauptschule sind nat\'fcrlich auch durch die drei Notebook-Klassenleiter und ihre pers\'f6nlichen Eigenschaften gepr\'e4gt. Diese sind tendenziell j\'fcngere Lehrer mit l\'e4ngerer Erfahrung im Umgang mit neuen Medien. Notebook-erfahren 
war nur eine Klassenleiterin. Die beiden anderen \u8222 ?Novizen\u8220 ? haben ihr Wissen und ihre Kompetenzen in der Computernutzung und in der didaktischen Einbindung neuer Medien vorwiegend autodidaktisch erworben und w\'e4hrend des Notebook-Einsatzes 
bedarfsorientiert durch kleinere interne Fortbildungsma\'dfnahmen der erfahrenen Notebook-Klassenleiterin verbessert. Die Notebook-Klassenleiter stehen im Vergleich zu den Klassenleitern der Parallelklassen und zum Kollegium offenen Lehr- Lernformen positiver 
und weniger skeptisch gegen\'fcber. Zudem erwarten sie einen st\'e4rkeren Nutzen der Notebooks auf Lernen und Unterricht. Problematisch ist die Mehrbelastung von Klassenleitern in Notebook-Klassen: Nicht geregelte Verantwortlichkeiten (f\'fcr z. B. technische, 
administrative, inhaltliche Fragen etc.), vor allem aber die Vor- und Nachbereitung des Notebook-Unterrichts, die Entwicklung von Materialien, die es in geeigneter Form noch nicht gibt sowie die Bew\'e4ltigung technischer Herausforderungen kosten viel 
Zeit und Engagement (vgl. 4.1.2 )." (S. 68)\par\par "Abschlie\'dfend ist zudem festzuhalten, dass Notebook-Klassenleiter einer \i Mehrbelastung\plain\f2\fs24  hinsichtlich der Unterrichtsvor- und -nachbereitung, der Ausarbeitung von Unterrichtsmaterialien 
(die nur ungen\'fcgend vorhanden sind) und der Organisation von technischen Problemen am Notebook oder an der technischen Infrastruktur ausgesetzt sind. Dabei ist eine Verteilung von Zust\'e4ndigkeiten, was den Notebook-Einsatz in den drei Klassen betrifft, 
ungen\'fcgend ausgepr\'e4gt." (S. 71)\par\par LFB zu Notebook-Einsatz vor allem bedarfsorientiert, praxisnah und schilf gew\'fcnscht (S. 72).\par\par Motivation der Sch\'fcler bei Medieneinsatz auch vom Alter beeinflusst (S. 75).\par\par "\'dcberblick. 
Die Haushalte der Notebook- und Nicht-Notebook-Sch\'fcler sind (vor dem Notebook-Einsatz) in etwa \'e4hnlich mit Computer bzw. Notebook ausgestattet; allenfalls etwas mehr Haushalte der Nicht-Notebook-Sch\'fcler haben keinen Internet-Anschluss. Die Nutzung 
von Computer und Internet zu Hause ist in Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen zu Projektbeginn ebenfalls \'e4hnlich ausgepr\'e4gt (z. B. was den Umgang mit den Programmen wie Word, PowerPoint o. \'e4. angeht). Lediglich das Schreiben und Senden von E-Mails 
verfolgen Sch\'fcler aus Notebook-Klassen etwas st\'e4rker als Sch\'fcler der Parallelklassen. Was die Nutzung von Computerspielen angeht, zeigt sich ein uneinheitliches Bild: W\'e4hrend Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 zu Projektbeginn weniger intensive 
Erfahrungen im Umgang mit Computerspielen haben, weisen Sch\'fcler der Notebook-Klasse 9 ein st\'e4rkeres Spielverhalten im Vergleich zur Parallelklasse auf. In Klassenstufe 10 ist kein auff\'e4lliger Unterschied festzustellen." (S. 85)\par\par "\'dcberblick. 
Der hohe Zeitaufwand bei der Unterrichtsvorbereitung, v. a. zur Entwicklung geeigneter Unterrichtsmaterialien, bremst eine vielseitige und abwechslungsreiche Gestaltung von Notebook-Unterricht (also die Nutzung des Notebooks zu verschiedenen Aufgabenstellungen). 
Zum Vorbereitungsaufwand kommen zus\'e4tzliche Belastungen durch technische und organisatorische Probleme hinzu." (S. 94)\par\par "\'dcberblick. Die Medienkompetenz des Notebook-Lehrers und das didaktische Wissen zur Einbindung neuer Medien in den Unterricht 
beeinflussen die Gestaltung des Notebook-Unterrichts: Je mehr Kompetenzen hier bereits gegeben sind, desto vielf\'e4ltiger und flexibler werden die Notebooks zur F\'f6rderung selbstorganisierten Lernens der Sch\'fcler eingesetzt." (S. 95)\par\par "Diskussion 
der Ergebnisse. Medienkompetenz, die Einstellung der Lehrkr\'e4fte und das Wissen der Lehrer um die didaktische Gestaltung von Unterricht und Integration der Notebooks zur Ver\'e4nderung von Unterricht sind wesentliche Faktoren, die in vielen Studien 
f\'fcr erfolgreichen Notebook-Einsatz ausgemacht werden (Silvernail & Lane, 2004; Schaumburg & Issing, 2002; Ross et al., 2001; Bruck et al., 1998)." (S. 95f)\par\par "\'dcberblick. Die Vorbereitung auf Pr\'fcfungen stellt sich als bedeutender Einflussfaktor 
auf die Akzeptanz und Gestaltung von Notebook-Unterricht heraus: Notebook-Klassenleiter wie auch Notebook-Sch\'fcler m\'f6chten angesichts bevorstehender Pr\'fcfungen (vor allem der qualifizierende Hauptschulabschluss in Klasse 9 und der mittlere Schulabschluss 
in Klasse 10) Fertigkeiten im Unterricht so \'fcben, wie sie in der Pr\'fcfung gefordert sind (z. B. Schreiben eines Aufsatzes per Hand ohne nachtr\'e4gliche \'dcberarbeitungsm\'f6glichkeit; Verwenden von Zirkel und Lineal etc.). Auch reagieren Notebook-Sch\'fcler 
angesichts bevorstehender Pr\'fcfungen mit gr\'f6\'dferem Unverst\'e4ndnis, wenn es zu Unterrichtsverz\'f6gerungen aufgrund eines nicht reibungslosen Notebook-Einsatzes oder fehlender Organisiertheit des Klassenleiters kommt. Ferner empfinden Notebook-Sch\'fcler 
offene Unterrichtssituationen (die meist mit einem Notebook-Einsatz zusammenh\'e4ngen) als weniger effektiv f\'fcr das eigene Lernen. Notebook-Sch\'fcler fordern beim Lernen auf Pr\'fcfungen strukturierte Eintr\'e4ge mit verl\'e4sslichen pr\'fcfungsrelevanten 
Inhalten." (S. 96) \par\par "Diskussion der Ergebnisse. Fehlende Unterrichtszeit und Stofff\'fclle des Lehrplans machen verschiedene Studien als hemmende Faktoren f\'fcr offene Unterrichtsformen und auch Notebook-Einsatz aus: Bruck et al. (1998) heben 
als Einschr\'e4nkung f\'fcr die sinnvolle Integration von neuen Medien in den Unterricht hervor, dass der Lehrplan mit Lerninhalten \'fcberfrachtet ist, jedoch mehr Platz f\'fcr Projektunterricht und weniger Lehrplandruck gegeben sein sollte." (S. 101)\par\par 
gute Zusammenfassung: S. 106\par\par "Gesamt\'fcberblick. Wenn auch der jeweilige Lehrstil prim\'e4r die Unterrichtsgestaltung bestimmt, so werden durch den Notebook-Einsatz st\'e4rker offene Unterrichtsformen angesto\'dfen. Das Notebook bietet dem Klassenleiter 
dabei verschiedene Vorteile zur Gestaltung einzelner Unterrichtsphasen und -abl\'e4ufe; entscheidender Vorzug ist dabei, Unterricht mit dem Notebook abwechslungsreicher gestalten zu k\'f6nnen (so z. B. indem auch weitere Medien und Materialien eingebunden 
werden). Ferner bietet ein Notebook-Einsatz das Potenzial, individualisiertes Lernen zu erm\'f6glichen. Dies wird durch die Initiierung selbstorganisierter Arbeitsphasen deutlich, zeigt sich aber weniger in Aktivit\'e4ten des Lehrers, was differenzierte 
Arbeitsauftr\'e4ge oder Feedback-Prozesse angeht. Die Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf die Unterrichtsgestaltung k\'f6nnen aber auch anhand einer Bewertung des Unterrichts aus Sch\'fcler-Sicht aufgezeigt werden: Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 finden 
Notebook-Unterricht besser und weniger langweilig als den regul\'e4ren Unterricht; dies gilt auch im Vergleich zur Parallelklasse. F\'fcr die Notebook-Klassen 9 und 10 deutet sich jedoch an, dass Notebook-Unterricht in der subjektiven Bewertung nicht 
per se besser abschneidet als herk\'f6mmlicher Unterricht und auch im Vergleich zur Parallelklasse nicht durchgehend besser oder weniger langweilig bewertet wird. Neben der Klassenstufe und damit dem Alter der Sch\'fcler, lassen sich anhand von Gruppendiskussionen 
mit Notebook-Sch\'fclern und -Klassenleitern und Unterrichtsbeobachtungen Bedingungen identifizieren, die die Akzeptanz von Notebook-Unterricht negativ beeinflussen: Eine gleichf\'f6rmige Gestaltung von selbstorganisierten Arbeitsformen mit dem Notebook, 
ein geh\'e4ufter Notebook-Einsatz, die zeitliche N\'e4he zu Abschlusspr\'fcfungen, Unterrichtsausf\'e4lle und technische Probleme (siehe Kontextbedingungen) stellen beeinflussende Gr\'f6\'dfen bei der Beurteilung von Notebook-Unterricht dar." (S. 107f)\par\par 
"\'dcberblick. Eine einheitliche Nutzung der Notebooks seitens der Notebook-Klassenleiter kann nicht festgestellt werden. Vielmehr verfolgt jeder Lehrende seinen eigenen Lehrstil (mit frontalen wie auch sch\'fclerzentrierten Unterrichtsformen) und setzt 
diesen auch im Notebook-Unterricht fort. Deshalb ist bei der Beschreibung von Notebook-Unterricht auch st\'e4rker der jeweilige Lehrstil f\'fcr die methodische Gestaltung und f\'fcr die Nutzungsvarianten des Notebooks (auch etwa in Verbindung mit Lernplattform, 
Lernsoftware oder weiteren Medien) verantwortlich als der Notebook-Einsatz an sich. Jedoch werden durch den Notebook-Einsatz st\'e4rker offene Unterrichtsformen angesto\'dfen und besser unterst\'fctzt." (S. 108)\par\par "\'dcberblick. Das was sich an 
Ergebnissen zum Lehrstil angedeutet hat, wird im Folgenden hinsichtlich Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf die Unterrichtsmethoden noch einmal konkretisiert: Im Notebook-Unterricht werden im Vergleich zum Unterricht ohne Notebooks von den Klassenleitern 
tendenziell mehr und intensiver offene Unterrichtsformen eingesetzt, in denen die Sch\'fcler selbstst\'e4ndig wie auch kooperativ arbeiten. Diese offenen Arbeits- und Lernphasen, die eher als induktive Lernwege bezeichnet werden k\'f6nnen, bilden entsprechend 
h\'e4ufiger die Hauptphase des Unterrichts. Zur Veranschaulichung und Erkl\'e4rung (im Sinne eines deduktiven Lernwegs) dienen Notebooks und Beamer vor allem in einf\'fchrenden und abschlie\'dfenden Unterrichtsphasen, etwa zur Besprechung der Ergebnisse 
selbstorganisierten Arbeitens. Aufgrund des Vorhandenseins der Sch\'fcler-Notebooks setzen sogar Fachlehrer das Notebook f\'fcr selbstorganisiertes Arbeiten ein." (S. 111)\par\par "\'dcberblick. Nachdem Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf den Lehrstil 
und die Unterrichtsmethoden dargelegt wurden, soll im Folgenden herausgearbeitet werden, welche verschiedenen Vorteile zur Gestaltung einzelner Unterrichtsphasen und Unterrichtsabl\'e4ufe Notebooks dem Klassenleiter bieten. Entscheidend ist nach Angabe 
der Lehrer der Vorzug, dass die Unterrichtsgestaltung abwechslungsreicher als ohne Notebook erfolgen kann. Es lassen sich daher mehrere grunds\'e4tzliche Nutzungsvarianten der Notebooks im Unterricht beobachten." (S. 113)\par\par "\'dcberblick. Das Notebook 
wird von den Lehrern nicht nur als eigenst\'e4ndiges Arbeitsger\'e4t genutzt, sondern es wird auch die M\'f6glichkeit genutzt, auf diese Weise weitere Medien und Materialien einzubinden. Der Einsatz herk\'f6mmlicher Medien wie Tafel, Overhead-Projektor 
und Arbeitsbuch nimmt insgesamt ab, wird im Unterricht aber dann herangezogen, wenn ein Mehrwert darin gesehen wird." (S. 116)\par\par "\'dcberblick. In diesem letzten Abschnitt wird der Ph\'e4nomenbereich \u8222 ?Unterrichtsgestaltung\u8220 ? aus Sicht 
der Sch\'fcler betrachtet: Sch\'fcler im ersten Notebook-Jahr erwarten zu Projektbeginn, dass der Unterricht infolge der Notebooks besser wird und sehen ihre Erwartungen am Ende des Schuljahres auch weitgehend best\'e4tigt. Bei Sch\'fclern der Notebook-Klasse 
7 f\'e4llt diese Best\'e4tigung deutlicher aus als bei Sch\'fclern der Notebook-Klasse 9. Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 finden Notebook-Unterricht besser und weniger langweilig als den regul\'e4ren Unterricht; dies gilt auch im Vergleich zur Parallelklasse. 
F\'fcr die Notebook-Klassen 9 und 10 deutet sich jedoch an, dass Notebook-Unterricht in der subjektiven Bewertung nicht per se besser abschneidet als herk\'f6mmlicher Unterricht und auch im Vergleich zur Parallelklasse nicht durchgehend besser oder weniger 
langweilig bewertet wird. Neben Bedingungen der Klassenstufe und damit dem Alter der Sch\'fcler (vgl. 4.1.5), lassen sich anhand von Gruppendiskussionen und Unterrichtsbeobachtungen weitere Bedingungen identifizieren, die die Akzeptanz gegen\'fcber Notebook-Unterricht 
negativ beeinflussen: Eine gleichf\'f6rmige Gestaltung von selbstorganisierten Arbeitsformen mit dem Notebook, ein geh\'e4ufter Notebook-Einsatz, die zeitliche N\'e4he zu Abschlusspr\'fcfungen, Unterrichtsausf\'e4lle und technische Probleme beeinflussen 
die Bewertung von Notebook-Unterricht. Einen besonderen Vorteil von Notebook-Unterricht sehen Notebook-Sch\'fcler jedoch darin, dass sie Bedienfertigkeiten im Umgang mit Notebook und Internet verbessern k\'f6nnen." (S. 121)\par\par "Gesamt\'fcberblick. 
Ver\'e4nderungen der Lehr-Lernkultur infolge des Notebook-Einsatzes lassen sich in verschiedenen Bereichen feststellen: Infolge verst\'e4rkter offener Unterrichtssituationen \'e4ndert sich stellenweise das Lehrer-Sch\'fcler-Verh\'e4ltnis. So beteiligen 
sich Notebook-Sch\'fcler mit mehr Eigenverantwortlichkeit am Unterricht und Notebook-Klassenleiter sind st\'e4rker in einer beratenden Funktion t\'e4tig. Zudem helfen sich Sch\'fcler gegenseitig und auch der Klassenleiter ist offen, sich Hilfe von Sch\'fclern 
zu holen. Wenn auch Arbeitsauftr\'e4ge im Notebook-Unterricht nach wie vor weitgehend vorstrukturiert erfolgen, so bieten eigene Pr\'e4sentationen und Projektarbeit dennoch Formen der Mitgestaltung durch Sch\'fcler. Interesse, Spa\'df am Unterricht und 
mehr Mitarbeit ist v. a. bei Sch\'fclern der Notebook-Klasse 7 ausgepr\'e4gt; bei Sch\'fclern der Notebook-Klassen 9 und 10 spielen weitere Bedingungen f\'fcr die Akzeptanz von Notebook-Unterricht eine Rolle. Eine Ablenkung ist nach Selbsteinsch\'e4tzungen 
bei einem kleinen Teil der Sch\'fcler im Notebook-Unterricht st\'e4rker ausgepr\'e4gt als beim herk\'f6mmlichen Unterricht. Weitgehend alle Notebook-Sch\'fcler geben an, keine Probleme zu haben im Notebook-Unterricht mitzukommen. Auf die Frage, ob das 
Notebook das Lernen verbessert, gibt ca. die H\'e4lfte der Sch\'fcler aller Notebook-Klassen an, dass sich das Lernen zu Schuljahresende zumindest zum Teil verbessert hat. Wird dagegen direkt danach gefragt, ob beim Arbeiten mit dem Notebook besser als 
beim Arbeiten ohne Notebook gelernt wird, so geben die meisten Sch\'fcler aller Klassen keinen Unterschied an. Auf beide Fragen sehen jedoch v. a. Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 auch positivere Wirkungen infolge des Notebook-Einsatzes gegeben. Weitere 
Datenquellen (m\'fcndliche Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen) erm\'f6glichen hier ein tieferes Verst\'e4ndnis: Einerseits wird ge\'e4u\'dfert, durch aktives, selbstst\'e4ndiges Arbeiten am Notebook besser und auch leichter zu lernen. Geht es andererseits 
um das (kognitive) Weiterverarbeiten recherchierter Informationen, so wird dieses von den Lehrern teilweise als ungen\'fcgend kritisiert; eine ausreichende Schulung und gen\'fcgend Feedback seitens des Klassenleiters zeigen jedoch f\'f6rderliche Effekte." 
(S. 129)\par\par "\'dcberblick. Infolge verst\'e4rkter offener Unterrichtssituationen \'e4ndert sich stellenweise das Lehrer-Sch\'fcler-Verh\'e4ltnis: Notebook-Sch\'fcler sind durch selbstorganisiertes Arbeiten mit mehr Eigenverantwortlichkeit in den 
Unterricht eingebunden. Notebook-Klassenleiter sehen sich st\'e4rker in einer beratenden Funktion. Ein weiterer Grund f\'fcr eine ver\'e4nderte Lehrerrolle liegt darin, dass sich Sch\'fcler im Notebook-Unterricht gegenseitig unterst\'fctzen und voneinander 
lernen; und auch Lehrer holen sich Unterst\'fctzung von Sch\'fclern." (S. 130)\par\par "\'dcberblick. Eine Mitgestaltung des Unterrichts durch Sch\'fcler kann vor allem in Verbindung mit (zuvor in Gruppen erarbeiteten) Sch\'fclerpr\'e4sentationen am Ende 
des Unterrichts und besonders im Zusammenhang mit Projektarbeit beobachtet werden. Die Mitgestaltung verl\'e4uft dann erfolgreich, wenn vorher Methoden zur selbstgesteuerten Vorgehensweise einge\'fcbt sowie Zwischenziele gesetzt und reflektiert werden. 
Notebook-Lehrer erkennen jedoch keinen Unterschied darin, ob sie beim selbstorganisierten Arbeiten im Unterricht mit oder ohne Notebook-Einsatz mehr Feedback geben. Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass Feedback-Prozesse stark von situativen Faktoren 
abh\'e4ngig sind, z. B. davon, ob zwischenzeitlich andere organisatorische oder technische Aufgaben erledigt werden m\'fcssen. Arbeitsauftr\'e4ge sind im Notebook-Unterricht nach wie vor weitgehend vorstrukturiert und dies aus dem Anliegen heraus, die 
Lernziele des Unterrichts zu erreichen." (S. 133)\par\par "\'dcberblick. Vor allem Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 berichten von mehr Interesse beim Notebook-Unterricht. Etwa die H\'e4lfte der Sch\'fcler der Notebook-Klassen 9 und 10 gibt jedoch an, 
dass es bezogen auf das eigene Interesse egal ist, ob mit oder ohne Notebook unterricht wird; ein kleinerer Teil dieser Sch\'fclern findet jedoch ebenfalls den Notebook-Unterricht interessanter. Unterrichtsbeobachtungen und Aussagen der Klassenleiter 
best\'e4tigen diese Selbstausk\'fcnfte. Fachlehrer, die den Vergleich Notebook- und Nicht-Notebook-Klasse haben, nehmen Notebook-Sch\'fcler bei selbstorgansiertem Arbeiten interessierter und motivierter wahr, wenn diese auch das Notebook heranziehen k\'f6nnen." 
(S. 135)\par\par "\'dcberblick. Befunde, wie weniger Langweile, mehr Interesse und eine Verbesserung des Unterrichts, stehen in Verbindung mit der Aussage, mehr Spa\'df am Notebook-Unterricht zu haben (v. a. in Notebook-Klasse 7). Mehr Spa\'df wird durch 
verschiedene Arbeitsformen im Notebook-Unterricht erlebt wie dem schnelleren Schreiben, der sch\'f6neren Gestaltung von Eintr\'e4gen, dem aktiven und kooperativen Arbeiten, der M\'f6glichkeit zur eigenverantwortlichen Recherche, dem Erlernen von Bedienfertigkeiten 
des Computers sowie der Anwendung von Software-Programmen. Deutlich wird aber auch, dass mehr Spa\'df am Notebook-Unterricht nicht mit einem \u8222 ?lieberen Lernen\u8220 ? oder \u8222 ?mehr Lust auf Lernen\u8220 ? verbunden wird; gelernt wird wie in 
der Parallelklasse auch eher nicht so gerne (v. a. in Klassenstufe 9 und 10)." (S. 138)\par\par "\'dcberblick. Mehr Mitarbeit und Aufmerksamkeit im Unterricht wird von Sch\'fclern der Notebook-Klassen 7 und 9 zu Projektbeginn in etwa gleich stark erwartet, 
jedoch nur von Sch\'fclern der Notebook-Klasse 7 in dieser Form best\'e4tigt. Bei Sch\'fclern der Notebook-Klasse 10 ist durch das Arbeiten mit dem Notebook nicht automatisch mehr Mitarbeit gegeben. Was die Ablenkungsgefahr im Unterricht angeht (d. h. 
Sch\'fcler machen private Dinge am Notebook), so ist diese vor allem dann gegeben, wenn der Lehrer technische Probleme l\'f6sen muss oder wenn zu viel Zeit f\'fcr das Starten von Notebook und Beamer oder f\'fcr die Bereitstellung von Dokumenten auf dem 
Server verstreicht. Die Sch\'fcler der Notebook-Klassen 7 und 9 f\'fchlen sich durch die Notebooks jedoch nicht st\'e4rker abgelenkt als im Unterricht ohne Notebook-Einsatz. Sch\'fcler der Notebook-Klasse 10 urteilen hier (\'fcber sich selbst) kritischer: 
Ein Drittel der Sch\'fcler beobachtet bei sich Ablenkung und Schwierigkeiten, sich diesbez\'fcglich selbst zu kontrollieren, denn: Die Option zu spielen, zu chatten, zu surfen etc. ist bei der Benutzung des Notebooks st\'e4ndig pr\'e4sent. Unabh\'e4ngig 
von Ablenkungsfragen durch unterrichtsferne Aktivit\'e4ten haben die Sch\'fcler insgesamt betrachtet keine Probleme damit, sich mit den Lerninhalten und gleichzeitig mit der Bedienung der Programme oder Verwaltung der Dokumente auseinanderzusetzen." (S. 
142)\par\par "\'dcberblick. Eine H\'e4lfte der Sch\'fcler aus Notebook-Klasse 7 gibt an, im Notebook-Unterricht mehr zu lernen; die andere H\'e4lfte sieht keinen Unterschied im Vergleich zum Unterricht ohne Notebook-Einsatz. Letzteres sehen Sch\'fcler 
der Notebook-Klassen 9 und 10 ebenso, wobei hier auch ein geringer Teil an Sch\'fclern (vor allem der Notebook-Klasse 9) angibt, im Notebook-Unterricht weniger zu lernen. In den Gruppendiskussionen geben Notebook-Sch\'fcler immer wieder an, dass sie besser 
und auch leichter lernen, wenn sie mittels Recherche nach Informationen zu einem Lerninhalt suchen und dies dann zu einer Pr\'e4sentation weiterverarbeiten. Au\'dferdem sind sie motivierter, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Diese Aussagen m\'fcssen 
jedoch kritisch hinterfragt werden, denn es wird bei Sch\'fclerl\'f6sungen/-pr\'e4sentationen (anhand von Aussagen der Klassenleiter und Unterrichtsbeobachtungen) deutlich, dass recherchierte Informationen nur ungen\'fcgend weiterverarbeitet (gek\'fcrzt, 
strukturiert, in eigenen Worten dargelegt) werden. Stattdessen werden Informationen aus dem WWW oft unreflektiert \'fcbernommen. Dieses Arbeitsverhalten wird von Fachlehrern und Klassenleitern jedoch auch in Nicht-Notebook-Klassen festgestellt, tritt 
da aber aufgrund seltenerer Sch\'fclervortr\'e4ge weniger in Erscheinung." (S. 147f)\par\par "Vorbemerkung. Wie h\'e4ngt Notebook-Einsatz und Kompetenzentwicklung/-unterschiede zusammen? Zun\'e4chst muss festgehalten werden, dass die Lehrer bei festgestellten 
Unterschieden oder Ver\'e4nderungen in den Kompetenzen und im Verhalten der Sch\'fcler im Unterricht darauf hinweisen, dass Sch\'fclerpers\'f6nlichkeiten eine gro\'dfe Rolle dabei spielen. Die Lehrer bringen zwar Unterschiede oder Ver\'e4nderungen mit 
dem Notebook-Einsatz in Verbindung, verweisen aber auch auf die Sch\'fclerpers\'f6nlichkeit, die ein Verhalten in die eine oder andere Richtung mitbestimmt. Mit anderen Worten: Gibt es Unterschiede oder Ver\'e4nderungen im Verhalten oder in den Kompetenzen, 
so tun sich die Lehrer schwer, diese unmittelbar auf den Notebook-Einsatz zur\'fcckzuf\'fchren. Die folgende Darlegung der Ergebnisse zu \'fcberfachlichen Kompetenzen geht von der Annahme aus, dass Notebook-Einsatz in zweifacher Hinsicht indirekt eine 
F\'f6rderung dieser erm\'f6glicht. Indirekt deshalb, da es in erster Linie die Unterrichtsmethodik ist, die bestimmt, welche Kompetenzen gefordert und ausgeformt werden k\'f6nnen. Erstens f\'fchrt das Vorhandensein von Notebooks mit seinen Programmen 
und der Anbindung an das Internet verst\'e4rkt dazu, dass Lehrer selbstorganisierten Unterricht veranlassen, in dem dann \'fcberfachliche Kompetenzen gefordert sind. Das Veranlassen von selbstorganisiertem Arbeiten mit dem Notebook erm\'f6glicht es, zweitens, 
in besonderer Weise Lehr-Lernumgebungen zu gestalten, in denen Kompetenzen wie Eigeninitiative/Selbstst\'e4ndigkeit, Probleml\'f6sef\'e4higkeit sowie soziale Kompetenz und Medienkompetenz ausgeformt werden k\'f6nnen. Dies wird von Notebook-Klassenleitern 
best\'e4tigt. Aber auch Lehrer, die in beiden Klassen das gleiche Fach unterrichten, weisen darauf hin, dass sie in Notebook-Klassen mehr als in Nicht-Notebook-Klassen Formen offenen Unterrichts einsetzen, weil das Notebook mit seinen Funktionen zur Verf\'fcgung 
steht. Auch Notebook-Sch\'fcler stellen in der Gruppendiskussion eine ver\'e4nderte Unterrichtsmethodik fest: Sie \'e4u\'dfern, dass im Notebook-Unterricht mehr selbstorganisierte Arbeitsphasen stattfinden, die Gruppenarbeit erm\'f6glichen. Ergebnisse 
werden wie folgt unterteilt:" (S. 154f)\par\par "Gesamt\'fcberblick. Klare Effekte zeigt der Notebook-Einsatz auf Erwartungen und erzielte Wirkungen auf dem Gebiet der \'fcberfachlichen Kompetenzen, wobei sich diese in Notebook-Klasse 7 am deutlichsten 
zeigen: Mehr Eigeninitiative und Selbstst\'e4ndigkeit durch den Notebook-Einsatz stellt die gro\'dfe Mehrheit der Sch\'fcler aller Notebook-Klassen fest \u8211 ? und dies auch im Vergleich zur Parallelklasse. Ausnahmen bilden die Eigenbeteiligung im Unterricht 
(Fragen stellen) und die Selbstsicherheit bei der Bearbeitung von Aufgaben; diese Aspekte bleiben vom Notebook-Einsatz unbeeinflusst. Hinsichtlich der Probleml\'f6sef\'e4higkeit nehmen Sch\'fcler der Notebook-Klassen wahr, dass sie im Notebook-Unterricht 
vor allem Strategien und Techniken bei der Bearbeitung von Problemen nutzen, dabei kreativer sind, Aufgaben auch ohne Unterst\'fctzung bew\'e4ltigen k\'f6nnen und sich auch im Notebook-Unterricht eher veranlasst f\'fchlen, selbst etwas nachzuschlagen. 
In diesem Zusammenhang ist jedoch festzuhalten, dass in Notebook-Klasse 7 und 9 weniger komplexe und eher angeleitete Aufgabenstellungen gefordert werden als in Notebook-Klasse 10. Neben Medienkompetenz und Pr\'e4sentationsf\'e4higkeiten zeigen sich auch 
deutlich soziale Kompetenzen und zwar, wenn es um die Arbeit in Gruppen oder die gegenseitige inoffizielle Unterst\'fctzung bei Fragen und Problemen im Umgang mit dem Notebook und seinen Programmen geht. Auch im Vergleich zu den Parallelklassen zeigen 
sich im Bereich Medienkompetenz und soziale Kompetenzen deutliche Vorteile durch den Notebook-Einsatz." (S. 155f)\par\par Teilweise mehr Eigenst\'e4ndigkeit der Sch\'fcler (S. 156f)\par Teilweise mehr Probleml\'f6sef\'e4higkeit der Sch\'fcler (S. 165)\par 
"\'dcberblick. Die Einbettung der Notebooks in den Unterricht f\'fchrt zweifelsfrei dazu, dass die Sch\'fcler (wenn auch nicht in allen Bereichen) insgesamt medienkompetenter werden. Dies wird seitens m\'fcndlicher Befragungen von Sch\'fclern und Lehrern 
gleicherma\'dfen hervorgehoben und kann auch durch Beobachtungen gest\'fctzt werden. Der Notebook-Unterricht f\'fchrt dazu, dass sich die Sch\'fcler mit Notebook und Internet zielgerichtet auseinandersetzen, dass sie dabei verschiedene Strategien anwenden 
und zunehmend mehr Bedienfertigkeiten ausbilden. Zudem zeigen die Sch\'fcler eine gro\'dfe Bereitschaft im Umgang mit Notebook und Internet dazulernen zu wollen. Im Vergleich dazu sind in Nicht-Notebook-Klassen weniger Lernsituationen gegeben, in denen 
die Sch\'fcler (didaktisch eingebettet) mit Computer und Internet arbeiten k\'f6nnen und die Chance erhalten, Medienkompetenz zu entwickeln." (S. 170)\par\par teilweise geschlechtsspezifische Nutzung (S. 175f).\par mehr soziale Kompetenzen bei Kooperation 
der Sch\'fcler (S. 176)\par mehr Pr\'e4sentationsf\'e4higkeit der Sch\'fcler (S. 182)\par keine Auswirkung auf fachliche Leistung (S. 184f).\par Verschiedene Leistungsmessungen (S. 192ff).\par\par Nutzungs- und Arbeitsverhalten zu Hause (S. 195ff). Kaum 
Unterschiede, nur etwas mehr Hilfe bei HA der NB-Sch\'fcler (S. 195f).\par\par "Diskussion der gesamten Ergebnisse: Im Vergleich der Notebook-Klassen untereinander und von Notebook- mit Nicht-Notebook-Klassen zeigt sich (in der vorliegenden Studie), dass 
ein differenzierte Betrachtung n\'f6tig ist, wenn es um den Einfluss von Notebooks auf das Erledigen von Hausaufgaben, Wiederholen von Unterrichtsstoff und Lernen auf Pr\'fcfungen geht: In Gruppendiskussionen wird betont, dass das Erledigen der Hausaufgaben 
mehr Spa\'df macht; mehr gelernt und mehr wiederholt wird jedoch eher nicht mit dem Notebook." (S. 212)\par\par Auswirkungen\par "Den Erfolg eines Notebook-Projekts an fachlichen Sch\'fclerleistungen festzumachen \u8211 ? wie es meist breit angelegte 
quantitative Untersuchungen anvisieren \u8211 ? ist nicht Ziel dieser Studie. Zudem sind fachliche Leistungen durch vielfache Faktoren beeinflusst, die im Rahmen dieser Studie nicht alle ber\'fccksichtigt werden k\'f6nnen. So l\'e4sst sich lediglich feststellen, 
dass sich fachlichen Leistungen (bezogen auf Notenverl\'e4ufe) der Notebook-Sch\'fcler im Vergleich zur Parallelklasse in den untersuchten F\'e4chern Deutsch und GSE nicht verschlechtert haben und weitgehend konstant geblieben sind. Von einer Verbesserung 
kann nur in Teilbereichen (Referate halten, im Fach \u8222 ?Kommunikationstechnischer Bereich\u8220 ?) oder hinsichtlich einzelner Sch\'fcler gesprochen werden.\par Die Kl\'e4rung von Wirkungen des Notebook-Einsatzes auf \'fcberfachliche Sch\'fclerkompetenzen 
ist dagegen eine zentrale Fragestellung in dieser Studie. Zun\'e4chst muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Unterrichtsmethodik bestimmt, welche Kompetenzen gefordert und ausgeformt werden k\'f6nnen. Notebook-Einsatz hat hier eine indirekte 
Wirkung, da durch das Vorhandensein der Notebooks offene Unterrichtsformen h\'e4ufiger initiiert und, mit der Verwendung des Notebooks als Werkzeug zum selbstorganisierten Arbeiten, Kompetenzen wie Eigeninitiative/Selbstst\'e4ndigkeit, Probleml\'f6sef\'e4higkeit 
sowie soziale Kompetenzen und Medienkompetenz gefordert werden, die dann auch ausgeformt werden k\'f6nnen. Dies wird durch Notebook-Sch\'fcler best\'e4tigt: Sie geben insgesamt mehr Eigeninitiative/Selbstst\'e4ndigkeit infolge des Notebook-Einsatzes an 
und dies auch im Vergleich zur Parallelklasse. Sch\'fcler geben au\'dferdem an, im Notebook-Unterricht mehr Interesse zu haben, selbstst\'e4ndig zu arbeiten. Kein Einfluss hat der Notebook-Einsatz allerdings darauf, dass sich Sch\'fcler durch Notebook-Einsatz 
sicherer f\'fchlen in selbstorganisierten Arbeitsphasen oder sich nun mehr am Unterricht beteiligen (z. B. Fragen stellen) \u8211 ? dies wird \'e4hnlich bewertet wie im herk\'f6mmlichen Unterricht. Im Vergleich zum herk\'f6mmlichen Unterricht nehmen Sch\'fcler 
im Notebook-Unterricht mehr Probleml\'f6sef\'e4higkeit und auch -bereitschaft wahr. Dies betrifft das Heranziehen von Strategien und Techniken bei der Bearbeitung von Problemen, die Bew\'e4ltigung der Aufgaben auch ohne Unterst\'fctzung, das selbstst\'e4ndige 
Nachschlagen bei Unverst\'e4ndnis und mehr Kreativit\'e4t in ihren Ausarbeitungen. Ferner f\'fchrt Notebook-Unterricht dazu, dass Sch\'fcler in besonderem Ma\'df Medienkompetenz ausformen: Sie setzen sich mit Notebook und Internet zielgerichtet auseinander, 
bilden zunehmend mehr Bedienfertigkeiten aus, wenden verschiedene Strategien beim Informationsmanagement an und zeigen dabei eine gro\'dfe Bereitschaft, dazulernen zu wollen. Notebook-Sch\'fcler k\'f6nnen als medienkompetenter auch im Vergleich zu Sch\'fclern 
der Parallelklassen bezeichnet werden, da mehr Lernsituationen gegeben sind, in denen die Sch\'fcler (didaktisch eingebettet) mit Computer und Internet arbeiten k\'f6nnen. Dies wird zudem von Fachlehrern best\'e4tigt. Auch werden durch Notebook-Einsatz 
mehr Anl\'e4sse geschaffen, eigene Ausarbeitungen vor der Klasse vorzutragen, anhand PowerPoint zu pr\'e4sentieren, Feedback dazu zu erhalten und damit die Pr\'e4sentationsf\'e4higkeit insgesamt zu \'fcben. Dies wird v. a. von Notebook-Klassenleitern 
wahrgenommen. Schlie\'dflich zeigt sich das Potenzial von Notebook-Einsatz im Bereich sozialer Kompetenzen und dies in zweierlei Hinsicht: Einerseits wird durch Notebook-Einsatz h\'e4ufiger Gruppenarbeit initiiert, die nach Sch\'fcler-Meinung im Notebook-Unterricht 
auch besser funktioniert als beim Arbeiten ohne Notebook. Auch im Vergleich zu den parallelen Nicht-Notebook- Klassen bewerten Sch\'fcler der Notebook-Klassen 7 und 10 tendenziell Gruppenarbeit besser (\u8222 ?in der Gruppenarbeit werden bessere L\'f6sungen 
erreicht\u8220 ?; \u8222 ?in der Gruppenarbeit kann von anderen gelernt werden\u8220 ?). Andererseits stellt der Notebook-Einsatz einen Anlass zur gegenseitigen inoffiziellen Unterst\'fctzung dar: Sch\'fcler suchen Mitsch\'fcler auf bei Fragen und Problemen 
im Umgang mit dem Notebook und seinen Programmen.\par Was die Nutzung des Notebooks oder Computers zu Hause angeht, so kann positiv festgehalten werden, dass Sch\'fcler der Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr das Notebook zu Hause nicht h\'e4ufiger 
zu Freizeitaktivit\'e4ten (z. B. Spiele spielen) im Vergleich zu Sch\'fclern der Parallelklassen heranziehen. Im Vergleich zu den Parallelklassen ziehen Sch\'fcler der Notebook-Klassen 7 und 9 das Notebook dagegen zu schulbezogenen Aktivit\'e4ten h\'e4ufiger 
heran: f\'fcr das Erledigen von Hausaufgaben (das mit Notebooks auch mehr Spa\'df macht), aber auch f\'fcr das eigene Arbeitsverhalten (Schreiben, Gestalten). Keine eindeutigen Befunde lassen sich jedoch dahingehend feststellen, inwieweit der Notebook-Einsatz 
Auswirkungen auf das Wiederholen von Unterrichtsstoff und das Lernen auf Pr\'fcfungen hat. Angaben in Notebook-Klassen sind hier zu unterschiedlich und lassen keine eindeutigen Ergebnisse im Vergleich zu den Parallelklassen zu. Was aber deutlich wird 
ist, dass Notebook-Sch\'fcler eher Mitsch\'fcler aufsuchen, um sich bei Hausaufgaben Hilfe zu holen oder um sich etwas erkl\'e4ren zu lassen, wenn im Unterricht etwas nicht verstanden wurde." (S. 213f)\par\par "Gesamt\'fcberblick. Auf welche Akzeptanz 
der Notebook-Einsatz bei den Schulbeteiligten und damit bei Sch\'fclern, Eltern, Lehrern und Schulleiter st\'f6\'dft, ist Gegenstand dieses Abschnittes. Wie die bisher dargestellten Ergebnisse andeuten, sind vor allem Sch\'fcler und Eltern der Notebook-Klasse 
7 zufrieden mit dem Notebook-Einsatz; Eltern der Notebook-Klassen 9 und 10 zeigen sich zufriedener als ihre Kinder. Eltern der Parallelklassen sind zufriedener als ihre Kinder, nicht an Notebook-Klassen teilgenommen zu haben. Das Klima im Kollegium hat 
sich durch den Notebook-Einsatz nicht verschlechtert: Der Notebook-Einsatz wird weitgehend akzeptiert \u8211 ? anzunehmen auch deshalb, da der Notebook-Einsatz mehr als abgegrenztes Projekt der Schule angelegt ist. Unter den Lehrern sind v. a. diejenigen 
positiver gegen\'fcber dem Notebook-Einsatz eingestellt, die auch als Fachlehrer in den Notebook-Klassen unterrichten. Diese verbinden mit dem Notebook-Einsatz st\'e4rker eine Unterst\'fctzung des Lernens, auch durch die Verbindung mit neuen Methoden. 
Zudem sind diese Fachlehrer durch den Notebook-Einsatz teilweise dazu angeregt worden, h\'e4ufiger die Notebook-Sch\'fcler im Unterricht mit dem Notebook arbeiten zu lassen. Die meisten aller befragten Lehrer meinen jedoch, dass den spezifischen Problemen 
an einer Hauptschule (v. a. hinsichtlich des Lern- und Arbeitsverhaltens der Sch\'fcler) nicht mit Notebook-Einsatz begegnet werden kann." (S. 215)\par\par "\'dcberblick. Sch\'fcler im zweiten Notebook-Jahr (Klasse 10) sind st\'e4rker in ihren Erwartungen 
entt\'e4uscht als Sch\'fcler im ersten Notebook-Jahr (Klasse 7 und 9). Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 sind wiederum deutlich weniger entt\'e4uscht als die der Notebook-Klasse 9. So w\'fcrden auch Sch\'fcler der Notebook-Klasse 7 anderen Sch\'fclern 
am st\'e4rksten eine Teilnahme an Notebook-Klassen empfehlen; Sch\'fcler der Notebook-Klasse 9 und 10 w\'fcrden dies nur teilweise tun, wobei in Notebook-Klasse 10 die meisten Sch\'fcler aller Notebook-Klassen keine Teilnahme empfehlen w\'fcrden. Anhand 
von \'c4u\'dferungen der Sch\'fcler (Gruppendiskussionen) wird deutlich, dass die Akzeptanz des Notebook-Einsatzes keineswegs allein von dessen Potenzialen f\'fcr das Lernen bestimmt ist. Vielmehr spielen (vor allem f\'fcr die Sch\'fcler aus Notebook-Klasse 
10) technische Probleme sowie Unterrichtsverz\'f6gerungen bzw. -ausf\'e4lle eine zentrale Rolle, die wiederum nur teilweise auf den Notebook-Einsatz an sich zur\'fcckzuf\'fchren sind, sondern weit reichende Ursachen organisatorischer und personeller Art 
haben." (S. 216)\par\par Eltern sehen Erwartungen erf\'fcllt (S. 218f).\par\par "\'dcberblick. Der Schulleiter zeigt sich zufrieden mit dem Notebook-Einsatz. Allerdings wird f\'fcr das Folgejahr (Schuljahr 2005/06) beschlossen, nur noch eine Klasse in 
der Stufe 7 neu mit Notebooks auszustatten. Daf\'fcr werden Gr\'fcnde der besseren Organisation aber auch der Akzeptanz und \'dcberzeugung bei allen Schulbeteiligten ausgemacht. Deutlich wird, dass der Schulleiter einen Spagat leisten muss, zwischen der 
Unterst\'fctzung des neuen Notebook-Projekts und Bedingungen dazu einerseits und der Wahrung der Interessen aller Schulbeteiligten (und damit der Mehrheit an Schulbeteiligten) andererseits. Inwieweit die Schulleitung sich f\'fcr den Notebook-Einsatz engagiert, 
ist schwer zu bestimmen. Auf der einen Seite wird eine eingeschr\'e4nkte Identifikation mit dem Notebook-Einsatz und unzureichende Information an Kollegen und Eltern ausgemacht. Auf der anderen Seite erkennt der Schulleiter notwendige Rahmenbedingungen 
f\'fcr erfolgreichen Notebook-Einsatz und will diese f\'fcr das n\'e4chste Schuljahr \u8211 ? als Folge des Pilotjahres \u8211 ? verst\'e4rkt angehen." (S. 223f)\par\par "\'dcberblick. Die Mehrheit der befragten Lehrer steht dem Notebook-Einsatz im Unterricht 
zu Projektbeginn (insgesamt 20 Lehrer) tendenziell offen und nicht negativ gegen\'fcber; die Ergebnisse der Befragung am Schuljahresende k\'f6nnen wegen einer sehr geringen Beteiligung nicht sinnvoll interpretiert werden. Es zeigt sich jedoch ein Unterschied 
bei Fachlehrern, die in einer Notebook-Klasse unterrichten, und denen, die keinen Kontakt zu Notebook-Klassen haben: Fachlehrer in Notebook-Klassen stehen dem Notebook-Einsatz positiver gegen\'fcber, was die Unterst\'fctzung des Lernens durch das Notebook 
und die Verbindung mit neuen Methoden betrifft. Auch zeigt sich bei der H\'e4lfte der befragten Lehrkr\'e4fte, die in einer Notebook-Klasse unterrichten (im Gegensatz zu denen, die keinen Kontakt zu Notebook-Klassen haben), dass der Notebook-Einsatz sie 
zum Teil dazu angeregt hat, h\'e4ufiger die Notebook-Sch\'fcler auch in ihrem Unterricht mit dem Notebook arbeiten zu lassen, und dass sie gr\'f6\'dferes Interesse haben, mehr \'fcber den Notebook-Einsatz zu erfahren. Fachlehrer, die in einer Notebook-Klasse 
unterrichten, sprechen einerseits Notebook-Klassenleitern mehr Anerkennung zu und sind stolzer darauf, an einer \u8222 ?innovativen\u8220 ? Schule zu unterrichten. Andererseits haben sie mehr Angst, dass sich die Schule zunehmend zu einer reinen Notebook-Schule 
entwickelt. Die nicht unmittelbar am Notebook-Projekt beteiligten Lehrer \'e4u\'dfern ebenfalls Anerkennung gegen\'fcber dem Engagement der Notebook-Klassenleiter und keinen Neid, selbst nicht mitwirken zu k\'f6nnen. Interesse, selbst einmal eine Notebook-Klasse 
zu unterrichten, ist bei den befragten Lehrern nur gering oder nicht gegeben. Unter den Fachlehrern, die in einer Notebook-Klasse unterrichten, zeigt dagegen auch ein kleiner Teil mittleres oder sehr gro\'dfes Interesse. Die meisten aller befragten Lehrer 
verstehen allerdings nicht, warum Notebooks gef\'f6rdert werden (da damit die Probleme einer Hauptschule nicht gel\'f6st werden); am Ende des Schuljahres hat sich dieses Unverst\'e4ndnis sogar noch etwas vergr\'f6\'dfert." (S. 225f)\par\par "Gesamt\'fcberblick. 
Notebook-Sch\'fcler gehen lieber zur Schule als Sch\'fcler der Parallelklassen. So bewerten die Eltern und Sch\'fcler der Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr auch die Schule und die Stimmung an der Schule fast ausschlie\'dflich besser als ihre Parallelklassen 
(umgekehrt in Klassenstufe 10). In Notebook-Klasse 7 wird (im Vergleich zur Parallelklasse) v. a. die Beziehung zum Klassenleiter und zu den Lehrern von Eltern und Sch\'fclern mit guten Noten bewertet; in Notebook-Klasse 9 und 10 bewerten Eltern und Sch\'fcler 
(im Vergleich zu ihren Parallelklassen) dagegen die Schulleitung und die Unterst\'fctzung der Schule weitgehend besser (als Klassenleiter und Lehrer). Die Eltern der Notebook-Klassen (in Klasse 7 deutlicher als 9 und 10) zeigen seit dem Notebook-Einsatz 
noch mehr Interesse daran, was ihr Kind in der Schule arbeitet und lernt. Fast keine Ver\'e4nderung zeigt sich allerdings bei den Eltern der Notebook-Klassen im Hinblick auf die Beteiligung am Schulleben (auch im Vergleich zu den Eltern der Parallelklassen). 
Negative Auswirkungen des Notebook-Einsatzes auf das Schulklima wird von der erfahrenen Notebook-Klassenleiterin und der Schulleitung spezifischen (Unterrichtsausfall; Konfrontation mit Erhebungen im Rahmen der Evaluation) wie auch organisatorischen Bedingungen 
zugeschrieben (wenig Information f\'fcr Notebook-Beteiligte; wenig \'dcberzeugungsarbeit bei Notebook-Unbeteiligten)." (S. 229)\par\par "\'dcberblick. W\'e4hrend f\'fcr den Aspekt \u8222 ?Spa\'df am Lernen\u8220 ? herausgefunden wurde, dass Sch\'fcler 
sei es in Notebook- oder in Nicht-Notebook-Klassen generell nicht gerne lernen, so zeigen sich andere Ergebnisse hinsichtlich der Lust auf die Schule, denn: Notebook-Sch\'fcler gehen lieber zur Schule als Sch\'fcler der Parallelklassen. Der Notebook-Einsatz 
pr\'e4gt demnach die Emotionen gegen\'fcber der Schule positiv." (S. 230)\par\par "\'dcberblick. Im Vorher-Nachher-Vergleich bewerten weitgehend alle Klassen am Ende des Schuljahres die Schule, die Stimmung an der Schule und die Lehrer-Sch\'fcler-Beziehung 
insgesamt schlechter als zu Projektbeginn; vor allem Sch\'fcler der Klassenstufe 7 zeigen sich entt\'e4uschter. Vergleicht man Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen miteinander, bewerten die Notebook-Klassen im ersten Notebook-Jahr die Schule, die Stimmung 
an der Schule und die Lehrer-Sch\'fcler-Beziehung fast ausschlie\'dflich besser als ihre Parallelklassen. Sch\'fcler der Notebook-Klasse 10 bewerten dies etwas schlechter im Vergleich zur Parallelklasse. W\'e4hrend in Notebook-Klasse 7 (im Vergleich zur 
Parallelklasse) das Vertrauen in den Klassenleiter und das Engagement der Lehrer besser bewertet wird, f\'fchlen sich Sch\'fcler der Notebook-Klasse 9 und 10 im Vergleich zu ihren Parallelklassen generell von Schulleitung und Schule besser unterst\'fctzt. 
Die Beziehung zwischen Notebook- und Nicht-Notebook-Sch\'fclern hat sich nicht verschlechtert, wenn auch vereinzelt negative \'c4u\'dferungen der Sch\'fcler aus den Parallelklassen gegen\'fcber Notebook-Sch\'fclern (in Bezug auf den Notebook-Einsatz) 
fallen." (S. 232)\par\par "\'dcberblick. Der Schulleiter bewertet das Schulklima insgesamt sehr positiv, wenn er auch angibt, dass das Vertrauen in den Klassenleiter nur zum Teil gegeben ist und sich Eltern nur zum Teil von der Schule unterst\'fctzt f\'fchlen. 
Einen Einfluss des Notebook-Einsatzes auf das Klima an der Schule macht er v. a. zu Projektbeginn aus: Bei Eltern und Sch\'fclern der parallelen Nicht-Notebook-Klassen herrschte Unverst\'e4ndnis, sich an Ma\'dfnahmen der Evaluation (Fragebogenerhebung) 
zu beteiligen; einige Lehrer zeigten sich skeptisch gegen\'fcber den angesto\'dfenen Innovationen und Eltern und Sch\'fcler der Notebook-Klassen zeigten Unmut \'fcber den verz\'f6gerten Einsatz der Notebooks im Unterricht." (S. 240)\par\par "\'dcberblick. 
Das Schulklima wird von den befragten Lehrern im Durchschnitt als befriedigend bewertet. \'c4hnlich ist es bei den Notebook-Klassenleitern im ersten Notebook-Jahr, wobei unter den Nicht-Notebook-Klassenleitern das Klima etwas besser bewertet wird. Die 
erfahrene Notebook-Klassenleiterin bewertet das Schulklima zu Projektbeginn mit der Note \u8222 ?ausreichend\u8220 ? am schlechtesten, was sich auch in der Bewertung der Beziehung zu den Sch\'fclern ausdr\'fcckt. Die Bewertung der Eltern-Lehrer-Beziehung 
wird von den befragten Lehrern sowie von den Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleitern \'e4hnlich gut bewertet. Vergleichbar ist auch deren Einsch\'e4tzung, dass sich Schulleiter und Lehrer sehr f\'fcr die Schule engagieren. Ebenso wird das Schulklima 
auch in genaueren Fragen an das Lehrerkollegium weitgehend positiv eingestuft. Es l\'e4sst sich aus Lehrersicht anhand der Befragung keine Beeinflussung des Schulklimas durch den Notebook-Einsatz feststellen." (S. 241)\par\par "\'dcberblick. Speziell 
nach dem Klima im Lehrerzimmer gefragt, wird dieses von den befragten Lehrern als unver\'e4ndert gut (unabh\'e4ngig vom Notebook-Einsatz) bewertet. Nach Meinung des Schulleiters wie auch der meisten befragten Lehrer herrscht seit der Einf\'fchrung der 
Notebooks im Kollegium keine angespannte Stimmung; jedoch erkl\'e4ren drei der befragten Fachlehrer, die in Notebook-Klassen unterrichten, dass das Klima durch den Notebook-Einsatz schlechter bzw. belastender geworden sei. Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleiter 
empfinden keine negative Ver\'e4nderung des Klimas im Lehrerzimmer. Was die Haltung gegen\'fcber dem Notebook-Einsatz angeht, so lassen sich durch m\'fcndliche Befragungen der Notebook-Klassenleiter und des Schulleiters am Ende des Schuljahres zwei gro\'dfe 
Gruppen von Lehrern im Kollegium unterscheiden: Kritiker und (passive) Dulder auf der einen Seite und interessierte Lehrkr\'e4fte auf der anderen Seite. Kritische Stimmen gegen\'fcber dem Notebook-Einsatz werden von Notebook-Klassenleitern zwar wahrgenommen, 
jedoch nicht so sehr als st\'f6rend empfunden. Befragte Lehrer sowie Notebook- und Nicht-Notebook-Klassenleiter stufen die Beziehung zu den Kollegen und zum Schulleiter im Bereich sehr gut bis befriedigend ein. Die erfahrene Notebook-Klassenleiterin bewertet 
ihre Beziehung zu den Kollegen und dem Schulleiter dagegen negativer als die anderen Notebook-Klassenleiter." (S. 243)\par\par "\'dcberblick. Kooperation und Kommunikation sind im Kollegium nach Meinung der befragten Lehrer in unterschiedlicher Form gegeben. 
Infolge des Notebook-Einsatzes kommt es zur verst\'e4rkten Zusammenarbeit und zum Austausch zwischen Notebook-Klassenleitern und Fachlehrern, da diese entweder selbst das Notebook im Unterricht (in der Notebook-Klasse) einsetzen oder da Lerninhalte und 
Lernziele des Faches (KtB) abzustimmen sind. Ferner ist festzustellen, dass die Notebook-Klassenleiter im Vergleich zu den Nicht-Notebook-Klassenleitern und den befragten anderen Lehrern im Kollegium deutlicher angeben, (a) sich mit Kollegen \'fcber Erfahrungen 
zum Einsatz von Unterrichtsmethoden auszutauschen, (b) mit Kollegen gleicher Unterrichtsf\'e4cher Materialien oder Methoden f\'fcr den Fachunterricht zu entwickeln, (c) mit Kollegen anderer F\'e4cher Materialien oder Methoden f\'fcr f\'e4cher\'fcbergreifenden 
Unterricht zu erarbeiten und (d) auch in der unterrichtsfreien Zeit mit Kollegen an der Optimierung des Unterrichts zusammenzuarbeiten." (S. 252)\par "Dies gilt in der vorliegenden Studie im Besonderen f\'fcr die drei Notebook-Klassleiter. Anzunehmen 
ist dabei jedoch auch, dass es sich bei Notebook-Lehrern \u8211 ? v. a. wenn sie von sich aus eine Teilnahme am Projekt angestrebt haben \u8211 ? um offene und aktive Lehrkr\'e4fte handelt, die dann auch Interesse und Engagement zeigen, wenn es darum 
geht, sich \'fcber den Unterricht auszutauschen und zusammenzuarbeiten." (S. 254)\par\par\par "\'dcberblick. Da besondere Anforderungssituationen in der betrieblichen Ausbildung fehlen und Unterricht weitgehend frontal ausgerichtet ist, f\'e4llt es ehemaligen 
Notebook-Sch\'fclern schwer, Kompetenzunterschiede zu Mitauszubildenden oder Mitsch\'fclern festzustellen. Dennoch werden Vorteile beim Probleml\'f6sen mittels Computer festgestellt und v. a. in der Gruppen-/Teamarbeit. Aus der R\'fcckschau (ca. 8 Monate 
nach Schulende) wird die Teilnahme an der Notebook-Klasse positiver bewertet als in der Abschlussbefragung." (S. 264)\par Auch in Gruppenarbeit sind NB-Sch\'fcler kompetenter (S. 265f).\par\par "Akzeptanz des Notebook-Einsatzes. Alle bis auf einen Befragten 
verbinden r\'fcckblickend einen Nutzen mit der Teilnahme an der Notebook-Klasse. Einen gro\'dfen Nutzen sehen ehemalige Notebook-Sch\'fcler vor allem in der gewonnenen Selbstsicherheit im Umgang mit dem Computer. Dies sagen auch diejenigen, die in der 
Ausbildung im Moment keine Computerkompetenzen ben\'f6tigen. Jeder dritte Befragte meint, dass sich durch die Teilnahme an der Notebook-Klasse bzw. durch h\'e4ufiges Referieren vor einem Plenum Selbstbewusstsein und sicheres Auftreten gesteigert haben. 
F\'fcnf Befragte weisen explizit auf eine Verbesserung der Teamf\'e4higkeit hin. Dabei werden Selbstbewusstsein und Teamf\'e4higkeit sowohl von Gymnasiasten als auch von Auszubildenden im Bereich Kindergarten, Handwerk und im kaufm\'e4nnischen Bereich 
genannt. In den Interviews wird deutlich, dass eine positive Einsch\'e4tzung mit der tats\'e4chlichen sp\'e4teren Nutzung der erworbenen Kompetenzen zusammenh\'e4ngt bzw. umgekehrt, dass mangelnde M\'f6glichkeiten zur Nutzung des Gelernten auch zu einer 
kritischeren Einsch\'e4tzung der Notebook-Klasse f\'fchrt. Befragte in einer Ausbildung, die den Umgang mit dem Computer nicht zwingend erfordert, sehen (erwartungsgem\'e4\'df) am deutlichsten keinen Nutzen durch die Teilnahme am Notebook-Projekt f\'fcr 
den derzeitige Schul- und Ausbildungskontext (vor allem Handwerk und Kindererziehung). Doch selbst hier gibt es Befragte, die einen pers\'f6nlichen Nutzen aus der Teilnahme am Notebook-Projekt ziehen. Dazu passt, dass die ehemaligen Notebook-Sch\'fcler 
den Klassenverband und das soziale Miteinander in der Notebook-Klasse besonders hervorheben. Dieses Klassenklima wurde durch h\'e4ufige Gruppenarbeit und gegenseitiges Unterst\'fctzen bei Fragen und Problemen im Umgang mit Notebook und Internet besonders 
stark gef\'f6rdert. Auch r\'fcckblickend \'e4u\'dfern ehemalige Notebook-Sch\'fcler ihre Freude dar\'fcber." (S. 270)\par\par Empfehlungen am Ende (S. 275ff).\par Etwa "Kompetenztraining und Feedback im Notebook-Unterricht." (S. 277f) oder \par "Neue 
Bewertungsformen f\'fcr den Notebook-Unterricht." (S. 278f) oder\par "Verbindung von Notebook-Einsatz mit einer Lernplattform." (S. 281f)\par "Fortbildung der Notebook-Lehrer. Die Fortbildung der Notebook-Klassenleiter in der untersuchten Hauptschule 
erfolgte im Untersuchungszeitraum informell durch die erfahrene Notebook-Lehrerin. Diese Form der Fortbildung hat durchaus Vorteile, denn sie ist vor allem bedarfs- und problemorientiert. Allerdings ist es nicht sinnvoll, Fortbildungsma\'dfnahmen ausschlie\'dflich 
informell zu regeln, da auf diese Weise zum einen der Bedarf nicht gedeckt werden kann und zum anderen einseitige Belastungen (f\'fcr Fortbildung gebende Lehrer) entstehen. Alle hier aufgef\'fchrten Empfehlungen f\'fcr den Unterricht k\'f6nnen und sollten 
Gegenstand von Fortbildungsma\'dfnahmen sein, auch deshalb, weil bei Notebook-Lehrern ein besonderes Interesse besteht, sich \'fcber Einsatzformen des Notebooks im Unterricht, Unterrichtsmaterialien, Bewertungsverfahren etc. auszutauschen. Ferner sinkt 
die Bereitschaft, sich mit den neuen M\'f6glichkeiten des Notebooks im Unterricht auseinanderzusetzen, wenn Lehrer sich nicht vorbereitet f\'fchlen (durch fehlende Einbindung in Vorbereitungen, ungen\'fcgend Information und ungenaue Planung/Organisation; 
Spiel & Popper, 2003). Fortbildungen werden in Notebook-Projekten unterschiedlich eingebunden. In einigen Projekten werden sie vorangestellt, in anderen extern oder intern, bedarfsorieniert verfolgt. Bienengr\'e4ber und Vorndran (2003) stellen eine gro\'dfe 
Akzeptanz schulinterner, kurzer, individualisierter Fortbildungsformen fest und fordern die Schaffung entsprechender Fortbildungsangebote. Dabei m\'fcssen schulische Organisationsstrukturen so ver\'e4ndert werden, dass ein vermehrtes Angebot an Tutoring 
und Co-Teaching durch Kollegen m\'f6glich wird. Diese Angebote sind deshalb akzeptiert, da sie Praxisn\'e4he, Kooperation und pers\'f6nlichen Austausch bieten. Gleichzeitig m\'fcssen die \u8222 ?Experten\u8220 ? (erfahrenen Kollegen) entlastet werden, 
um ihr Wissen teilen zu k\'f6nnen (Bienengr\'e4ber & Vorndran, 2003). Diese Fortbildungsformen sollten zudem durch Blended Learning-Angebote unterst\'fctzt werden. Durch solche Angebote kann Teamlernen und arbeitsbegleitendes Lernen unterst\'fctzt werden. 
Neben einer virtuellen Plattform, die inhaltliche Ressourcen liefert, f\'f6rdern dabei auch Pr\'e4senztreffen Austausch und Zusammenarbeit (vgl. Ganz & Reinmann, 2006; Reinmann, 2005). Insgesamt gilt es bei Fortbildungen zu beachten, welche Vorstellungen 
von Lernen und Lehren bestehen. Dies machen zumindest Ergebnisse einer Fallstudie durch Windschitl und Sahl (2002) deutlich: Die Auffassung des Lehrers dar\'fcber, was gutes Lehren ist und wie Lernen funktioniert, wirkt als moderierender Faktor beim Einsatz 
des Notebooks im Unterricht (vgl. auch Schaumburg, 2002)." (S. 282f)\par "Unterrichtsmaterialien f\'fcr Notebook-Unterricht." (S. 283)\par\par Die Sch\'fcler betreffende Empfehlungen (S. 283ff)\par\par Die Schule betreffende Empfehlungen (S. 285ff).\par 
"Verbesserung der Rahmenbedingungen" (S. 285)\par "Sicherung der technischen Infrastruktur." (S. 286f)\par "Ma\'dfnahmen zur Bew\'e4ltigung technischer Probleme vor Ort." (S. 287f\par\par daneben "Verbesserung von Strukturen und Prozessen an der Schule" 
(S. 288), z. B.\par "F\'f6rderung des Austausches unter Lehrern. In der untersuchten Hauptschule zeigen sich auch die Fachlehrer der Notebook-Klassen offen daf\'fcr, das Notebook im Unterricht einzusetzen. Sind derartige g\'fcnstige Bedingungen gegeben, 
bedeutet das f\'fcr die Schule, dass sie verst\'e4rkt auf Kommunikation und Kooperation im Lehrerkollegium setzen und den gegenseitigen Austausch anregen sollte. Nur auf diesem Wege k\'f6nnen z. B. Qualit\'e4tsstandards f\'fcr gegebenenfalls f\'e4cher\'fcbergreifenden 
Unterricht ausgehandelt und festgelegt sowie interne und externe Fortbildungsma\'dfnahmen arrangiert werden. Austausch und Zusammenarbeit sind auch zwischen Notebook-Klassenleitern und Fachlehrern des Faches KtB erforderlich, um Lernziele und Fertigkeiten 
abzustimmen.\par Einbeziehung des gesamten Kollegiums. Ein Notebook-Projekt kann nur dann das Schulprofil pr\'e4gen, wenn dar\'fcber Konsens im Lehrerkollegium herrscht (z. B. Detering, Brichzin, G\'f6hler & Waidelich, 2003; Dorninger & Horschinegg, 2002). 
Information ist eine Seite der Medaille, aktive Beteiligung die andere. \'dcberzeugungsarbeit lebt zwar vielerorts vom Wort, doch jeder wei\'df, dass erst das pers\'f6nliche Erleben des Nutzens einer Sache ausschlaggebend daf\'fcr ist, ob man sich aus 
einer passiven in eine aktive Rolle bewegt. Dies ist auch bei Notebook-Projekten so. Deshalb sollten alle Lehrer nicht nur Aufkl\'e4rung und Information erhalten; um wirkliche \'dcberzeugungsarbeit zu leisten, sollten die M\'f6glichkeiten des Einsatzes 
von Notebooks f\'fcr ihr spezifisches Fach konkret dargestellt werden (Bruck et al., 1998). Im Evangelisch Stiftischen Gymnasium in G\'fctersloh werden, mit dem Ziel der Einbeziehung aller Lehrer, freiwillige Notebook-Arbeitsgemeinschaften angeboten. 
Zudem wird daf\'fcr geworben, mit einfachen Einsatzformen des Notebooks im Unterricht, z. B. durch Schreib- und Tabellenkalkulationsprogramme, zu beginnen (Horstmann & Vorndran, 2003). Dies soll nicht nur Akzeptanz schaffen, sondern auch Interesse und 
Formen der Zusammenarbeit erm\'f6glichen, um nicht zuletzt einer Isolation der Notebook-Lehrer entgegenzuwirken.\par Ausreichend Information \'fcber Notebook-Einsatz. Wie bereits an mehreren Stellen angesprochen wurde, erweist es sich als \'e4u\'dferst 
wichtig, nicht nur Notebook-Sch\'fcler, - Eltern und -Lehrer, sondern alle an der Schule beteiligten Personen ausreichend mit verst\'e4ndlicher Information \'fcber den Notebook-Einsatz an der Schule zu versorgen. Informationen und das Verstehen dieser 
Informationen sind die Voraussetzung sowohl f\'fcr Akzeptanz als auch f\'fcr aktive Beteiligung am Notebook-Einsatz. Im Lehrerkollegium sollten alle Lehrer informiert werden, denn: Auch \u8222 ?normale\u8220 ? Fachlehrer unterrichten mitunter in Notebook-Klassen 
oder kommen durch Vertretungssituationen in diese Klassen. Zudem vermeiden Informationen Missverst\'e4ndnisse sowie falsche Vorstellungen und Erwartungen. Eltern von Notebook-Sch\'fclern sollten nicht nur zu Projektbeginn \'fcber den Notebook-Einsatz 
aufgekl\'e4rt werden. Auch kontinuierliche Informationen \'fcber den laufenden Unterricht sind sinnvoll: So machte z. B. der Klassenleiter von Notebook-Klasse 7 seine w\'f6chentliche Unterrichtsplanung transparent und stellte Sch\'fclern und Eltern diese 
Pl\'e4ne als begleitende Information regelm\'e4\'dfig zur Verf\'fcgung.\plain\f2\fs24 " (S. 289)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schlie\'dflich noch "Empfehlungen zur Schulentwicklung" (S. 292)\par "Verbesserung der Rahmenbedingungen. Technische 
St\'f6rungen und damit verbundene Unterrichtsverz\'f6gerungen werden von ehemaligen Notebook-Sch\'fclern nach wie vor kritisiert. Notebook-Projekte an der Schule m\'fcssen folglich eine stabile technische Infrastruktur (leistungsstarke Server und Notebooks) 
sicherstellen und eine rasche L\'f6sung technischer Probleme bieten, so dass auch im Notebook-Unterricht ein reibungsloser Ablauf erfolgen kann \u8211 ? vor allem dann, wenn Abschlusspr\'fcfungen bevorstehen. Diese Punkte best\'e4tigen sich in der Folgestudie 
als K.-o.-Kriterien.\par Personalentwicklung. Auch die Folgestudie verweist auf die dringende Notwendigkeit, den Notebook-Lehrern Fortbildungsma\'dfnahmen anzubieten: Nur durch zus\'e4tzliches Wissen und K\'f6nnen wird es Notebook-Lehrern m\'f6glich sein, 
an der Bew\'e4ltigung technischer Probleme mitzuhelfen, die bereits bestehenden St\'e4rken des Notebook-Unterrichts auszubauen und ungenutzte Potenziale auszusch\'f6pfen. Die Fortbildungsma\'dfnahmen sollten vor allem bedarfsorientiert erfolgen." (S. 
292)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Schlie\'dflich noch Fazit und Methodenkritik (S. 294ff).\par\plain\f2\fs24\par}
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Dies sind Auszüge aus einen Text.
Wingolf Scherer et al.
Leistungen und Perspektiven eines Landesitituts für Lehrerfortbildung
S. 331-338

In diesem Text wird geschildert, welche Aufgaben und Funktionen einem Landesinstitut für LFB zukommen (S. 331ff).
Es werden dann einige Zahlen genannt, etwa 983 Veranstaltungen mit 25870 Teilnehmern in 1974 (S. 333).
Oftmals werden auch Multiplikatoren ausgebildet, z. B. auch für Medieneinsatz (S. 333f).
Es werden dann die Aufgaben benannt (S. 336ff), z. B. LFB-Didaktik, LFB-Koordination, Pilotprojekte, LFB-Statisitk oder CE.



In einem weiteren Text stellt Günter Gathmann die "Informations- und Dokumentationsstelle beim Landesinstitut" (S. 338-343) vor, etwa eine Mediothek mit Unterrichtsdokumentation auf Video (S. 341f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Dies sind Ausz\'fcge aus einen Text.\par Wingolf Scherer et al.\par Leistungen und Perspektiven eines Landesitituts f\'fcr Lehrerfortbildung\par S. 331-338\par\par In diesem Text 
wird geschildert, welche Aufgaben und Funktionen einem Landesinstitut f\'fcr LFB zukommen (S. 331ff).\par Es werden dann einige Zahlen genannt, etwa 983 Veranstaltungen mit 25870 Teilnehmern in 1974 (S. 333).\par Oftmals werden auch Multiplikatoren ausgebildet, 
z. B. auch f\'fcr Medieneinsatz (S. 333f).\par Es werden dann die Aufgaben benannt (S. 336ff), z. B. LFB-Didaktik, LFB-Koordination, Pilotprojekte, LFB-Statisitk oder CE.\par\par\par\par In einem weiteren Text stellt G\'fcnter Gathmann die "Informations- 
und Dokumentationsstelle beim Landesinstitut" (S. 338-343) vor, etwa eine Mediothek mit Unterrichtsdokumentation auf Video (S. 341f).\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		4697e3ab-825d-496e-a4ae-f365eb355745		NRW-Lehrerbefragung: Fortbildungsdidaktische Orientierung (Faktorenanalyse)		1				99						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		92		In der NRW-Lehrerbefragung wurde in einem spezifischen Frageblock untersucht, welche fortbildungsdidaktischen Orientierungen in der Lehrerschaft vorzufinden. Anhand von 22 Items wurde mittels einer Faktorenanalyse folgende Cluster ermittelt (S. 94): 
- Bevorzugung gemeinschaftlich projektorientierter Bildung
- Bevorzugung unterrichtsfachlichen Lernens im Lehrerfortbildungsprozeß
- Bevorzugung unterrichtspraxisbezogener Gestaltung der Lehrerfortbildung
(daneben noch viertes Korrelationsmuster, das positive Einstellung zum institutionalisierten, offiziellen Fortbildungssystem ausdrückt)

Beschreibung der Faktoren auf den S. 93-99
Die Variable "gemeinschaftlich projektorientierte Bildung" konstitutiert sich u. a. durch den Wunsch nach Erfahrungsaustausch, einer Bevorzung offen gehaltener Arbeitsweisen möglichst vor Ort und eines eher ganzheitlichen Verständnisses, indem auch die Lehrerpersönlichkeit berücksichtigt werden soll. Demgegenüber wird in der Variable "fachliches Lernen vs. Erfahrungsbezug" (S. 93) betont, dass fachliche Inhalte Vorrang haben vor pädagogischen Elementen. Demzufolge zeichnet sich diese Variable durch stark Ergebnis- und Effizienzorientierung aus. Eine weitere Variable wird durch die deutliche Betonung des praktischen Nutzens und wird mit "unterrichtspraktischer Bezug des Lernens" bezeichnet. Eine vierte Gruppe lässt sich identifizieren, die sich dadurch hervortut, dass eine positive Einstellung zur institutionalisierten LFB besteht und weniger mittels didaktischer Kriterien faßbar ist.
Zur besseren Verortung wird aus den ersten drei Variablen ein dreidimensionales Koordinatensystem entwickelt (S. 98).


-- zu Ergänzung:
"Wenn Lehrer/innen unterrichtspraktisch orientiert sind, möchten sie vorrangig Unterrichtsmaterialien kennenlernen und den Unterrichtseinsatz besprechen. Sie wollen Handlungsentwürfe erproben und kritisch reflektieren." (S. 106)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In der NRW-Lehrerbefragung wurde in einem spezifischen Frageblock untersucht, welche fortbildungsdidaktischen Orientierungen in der Lehrerschaft vorzufinden. Anhand von 22 Items wurde mittels einer Faktorenanalyse 
folgende Cluster ermittelt (S. 94): \par - Bevorzugung gemeinschaftlich projektorientierter Bildung\par - Bevorzugung unterrichtsfachlichen Lernens im Lehrerfortbildungsproze\'df\par - Bevorzugung unterrichtspraxisbezogener Gestaltung der Lehrerfortbildung\par 
(daneben noch viertes Korrelationsmuster, das positive Einstellung zum institutionalisierten, offiziellen Fortbildungssystem ausdr\'fcckt)\par\par Beschreibung der Faktoren auf den S. 93-99\par Die Variable "gemeinschaftlich projektorientierte Bildung" 
konstitutiert sich u. a. durch den Wunsch nach Erfahrungsaustausch, einer Bevorzung offen gehaltener Arbeitsweisen m\'f6glichst vor Ort und eines eher ganzheitlichen Verst\'e4ndnisses, indem auch die Lehrerpers\'f6nlichkeit ber\'fccksichtigt werden soll. 
Demgegen\'fcber wird in der Variable "fachliches Lernen vs. Erfahrungsbezug" (S. 93) betont, dass fachliche Inhalte Vorrang haben vor p\'e4dagogischen Elementen. Demzufolge zeichnet sich diese Variable durch stark Ergebnis- und Effizienzorientierung aus. 
Eine weitere Variable wird durch die deutliche Betonung des praktischen Nutzens und wird mit "unterrichtspraktischer Bezug des Lernens" bezeichnet. Eine vierte Gruppe l\'e4sst sich identifizieren, die sich dadurch hervortut, dass eine positive Einstellung 
zur institutionalisierten LFB besteht und weniger mittels didaktischer Kriterien fa\'dfbar ist.\par Zur besseren Verortung wird aus den ersten drei Variablen ein dreidimensionales Koordinatensystem entwickelt (S. 98).\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
-- zu Erg\'e4nzung:\par "Wenn Lehrer/innen unterrichtspraktisch orientiert sind, m\'f6chten sie vorrangig Unterrichtsmaterialien kennenlernen und den Unterrichtseinsatz besprechen. Sie wollen Handlungsentw\'fcrfe erproben und kritisch reflektieren." (S. 
106)\plain\f2\fs24\par}
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Computer werden von den Befragten als positiv angesehen, z. B. für die Produktivität oder Organisation von Tätigkeiten (S. 15).
Die Nutzung zur Vor- und Nachbereitung von Unterricht durch 92% sowie die regelmäßige Verwendung im Unterricht von mehr als der Hälfte der Befragten zeigt, dass sie überproportional medienaffin sind (S. 15). Lediglich die Gymnasiallehrer fallen im Vergleich zu den anderen Schulformen etwas ab (S. 15).
Männer nutzen PCs häufiger (S. 16).
Die Rahmenbedingungen sind gut, so gibt es bei über 90% Unterstützung durch SL sowie bei knapp 3/4 durch Kollegen bei technischen Problemen und immerhin die Hälfte bei pädagogischen Problemen (S. 16). Ein Medienkonzept ist bei der Hälfte vorhanden, die Internetanbindung ist bei 3/4 gut und die PC-Ausstattung bei rund 60%		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Computer werden von den Befragten als positiv angesehen, z. B. f\'fcr die Produktivit\'e4t oder Organisation von T\'e4tigkeiten (S. 15).\par Die Nutzung zur Vor- 
und Nachbereitung von Unterricht durch 92% sowie die regelm\'e4\'dfige Verwendung im Unterricht von mehr als der H\'e4lfte der Befragten zeigt, dass sie \'fcberproportional medienaffin sind (S. 15). Lediglich die Gymnasiallehrer fallen im Vergleich zu 
den anderen Schulformen etwas ab (S. 15).\par M\'e4nner nutzen PCs h\'e4ufiger (S. 16).\par Die Rahmenbedingungen sind gut, so gibt es bei \'fcber 90% Unterst\'fctzung durch SL sowie bei knapp 3/4 durch Kollegen bei technischen Problemen und immerhin 
die H\'e4lfte bei p\'e4dagogischen Problemen (S. 16). Ein Medienkonzept ist bei der H\'e4lfte vorhanden, die Internetanbindung ist bei 3/4 gut und die PC-Ausstattung bei rund 60%\plain\f2\fs24\par}
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Von 2/3 wird LFB gewünscht, die abrufbar ist für bestimmte Probleme (S. 119).
schilf, die langfristig und kontiniuerlich ist, wird von rund 60% der Tn aber nur von 37% der Nicht-Tn gewünscht (S. 119).
Bei der Senator-Umfrage wollten nur 1/3 schilf (S. 119).

Unterrichtsbeobachtung wird vor allem in Form pädagogischer Konferenzen (bei Nicht-tn etwas weniger), nämlich zu fast 2/3, gewünscht, etwas weniger durch LFB oder durch Kollegen sowie Supervision, wobei die letzteren beiden kaum durch Nicht-Tn (S. 119).

Die Autoren folgern:
"Insgesamt spiegeln die bislang dargestellten Präferenzen der Lehrkärfte pragmatisch orientierte Wünsche, die das Zeitbudget, die praktischen Bedürfnisse im Schulalltag sowie die Verbindung von Nützlichem und ein bißchen Spaß fern vom Schulbetrieb durchaus nachvollziehbar repräsentieren. Es zeigt sich ein Interesse an überschaubaren Angeboten. Dies betriff zum einen die zeitliche Ausdehnung der Fortbildung, zum anderen die Form (schulinterne Fortbildung), was vermutlich auch etwas mit inhaltlichen Erwartungen zu tun hat (Probleme im Schulalltag)." (S. 121)

Rund 3/4 wünsche sich LFB in kleinen Gruppen und die Gewährleistung einen Ersatzlehrers (S. 121). Außerdem wollen über 2/3 mit Kollegen an LFB teilnehmen, was wohl auch am großen Bedarf nach Erfahrungsaustausch liegt, was durch gemeinsamen LFB-Besuch gefördert wird (S. 121f).
Ein Fortbildungsnachweis ist für 43% der Tn aber nur für 21% der Nicht-tn interessant (S. 123). Kinderbetreuung ist für weniger als 1/3 relevant, wobei diejenigen mit Kindern etwas stärker dafür stimmen (S. 123f). Auch wenn familiäre Belastung ein Hinderungsgrund sind, so würde Kinderbetreuung nur bedingt helfen, auch weil emotionale und soziale Befindlichkeiten eine Rolle spielen (S. 124).
Die wenigsten wünschen sich LFB mit Personen anderer Berufsgruppen (S. 125).

Rund 2/3 fordern eine praxisnahe Nachbetreuung und fast 2/3 wollen mit Kollegen nach der LFB am Thema weiterarbeiten und über die Hälfte wollen das in der LFB Erlernte erproben, wobei sich Nicht-Tn jeweils zurückhaltender äußern (S. 125)
Insgesamt sollte Nachbetreuung also ausgebaut werden (S. 126).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Von 2/3 wird LFB gew\'fcnscht, die abrufbar ist f\'fcr bestimmte Probleme (S. 119).\par schilf, die langfristig und kontiniuerlich ist, wird von rund 60% der Tn 
aber nur von 37% der Nicht-Tn gew\'fcnscht (S. 119).\par Bei der Senator-Umfrage wollten nur 1/3 schilf (S. 119).\par\par Unterrichtsbeobachtung wird vor allem in Form p\'e4dagogischer Konferenzen (bei Nicht-tn etwas weniger), n\'e4mlich zu fast 2/3, 
gew\'fcnscht, etwas weniger durch LFB oder durch Kollegen sowie Supervision, wobei die letzteren beiden kaum durch Nicht-Tn (S. 119).\par\par Die Autoren folgern:\par "Insgesamt spiegeln die bislang dargestellten Pr\'e4ferenzen der Lehrk\'e4rfte pragmatisch 
orientierte W\'fcnsche, die das Zeitbudget, die praktischen Bed\'fcrfnisse im Schulalltag sowie die Verbindung von N\'fctzlichem und ein bi\'dfchen Spa\'df fern vom Schulbetrieb durchaus nachvollziehbar repr\'e4sentieren. Es zeigt sich ein Interesse an 
\'fcberschaubaren Angeboten. Dies betriff zum einen die zeitliche Ausdehnung der Fortbildung, zum anderen die Form (schulinterne Fortbildung), was vermutlich auch etwas mit inhaltlichen Erwartungen zu tun hat (Probleme im Schulalltag)." (S. 121)\par\par 
Rund 3/4 w\'fcnsche sich LFB in kleinen Gruppen und die Gew\'e4hrleistung einen Ersatzlehrers (S. 121). Au\'dferdem wollen \'fcber 2/3 mit Kollegen an LFB teilnehmen, was wohl auch am gro\'dfen Bedarf nach Erfahrungsaustausch liegt, was durch gemeinsamen 
LFB-Besuch gef\'f6rdert wird (S. 121f).\par Ein Fortbildungsnachweis ist f\'fcr 43% der Tn aber nur f\'fcr 21% der Nicht-tn interessant (S. 123). Kinderbetreuung ist f\'fcr weniger als 1/3 relevant, wobei diejenigen mit Kindern etwas st\'e4rker daf\'fcr 
stimmen (S. 123f). Auch wenn famili\'e4re Belastung ein Hinderungsgrund sind, so w\'fcrde Kinderbetreuung nur bedingt helfen, auch weil emotionale und soziale Befindlichkeiten eine Rolle spielen (S. 124).\par Die wenigsten w\'fcnschen sich LFB mit Personen 
anderer Berufsgruppen (S. 125).\par\par Rund 2/3 fordern eine praxisnahe Nachbetreuung und fast 2/3 wollen mit Kollegen nach der LFB am Thema weiterarbeiten und \'fcber die H\'e4lfte wollen das in der LFB Erlernte erproben, wobei sich Nicht-Tn jeweils 
zur\'fcckhaltender \'e4u\'dfern (S. 125)\par Insgesamt sollte Nachbetreuung also ausgebaut werden (S. 126).\plain\f2\fs24\par}
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Im Text wird über eine Tagung berichtet, bei der die Frage behandelt wurde, welche Rolle Hochschulen in der LFB spielen könnten.

Zunächst wird das gegenwärtige Verhältnis zwischen LFB-Institutionen und Hochschulen betrachtet (S. 9ff). Es zeigt sich, dass Hochschulen noch nicht in institutionalisierter Form an LFB mitwirkt, eher in Form von Einzelinitiativen, häufig in Kooperation mit LFB-Institutionen (S. 10).
Die Aufgabe der Unis zur LFB hängt auch von der Bewilligung zur Unterrichtsbefreiung ab und diese liegt in den Händen der Schulaufsicht (S. 10).
Unis bieten vor allem Fachwissen und Kompetenz bei Begleitforschung sowie bei der Konzeption von Fortbildungsmodellen (S. 10).
Ein Spannungsverhältnis entsteht dadurch, dass Unis auf ihre Autonomie Wert legen (S. 11).

Es folgt dann eine Betrachtung von Zielen und Aufgaben der LFB, z. B. anhand von Schmidt (1979), Bloch et al (1981) oder Wünsche (1976) (S. 11f).
Insgesamt wird festgehalten, dass LFB aus drei Bereichen ihre inhaltliche Bestimmung als gesellschaftliche Aktivität erhält (S. 12f):
- aus dem Unterricht mitsamt seinen Erfahrungen, Wünschen, Problemen etc.
- von Seiten der Bildungsadministration und deren politischer Vorhaben
- von LFB-Insitutionen als Ort der LFB-Verwirklichung, wobei hier auch Erhaltungs- und Entwicklungstendenzen der Einrichtung selbst mitwirken

Diese einzelnen Bereiche haben je spezifische Merkmale und Zielsetzungen (S. 13f).

Zur Hochschule heißt es diesbezüglich:
"Das institutionelle Interesse der Hochschulen konzentriert sich auf Gewinnen von Forschungsorten, Vermittlung und Verbreitung von Innovationen in Praxisbereiche, Entwicklung neuer Ausbildungsgebiete aus den Praxisbedürfnissen der Lehrer, Kontinuität der Lehrerbildung zur Verstärkung und Sicherung der Ausbildungseffektivität, Verbesserung der Ausbildung durch Rückkoppelung mit der Schulpraxis und Sicherung der Bestandshaltung für die in der Hochschule Tätigen." (S. 13)

Es wird aber angemerkt, dass das allgemeine Ziel - die Verbesserung des Unterrichts - noch der Konkretisierung bedarf (S. 14f).

Danach wird kurz nachgezeichnet, dass sich die Anstrengungen zur Unterrichtsverbesserung gewandelt haben: zunächst über Reformen zur Organisation der Schule, dann des Curriulums und schließlich der Lehrerbildung (S. 14f).


Im nächsten Abschnitt wird auf Möglichkeiten und Grenzen der Hochschulen sowie auch der LFB-Institutionen in der LFB eingegangen (S. 15ff).
"Die Hochschule hat eine hohe theoretische Kompetenz, die oft ohne Beziehung zur Praxis steht." (S. 15)
Die Hochschule sollte sich der Praxis annähern, dabei aber zugleich ihr autonomes Privileg behalten und Routinen hinterfragen (S. 15f).

Am Beispiel "Ausländerkinder" wird dann gezeigt, wo spezifische Kompetenzen der Hochschule liegen, nämlich in der Entwicklung neuer LFB-Bereiche (S. 16f).
Bezüglich eines Kontaktstudiums wird angemerkt, dass dies nur dann möglich ist, wenn hierzu ein regulärer Studiengang mitsamt entsprechenden Resssourcen eingerichtet wird (S. 17).

Schließlich wird gefolgert, dass Unis vorrangig für LWB zuständig sind:
"Wenn es um Fortbildung bzw. um aktuelle Tagespolitik geht, so ist dies eine Aufgabe für die Lehrerfortbildungsinstitute. Wenn es um Weiterbildung geht, so ist dies eine Aufgabe für die Hochschulen." (S. 18) Allerdings besteht auch hier eine gegenseitige Abhängigkeit von Unis und LFB-Einrichtungen.

Dies wird dann noch kurz veranschaulicht an einem Beispiel zum Thema Mikroelektronik (S. 19f).


Es folgt ein Abschnitt zur Organisationsform der Kooperation, allerdings wird dies nur grob skizziert (S. 21ff).
Dabei wird aber festgehalten, dass die Verantwortung für LFB bei den entsprechenden Institutionen liegen, die die Angebote koordiniert und die Kooperation mit der Hochschule vorantreibt (S. 22f). Es wird dann noch kurz problematisiert, dass die Unis weit weg sind vom Unterrichtsalltag und deshalb sollten hier stärker Forschungsbemühungen unternommen werden (S. 23f).
"Gleichzeitig ist die Trennung von Forschungsorten und Praktizierung von Unterricht ein zentrales Problem." (S. 24)

Schließlich wird am Ende gefordert, die Kooperation zwischen Unis und LFB-Institutionen auszubauen (S. 27).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Text wird \'fcber eine Tagung berichtet, bei der die Frage behandelt wurde, welche Rolle Hochschulen in der LFB spielen k\'f6nnten.\par\par Zun\'e4chst 
wird das gegenw\'e4rtige Verh\'e4ltnis zwischen LFB-Institutionen und Hochschulen betrachtet (S. 9ff). Es zeigt sich, dass Hochschulen noch nicht in institutionalisierter Form an LFB mitwirkt, eher in Form von Einzelinitiativen, h\'e4ufig in Kooperation 
mit LFB-Institutionen (S. 10).\par Die Aufgabe der Unis zur LFB h\'e4ngt auch von der Bewilligung zur Unterrichtsbefreiung ab und diese liegt in den H\'e4nden der Schulaufsicht (S. 10).\par Unis bieten vor allem Fachwissen und Kompetenz bei Begleitforschung 
sowie bei der Konzeption von Fortbildungsmodellen (S. 10).\par Ein Spannungsverh\'e4ltnis entsteht dadurch, dass Unis auf ihre Autonomie Wert legen (S. 11).\par\par Es folgt dann eine Betrachtung von Zielen und Aufgaben der LFB, z. B. anhand von Schmidt 
(1979), Bloch et al (1981) oder W\'fcnsche (1976) (S. 11f).\par Insgesamt wird festgehalten, dass LFB aus drei Bereichen ihre inhaltliche Bestimmung als gesellschaftliche Aktivit\'e4t erh\'e4lt (S. 12f):\par - aus dem Unterricht mitsamt seinen Erfahrungen, 
W\'fcnschen, Problemen etc.\par - von Seiten der Bildungsadministration und deren politischer Vorhaben\par - von LFB-Insitutionen als Ort der LFB-Verwirklichung, wobei hier auch Erhaltungs- und Entwicklungstendenzen der Einrichtung selbst mitwirken\par\par 
Diese einzelnen Bereiche haben je spezifische Merkmale und Zielsetzungen (S. 13f).\par\par Zur Hochschule hei\'dft es diesbez\'fcglich:\par "Das institutionelle Interesse der \i Hochschulen\i0  konzentriert sich auf Gewinnen von Forschungsorten, Vermittlung 
und Verbreitung von Innovationen in Praxisbereiche, Entwicklung neuer Ausbildungsgebiete aus den Praxisbed\'fcrfnissen der Lehrer, Kontinuit\'e4t der Lehrerbildung zur Verst\'e4rkung und Sicherung der Ausbildungseffektivit\'e4t, Verbesserung der Ausbildung 
durch R\'fcckkoppelung mit der Schulpraxis und Sicherung der Bestandshaltung f\'fcr die in der Hochschule T\'e4tigen." (S. 13)\par\par Es wird aber angemerkt, dass das allgemeine Ziel - die Verbesserung des Unterrichts - noch der Konkretisierung bedarf 
(S. 14f).\par\par Danach wird kurz nachgezeichnet, dass sich die Anstrengungen zur Unterrichtsverbesserung gewandelt haben: zun\'e4chst \'fcber Reformen zur Organisation der Schule, dann des Curriulums und schlie\'dflich der Lehrerbildung (S. 14f).\par\par\par 
Im n\'e4chsten Abschnitt wird auf M\'f6glichkeiten und Grenzen der Hochschulen sowie auch der LFB-Institutionen in der LFB eingegangen (S. 15ff).\par "Die Hochschule hat eine hohe theoretische Kompetenz, die oft ohne Beziehung zur Praxis steht." (S. 15)\par 
Die Hochschule sollte sich der Praxis ann\'e4hern, dabei aber zugleich ihr autonomes Privileg behalten und Routinen hinterfragen (S. 15f).\par\par Am Beispiel "Ausl\'e4nderkinder" wird dann gezeigt, wo spezifische Kompetenzen der Hochschule liegen, n\'e4mlich 
in der Entwicklung neuer LFB-Bereiche (S. 16f).\par Bez\'fcglich eines Kontaktstudiums wird angemerkt, dass dies nur dann m\'f6glich ist, wenn hierzu ein regul\'e4rer Studiengang mitsamt entsprechenden Resssourcen eingerichtet wird (S. 17).\par\par Schlie\'dflich 
wird gefolgert, dass Unis vorrangig f\'fcr LWB zust\'e4ndig sind:\par "Wenn es um Fortbildung bzw. um aktuelle Tagespolitik geht, so ist dies eine Aufgabe f\'fcr die Lehrerfortbildungsinstitute. Wenn es um \i Weiterbildung\i0  geht, so ist dies eine Aufgabe 
f\'fcr die Hochschulen." (S. 18) Allerdings besteht auch hier eine gegenseitige Abh\'e4ngigkeit von Unis und LFB-Einrichtungen.\par\par Dies wird dann noch kurz veranschaulicht an einem Beispiel zum Thema Mikroelektronik (S. 19f).\par\par\par Es folgt 
ein Abschnitt zur Organisationsform der Kooperation, allerdings wird dies nur grob skizziert (S. 21ff).\par Dabei wird aber festgehalten, dass die Verantwortung f\'fcr LFB bei den entsprechenden Institutionen liegen, die die Angebote koordiniert und die 
Kooperation mit der Hochschule vorantreibt (S. 22f). Es wird dann noch kurz problematisiert, dass die Unis weit weg sind vom Unterrichtsalltag und deshalb sollten hier st\'e4rker Forschungsbem\'fchungen unternommen werden (S. 23f).\par "Gleichzeitig ist 
die Trennung von Forschungsorten und Praktizierung von Unterricht ein zentrales Problem." (S. 24)\par\par Schlie\'dflich wird am Ende gefordert, die Kooperation zwischen Unis und LFB-Institutionen auszubauen (S. 27).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		46de34e0-a5b1-4d37-961c-bb8e5c084494		Fortbildungsplan in der Praxis: Bestandsaufnahme		1				23						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		22		"Die Erarbeitung eines Fortbildungsplans ist ein komplexer und in den meisten Fllen für die Lehrer(innen) und die Schule noch ungewohnter Prozeß. Deshlab muß er allmählich aufbauend und systematisch angegangen werden und sich an den Möglichkeiten und Fähigkeiten der Schnule und der Lehrerinnen und Lehrer orientieren. Fortbildungsplanung kann nicht bloß vorgegeben oder verordnet werden." (S. 22)

Er sollt mittel- bis langfristig angelegt sein und nicht durch hohe Ewartungen überfrachtet oder mittels zu enger organisatorischer oder zeitlicher Vorgaben beschränkt werden sowie transparent und offen sein (S. 22).
Es kann auch sinnvoll sein, zunächst mit einer kleinen Gruppe zu starten (S. 22).

Zunächst kann auch mit einer Bestandsaufnahme begonnen werden, indem sämtliche Fortbildungsaktivitäten dokumentiert und evaluiert werden, wobei die Ergebnisse zumindest aggregiert allen für die gemeinsame Analyse zugänglich sein sollte (S. 23).
Außerdem sollte Zuständigkeiten geklärt werden (etwa durch ein verantwortliches Gremium) und alle Akteure (z. B. Funktionsträger) sollten beteiligt werden (S. 23).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Erarbeitung eines Fortbildungsplans ist ein komplexer und in den meisten Fllen f\'fcr die Lehrer(innen) und die Schule noch ungewohnter Proze\'df. Deshlab mu\'df er allm\'e4hlich aufbauend und systematisch angegangen 
werden und sich an den M\'f6glichkeiten und F\'e4higkeiten der Schnule und der Lehrerinnen und Lehrer orientieren. Fortbildungsplanung kann nicht blo\'df vorgegeben oder verordnet werden." (S. 22)\par\par Er sollt mittel- bis langfristig angelegt sein 
und nicht durch hohe Ewartungen \'fcberfrachtet oder mittels zu enger organisatorischer oder zeitlicher Vorgaben beschr\'e4nkt werden sowie transparent und offen sein (S. 22).\par Es kann auch sinnvoll sein, zun\'e4chst mit einer kleinen Gruppe zu starten 
(S. 22).\par\par Zun\'e4chst kann auch mit einer Bestandsaufnahme begonnen werden, indem s\'e4mtliche Fortbildungsaktivit\'e4ten dokumentiert und evaluiert werden, wobei die Ergebnisse zumindest aggregiert allen f\'fcr die gemeinsame Analyse zug\'e4nglich 
sein sollte (S. 23).\par Au\'dferdem sollte Zust\'e4ndigkeiten gekl\'e4rt werden (etwa durch ein verantwortliches Gremium) und alle Akteure (z. B. Funktionstr\'e4ger) sollten beteiligt werden (S. 23).\par}
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Medien gehören zum Alltag der Kinder, seit 1999 Studie dazu, diese die fünfte Auflage (S. 3).
1203 repräsentative Kinder und Haupterzieher (S. 4).

Fernsehen und Hausaufgaben/Lernen liegt vorne bei Freizeitaktivitäten (S. 5).
Auch regelmäßig Unternehmungen mit Eltern und Sport (S. 6)
Jungs mehr PC, Mädels mehr Lesen und kreative Sachen (S. 6).
PC nimmt mit Alter zu (S. 6).
Jedenfalls Unterschiede beim Geschlecht und beim Alter (S. 7f).
Gilt auch für Interessen, z. B. Jungs mehr Sport und PC, Mädels eher Mode oder Tiere (S. 9f).

Fast alle haben Vorbilder, in den Jahren leichte Verschiebung, immer noch überwiegend TV (S. 11f).

Medienausstattung: überall Fernseher im Haushalt, fast überall Handy, Videorecorder und zunehmend PC (S. 13f). PC hängt auch vom Einkommen ab (S. 13f).

Eigene Medien werden sind vor allem Player, im Osten fast alles häufiger (S. 14f).

Medienbindung: besonders an TV, Jungen mehr PC, Mädchen mehr Bücher (S. 17f)

Daten zu Fernsehen (S. 19ff).

Über 90% lesen zumindest selten ein Buch, Mädchen häufiger (S. 23). 

Computernutzung (S. 26ff).
Es nutzen über 60% mind. wöchentlich PC (S. 26).
Jungs und Ältere häufiger, auch Gym öfters (S. 27).
PC vor allem zu Hause (S. 27).
Mit Alter auch öfters in Schule (S. 28).
Über 60% von Vater PC gelernt, nur 1/5 in Schule (S. 28).
am häufigsten Spiele, alleine und gemeinsam (S. 28f).
Jungs häufiger Spiele (S. 29).
Internet hinter Schule und Lernprogramm (S. 29).
Eltern meist über PC-Aktivität informiert, deren Interesse ist gestiegen (S. 30f).
Von Nicht-Nutzer wünscht sich fast die Hälfte PC und 2/3 PC in Schule (S. 32).
Fast die Hälfte spielt mind. wöchentlich PC (S. 33).
Simulationen und Strategiespiele liegen vorne (S. 33f).
Spiele häufig von Eltern, Informationen von Freunden, i. d. R. mit Eltern ausgesucht (S. 35f).

Bei PC-Nutzern fast die Hälfte mind. wöchentlich Lernsoftware (S. 38f). Mit Alter mehr, auch in Schule mit Alter mehr; generell deutlich häufiger zu Hause (S. 38). Vorne liegt Mathe, gefolgt von Deutsch und Sprachen (S. 38).
Lernprogramme sind bei fast 3/4 beliebt (S. 38).


Internet bei fast 3/4 im Haushalt verfügbar (S. 39).
Über die Hälfte benutzt zumindest selten Internet, bei PC-Usern sind es über 2/3 und dies mit Alter zunimmt (S. 39). Auch über die Jahre gestiegen (S. 39f).
Bei Älteren über 3/4 online (S. 40).
Häufiger zu Hause online, bei Schule liegen Jungs vorne (S. 40).
Je älter, desto häufiger beim Surfen alleine (S. 41f).
Genutzt werden vor allem spezielle Kinderseiten und Infos für Schule gesucht (S. 42).
Mädchen nutzen mehr Kommunikationsmöglichkeiten (S. 43).
Besucht werden am häufigsten Seiten aus TV-Bereich (S. 43f).
Seiten vor allen über Freunde bekannt (S. 44).

Sodann Angaben zu Handys (S. 46ff).

Danach Angaben zu Medienkompetenz (S. 48ff).
Hier vor allem medientechnische und medienpraktische Kompetenz (S. 48).
Dabei vor allem Umgang mit Handy und Playern gut, weniger mit PC und Internet (Dateiverzeichnis, Homepage etc.) (S. 48f). Insgesamt steigt alles mit Alter (S. 49).
Jungen trauen sich etwas mehr zu (S. 49).
Medienpraktische Erfahrung selten, wenn bei Älteren, dort z. B. Zeitung oder Videofilm (S. 50). Interesse vor allem Video und Homepage (S. 50f).

Danach noch Medienfunktionen: Dort TV fast überall am häufigsten, etwa wegen Langeweile (S. 52).
Medien auch in Alltagskommunikation, wieder vor allem PC, gefolgt von Games und Handy (S. 53). Jungs mehr über PC, Mädchen mehr über Bücher (S. 53).

Sodann Medienklima in Familie (S. 54ff).
Medienbindung der Erziehungsberechtigten: vor allem TV (S. 54), hängt allerdings auch vom Bildungsgrad ab (S. 54f).
Nutzung: TV vorne, gefolgt von Radio, Buch und PC, auch hier wieder abhängig vom Bildungsgrad (S. 55).
Gegenüber TV ambivalentes Verhältnis bezüglich der Wirkung auf Kinder, Buch eindeutig positiv (S. 56).

Schutzprogramme für Internet-Inhalte habe nur 1/4, vor allem wegen mangelnder Kenntnis (S. 57f).

Kinder sind fast 100 Minuten vor TV, knapp 50 Minuten PC und fast 40 Minuten PC (S. 58f).
Jungs mehr PC (S. 58f).
Für Bücher wird mehr Zeit gewünscht, bei PC und TV zu viel (S. 59).
Bei PC sind Eltern weniger involviert als bei TV (S. 60).

Bedeutung von PC und Internet wird betont, etwa für Beruf (S. 61f). Aber auch Gefahr des Internet (S. 61f).
Über die Hälfte der Eltern fordert, dass PC im Unterricht eingesetzt wird (S. 62). Es finden aber auch über die Hälfte, das PC von Eltern vermittelt werden sollte (S. 62).

Schließlich Fazit (S. 63ff).
So etwa Dominanz von TV, PC nimmt zu (S. 63). Buch nach wie vor behauptet (S. 63f).
Umgang mit PC ist Alltag (S. 64). Am PC vor allem Games (S. 64).
Über die Hälfte war schon oline (S. 64).
Medientechnik vor allem bei Handy, kaum bei PC (S. 64).
Einstellung der Eltern zu PC ambivalent (S. 64)?		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Medien geh\'f6ren zum Alltag der Kinder, seit 1999 Studie dazu, diese die f\'fcnfte Auflage (S. 3).\par 1203 repr\'e4sentative Kinder und Haupterzieher (S. 4).\par\par Fernsehen 
und Hausaufgaben/Lernen liegt vorne bei Freizeitaktivit\'e4ten (S. 5).\par Auch regelm\'e4\'dfig Unternehmungen mit Eltern und Sport (S. 6)\par Jungs mehr PC, M\'e4dels mehr Lesen und kreative Sachen (S. 6).\par PC nimmt mit Alter zu (S. 6).\par Jedenfalls 
Unterschiede beim Geschlecht und beim Alter (S. 7f).\par Gilt auch f\'fcr Interessen, z. B. Jungs mehr Sport und PC, M\'e4dels eher Mode oder Tiere (S. 9f).\par\par Fast alle haben Vorbilder, in den Jahren leichte Verschiebung, immer noch \'fcberwiegend 
TV (S. 11f).\par\par Medienausstattung: \'fcberall Fernseher im Haushalt, fast \'fcberall Handy, Videorecorder und zunehmend PC (S. 13f). PC h\'e4ngt auch vom Einkommen ab (S. 13f).\par\par Eigene Medien werden sind vor allem Player, im Osten fast alles 
h\'e4ufiger (S. 14f).\par\par Medienbindung: besonders an TV, Jungen mehr PC, M\'e4dchen mehr B\'fccher (S. 17f)\par\par Daten zu Fernsehen (S. 19ff).\par\par \'dcber 90% lesen zumindest selten ein Buch, M\'e4dchen h\'e4ufiger (S. 23). \par\par Computernutzung 
(S. 26ff).\par Es nutzen \'fcber 60% mind. w\'f6chentlich PC (S. 26).\par Jungs und \'c4ltere h\'e4ufiger, auch Gym \'f6fters (S. 27).\par PC vor allem zu Hause (S. 27).\par Mit Alter auch \'f6fters in Schule (S. 28).\par \'dcber 60% von Vater PC gelernt, 
nur 1/5 in Schule (S. 28).\par am h\'e4ufigsten Spiele, alleine und gemeinsam (S. 28f).\par Jungs h\'e4ufiger Spiele (S. 29).\par Internet hinter Schule und Lernprogramm (S. 29).\par Eltern meist \'fcber PC-Aktivit\'e4t informiert, deren Interesse ist 
gestiegen (S. 30f).\par Von Nicht-Nutzer w\'fcnscht sich fast die H\'e4lfte PC und 2/3 PC in Schule (S. 32).\par Fast die H\'e4lfte spielt mind. w\'f6chentlich PC (S. 33).\par Simulationen und Strategiespiele liegen vorne (S. 33f).\par Spiele h\'e4ufig 
von Eltern, Informationen von Freunden, i. d. R. mit Eltern ausgesucht (S. 35f).\par\par Bei PC-Nutzern fast die H\'e4lfte mind. w\'f6chentlich Lernsoftware (S. 38f). Mit Alter mehr, auch in Schule mit Alter mehr; generell deutlich h\'e4ufiger zu Hause 
(S. 38). Vorne liegt Mathe, gefolgt von Deutsch und Sprachen (S. 38).\par Lernprogramme sind bei fast 3/4 beliebt (S. 38).\par\par\par Internet bei fast 3/4 im Haushalt verf\'fcgbar (S. 39).\par \'dcber die H\'e4lfte benutzt zumindest selten Internet, 
bei PC-Usern sind es \'fcber 2/3 und dies mit Alter zunimmt (S. 39). Auch \'fcber die Jahre gestiegen (S. 39f).\par Bei \'c4lteren \'fcber 3/4 online (S. 40).\par H\'e4ufiger zu Hause online, bei Schule liegen Jungs vorne (S. 40).\par Je \'e4lter, desto 
h\'e4ufiger beim Surfen alleine (S. 41f).\par Genutzt werden vor allem spezielle Kinderseiten und Infos f\'fcr Schule gesucht (S. 42).\par M\'e4dchen nutzen mehr Kommunikationsm\'f6glichkeiten (S. 43).\par Besucht werden am h\'e4ufigsten Seiten aus TV-Bereich 
(S. 43f).\par Seiten vor allen \'fcber Freunde bekannt (S. 44).\par\par Sodann Angaben zu Handys (S. 46ff).\par\par Danach Angaben zu Medienkompetenz (S. 48ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Hier vor allem medientechnische und medienpraktische 
Kompetenz (S. 48).\par Dabei vor allem Umgang mit Handy und Playern gut, weniger mit PC und Internet (Dateiverzeichnis, Homepage etc.) (S. 48f). Insgesamt steigt alles mit Alter (S. 49).\par Jungen trauen sich etwas mehr zu (S. 49).\par Medienpraktische 
Erfahrung selten, wenn bei \'c4lteren, dort z. B. Zeitung oder Videofilm (S. 50). Interesse vor allem Video und Homepage (S. 50f).\par\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Danach noch Medienfunktionen: Dort TV fast \'fcberall am h\'e4ufigsten, 
etwa wegen Langeweile (S. 52).\par Medien auch in Alltagskommunikation, wieder vor allem PC, gefolgt von Games und Handy (S. 53). Jungs mehr \'fcber PC, M\'e4dchen mehr \'fcber B\'fccher (S. 53).\par\par Sodann Medienklima in Familie (S. 54ff).\par Medienbindung 
der Erziehungsberechtigten: vor allem TV (S. 54), h\'e4ngt allerdings auch vom Bildungsgrad ab (S. 54f).\par Nutzung: TV vorne, gefolgt von Radio, Buch und PC, auch hier wieder abh\'e4ngig vom Bildungsgrad (S. 55).\par Gegen\'fcber TV ambivalentes Verh\'e4ltnis 
bez\'fcglich der Wirkung auf Kinder, Buch eindeutig positiv (S. 56).\par\par Schutzprogramme f\'fcr Internet-Inhalte habe nur 1/4, vor allem wegen mangelnder Kenntnis (S. 57f).\par\par Kinder sind fast 100 Minuten vor TV, knapp 50 Minuten PC und fast 
40 Minuten PC (S. 58f).\par Jungs mehr PC (S. 58f).\par F\'fcr B\'fccher wird mehr Zeit gew\'fcnscht, bei PC und TV zu viel (S. 59).\par Bei PC sind Eltern weniger involviert als bei TV (S. 60).\par\par Bedeutung von PC und Internet wird betont, etwa 
f\'fcr Beruf (S. 61f). Aber auch Gefahr des Internet (S. 61f).\par \'dcber die H\'e4lfte der Eltern fordert, dass PC im Unterricht eingesetzt wird (S. 62). Es finden aber auch \'fcber die H\'e4lfte, das PC von Eltern vermittelt werden sollte (S. 62).\par\par 
Schlie\'dflich Fazit (S. 63ff).\par So etwa Dominanz von TV, PC nimmt zu (S. 63). Buch nach wie vor behauptet (S. 63f).\par Umgang mit PC ist Alltag (S. 64). Am PC vor allem Games (S. 64).\par \'dcber die H\'e4lfte war schon oline (S. 64).\par Medientechnik 
vor allem bei Handy, kaum bei PC (S. 64).\par Einstellung der Eltern zu PC ambivalent (S. 64)?\par\par}
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Individuelle LFB wird als wichtiger eingestuft wie institutionelle (insbesondere von Gymnasiallehrern) (S. 51f)

Lehrer schätzen ihre eigene Weiterbildungsbereitschaft höher ein als die ihrer Kollegen (S. 57f). Das kann an einer systematischen Verzerrung liegen (LFB-Nutzer haben Fragebogen häufiger ausgefüllt). Generell ist es so, dass knapp 2/3 sich höher einstufen als ihre Kollegen, was aber auch daran liegen könnte, dass die eigenen Aktivitäten natürlich bekannter sind.

Freiwilligkeit der LFB wird als sehr wichtig angesehen (S. 59f), allerdings hängt es auch von Form und Inhalt einer Maßnahme, da in manchen Szenarien knapp die Hälfte bereit sind, sich in ihrer schulfreien Zeit obligatorisch fortzubilden.
Es konnten folgende Zusammenhänge ermittelt werden (S. 62).
Je größer die Berufszufriedenheit, je weniger die WB-Bereitschaft der Kollegen eingeschätzt wird, je höher die eigene WB-Bereitschaft - desto eher für WB-Verpflichtung (tendenziell befürworten dies Frauen auch etwas stärker).

Gut die Hälfte ist bereit, sich an den Kosten der LFB zu beteiligen (Frauen häufiger), allerdings hängt dies nicht mit der LFB-Nutzung zusammen, aber mit der generellen WB-Bereitschaft (S. 62f).

Knapp 40% würden sich an einer Mitplanung von LFB beteiligen (S. 65).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte:\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Individuelle LFB wird als wichtiger eingestuft wie institutionelle (insbesondere von Gymnasiallehrern) (S. 51f)\par\par Lehrer sch\'e4tzen ihre eigene Weiterbildungsbereitschaft 
h\'f6her ein als die ihrer Kollegen (S. 57f). Das kann an einer systematischen Verzerrung liegen (LFB-Nutzer haben Fragebogen h\'e4ufiger ausgef\'fcllt). Generell ist es so, dass knapp 2/3 sich h\'f6her einstufen als ihre Kollegen, was aber auch daran 
liegen k\'f6nnte, dass die eigenen Aktivit\'e4ten nat\'fcrlich bekannter sind.\par\par Freiwilligkeit der LFB wird als sehr wichtig angesehen (S. 59f), allerdings h\'e4ngt es auch von Form und Inhalt einer Ma\'dfnahme, da in manchen Szenarien knapp die 
H\'e4lfte bereit sind, sich in ihrer schulfreien Zeit obligatorisch fortzubilden.\par Es konnten folgende Zusammenh\'e4nge ermittelt werden (S. 62).\par Je gr\'f6\'dfer die Berufszufriedenheit, je weniger die WB-Bereitschaft der Kollegen eingesch\'e4tzt 
wird, je h\'f6her die eigene WB-Bereitschaft - desto eher f\'fcr WB-Verpflichtung (tendenziell bef\'fcrworten dies Frauen auch etwas st\'e4rker).\par\par Gut die H\'e4lfte ist bereit, sich an den Kosten der LFB zu beteiligen (Frauen h\'e4ufiger), allerdings 
h\'e4ngt dies nicht mit der LFB-Nutzung zusammen, aber mit der generellen WB-Bereitschaft (S. 62f).\par\par Knapp 40% w\'fcrden sich an einer Mitplanung von LFB beteiligen (S. 65).\plain\f1\fs24\par}
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Intel 1 ist internationale LFB zu Medieneinsatz (S. 10).
In Deutschland sehr erfolgreich, wegen Kooperation mit Ländern (S. 10).
Kern ist 40stündige Präsenz-Schulung (S. 10).
Schwerpunkte sind: Medieneinsatz, Technologie-Nutzung, Realisierung eines konkreten Unterrichtsvorhabens, fächerübergreifende Kooperation, Förderung der Teamarbeit (S. 10).

Entwickelt in USA, in Dillingen adaptiert, dabei auch Evaluation berücksichtigt (S. 10f).
Wichtig: Public Private Partnership (S. 11).
Länder eigenverantwortliche Implementation, teilweise Integration in Programme, durchgeführt von Master Teachern (S. 11).
Abwicklung über zentrale Datenbank inklusiv Zertifizierung und Sammlung der Projekte (S. 11).
Evaluation durch IBI (S. 11).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Intel 1 ist internationale LFB zu Medieneinsatz (S. 10).\par In Deutschland sehr erfolgreich, wegen Kooperation mit L\'e4ndern (S. 10).\par Kern ist 40st\'fcndige 
Pr\'e4senz-Schulung (S. 10).\par Schwerpunkte sind: Medieneinsatz, Technologie-Nutzung, Realisierung eines konkreten Unterrichtsvorhabens, f\'e4cher\'fcbergreifende Kooperation, F\'f6rderung der Teamarbeit (S. 10).\par\par Entwickelt in USA, in Dillingen 
adaptiert, dabei auch Evaluation ber\'fccksichtigt (S. 10f).\par Wichtig: Public Private Partnership (S. 11).\par L\'e4nder eigenverantwortliche Implementation, teilweise Integration in Programme, durchgef\'fchrt von Master Teachern (S. 11).\par Abwicklung 
\'fcber zentrale Datenbank inklusiv Zertifizierung und Sammlung der Projekte (S. 11).\par Evaluation durch IBI (S. 11).\plain\f1\fs24\par}
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Zunächst wird im Vorwort allgemein auf LFB eingegangen. Dabei wird erwähnt, dass LFB proaktiv sein sollte.
"Lehrerfortbildung darf also nicht darauf warten, nachgefragt zu werden. Dafür sind die individuellen Arbeitsbedingungen und die institutionellen Beschränkungen der Schule zu belastend bzw. zu ausgeprägt. Der Ausweg kann jedoch nicht verordnete Lehrerfortbildung sein, denn diese würde weder die Arbeitsbelastungen mindern noch konsensorientierte Kommunikationswege öffnen. Im Gegenteil." (S. 10)
Leider wird hier keine richtige Lösung präsentiert.

Bezüglich der Begründung von LFB werden die üblichen Argumente angeführt: Wissenszuwachs, gesellschaftlicher Wandel, Innovationen im Schulwesen, Ausbildung reicht nicht etc. (S. 10ff).

Dabei wird auch gefordert, dass LFB professionalisiert sein muss, also speziell qualifizierte Fortbildner benötigt, einem wissenschafltichen Anspruch genügen muss und einer Evaluation unterliegen sollte (S. 12).
Zusätzlich werden weitere Forderungen aufgestellt, etwa zur Ressorcenausstattung, zur Inhaltsbreite oder zur Freistellung (S. 12f).
Schließlich wird noch der Gedanke formuliert, eine eigene LFB-Einrichtung für Gesamtschulen in eigener Trägerschaft aufzubauen (S. 17).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird im Vorwort allgemein auf LFB eingegangen. Dabei wird erw\'e4hnt, dass LFB proaktiv sein sollte.\par "Lehrerfortbildung darf also nicht 
darauf warten, nachgefragt zu werden. Daf\'fcr sind die individuellen Arbeitsbedingungen und die institutionellen Beschr\'e4nkungen der Schule zu belastend bzw. zu ausgepr\'e4gt. Der Ausweg kann jedoch nicht verordnete Lehrerfortbildung sein, denn diese 
w\'fcrde weder die Arbeitsbelastungen mindern noch konsensorientierte Kommunikationswege \'f6ffnen. Im Gegenteil." (S. 10)\par Leider wird hier keine richtige L\'f6sung pr\'e4sentiert.\par\par Bez\'fcglich der Begr\'fcndung von LFB werden die \'fcblichen 
Argumente angef\'fchrt: Wissenszuwachs, gesellschaftlicher Wandel, Innovationen im Schulwesen, Ausbildung reicht nicht etc. (S. 10ff).\par\par Dabei wird auch gefordert, dass LFB professionalisiert sein muss, also speziell qualifizierte Fortbildner ben\'f6tigt, 
einem wissenschafltichen Anspruch gen\'fcgen muss und einer Evaluation unterliegen sollte (S. 12).\par Zus\'e4tzlich werden weitere Forderungen aufgestellt, etwa zur Ressorcenausstattung, zur Inhaltsbreite oder zur Freistellung (S. 12f).\par Schlie\'dflich 
wird noch der Gedanke formuliert, eine eigene LFB-Einrichtung f\'fcr Gesamtschulen in eigener Tr\'e4gerschaft aufzubauen (S. 17).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Die Ergebnisse sind gedacht als Planungsgrundlage für Entscheidungsträger.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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In diesem Abschnitt wollen die Autoren herausfinden, welche didaktischen Konzepte die Fortbildner vertreten (S. 43ff).

So wurde zunächst allgemein nach den Aufgaben von LFB aus Sicht der Fortbildner gefragt (S. 44ff). Auf die offene Frage haben 158 der 162 Befragten geantwortet (S. 44). Zunächst wurden diese Antworten mit 546 Zielvorstellungen mit 46 Kategorie erfasst, die aus den 35 in der Vorprobe ausgefüllten Fragebögen gebildet wurden (S. 45). Es zeigt sich, dass vorne Fachwissenschaft mit 11% liegt, gefolgt von Erfahrungsaustausch mit 9% und Fachdidaktik mit 8% (S. 45f).
Im nächsten Schritt wurden gröbere Kategorien gebildet (S. 46). Es zeigt sich, dass von fast allen Befragten zwei Aspekte genannt werden: Vermittlung von fachwissenschaftlicher Erkenntnisse und Ermöglichung von Erfahrungsaustausch, gefolgt von fachdidaktischen Aspekten wie beispielsweise unterrichtsmethodische oder praktisch-experimentelle Fragestellungen (S. 47).

In der nächsten Fragen sollte die Fortbildner angeben, welche Teilnahmemotive sie bei den Lehrern vermuten (S. 47f).
"Nach Meinung der Lehrerfortbildner überwiegen Fachinteresse, Erfahrungsaustausch und die Bereitstellung von konkreten Hilfen für den Unterricht. Fachlich-praktisches Interesse ist weit in der Überzahl. Persönliche Faktoren spielen dagegen bei Lehrern nach Meinung dieser Lehrerfortbildner nur eine sehr untergeordnete Rolle." (S. 48)
Die Autoren vergleichen dies dann noch mit anderen Ergenissen, z. B. Born & Euler (1977), Preuss-Kippenberg (1980) oder Pastille (1978), wobei sie bei letzterem eine Abweichung feststellen, dies aber darauf zurückführen, dass zwischen offiziellen und inoffiziellen Programm unterschieden wird und in die zweite Kategorie fällt Erfahrungsaustausch (S. 48f).
Insgesamt zeigt sich, dass die Zielvorstellungen weitgehend übereinstimmen zwischen den Fortbildnern (S. 50). "Orientiert sind diese Ziele an der akademisch universitären Fachdisziplin in ihrem derzeitigen Paradigma." (S. 50)
Es zeigt sich allerdings, dass Hochschullehrer sowie Vertreter von LFB-Instiutionen stärker Wissensvermittlung präferieren, während Fortbildner, die selbst in der Schule als Lehrer tätig sind, häufiger Erfahrungsaustausch anzielen (S. 50).

Danach wurde eine Frage zu didaktischen Merkmalen von LFB gestellt, die aus 32 Items bestand (S. 52). Von den 161 Befragten haben 112 alle Items bewertet (S. 53). Bei der Analyse wurde zwei Richtungen verfolgt: einmal die Struktur der Items untereinander und zum anderen die Personen anhand ihrer Antworten (S. 53). Die Autoren berichten dann ausführlich über die statistischen Verfahren, z. B. a priori Test von Substrukturen sowie Interkorrelation mittels multidimensionaler Skalierung (S. 54ff). Zunächst wurden vier Dimensionen ermittelt (S. 55f), die sich dann zu zwei zusammenfassen ließen: Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch (S. 57f).
Schließlich wurde anhand der Befragten noch eine Clusteranalyse durchgeführt (S. 60ff). Auch hier wurden zwei Dimensionen erkennbar: Wissensvermittlung und Zusammenarbeit sowie Erfahrungsaustausch der Teilnehmer (S. 61f). Ersteres steht bei knapp der Hälfte im Vordergrund, während die zweite Ausrichtung bei einem weiteren Viertel dominiert (S. 64). Erstaunlicherweise ist diese Orientierung kaum in Verbindung mit anderen Variablen zu sehen, lediglich der Punkt, ob Materialien aufgenommen und belassen oder abgeändert und umgebaut werden, korreliert erwartungskonform (S. 64f).

Als nächstes wurde untersucht, welche Nähe die Veranstaltungsinhalte zum Unterrichtsgeschehen aufweisen (S. 66f). Es zeigt sich:
"Danach charakterisiert die Mehrheit der Lehrerfortbildner ihre Ziele in den Fortbildungsveranstaltungen auf einer mittleren Ebene zur konkreten Unterrichtstätigkeit: didaktische Instrumente, halbfertige Muster, Techniken oder Materialien, welche für den Unterricht leicht aufbereitet werden können." (S. 67)

Schließlich wurden noch zwei offene Fragen zur Einschätzung der LFB-Situation gebeten, einmal in positiver und einmal in negativer Hinsicht (S. 67ff).

Zur positiven Frage liegen 268 Antworten von 140 Befragten vor (S. 68). Hier gilt:
"Im Rückblick wird von den Fortbildner eine Veranstaltung als positiv eingeschätzt, wenn (in der nachfolgenden Gewichtung):
- Experimente durchgeführt werden
- methodisch-didaktisch
- unterrichtspraktische
- fachliche Themen behandelt werden.
Dabei werden eigenständige und gruppenförmige Arbeitsformen zwischen den Lehrern besonders positiv eingestuft. Praxis und Unterrichtsnähe wird dabei bevorzugt positive bewertet." (S. 68)

Bezüglich der negativen bzw. problematischen Aspekte gab es 220 Aussagen von 121 Befragten (S. 70). Die Autoren schreiben hierzu:
"Größtes Problem für den Fortbildner ist der Lehrer, sein Verhalten zu Kollegen und Eltern (Schüler?), seine fachlichen Lücken und methodischen (hauptsächlich experimentellen) Unzulänglichkeiten. Diese werden durch die Mängel in der experimentellen Ausrüstung der Schulen noch verstärkt. Weitere Kritikpunkte sind die Gestaltung der Lehrpläne, die universitäre Ausbildung der Lehrer [...] und die Schulorganisation. Erst sehr am Ende folgen Probleme bie der Durchführung von Fortbildungsveranstaltungen." (S. 71)
Diese Probleme wurden dann oftmals aktiv angegangen (S. 72).
"Wir haben dazu weiter gefragt, wieweit die Lehrerfortbildner diese Probleme aufgegriffen haben. 65% der Fortbildner, die vorher Probleme geäuert hatten, bejahten diese Frage. Lösungsversuche sahen sie selber besonders bei der besseren Strukturierung, Elementarisierung und Reduzierung der Fachinhalte, der Unterstützung von besseren Kooperationsverhalten der Lehrer untereinander (Kennenlernen, Verhaltenstraining etc.) . und der Vermittlung von praxisnahen Kenntnissen." (S. 72). Etwas weniger als die Hälfte leitet solche Problem an weitere Stellen weiter (S. 72).

Schließlich liefern die Autoren zu diesem Fragenkomplex noch eine Zusammenfassung (S. 72ff). Dabei erwähnen sie, dass Lehrkräfte und Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich sich durch eine stärker fachwissenschaftliche Ausrichtung von anderen Schulfächern unterscheiden (S. 72).
Sodann gehen die Autoren noch auf das Verhältnis von Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch ein (S. 74f).

"Das Ziel mit der höchsten Priorität 'Wissensvermittlung' in der Lehrerfortbildung weist auf einen naturwissenschaftlichen Unterricht hin, der am derzeitigen Pradigma der Fachwissenschaft orientiert ist. Fortbildung hat die Aufgabe dieses Pradigma möglichst umfassend und aktuell zu vermiteln. Die Auswahl und Gewichtung des Stoffes muß dabei - da theoretische Grundmuster aus Erziehungswissenschaft und Didaktik kaum praktisch werden - nach überwiegend fachinternen und erfahrungsorientierten Kriterien aus der Schulpraxis geleistet werden. Von daher finden wir auch unterhalb der allgemienen Zielebene Wissensvermittlung eine Fülle von heterogenen einzelnen fachlichen Zielvorstellungen und Thematiken: Sowohl für die Fortbildungsveranstlatung wie für den naturwissenschaftlichen Unterricht." (S. 74)
[direkt im Anschluss geht es auf der nächsten Seite weiter]
"Praktische Erfahrung bzw. überwiegend vermittlungstechnische Methoden,meist aus der Schule, sollen dann die Transformation dieser Fachinhalte für den Unterricht leisten, indem z.B. gute Experimente, positive Schulerfahrungen, wertvolle Unterrichtstips im 'Erfahrungsaustausch' der Fortbildungsveranstlatung verbal weitergegeben werden. Erfahrungsaustausch bracht sich dabei keneswegs auf einen mündlichen Austausch zwischen den Lehrern bzw. den Lehrern und Fortbildnern beschränken. Erfahrungen der schulischen Vermittlung fachlicher Inhalte werden auch und besonders durch die Durchführungsform der Fortbildungsveranstaltung geleistet. Eine bestimmte Art und Weise der Vermittlung von Fachinhalten in der Fortbildungsveranstaltung vom Lehrer erfahren und erlebt, wird nicht ohne Wirkung auf den eigenen späteren unterrichtlichen Vermittlungsprozeß bleiben." (S. 75)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt wollen die Autoren herausfinden, welche didaktischen Konzepte die Fortbildner vertreten (S. 43ff).\par\par So wurde zun\'e4chst allgemein nach den Aufgaben von LFB aus Sicht 
der Fortbildner gefragt (S. 44ff). Auf die offene Frage haben 158 der 162 Befragten geantwortet (S. 44). Zun\'e4chst wurden diese Antworten mit 546 Zielvorstellungen mit 46 Kategorie erfasst, die aus den 35 in der Vorprobe ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen 
gebildet wurden (S. 45). Es zeigt sich, dass vorne Fachwissenschaft mit 11% liegt, gefolgt von Erfahrungsaustausch mit 9% und Fachdidaktik mit 8% (S. 45f).\par Im n\'e4chsten Schritt wurden gr\'f6bere Kategorien gebildet (S. 46). Es zeigt sich, dass von 
fast allen Befragten zwei Aspekte genannt werden: Vermittlung von fachwissenschaftlicher Erkenntnisse und Erm\'f6glichung von Erfahrungsaustausch, gefolgt von fachdidaktischen Aspekten wie beispielsweise unterrichtsmethodische oder praktisch-experimentelle 
Fragestellungen (S. 47).\par\par In der n\'e4chsten Fragen sollte die Fortbildner angeben, welche Teilnahmemotive sie bei den Lehrern vermuten (S. 47f).\par "Nach Meinung der Lehrerfortbildner \'fcberwiegen Fachinteresse, Erfahrungsaustausch und die Bereitstellung 
von konkreten Hilfen f\'fcr den Unterricht. Fachlich-praktisches Interesse ist weit in der \'dcberzahl. Pers\'f6nliche Faktoren spielen dagegen bei Lehrern nach Meinung dieser Lehrerfortbildner nur eine sehr untergeordnete Rolle." (S. 48)\par Die Autoren 
vergleichen dies dann noch mit anderen Ergenissen, z. B. Born & Euler (1977), Preuss-Kippenberg (1980) oder Pastille (1978), wobei sie bei letzterem eine Abweichung feststellen, dies aber darauf zur\'fcckf\'fchren, dass zwischen offiziellen und inoffiziellen 
Programm unterschieden wird und in die zweite Kategorie f\'e4llt Erfahrungsaustausch (S. 48f).\par Insgesamt zeigt sich, dass die Zielvorstellungen weitgehend \'fcbereinstimmen zwischen den Fortbildnern (S. 50). "Orientiert sind diese Ziele an der akademisch 
universit\'e4ren Fachdisziplin in ihrem derzeitigen Paradigma." (S. 50)\par Es zeigt sich allerdings, dass Hochschullehrer sowie Vertreter von LFB-Instiutionen st\'e4rker Wissensvermittlung pr\'e4ferieren, w\'e4hrend Fortbildner, die selbst in der Schule 
als Lehrer t\'e4tig sind, h\'e4ufiger Erfahrungsaustausch anzielen (S. 50).\par\par Danach wurde eine Frage zu didaktischen Merkmalen von LFB gestellt, die aus 32 Items bestand (S. 52). Von den 161 Befragten haben 112 alle Items bewertet (S. 53). Bei 
der Analyse wurde zwei Richtungen verfolgt: einmal die Struktur der Items untereinander und zum anderen die Personen anhand ihrer Antworten (S. 53). Die Autoren berichten dann ausf\'fchrlich \'fcber die statistischen Verfahren, z. B. a priori Test von 
Substrukturen sowie Interkorrelation mittels multidimensionaler Skalierung (S. 54ff). Zun\'e4chst wurden vier Dimensionen ermittelt (S. 55f), die sich dann zu zwei zusammenfassen lie\'dfen: Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch (S. 57f).\par Schlie\'dflich 
wurde anhand der Befragten noch eine Clusteranalyse durchgef\'fchrt (S. 60ff). Auch hier wurden zwei Dimensionen erkennbar: Wissensvermittlung und Zusammenarbeit sowie Erfahrungsaustausch der Teilnehmer (S. 61f). Ersteres steht bei knapp der H\'e4lfte 
im Vordergrund, w\'e4hrend die zweite Ausrichtung bei einem weiteren Viertel dominiert (S. 64). Erstaunlicherweise ist diese Orientierung kaum in Verbindung mit anderen Variablen zu sehen, lediglich der Punkt, ob Materialien aufgenommen und belassen oder 
abge\'e4ndert und umgebaut werden, korreliert erwartungskonform (S. 64f).\par\par Als n\'e4chstes wurde untersucht, welche N\'e4he die Veranstaltungsinhalte zum Unterrichtsgeschehen aufweisen (S. 66f). Es zeigt sich:\par "Danach charakterisiert die Mehrheit 
der Lehrerfortbildner ihre Ziele in den Fortbildungsveranstaltungen auf einer mittleren Ebene zur konkreten Unterrichtst\'e4tigkeit: didaktische Instrumente, halbfertige Muster, Techniken oder Materialien, welche f\'fcr den Unterricht leicht aufbereitet 
werden k\'f6nnen." (S. 67)\par\par Schlie\'dflich wurden noch zwei offene Fragen zur Einsch\'e4tzung der LFB-Situation gebeten, einmal in positiver und einmal in negativer Hinsicht (S. 67ff).\par\par Zur positiven Frage liegen 268 Antworten von 140 Befragten 
vor (S. 68). Hier gilt:\par "Im R\'fcckblick wird von den Fortbildner eine Veranstaltung als positiv eingesch\'e4tzt, wenn (in der nachfolgenden Gewichtung):\par - Experimente durchgef\'fchrt werden\par - methodisch-didaktisch\par - unterrichtspraktische\par 
- fachliche Themen behandelt werden.\par Dabei werden eigenst\'e4ndige und gruppenf\'f6rmige Arbeitsformen zwischen den Lehrern besonders positiv eingestuft. Praxis und Unterrichtsn\'e4he wird dabei bevorzugt positive bewertet." (S. 68)\par\par Bez\'fcglich 
der negativen bzw. problematischen Aspekte gab es 220 Aussagen von 121 Befragten (S. 70). Die Autoren schreiben hierzu:\par "Gr\'f6\'dftes Problem f\'fcr den Fortbildner ist der Lehrer, sein Verhalten zu Kollegen und Eltern (Sch\'fcler?), seine fachlichen 
L\'fccken und methodischen (haupts\'e4chlich experimentellen) Unzul\'e4nglichkeiten. Diese werden durch die M\'e4ngel in der experimentellen Ausr\'fcstung der Schulen noch verst\'e4rkt. Weitere Kritikpunkte sind die Gestaltung der Lehrpl\'e4ne, die universit\'e4re 
Ausbildung der Lehrer [...] und die Schulorganisation. Erst sehr am Ende folgen Probleme bie der Durchf\'fchrung von Fortbildungsveranstaltungen." (S. 71)\par Diese Probleme wurden dann oftmals aktiv angegangen (S. 72).\par "Wir haben dazu weiter gefragt, \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
wieweit die Lehrerfortbildner diese Probleme aufgegriffen haben. 65% der Fortbildner, die vorher Probleme ge\'e4uert hatten, bejahten diese Frage. L\'f6sungsversuche sahen sie selber besonders bei der besseren Strukturierung, Elementarisierung und Reduzierung 
der Fachinhalte, der Unterst\'fctzung von besseren Kooperationsverhalten der Lehrer untereinander (Kennenlernen, Verhaltenstraining etc.) . und der Vermittlung von praxisnahen Kenntnissen.\plain\f2\fs24 " (S. 72).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Etwas 
weniger als die H\'e4lfte leitet solche Problem an weitere Stellen weiter (S. 72).\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schlie\'dflich liefern die Autoren zu diesem Fragenkomplex noch eine \plain\f2\fs24 Zusammenfassung (S. 72ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 Dabei erw\'e4hnen sie, dass Lehrkr\'e4fte und Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich sich durch eine st\'e4rker fachwissenschaftliche Ausrichtung von anderen Schulf\'e4chern unterscheiden (S. 72).\par Sodann gehen die Autoren noch auf das Verh\'e4ltnis 
von Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch ein (S. 74f).\par\par "Das Ziel mit der h\'f6chsten Priorit\'e4t 'Wissensvermittlung' in der Lehrerfortbildung weist auf einen naturwissenschaftlichen Unterricht hin, der am derzeitigen Pradigma der Fachwissenschaft 
orientiert ist. Fortbildung hat die Aufgabe dieses Pradigma m\'f6glichst umfassend und aktuell zu vermiteln. Die Auswahl und Gewichtung des Stoffes mu\'df dabei - da theoretische Grundmuster aus Erziehungswissenschaft und Didaktik kaum praktisch werden 
- nach \'fcberwiegend fachinternen und erfahrungsorientierten Kriterien aus der Schulpraxis geleistet werden. Von daher finden wir auch unterhalb der allgemienen Zielebene Wissensvermittlung eine F\'fclle von heterogenen einzelnen fachlichen Zielvorstellungen 
und Thematiken: Sowohl f\'fcr die Fortbildungsveranstlatung wie f\'fcr den naturwissenschaftlichen Unterricht." (S. 74)\par [direkt im Anschluss geht es auf der n\'e4chsten Seite weiter]\par "Praktische Erfahrung bzw. \'fcberwiegend vermittlungstechnische 
Methoden,meist aus der Schule, sollen dann die Transformation dieser Fachinhalte f\'fcr den Unterricht leisten, indem z.B. gute Experimente, positive Schulerfahrungen, wertvolle Unterrichtstips im 'Erfahrungsaustausch' der Fortbildungsveranstlatung verbal 
weitergegeben werden. Erfahrungsaustausch bracht sich dabei keneswegs auf einen m\'fcndlichen Austausch zwischen den Lehrern bzw. den Lehrern und Fortbildnern beschr\'e4nken. Erfahrungen der schulischen Vermittlung fachlicher Inhalte werden auch und besonders 
durch die Durchf\'fchrungsform der Fortbildungsveranstaltung geleistet. Eine bestimmte Art und Weise der Vermittlung von Fachinhalten in der Fortbildungsveranstaltung vom Lehrer erfahren und erlebt, wird nicht ohne Wirkung auf den eigenen sp\'e4teren 
unterrichtlichen Vermittlungsproze\'df bleiben." (S. 75)\plain\f2\fs24\par}
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Abschließend sollten noch einige allgemeine Angaben zur letzten Fortbildungsveranstaltung gemacht werden (S. 30). So wurde deutlich, dass sich eine starke Konzentration auf Gymnasium bemerkbar machte, denn 39% der Kurse waren für diese Lehrergruppe gedacht, während die übrigen 61% für alle Schulstufen und -typen gedacht waren, wobei in 70% dieser Veranstaltungen ebenfalls Gymnasiallehrer teilnahmen (S. 30f). Als zweite große Gruppe wurde die Realschullehrer identifiziert (S. 31).

Bezüglich der Veranstaltungsform zeigt sich, dass 44% als Wochenkurs und weitere 28% als Nachmittags- oder Abendveranstaltung durchgeführt wurden (S. 31).
Die Kurse verteilen sich auf die Fächer folgendermaßen: 38% Physik, 29% Biologie und 21% Chemie sowie 12% Sachunterricht, Mathematik oder sonstiges (S. 31).
Außerdem wurde erkennbar, dass das Experiment insgesamt eine Schlüsselstellung in der LFB-Praxis einnimmt, gefolgt von fachdidaktischen sowie kurz dahinter fachwissenschaftlichenThemen (S. 31f). Es folgen bei den thematischen Schwerpunkten in den Kursen die Punkte Unterrichtsmethoden, -medien und -vorbereitung (S. 32). Es ist hier also, gegenüber den Zielangaben, kein Zurücktreten der Fachdidaktik hinter die Fachwissenschaft vorzufinden (S. 32). Erneut ist das Bild über die Fächer hinweg sehr ähnlich (S. 32). Außerdem zeigt sich, dass bei Gymnasiallehrern viel stärker Fachwissenschaft in den Vorderung tritt, während bei HS, RS und Grund eher Fachdidaktik eine übergeordnete Rolle spielt (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Abschlie\'dfend sollten noch einige allgemeine Angaben zur letzten Fortbildungsveranstaltung gemacht werden (S. 30). So wurde deutlich, dass sich eine starke Konzentration 
auf Gymnasium bemerkbar machte, denn 39% der Kurse waren f\'fcr diese Lehrergruppe gedacht, w\'e4hrend die \'fcbrigen 61% f\'fcr alle Schulstufen und -typen gedacht waren, wobei in 70% dieser Veranstaltungen ebenfalls Gymnasiallehrer teilnahmen (S. 30f). 
Als zweite gro\'dfe Gruppe wurde die Realschullehrer identifiziert (S. 31).\par\par Bez\'fcglich der Veranstaltungsform zeigt sich, dass 44% als Wochenkurs und weitere 28% als Nachmittags- oder Abendveranstaltung durchgef\'fchrt wurden (S. 31).\par Die 
Kurse verteilen sich auf die F\'e4cher folgenderma\'dfen: 38% Physik, 29% Biologie und 21% Chemie sowie 12% Sachunterricht, Mathematik oder sonstiges (S. 31).\par Au\'dferdem wurde erkennbar, dass das Experiment insgesamt eine Schl\'fcsselstellung in 
der LFB-Praxis einnimmt, gefolgt von fachdidaktischen sowie kurz dahinter fachwissenschaftlichenThemen (S. 31f). Es folgen bei den thematischen Schwerpunkten in den Kursen die Punkte Unterrichtsmethoden, -medien und -vorbereitung (S. 32). Es ist hier 
also, gegen\'fcber den Zielangaben, kein Zur\'fccktreten der Fachdidaktik hinter die Fachwissenschaft vorzufinden (S. 32). Erneut ist das Bild \'fcber die F\'e4cher hinweg sehr \'e4hnlich (S. 32). Au\'dferdem zeigt sich, dass bei Gymnasiallehrern viel 
st\'e4rker Fachwissenschaft in den Vorderung tritt, w\'e4hrend bei HS, RS und Grund eher Fachdidaktik eine \'fcbergeordnete Rolle spielt (S. 32).\plain\f2\fs24\par}
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Mutzeck geht nochmals kurz auf seine Fragestellung ein, nämlich der Versuch, das von außen widersprüchlich wirkende Handeln von Lehrern beim Transfer dadurch stimmig erklärbar zu machen, indem die innere Sicht des Lehrer mitberücksichtigt wird.
So soll neben dem beobachtend-erklärenden Zugang ein verstehend-erklärender Zugang erfolgen, der mentale Prozesse (Kognition, Emotion, Volition) zugänglich macht per Dialog (S. 325f).

Von den 21 Lehrern haben zwar allen innerhalb der 3-4 Wochen einen Umsetzungsversuch unternommen, aber nur 6 gelang dies vollständig. Die dialog-konsensual rekonstruierten subjektiven Hypothesen zeigen aber, dass die Lehreraussagen hierfür ein komplexes und vielschichtiges Erklärungspotential liefern (S. 326).

"So konnte festgestellt werden, da bei den Teilnehmern nicht nur während des Fortbildungskurses, vor allem in den Phasen der Erarbeitung ihrer Handlungsabsicht und der Vorbereitung der Handlungsschritte, ein Entscheidungsprozeß über die Umsetzung dieser Lernergebnisse in ihnen ablief, sondern auch noch weitere Entscheidungsprozesse folgten. Diese internen Argumentationen glichen oft Abwägungen und Bilanzierungen." (S. 326f).

Es folgen vier ausführlich dargestellte Beispiele.

Insgesamt zeigt sich, dass sich mit diesen subjektiven Theorien das Handeln erklärbar wird. 
"Die rekonstruierten Subjektiven Hypothesen lassen erkennen, daß die mentalen Prozesse inhaltlich vielschichtige, komplexe und meist verzweigte Argumentationsstränge darstellen, die manchmal im Widerspruch zueinander stehen und manchmal stringent zueinander sind. Die interne mentale Argumentation, die unmittelbar vor einer Handlung abläuft, scheint aber offensichtlich stimmig zur Handlung zu sein." (S. 336)

Damit ist mit der von Mutzeck verwendeten Methode also eine Möglichkeit vorhanden, Probleme beim LFB-Prozess zu beschreiben. Deshalb weist er auch nochmals auf Schwierigkeiten bisheriger Ansätze hin:
"Das Verstehen von Handlungen aufgrund der Deutung von Verhalten durch mehrere externe Beobachter, ist unzurichend, nicht nur, weil, wie schon mehrfach expliziert, ein dem Handelnden als reflexivem Subjekt inadäquater Zugang ist, sondern weil damit m.E. auch eine durch Erkenntnis-Subjekte (Beobachter) veränderte Wirklichkeit dargestellt wird." (S. 336f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Mutzeck geht nochmals kurz auf seine Fragestellung ein, n\'e4mlich der Versuch, das von au\'dfen widerspr\'fcchlich wirkende Handeln von Lehrern beim Transfer dadurch stimmig erkl\'e4rbar zu machen, 
indem die innere Sicht des Lehrer mitber\'fccksichtigt wird.\par So soll neben dem beobachtend-erkl\'e4renden Zugang ein verstehend-erkl\'e4render Zugang erfolgen, der mentale Prozesse (Kognition, Emotion, Volition) zug\'e4nglich macht per Dialog (S. 
325f).\par\par Von den 21 Lehrern haben zwar allen innerhalb der 3-4 Wochen einen Umsetzungsversuch unternommen, aber nur 6 gelang dies vollst\'e4ndig. Die dialog-konsensual rekonstruierten subjektiven Hypothesen zeigen aber, dass die Lehreraussagen hierf\'fcr 
ein komplexes und vielschichtiges Erkl\'e4rungspotential liefern (S. 326).\par\par "So konnte festgestellt werden, da bei den Teilnehmern nicht nur w\'e4hrend des Fortbildungskurses, vor allem in den Phasen der Erarbeitung ihrer Handlungsabsicht und der 
Vorbereitung der Handlungsschritte, ein Entscheidungsproze\'df \'fcber die Umsetzung dieser Lernergebnisse in ihnen ablief, sondern auch noch weitere Entscheidungsprozesse folgten. Diese internen Argumentationen glichen oft Abw\'e4gungen und Bilanzierungen." 
(S. 326f).\par\par Es folgen \lang1031\hich\f2\loch\f2 vier \plain\f2\fs24 ausf\'fchrlich dargestellte Beispiele.\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Insgesamt zeigt sich, dass sich mit diesen subjektiven Theorien das Handeln erkl\'e4rbar wird. \par "Die 
rekonstruierten Subjektiven Hypothesen lassen erkennen, da\'df die mentalen Prozesse inhaltlich vielschichtige, komplexe und meist verzweigte Argumentationsstr\'e4nge darstellen, die manchmal im Widerspruch zueinander stehen und manchmal stringent zueinander 
sind. Die interne mentale Argumentation, die unmittelbar vor einer Handlung abl\'e4uft, scheint aber offensichtlich stimmig zur Handlung zu sein." (S. 336)\par\par Damit ist mit der von Mutzeck verwendeten Methode also eine M\'f6glichkeit vorhanden, Probleme 
beim LFB-Prozess zu beschreiben. Deshalb weist er auch nochmals auf Schwierigkeiten bisheriger Ans\'e4tze hin:\par "Das Verstehen von Handlungen aufgrund der Deutung von Verhalten durch mehrere externe Beobachter, ist unzurichend, nicht nur, weil, wie 
schon mehrfach expliziert, ein dem Handelnden als reflexivem Subjekt inad\'e4quater Zugang ist, sondern weil damit m.E. auch eine durch Erkenntnis-Subjekte (Beobachter) ver\'e4nderte Wirklichkeit dargestellt wird." (S. 336f)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst schildert Mutzeck die Vorversuche zur Erhebung des Transferprozesses

Zuerst experimentierte er mit einem Fragebogen (60 Fragen, ca. 1 Stunde Dauer).
Aber: zu geringe Rücklauf, Befragte fügten sich zu eingeengt.

Zweiter Fragebogen mit vielen offenen Fragen auch nicht viel besser, da aufwändiger zu beantworten.

Deshalb Interview (mit Tonbandaufzeichnung) ca. 1 Monat später.
"Im dialogischen Rekonstruktionsinterview wird von der Transferperson (Erkenntnis'objekt') ein kognitiv-sprachlicher Rückbezug auf seine real ausgeführten Verhaltensweisen und seine mentalen Prozesse in bezug auf Transfersituationen gefordert." (S. 118)

Parallel dazu, auch als Gedächtnisstütze: "monologischer Erkenntnisprozeß" (S. 118).
Verschiedene Verfahren wurden erprobt:
Freies Tagebuch; nur selten gelang es, dies dauerhaft zu führen
Diktiergerät; zum Teil Akzeptanzprobleme
Strukturierter Protokollbogen: dies ein Kompromiss, um "retrospektiven Selbstbericht" (S. 121) in die Hauptuntersuchung integrieren zu können, wobei natürlich die intersubjektive Nachprüfbarkeit stark eingeschränkt ist.
Dieses Verfahren wurde schon im Kurs erprobt und eingeführt, außerdem gab es noch einen Leitfaden zur Verwendung.

In Bezug auf die Hauptuntersuchung waren darüber hinaus noch weitere Vorentscheidungen notwendig. Mutzeck trifft folgende:
Die Explikation erfolgt mündlich (S. 124) und postaktional (S. 125)

Strukturiert wurde es anhand dieser Orientierungspunkte (S. 126ff).
Bezug auf konkretes Verhalten
Kernpunkt ist langfristig geplantes Handeln
Bedeutsamkeit des geplanten Handelns
komplexere Situationen auflösen
mögliche entscheidende Phase ansprechend

Als Formen wurde als Einstieg eine ungelenkte Rekonstruktion vorgenommen, der eine gelenkte und strukturierte folgte, wobei neben verschiedenen Fragetypen auch die Verbalisation (Paraphrasieren) wichtig im Dialog-Konsens ist. Es kam ebenfalls eine Interview-Leitfaden zum Einsatz.
Wichtig war, dass Vertrauen aufgebaut wurde (durch Offenheit und Sicherheit) und eine Motivation der Teilnehmer bestand (S. 144ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst schildert Mutzeck die Vorversuche zur Erhebung des Transferprozesses\par\par Zuerst experimentierte er mit einem Fragebogen (60 Fragen, ca. 1 Stunde Dauer).\par 
Aber: zu geringe R\'fccklauf, Befragte f\'fcgten sich zu eingeengt.\par\par Zweiter Fragebogen mit vielen offenen Fragen auch nicht viel besser, da aufw\'e4ndiger zu beantworten.\par\par Deshalb Interview (mit Tonbandaufzeichnung) ca. 1 Monat sp\'e4ter.\par 
"Im dialogischen Rekonstruktionsinterview wird von der Transferperson (Erkenntnis'objekt') ein kognitiv-sprachlicher R\'fcckbezug auf seine real ausgef\'fchrten Verhaltensweisen und seine mentalen Prozesse in bezug auf Transfersituationen gefordert." 
(S. 118)\par\par Parallel dazu, auch als Ged\'e4chtnisst\'fctze: "monologischer Erkenntnisproze\'df" (S. 118).\par Verschiedene Verfahren wurden erprobt:\par Freies Tagebuch; nur selten gelang es, dies dauerhaft zu f\'fchren\par Diktierger\'e4t; zum Teil 
Akzeptanzprobleme\par Strukturierter Protokollbogen: dies ein Kompromiss, um "retrospektiven Selbstbericht" (S. 121) in die Hauptuntersuchung integrieren zu k\'f6nnen, wobei nat\'fcrlich die intersubjektive Nachpr\'fcfbarkeit stark eingeschr\'e4nkt ist.\par 
Dieses Verfahren wurde schon im Kurs erprobt und eingef\'fchrt, au\'dferdem gab es noch einen Leitfaden zur Verwendung.\par\par In Bezug auf die Hauptuntersuchung waren dar\'fcber hinaus noch weitere Vorentscheidungen notwendig. Mutzeck trifft folgende:\par 
Die Explikation erfolgt m\'fcndlich (S. 124) und postaktional (S. 125)\par\par Strukturiert wurde es anhand dieser Orientierungspunkte (S. 126ff).\par Bezug auf konkretes Verhalten\par Kernpunkt ist langfristig geplantes Handeln\par Bedeutsamkeit des 
geplanten Handelns\par komplexere Situationen aufl\'f6sen\par m\'f6gliche entscheidende Phase ansprechend\par\par Als Formen wurde als Einstieg eine ungelenkte Rekonstruktion vorgenommen, der eine gelenkte und strukturierte folgte, wobei neben verschiedenen 
Fragetypen auch die Verbalisation (Paraphrasieren) wichtig im Dialog-Konsens ist. Es kam ebenfalls eine Interview-Leitfaden zum Einsatz.\par Wichtig war, dass Vertrauen aufgebaut wurde (durch Offenheit und Sicherheit) und eine Motivation der Teilnehmer 
bestand (S. 144ff).\plain\f2\fs24\par}
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Schule ist dem Wandel unterworfen, wobei dies oft auf lokaler Ebene stattfindet.

"Die meisten dieser Veränderungen spielen sich auf einer Ebene ab, die unterhalb der durch Gesetze definierten Strukturen liegt, so daß sich die scheinbar paradoxe Situation eines ständigen inneren Wandels der einzelnen Schule bei relativ großer Stabilität des Schulsystems insgesamt herstellt. Ob dieses spannungsreiche Verhältnis von Beharrung und Veränderung in einer Schule produktiv bearbeitet wird, hängt maßgeblich von den Mitgliedern dieser Schule ab, von den Kolleginnen und Kollegen, von der Schulleitung und der zuständigen Schulaufsicht; hier sind die jeweiligen Wahrnehmungen, Einstellungen und Kompetenzen von besonderm Belang." (S. 156f).

"Schule als eine pädagogischen Zwecken verpflichtete Organisation muß ihren Mitgliedern Spielräume für selbstbestimmtes Handeln eröffnen. Dies ist aber nicht nur pädagogisch geboten, sondern auch ein funktionales Erfordernis. Angesichts einer hohen Innovationsrate der wissenschaftlichen, technischen und kulturellen Entwicklung können Anpassungen des Schulwesens an die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen kaum mit den Mitteln bürokratischer Weisung erfolgreich vollzogen werden. Gefordert ist die Fähigkeit der Schule zur Selbstentwicklung, die auch regional bedingten Differenzierungsnotwendigkeiten zu entsprechen vermag." (S. 157)

Schulentwicklung (SE) wird von mehreren Personentruppen bewerkstelligt: Schuleiter als Ermöglicher, Lehrer als Träger und Schulaufsicht als Förder. Hinzu kommen externe Berater und Moderatoren als Prozeßhelfer, wobei die jeweiligen Gruppen speziellen FB-Bedarf haben, um ihre Aufgaben zu bewältigen.
Hierbei sollte Schule begriffen werden als gemeinsame Aufgabe, die alle beteiligten Personengruppen betrifft und so ein gleichwertige Kooperation als gemeinsames Prinzip der Organisationsentwicklung (OrgE) verstanden werden.

Gemäß der Aufgabe "Innovieren" der Bildungskommission führen die Autoren aus:
"Dieser Beschreibung der Lehrerrolle liegt die Vorstellung zugrunde, daß ein funktionsfähiges Schulwesen, das seinem gesetzlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag gerecht werden will, auf Selbsterneuerung angewiesen ist. Ob Selbsterneuerung in der täglichen Arbeit tatsächlich gelingt, hängt in hohem Maße von den an der Schule tätigen Lehrern und Lehrerinnen ab; von ihrer Wachheit, ihrem Engagement, ihrer selbstkritischen Reflektiertheit, ihrer Phantasie, ihrer Bereitschaft und Fähigkeit zur Kooperation." (S. 160)
Hierbei sind Schulleitung (SL) und Schulaufsicht (SA) als Motivatoren gefordert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schule ist dem Wandel unterworfen, wobei dies oft auf lokaler Ebene stattfindet.\par\par "Die meisten dieser Ver\'e4nderungen spielen sich auf einer Ebene ab, die unterhalb der durch Gesetze definierten 
Strukturen liegt, so da\'df sich die scheinbar paradoxe Situation eines \i st\'e4ndigen inneren Wandels der einzelnen Schule \plain\f2\fs24 bei relativ \i gro\'dfer Stabilit\'e4t des Schulsystems \plain\f2\fs24 insgesamt herstellt. Ob dieses spannungsreiche 
Verh\'e4ltnis von Beharrung und Ver\'e4nderung in einer Schule produktiv bearbeitet wird, h\'e4ngt ma\'dfgeblich von den Mitgliedern dieser Schule ab, von den Kolleginnen und Kollegen, von der Schulleitung und der zust\'e4ndigen Schulaufsicht; hier sind 
die jeweiligen Wahrnehmungen, Einstellungen und Kompetenzen von besonderm Belang." (S. 156f).\par\par "Schule als eine p\'e4dagogischen Zwecken verpflichtete Organisation mu\'df ihren Mitgliedern Spielr\'e4ume f\'fcr \i selbstbestimmtes Handeln\plain\f2\fs24 
 er\'f6ffnen. Dies ist aber \i nicht nur p\'e4dagogisch geboten, sondern auch ein funktionales Erfordernis.\plain\f2\fs24  Angesichts einer hohen Innovationsrate der wissenschaftlichen, technischen und kulturellen Entwicklung k\'f6nnen Anpassungen des 
Schulwesens an die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen kaum mit den Mitteln b\'fcrokratischer Weisung erfolgreich vollzogen werden. Gefordert ist die \i F\'e4higkeit der Schule zur Selbstentwicklung, \plain\f2\fs24 die auch regional bedingten Differenzierungsnotwendigkeiten 
zu entsprechen vermag." (S. 157)\par\par Schulentwicklung (SE) wird von mehreren Personentruppen bewerkstelligt: Schuleiter als Erm\'f6glicher, Lehrer als Tr\'e4ger und Schulaufsicht als F\'f6rder. Hinzu kommen externe Berater und Moderatoren als Proze\'dfhelfer, 
wobei die jeweiligen Gruppen speziellen FB-Bedarf haben, um ihre Aufgaben zu bew\'e4ltigen.\par Hierbei sollte Schule begriffen werden als gemeinsame Aufgabe, die alle beteiligten Personengruppen betrifft und so ein gleichwertige Kooperation als gemeinsames 
Prinzip der Organisationsentwicklung (OrgE) verstanden werden.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Gem\'e4\'df der Aufgabe "Innovieren" der Bildungskommission f\'fchren die Autoren aus:\par "Dieser Beschreibung der Lehrerrolle liegt die Vorstellung zugrunde, 
da\'df ein funktionsf\'e4higes Schulwesen, das seinem gesetzlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag gerecht werden will, auf Selbsterneuerung angewiesen ist. Ob Selbsterneuerung in der t\'e4glichen Arbeit tats\'e4chlich gelingt, h\'e4ngt in hohem Ma\'dfe 
von den an der Schule t\'e4tigen Lehrern und Lehrerinnen ab; von ihrer Wachheit, ihrem Engagement, ihrer selbstkritischen Reflektiertheit, ihrer Phantasie, ihrer Bereitschaft und F\'e4higkeit zur Kooperation." (S. 160)\par Hierbei sind Schulleitung (SL) 
und Schulaufsicht (SA) als Motivatoren gefordert.\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Abschnitt befasst sich die Autorin mit der Professions-Diskussion, etwa im anglo-amerikanischen Raum (S. 203ff).

Im nächsten Schritt bezieht sieht dies auf Lehrerfortbildner und stellt eine geringe Professionalisierung fest (S. 208).
Denn dieses Berufsbild existiert nicht, Qualifzierungswege dorthin sind unklar und ein klar umrissenes Kompetenzprofil existiert nicht (S. 208f).
Zudem unterscheidet sich das Aufgabenspektrum von Fortbildner, die häufig ebenfalls Lehrer sind, vom Tätigkeitsfeld der Lehrkräfte, beispielsweise durch den Adressatenkreis oder andere inhaltliche Zielsetzungen (S. 210f).
Deshalb fordert die Autorin ine Professionalisierung der Lehrerfortbildner, insbesondere bei Methodik und Didaktik (S. 211ff).

Fortbildner zeichnen sich durch eine gewisse Autonomie aus bei Planung, Durchführung und Kontrolle von LFB-Maßnahmen und als Bezugsgrößen für seine Entscheidungen: wissenschaftlicher Fortschritt, schulischer Wandel und unterschiedliche Teilnehmervoraussetzungen (S. 211ff sowie Abbildung S. 213).
LFB muss dabei auf schulischen Wandel in doppelter Weise einstellen: einmal sollte LFB auf geänderte Schulsituation abgestimmt werden und gleichzeitig sollte in LFB innovativer Wandel vorangetrieben werden (S. 214).
Bezüglich wissenschaftlichen Fortschritts ist offensichtlich, dass neue Erkenntnisse durch LFB in die Schule zu bringen sind.
Bei den Teilnehmervoraussetzungen, die in LFB häufig unterschiedlich sind, sind in der LFB zu berücksichtigen (S. 216ff). Die Autorin unterscheidet zwischen statischen (Geschlecht, Alter, Unterrichtsfächer, Schulart, Region) und dynamischen (Lernbereitschaft, Lernstand, Lernstil, Unterrichtserfahrungen, Lernerfahrung) Voraussetzungen (S. 216f und Abbildung S. 217). Der Fortbildner sollte möglichst versuchen, hierüber Informationen zu erlangen und in der LFB zu verwenden (S. 218ff).
Insgesamt ist dies aber eher schwierig:
"Insgesamt ist festzuhalten: Lehrerfortbildner verfügen meist nicht über Möglichkeiten, rechtzeitig vor Veranstaltungsbeginn, also noch in der Planungsphase, Informationen über die Voraussetzungen der Teilnehmer zu sammeln. Selbst im Verlauf einer Veranstaltung gelingt es aus Zeitmangel und wegen unter Umständen ungenügender empirischer Verfahrensweise oft nur lückenhaft, Kenntnisse über relevante Bedingungen in ausreichendem Maß zu gewinnen, obwohl jedem Fortbildner bewußt ist, wie wichtig das Wissen über die statischen und dynamischen Voraussetzungen für eine teilnehmerbezogene Gestaltung von Lehrerfortbildung ist." (S. 220)
Denkbar wären Fragebögen im Vorfeld oder eine offene, flexible Planung (S. 220f).

Danach geht die Autorin nochmals auf die Professionalisierung des Lehrerfortbildner ein, welche sich noch im Anfangsstadium befindet (S. 221ff). Bisher geht diese noch zu stark von individuellen Entwicklungswegen aus und hat ihren Ausgang oft in der Praxis (S. 222f). Im Sinne eines Ausgleichs zwischen Wissenschaft und Praxis sollte diese Ausgangssituation, wonach Professionalisierung über die Berufsentwicklung von Praktikern erfolgt, stärker an wissenschaftliche Erkenntnisse anzubinden, etwa durch institutionelle Konsolidierung eines ständigen Austauschs (S. 225f).

Schließlich fordert die Autorin noch, in Anlehnung an Liebermann (1964) und dessen berufspolitische Methoden, folgende Techiken zur Professionalisierung der Lehrerfortbildner (S. 228):
- spezifische Funktionen des Berufs festlegen
- einheitliche Bestimmung der beruflichen Qualifikation
- spezielle Ausbildung
- Berufszugang über Qualifkationsnachweis (etwa durch Ausbildung)
- Etablierung in der Öffentlichkeit
- Verhaltensregeln

Dies alles sollte, auch aufgrund der Autonomie, weitgehend in der Hand der Fortbildner selbst liegen, wozu neben dem Willen hierzu auch ein Berufsverband erforderlich ist (S. 228f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt befasst sich die Autorin mit der Professions-Diskussion, etwa im anglo-amerikanischen Raum (S. 203ff).\par\par Im n\'e4chsten Schritt bezieht sieht dies auf Lehrerfortbildner 
und stellt eine geringe Professionalisierung fest (S. 208).\par Denn dieses Berufsbild existiert nicht, Qualifzierungswege dorthin sind unklar und ein klar umrissenes Kompetenzprofil existiert nicht (S. 208f).\par Zudem unterscheidet sich das Aufgabenspektrum 
von Fortbildner, die h\'e4ufig ebenfalls Lehrer sind, vom T\'e4tigkeitsfeld der Lehrkr\'e4fte, beispielsweise durch den Adressatenkreis oder andere inhaltliche Zielsetzungen (S. 210f).\par Deshalb fordert die Autorin ine Professionalisierung der Lehrerfortbildner, 
insbesondere bei Methodik und Didaktik (S. 211ff).\par\par Fortbildner zeichnen sich durch eine gewisse Autonomie aus bei Planung, Durchf\'fchrung und Kontrolle von LFB-Ma\'dfnahmen und als Bezugsgr\'f6\'dfen f\'fcr seine Entscheidungen: wissenschaftlicher 
Fortschritt, schulischer Wandel und unterschiedliche Teilnehmervoraussetzungen (S. 211ff sowie Abbildung S. 213).\par LFB muss dabei auf schulischen Wandel in doppelter Weise einstellen: einmal sollte LFB auf ge\'e4nderte Schulsituation abgestimmt werden 
und gleichzeitig sollte in LFB innovativer Wandel vorangetrieben werden (S. 214).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bez\'fcglich wissenschaftlichen Fortschritts ist offensichtlich, dass neue Erkenntnisse durch LFB in die Schule zu bringen sind.\par 
Bei den Teilnehmervoraussetzungen, die in LFB h\'e4ufig unterschiedlich sind, sind in der LFB zu ber\'fccksichtigen (S. 216ff). Die Autorin unterscheidet zwischen statischen (Geschlecht, Alter, Unterrichtsf\'e4cher, Schulart, Region) und dynamischen (Lernbereitschaft, 
Lernstand, Lernstil, Unterrichtserfahrungen, Lernerfahrung) Voraussetzungen (S. 216f und Abbildung S. 217). Der Fortbildner sollte m\'f6glichst versuchen, hier\'fcber Informationen zu erlangen und in der LFB zu verwenden (S. 218ff).\par Insgesamt ist 
dies aber eher schwierig:\par "Insgesamt ist festzuhalten: Lehrerfortbildner verf\'fcgen meist nicht \'fcber M\'f6glichkeiten, rechtzeitig vor Veranstaltungsbeginn, also noch in der Planungsphase, Informationen \'fcber die Voraussetzungen der Teilnehmer 
zu sammeln. Selbst im Verlauf einer Veranstaltung gelingt es aus Zeitmangel und wegen unter Umst\'e4nden ungen\'fcgender empirischer Verfahrensweise oft nur l\'fcckenhaft, Kenntnisse \'fcber relevante Bedingungen in ausreichendem Ma\'df zu gewinnen, obwohl 
jedem Fortbildner bewu\'dft ist, wie wichtig das Wissen \'fcber die statischen und dynamischen Voraussetzungen f\'fcr eine teilnehmerbezogene Gestaltung von Lehrerfortbildung ist." (S. 220)\par Denkbar w\'e4ren Frageb\'f6gen im Vorfeld oder eine offene, 
flexible Planung (S. 220f).\par\par Danach geht die Autorin nochmals auf die Professionalisierung des Lehrerfortbildner ein, welche sich noch im Anfangsstadium befindet (S. 221ff). Bisher geht diese noch zu stark von individuellen Entwicklungswegen aus 
und hat ihren Ausgang oft in der Praxis (S. 222f). Im Sinne eines Ausgleichs zwischen Wissenschaft und Praxis sollte diese Ausgangssituation, wonach Professionalisierung \'fcber die Berufsentwicklung von Praktikern erfolgt, st\'e4rker an wissenschaftliche 
Erkenntnisse anzubinden, etwa durch institutionelle Konsolidierung eines st\'e4ndigen Austauschs (S. 225f).\par\par Schlie\'dflich fordert die Autorin noch, in Anlehnung an Liebermann (1964) und dessen berufspolitische Methoden, folgende Techiken zur 
Professionalisierung der Lehrerfortbildner (S. 228):\par - spezifische Funktionen des Berufs festlegen\par - einheitliche Bestimmung der beruflichen Qualifikation\par - spezielle Ausbildung\par - Berufszugang \'fcber Qualifkationsnachweis (etwa durch 
Ausbildung)\par - Etablierung in der \'d6ffentlichkeit\par - Verhaltensregeln\par\par Dies alles sollte, auch aufgrund der Autonomie, weitgehend in der Hand der Fortbildner selbst liegen, wozu neben dem Willen hierzu auch ein Berufsverband erforderlich 
ist (S. 228f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Abschließend geben die Autoren nochmals einen Überblick über ihre Ergebnisse (S. 169ff).
Sie werten die Repräsentativität als ausreichend, sehen aber noch manch offene Fragen (S. 169).
In den Ergebnissen wird erkennbar, dass 2/3 der Lehrer LFB in den letzten 3,5 Jahren besucht hat, vorwiegend vom Hilf (S. 170). Gut die Hälte der Tn besucht jährlich LFB (S. 170). Beeinflusst wird LFB-Verhalten durch die Schulgröße (S. 170).

Hinderungsgründen sind bei Nicht-Tn etwas häufiger; wichtig sind Ersatzlehrer und Unterrichtsbefreiung (S. 170f). Besonders relevant sind individuelle, vor allem familienbezogen Gründe, vor allem bei Nicht-Tn und bei Frauen (S. 171).

Inhatlich werden vor allem fachlich und didaktisch-methodische Themen gewünscht, aber Erfahrungsaustausch hat ebenfalls einen sehr hohen Stellenwert (S. 171f). SE und eine Selbstreflexion spielen weniger eine Rolle (S. 172).

Die Zufriedenheit ist oft sehr hoch, leidiglich im Bereich erzieherisches Verhalten ist das Angebot noch optimierungsbedürftig (S. 172).

Auswirkungen werden hauptsächlich beim konkreten Unterrichtsverhalten berichtet, im schulischen und kollegialen Bereich ist dies schwächer (S. 173). Zukünftig sollte der Aspekt der SE stärker beachtet werden (S. 173).

Bei den LFB-Erwartungen unterscheiden sich Tn und Nicht-Tn z. T. erheblich (S. 174). Insgesamt werden eher kleine Gruppen gewünscht und ein überschaubarer Zeitrahmen, schilf und vor allem on-demand werden gefordert, Unterrichtsbeobachtung etwas weniger (S. 174f). Nachbetreuung wird ebenfalls gewünscht, Nicht-Tn bevorzugen ein angeleitetes Selbststudium (S. 175).
Inhaltlich werden Hilfen für Unterrichtsprobleme gewünscht, ebenso wie Erfahrungsaustausch (S. 175f).
Daneben zeigen sich zwei Gruppierungen: aktive und nicht aktive Lehrer, sodass verschiedene Interessen zu berücksichtigen sind (S. 176f).
Relativ gering ist die Bereitschaft, sich offen mit Problemen auseinanderzusetzen (S. 176f).

Zuletzt geben die Autoren noch eine Ausblick (S. 177ff).
Sie nehmen zunächst Bezug auf einige Schlagwörter, etwa SE als Gemeinschaftsaufgabe, Schulautonomie, Teamschule etc. (S. 177f). Dies alles betont die Bedeutung von Teamfähigkeit (S. 178).
Es zeigt sich, dass eine Gruppe engagierter Lehrkräfte aktiv SE betreiben möchte (S. 178).
Daneben wird betont, dass der SL eine bedeutsame Rolle zukommt für die LFB-Wirkung (S. 179).
Daneben wird schilf etwas kritisch betrachtet, da nicht alle Lehrer damit erreicht werden (S. 179).
Deshalb muss LFB unterschiedlichen Interessen gerecht werden durch vielfältige Angebote und Formen, also eine pluralistische Perspektive (S. 180f).
Außerdem wird betont, dass Teamfähigkeit auch Inhalt und Ziel von LFB sowie schon in der LA angelegt sein sollte (S. 181).
Schließlich wird noch darauf verwiesen, dass LFB nicht isoliert zu sehen ist und zwischen verschiedenen Bereichen vermitteln sollte (S. 182).
Letztlich wird zukünftig eine größere Veränderungsbereitschaft nötig sein und hierfür sollte LFB von innen wie von außen unterstützen (S. 183).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Abschlie\'dfend geben die Autoren nochmals einen \'dcberblick \'fcber ihre Ergebnisse (S. 169ff).\par Sie werten die Repr\'e4sentativit\'e4t als ausreichend, sehen aber noch manch offene Fragen 
(S. 169).\par In den Ergebnissen wird erkennbar, dass 2/3 der Lehrer LFB in den letzten 3,5 Jahren besucht hat, vorwiegend vom Hilf (S. 170). Gut die H\'e4lte der Tn besucht j\'e4hrlich LFB (S. 170). Beeinflusst wird LFB-Verhalten durch die Schulgr\'f6\'dfe 
(S. 170).\par\par Hinderungsgr\'fcnden sind bei Nicht-Tn etwas h\'e4ufiger; wichtig sind Ersatzlehrer und Unterrichtsbefreiung (S. 170f). Besonders relevant sind individuelle, vor allem familienbezogen Gr\'fcnde, vor allem bei Nicht-Tn und bei Frauen 
(S. 171).\par\par Inhatlich werden vor allem fachlich und didaktisch-methodische Themen gew\'fcnscht, aber Erfahrungsaustausch hat ebenfalls einen sehr hohen Stellenwert (S. 171f). SE und eine Selbstreflexion spielen weniger eine Rolle (S. 172).\par\par 
Die Zufriedenheit ist oft sehr hoch, leidiglich im Bereich erzieherisches Verhalten ist das Angebot noch optimierungsbed\'fcrftig (S. 172).\par\par Auswirkungen werden haupts\'e4chlich beim konkreten Unterrichtsverhalten berichtet, im schulischen und 
kollegialen Bereich ist dies schw\'e4cher (S. 173). Zuk\'fcnftig sollte der Aspekt der SE st\'e4rker beachtet werden (S. 173).\par\par Bei den LFB-Erwartungen unterscheiden sich Tn und Nicht-Tn z. T. erheblich (S. 174). Insgesamt werden eher kleine Gruppen 
gew\'fcnscht und ein \'fcberschaubarer Zeitrahmen, schilf und vor allem on-demand werden gefordert, Unterrichtsbeobachtung etwas weniger (S. 174f). Nachbetreuung wird ebenfalls gew\'fcnscht, Nicht-Tn bevorzugen ein angeleitetes Selbststudium (S. 175).\par 
Inhaltlich werden Hilfen f\'fcr Unterrichtsprobleme gew\'fcnscht, ebenso wie Erfahrungsaustausch (S. 175f).\par Daneben zeigen sich zwei Gruppierungen: aktive und nicht aktive Lehrer, sodass verschiedene Interessen zu ber\'fccksichtigen sind (S. 176f).\par 
Relativ gering ist die Bereitschaft, sich offen mit Problemen auseinanderzusetzen (S. 176f).\par\par Zuletzt geben die Autoren noch eine Ausblick (S. 177ff).\par Sie nehmen zun\'e4chst Bezug auf einige Schlagw\'f6rter, etwa SE als Gemeinschaftsaufgabe, 
Schulautonomie, Teamschule etc. (S. 177f). Dies alles betont die Bedeutung von Teamf\'e4higkeit (S. 178).\par Es zeigt sich, dass eine Gruppe engagierter Lehrkr\'e4fte aktiv SE betreiben m\'f6chte (S. 178).\par Daneben wird betont, dass der SL eine bedeutsame 
Rolle zukommt f\'fcr die LFB-Wirkung (S. 179).\par Daneben wird schilf etwas kritisch betrachtet, da nicht alle Lehrer damit erreicht werden (S. 179).\par Deshalb muss LFB unterschiedlichen Interessen gerecht werden durch vielf\'e4ltige Angebote und Formen, 
also eine pluralistische Perspektive (S. 180f).\par Au\'dferdem wird betont, dass Teamf\'e4higkeit auch Inhalt und Ziel von LFB sowie schon in der LA angelegt sein sollte (S. 181).\par Schlie\'dflich wird noch darauf verwiesen, dass LFB nicht isoliert 
zu sehen ist und zwischen verschiedenen Bereichen vermitteln sollte (S. 182).\par Letztlich wird zuk\'fcnftig eine gr\'f6\'dfere Ver\'e4nderungsbereitschaft n\'f6tig sein und hierf\'fcr sollte LFB von innen wie von au\'dfen unterst\'fctzen (S. 183).\par}
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Der Autor beschreibt die Intention des Bandes, den Stand der institutionalisierten LFB anhand vielfältiger Texte zu dokumentieren, wobei viele vor dem Hintergrund damaliger Rezeptionen zu sehen sind (S. 9).
Er fordert dabei auch eine stärkere wissenschaftliche Beschäftigung mit LFB, z. B. bezüglich Didaktik oder Wirksamkeit (S. 10).

Die LFB-Diskussion teilt er in zwei Phasen ein: bis Mitte bzw. Ender der 60er parallel zur Professionalisierung die Notwendigkeit zu begründen, ab den 70ern ging es um die Rollen von LFB im Rahmen der Bildungsreformen, etwa bei Innovationen (S. 11).
Dabei waren auch Modellversuche und CR/CE ein Element (S. 11f).

Der Autor gibt dann noch den Hinweis, dass er nicht auf fachspezifische LFB eingeht und auch nicht internationale LFB betrachtet, da diese nur bedingt, z. B. die englischen Teachers' Centres, in der BRD Auswirkungen hatten (S. 12).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt die Intention des Bandes, den Stand der institutionalisierten LFB anhand vielf\'e4ltiger Texte zu dokumentieren, wobei viele vor 
dem Hintergrund damaliger Rezeptionen zu sehen sind (S. 9).\par Er fordert dabei auch eine st\'e4rkere wissenschaftliche Besch\'e4ftigung mit LFB, z. B. bez\'fcglich Didaktik oder Wirksamkeit (S. 10).\par\par Die LFB-Diskussion teilt er in zwei Phasen 
ein: bis Mitte bzw. Ender der 60er parallel zur Professionalisierung die Notwendigkeit zu begr\'fcnden, ab den 70ern ging es um die Rollen von LFB im Rahmen der Bildungsreformen, etwa bei Innovationen (S. 11).\par Dabei waren auch Modellversuche und CR/CE 
ein Element (S. 11f).\par\par Der Autor gibt dann noch den Hinweis, dass er nicht auf fachspezifische LFB eingeht und auch nicht internationale LFB betrachtet, da diese nur bedingt, z. B. die englischen Teachers' Centres, in der BRD Auswirkungen hatten 
(S. 12).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Die Lehrerfortbildung befasst sich zunehmend mit der Frage der Wirksamkeit ihrer Veranstaltungen und hat dadurch in den letzten Jahren eine Sensibilisierung für die Evaluation im Bereich der Fortbildung erzielt. Tortzdem kommen die praktischen Entwicklungen auf diesem Gebiet nur schleppend voran.
Indes: Wer weiss, wann, wie und unter welchen Umständen Lehrerfortbildung für Lehrpersonen, Schülerinnen und Schüler, Eltern, Schulbehörden usw. sichtbar und spürbar wird, kann das Fortbildungsziel - eine bessere Schule durch eine Veränderung des Lehrerverhaltens - eher erreichen. Vorab sollten folgende Frage geklärt werden:
- Sind die Mittel der Lehrerfortbildung optimal eingesetzt (Ressourcen/Kosten-Nutzen-Analyse)?
- Gibt es übereinstimmende Merkmale für erfolgreiche Fortbildung (unterschiedliche Formen, Zeitgefässe, Didaktik, Verhältnis Theorie-Praxis usw.)?
- Stimmen die Ziele der Fortbildungs-Massnahmen mit dem Erreichten überein?" (S. 30)

[direkt im Anschluss geht es weiter]

"Zwar wenden Fortbildnerinnen und Fortbildner, die in Erwachsenenbildung geschult sind, die Instrumente der formativen und summativen Evaluation (kursbegleitende und kursabschliessende Auswertung der Veranstaltungen) an. Auf der Ebene der Fortbildungs-Institution wird vor allem die Zufriedenheit der Veranstaltungs-Teilnehmer/innen ermittelt, oder es wird nach Vorschlägen für weiterführende Projekte gefragt. Beide Evaluationsformen antworten aber zu wenig auf die Frage, ob sich die Fortbildung bin in den Unterrichtsalltag der teilnehmenden Lehrkräfte auswirkt. Es fehlen geeignete Instrumente für die Analyse der Wirksmakeit von Lehrerfortbildung. Diese kann die Lehrerfortbildung nur mit Hilfe der Forschung entwickeln." (S. 30f)


"Eine Wirkungsforschung, die der Fortbildung Grundlagen für ihre konzeptionelle Arbeit bringt, erfolgt auf drei Stufen und fragt nach:
1. dem sicht- und spürbaren Einfluss der Fortbildung auf Unterricht und Schule
2. der Bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur weiteren Fortbildung
3. der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer" (S. 31)

Alle Akteure profitieren von Rückmeldungen aus der Evaluation (S. 31).
Denkbar sind: Befragungen aller Akteure über die Wirkung, Formulierung sowie Überprüfung von Zielsetzungen, Kooperation zwischen LFB und Forschern (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die Lehrerfortbildung befasst sich zunehmend mit der Frage der Wirksamkeit ihrer Veranstaltungen und hat dadurch in den letzten Jahren eine Sensibilisierung f\'fcr 
die Evaluation im Bereich der Fortbildung erzielt. Tortzdem kommen die praktischen Entwicklungen auf diesem Gebiet nur schleppend voran.\par Indes: Wer weiss, wann, wie und unter welchen Umst\'e4nden Lehrerfortbildung f\'fcr Lehrpersonen, Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler, Eltern, Schulbeh\'f6rden usw. sichtbar und sp\'fcrbar wird, kann das Fortbildungsziel - eine bessere Schule durch eine Ver\'e4nderung des Lehrerverhaltens - eher erreichen. Vorab sollten folgende Frage gekl\'e4rt werden:\par - Sind die 
Mittel der Lehrerfortbildung optimal eingesetzt (Ressourcen/Kosten-Nutzen-Analyse)?\par - Gibt es \'fcbereinstimmende Merkmale f\'fcr erfolgreiche Fortbildung (unterschiedliche Formen, Zeitgef\'e4sse, Didaktik, Verh\'e4ltnis Theorie-Praxis usw.)?\par 
- Stimmen die Ziele der Fortbildungs-Massnahmen mit dem Erreichten \'fcberein?" (S. 30)\par\par [direkt im Anschluss geht es weiter]\par\par "Zwar wenden Fortbildnerinnen und Fortbildner, die in Erwachsenenbildung geschult sind, die Instrumente der formativen 
und summativen Evaluation (kursbegleitende und kursabschliessende Auswertung der Veranstaltungen) an. Auf der Ebene der Fortbildungs-Institution wird vor allem die Zufriedenheit der Veranstaltungs-Teilnehmer/innen ermittelt, oder es wird nach Vorschl\'e4gen 
f\'fcr weiterf\'fchrende Projekte gefragt. Beide Evaluationsformen antworten aber zu wenig auf die Frage, ob sich die Fortbildung bin in den Unterrichtsalltag der teilnehmenden Lehrkr\'e4fte auswirkt. Es fehlen geeignete Instrumente f\'fcr die Analyse 
der Wirksmakeit von Lehrerfortbildung. Diese kann die Lehrerfortbildung nur mit Hilfe der Forschung entwickeln." (S. 30f)\par\par\par "Eine Wirkungsforschung, die der Fortbildung Grundlagen f\'fcr ihre konzeptionelle Arbeit bringt, erfolgt auf drei Stufen 
und fragt nach:\par 1. dem sicht- und sp\'fcrbaren Einfluss der Fortbildung auf Unterricht und Schule\par 2. der Bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur weiteren Fortbildung\par 3. der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer" (S. 
31)\par\par Alle Akteure profitieren von R\'fcckmeldungen aus der Evaluation (S. 31).\par Denkbar sind: Befragungen aller Akteure \'fcber die Wirkung, Formulierung sowie \'dcberpr\'fcfung von Zielsetzungen, Kooperation zwischen LFB und Forschern (S. 31).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Lehrerfortbildung im pluralen System
Michael Deckwerth

zeigt Prinzip der Pluralität und Nutzen für LFB, etwa Vielfalt und Konkurrenz.
Daneben wird gefordert, dass Lehrer ähnliche Lernerfahrungen wie Schüler machen sollten und auch Alltagsorientierung wichtig ist (S. 66).
Es wird auch auf das Kollegialitätsprinzip hingewiesen, also Lehrer lernen von Lehrern (S. 69).


Später gibt es noch einen Beitrag zu:
Aspekte einer Methodik der Lehrerfortbildung
Rudi Heimlich
Hier geht es um die Idee eines prozessorientierten Lernens als Leitidee methodischen Lernens, allerdings ist der Text eher unwissenschaftlich und eher ein Praxsibericht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 eventuell interessant:\par Lehrerfortbildung im pluralen System\par Michael Deckwerth\par\par zeigt Prinzip der Pluralit\'e4t und Nutzen f\'fcr LFB, etwa Vielfalt und Konkurrenz.\par Daneben wird gefordert, dass Lehrer 
\'e4hnliche Lernerfahrungen wie Sch\'fcler machen sollten und auch Alltagsorientierung wichtig ist (S. 66).\par Es wird auch auf das Kollegialit\'e4tsprinzip hingewiesen, also Lehrer lernen von Lehrern (S. 69).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par 
Sp\'e4ter gibt es noch einen Beitrag zu:\par Aspekte einer Methodik der Lehrerfortbildung\par Rudi Heimlich\par Hier geht es um die Idee eines prozessorientierten Lernens als Leitidee methodischen Lernens, allerdings ist der Text eher unwissenschaftlich 
und eher ein Praxsibericht.\plain\f2\fs24\par}
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"Das in vielen Weiterbildungsausschreibungen manifestierte Verständnis von Weiterbildung enthält keine begleitete Transferphase, sondern überlässt diese den aus der Weiterbildung entlassenen Lehrpersonen. Die häufig beobachtbare Fixierung der Akteure auf die Weiterbildungsveranstaltung im engeren Sinne und damit die fehlende oder mangelhafte Unterscheidung von Veranstaltung einerseits und Transfer andererseits ist ein wesentlicher Grund, dass Weiterbildung auch dann positiv erinnert werden kann, wenn sie in der Praxis keine erkennbaren Wirkungen hinterlässt." (S. 20)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 In seinen Definitionen geht Landert auch darauf ein, was Erfolg bei LFB bedeuten kann. Zun\'e4chst unterscheidet er zwischen Veranstaltungs-, Transfer- oder Umsetzungs- und Organisationserfolg. Ersteres 
ist sehr eng an die einzelne Ma\'dfnahme gekn\'fcpft und bemisst sich allein daran, inwieweit die angestrebten Ziele erreicht wurden. Mit dem Blick auf den Transfer bzw. auf die Umsetzung wird dar\'fcber hinaus untersucht, ob sich das neu Erlernte in 
die Praxis \'fcbertragen l\'e4\'dft und sich dort auch bew\'e4hrt, was dann langfristig auch auf der n\'e4chsth\'f6heren Ebene bemerkbar sein kann, n\'e4mlich beim Organisationserfolg. Doch h\'e4ufig wird bei der Beurteilung von LFB oftmals nur auf das 
erste Kriterium zur\'fcckgegriffen. Landert f\'fchrt hierzu aus:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Das in vielen Weiterbildungsausschreibungen manifestierte Verst\'e4ndnis von Weiterbildung enth\'e4lt keine begleitete Transferphase, sondern 
\'fcberl\'e4sst diese den aus der Weiterbildung entlassenen Lehrpersonen. Die h\'e4ufig beobachtbare Fixierung der Akteure auf die Weiterbildungsveranstaltung im engeren Sinne und damit die fehlende oder mangelhafte Unterscheidung von Veranstaltung einerseits 
und Transfer andererseits ist ein wesentlicher Grund, dass Weiterbildung auch dann positiv erinnert werden kann, wenn sie in der Praxis keine erkennbaren Wirkungen hinterl\'e4sst." (S. 20)\plain\f1\fs24\par}
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Medienkompetenz wird durch die Computerisierung immer wichtiger, weshalb LFB auch mit E-Learning verzahnt sein sollte (S. 6).
So wurde ein Pilotprojekt mit Geographie-Lehrern (Fachberatern) in Thüringen entwickelt, um dies zu erproben, etwa Methoden, Didaktik und Methodik sowie ein Vergleich mit einem Präsenzkurs (S. 6f).
Der Autor weist darauf hin, dass bei E-Learning verschiedene Aspekte zu betrachten sind und im Projekt mehrere Partner beteiligt waren, z. B. das Landesrechenzentrum für die Plattform, die Uni Jena für die Didaktik sowie das ThiLLM mitsamt dem KM für die Planung und Organisation (S. 7).

Diese Veranstaltung wurde einmal als Präsenz mit 2,5 Tagen und einmal als E-Learning-Kurs mit einem halben Tag sowie 8 Wochen à 2 Stunden durchgeführt (S. 9). Die Fachberater konnten selbst entscheiden, woran sie teilnahmen und 12 entschieden sich für Präsenz, während 14 an E-Learning teilnahmen (S. 9).
Inhaltlich ging es um Exkursionen, das Thema Raumordnung und den Aspekt Unterrichtsbeobachtung und -besprechung aufgrund der Funktion als Fachberater (S. 10).
Die Didaktik sah vier Stufen vor und orientierte sich am sgl: Informationen durcharbeiten, jeder Tn stellt ein Thema vor, in der Gruppe wird ein Unterrichtsentwurf erarbeitet und dann vorgestellst sowie reflektiert (S. 10).
Die Methoden waren vor allem auf Online-Kollaboration ausgerichtet, etwa mittels Forum und Email oder durch Downloads und FAQ (S. 11).

Als Untersuchungsansatz wurde eine begleitende Beobachtung sowie pädagogische Handlungsforschung gewählt (S. 12). Der Autor war auch als Projektleiter eingebunden und neben Beobachtungen auch Fragebögen und Interviews sowie eine Kartenabfrage eingesetzt (S. 12f). Als Schwerpunkte wurde das Lernarrangement, Lernervariablen, das Lernthema sowie Ziele und Kosten überprüft (S. 13f). Die Evalutionsergebnisse wurden in einer Follow-Up-Veranstaltung nochmals mit den Teilnehmern diskutiert (S. 15).
Es handelt sich um nicht repräsentative Vollerhebung (S. 13).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Medienkompetenz wird durch die Computerisierung immer wichtiger, weshalb LFB auch mit E-Learning verzahnt sein sollte (S. 6).\par So wurde ein Pilotprojekt mit Geographie-Lehrern 
(Fachberatern) in Th\'fcringen entwickelt, um dies zu erproben, etwa Methoden, Didaktik und Methodik sowie ein Vergleich mit einem Pr\'e4senzkurs (S. 6f).\par Der Autor weist darauf hin, dass bei E-Learning verschiedene Aspekte zu betrachten sind und 
im Projekt mehrere Partner beteiligt waren, z. B. das Landesrechenzentrum f\'fcr die Plattform, die Uni Jena f\'fcr die Didaktik sowie das ThiLLM mitsamt dem KM f\'fcr die Planung und Organisation (S. 7).\par\par Diese Veranstaltung wurde einmal als Pr\'e4senz 
mit 2,5 Tagen und einmal als E-Learning-Kurs mit einem halben Tag sowie 8 Wochen \'e0 2 Stunden durchgef\'fchrt (S. 9). Die Fachberater konnten selbst entscheiden, woran sie teilnahmen und 12 entschieden sich f\'fcr Pr\'e4senz, w\'e4hrend 14 an E-Learning 
teilnahmen (S. 9).\par Inhaltlich ging es um Exkursionen, das Thema Raumordnung und den Aspekt Unterrichtsbeobachtung und -besprechung aufgrund der Funktion als Fachberater (S. 10).\par Die Didaktik sah vier Stufen vor und orientierte sich am sgl: Informationen 
durcharbeiten, jeder Tn stellt ein Thema vor, in der Gruppe wird ein Unterrichtsentwurf erarbeitet und dann vorgestellst sowie reflektiert (S. 10).\par Die Methoden waren vor allem auf Online-Kollaboration ausgerichtet, etwa mittels Forum und Email oder 
durch Downloads und FAQ (S. 11).\par\par Als Untersuchungsansatz wurde eine begleitende Beobachtung sowie p\'e4dagogische Handlungsforschung gew\'e4hlt (S. 12). Der Autor war auch als Projektleiter eingebunden und neben Beobachtungen auch Frageb\'f6gen 
und Interviews sowie eine Kartenabfrage eingesetzt (S. 12f). Als Schwerpunkte wurde das Lernarrangement, Lernervariablen, das Lernthema sowie Ziele und Kosten \'fcberpr\'fcft (S. 13f). Die Evalutionsergebnisse wurden in einer Follow-Up-Veranstaltung nochmals 
mit den Teilnehmern diskutiert (S. 15).\par Es handelt sich um nicht repr\'e4sentative Vollerhebung (S. 13).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor stellt verschiedene Formen vor und wählt dabei aus nach quantitativer Relevanz (=staatliche organisierte, zentrale LFB sowie z. T. auch Medienprogramme) und bildungspolitischer Bedeutung (z. B. Modellversuche, die Trends andeuten).

Zwischendurch geht er auch auf das Funkkolleg ein, an dem viele Lehrer teilnehmen, es also Bedarf gibt, der nicht durch staatliche LFB gedeckt wird (aber auch oft abspringen, u. a. da sie nicht primäre Zielgruppe sind und nicht immer einen direkten Praxisnutzen haben).

Am Ende lautet sein Fazit (S. 30-31): „Die Notwendigkeit von Lehrerfortbildung wird mit gesellschaftlichen Veränderungen begründet, denen sich die Lehrer anzupassen haben. Dabei werden die Lehrer selbst nicht als Teil der Gesellschaft aufgefasst. Als für die Lehrerfortbildung relevant werden vor allem die Entwicklung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse und administrative Interessen gesehen. Die Lehrerfortbildungseinrichtungen werden als Einrichtungen zur Transmission wissenschaftlicher Erkenntnisse oder staatlicher Richtlinien in die Schule verstanden. Die Praxis der Lehrer wird als defizitär angesehen gegenüber dem Stand der Richtlinien und/oder der Wissenschaft. Dem offiziellen Lehrerfortbildungskonzept unterliegt also ein hierarchisches Modell, das auch nur den einseitigen Fluß von Informationen von oben nach unten zuzulassen scheint. Dem hierarchischen Modell entspricht, daß Lehrer nicht selbst über die Fortbildungsthemen mitbestimmen können, und daß Lehrerfortbildung selbst nicht die Ursachen und Formen der gesellschaftlichen Veränderungen thematisiert, die eine Veränderung der Qualifikationen der Lehrer erforderlich machen soll. Als eine Ursache der mangelnden Reflexion der gesellschaftlichen Funktion schulischer Bildungsprozesse konnte die Abhängigkeit der Einrichtungen der Lehrerfortbildung von den jeweiligen Kultusministerien, als den politischen Instanzen, aufgezeigt werden. Als unmittelbar nachgeordnete Dienststelle sind diese Einrichtungen an die Weisungen der Kultusministerien gebunden. Auf komplexere Weise findet sich diese Abhängigkeit auch bei den Funkkollegs. Ihre Rechtsnatur dürfte verhindern, daß die geschaffenen Einrichtungen eine andere als die der hierarchischen Informationsweitergabe organisieren können. An den Funkkollegs läßt sich aber auch zeigen, daß angebotene Informationen nur dann von den Lehrern aufgenommen werden, wenn sie deren Interessen zumindest teilweise befriedigen.“		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor stellt verschiedene Formen vor und w\'e4hlt dabei aus nach quantitativer Relevanz (=staatliche organisierte, zentrale LFB sowie z. T. auch Medienprogramme) und bildungspolitischer 
Bedeutung (z. B. Modellversuche, die Trends andeuten).\par\par Zwischendurch geht er auch auf das Funkkolleg ein, an dem viele Lehrer teilnehmen, es also Bedarf gibt, der nicht durch staatliche LFB gedeckt wird (aber auch oft abspringen, u. a. da sie 
nicht prim\'e4re Zielgruppe sind und nicht immer einen direkten Praxisnutzen haben).\par\par Am Ende lautet sein Fazit (S. 30-31): \u8222 ?Die Notwendigkeit von Lehrerfortbildung wird mit gesellschaftlichen Ver\'e4nderungen begr\'fcndet, denen sich die 
Lehrer anzupassen haben. Dabei werden die Lehrer selbst nicht als Teil der Gesellschaft aufgefasst. Als f\'fcr die Lehrerfortbildung relevant werden vor allem die Entwicklung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse und administrative Interessen gesehen. 
Die Lehrerfortbildungseinrichtungen werden als Einrichtungen zur Transmission wissenschaftlicher Erkenntnisse oder staatlicher Richtlinien in die Schule verstanden. Die Praxis der Lehrer wird als defizit\'e4r angesehen gegen\'fcber dem Stand der Richtlinien 
und/oder der Wissenschaft. Dem offiziellen Lehrerfortbildungskonzept unterliegt also ein hierarchisches Modell, das auch nur den einseitigen Flu\'df von Informationen von oben nach unten zuzulassen scheint. Dem hierarchischen Modell entspricht, da\'df 
Lehrer nicht selbst \'fcber die Fortbildungsthemen mitbestimmen k\'f6nnen, und da\'df Lehrerfortbildung selbst nicht die Ursachen und Formen der gesellschaftlichen Ver\'e4nderungen thematisiert, die eine Ver\'e4nderung der Qualifikationen der Lehrer erforderlich 
machen soll. Als eine Ursache der mangelnden Reflexion der gesellschaftlichen Funktion schulischer Bildungsprozesse konnte die Abh\'e4ngigkeit der Einrichtungen der Lehrerfortbildung von den jeweiligen Kultusministerien, als den politischen Instanzen, 
aufgezeigt werden. Als unmittelbar nachgeordnete Dienststelle sind diese Einrichtungen an die Weisungen der Kultusministerien gebunden. Auf komplexere Weise findet sich diese Abh\'e4ngigkeit auch bei den Funkkollegs. Ihre Rechtsnatur d\'fcrfte verhindern, 
da\'df die geschaffenen Einrichtungen eine andere als die der hierarchischen Informationsweitergabe organisieren k\'f6nnen. An den Funkkollegs l\'e4\'dft sich aber auch zeigen, da\'df angebotene Informationen nur dann von den Lehrern aufgenommen werden, 
wenn sie deren Interessen zumindest teilweise befriedigen.\u8220 ?\plain\f1\fs24\par}
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[stark verkürzt]

LFB ist als éducation permanente unabdingbar notwendig (S. 7f), wobei LFB vor allem einen Beitrag zur umfassenden Handlungskompetenz des Lehrers leisten soll (S. 8).
Der Autor führt dann die Gründe zur Notwendigkeit von LFB an, etwa als anthropologische Bedingung, Schule als Subsystem der Gesellschaft und auch der vielfältige Wandel (S. 8f).

Der Autor zeigt dann auf, dass der Autor in drei Aktivitäsfeldern der Kompetenz bedarf, nämlich in der Schulklasse, in der Schule und auch im Bereich Staat und Gesellschaft (S. 10f).
Dabei behandelt er auch kurz das Verhältnis von Grundausbildung und LFB, wobei LFB breiter sein muss, außerdem die Erfahrungen einbeziehen, zur Professionalisierung beitragen und auch Innovationen und Reformen ermöglichen soll (S. 10f).

Im Aktivitätsfeld Schulklasse soll der Lehrer u. a. unterrichten, weshalb er fachliche und lerntheoretisch-didaktische Kompetenz, aber auch pädagogische Kompetenz erwerben sollte, um auch soziales und erzieherisches Wirken ausfüllen zu können (S. 11ff).
"Die pädagogische Kompetenz meint die Befähigung, eine angstfreie Lernatmosphäre zu schaffen, ein persönliches Bezugssystem des Vertrauens, der Hilfsbereitschaft, der Toleranz, des gegenseitigen Verstehens aufzubauen. Die Struktur des emotiven und kognitiven Interaktionsgefüges ist eine motivationale Voraussetung für den Lernerfolg." (S. 13)
Zusätzlich werden noch psychologische Kenntnisse gefordert (S. 1r).

Im Aktivitätsfeld Schule ist der Lehrer Rollenträger und sollte dies bewältigen können, etwa gegenüber Eltern und Kollegen (S. 15f).

Zuletzt ist der Lehrer auch im Aktivitätsfeld Staat und Gesellschaft eingebunden und soll dort aktiv sein (S. 17f).


Der Autor behandelt dann noch das Transferproblem (S. 19ff). Dies ist u. a. abhängig von der Persönlichkeitsstruktur, etwa der motivationalen und kognitiven Aspekten, aber auch vom Kontext sowie vom eigentlichen Transferprozess (S. 19).
In projektorientierter LFB, in Aktionsforschung und anderen unterrichtsnahen LFB ist Transfer recht unproblematisch, schwieriger ist es bei allgemeinen Arbeitstechniken oder bei Fachwissen, dies gilt auch für pädagogisch-psychologische Inhalte oder Einstellungen (S. 20f).

Der Autor weist dann noch darauf hin, dass LFB nicht immer nur Praxisrelevanz anstreben sollte (S. 21f).
"Die anthropologische und die pragmatische Funktion der Bildung und damit auch der Lehrerfortbildung brauchen nicht Gegensätze zu sein. Insofern die Handlungskompetenz in den beruflichen Aktivitätsfeldern Teil der Ich-Identität ist, leistet sie auch einen Beitrag zu einem anthropologisch reichen und umfassenden Menschsein." (S. 22)

Abschließend verweist der Autor noch auf das Postulat einer normativen Reversibilität zwischen Theorie und Praxis, um im Hinblick das Theorie-Praxis-Verhältnis zu optimieren (S. 22f).
Um Transfer in LFB zu erleichtern, unterteilt der Autor LFB in eine Vorbereitungs- eine Lern- und in eine Anwendungsphase (S. 23).
Sodann gibt er Anregungen für Lehrende und Lernende, wie sie in den einzelnen Phasen den Transfer verbessern können (S. 23ff), etwa in der Vorbereitung eine Analyse, in der Durchführung eine aktive Beteiligung sowie in der Anwendungsphase den Transfer vorbereiten und begleiten, etwa im Team (S. 25f).

Bezüglich der Lernphase regt der Autor für Fortbildner noch an:
"Transferträchtig ist eine Kombination der beiden Wege, wenn der induktiven Erarbeitung der theoretischen Strukturen eine deduktive Phase der Umsetzung auf die medial vermittelte Praxis (Filme, Videoaufnahmen) oder af die reale Praxis folgt." (S. 24)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par LFB ist als \'e9ducation permanente unabdingbar notwendig (S. 7f), wobei LFB vor allem einen Beitrag zur umfassenden Handlungskompetenz des 
Lehrers leisten soll (S. 8).\par Der Autor f\'fchrt dann die Gr\'fcnde zur Notwendigkeit von LFB an, etwa als anthropologische Bedingung, Schule als Subsystem der Gesellschaft und auch der vielf\'e4ltige Wandel (S. 8f).\par\par Der Autor zeigt dann auf, 
dass der Autor in drei Aktivit\'e4sfeldern der Kompetenz bedarf, n\'e4mlich in der Schulklasse, in der Schule und auch im Bereich Staat und Gesellschaft (S. 10f).\par Dabei behandelt er auch kurz das Verh\'e4ltnis von Grundausbildung und LFB, wobei LFB 
breiter sein muss, au\'dferdem die Erfahrungen einbeziehen, zur Professionalisierung beitragen und auch Innovationen und Reformen erm\'f6glichen soll (S. 10f).\par\par Im Aktivit\'e4tsfeld Schulklasse soll der Lehrer u. a. unterrichten, weshalb er fachliche 
und lerntheoretisch-didaktische Kompetenz, aber auch p\'e4dagogische Kompetenz erwerben sollte, um auch soziales und erzieherisches Wirken ausf\'fcllen zu k\'f6nnen (S. 11ff).\par "Die p\'e4dagogische Kompetenz meint die Bef\'e4higung, eine angstfreie 
Lernatmosph\'e4re zu schaffen, ein pers\'f6nliches Bezugssystem des Vertrauens, der Hilfsbereitschaft, der Toleranz, des gegenseitigen Verstehens aufzubauen. Die Struktur des emotiven und kognitiven Interaktionsgef\'fcges ist eine motivationale Voraussetung 
f\'fcr den Lernerfolg." (S. 13)\par Zus\'e4tzlich werden noch psychologische Kenntnisse gefordert (S. 1r).\par\par Im Aktivit\'e4tsfeld Schule ist der Lehrer Rollentr\'e4ger und sollte dies bew\'e4ltigen k\'f6nnen, etwa gegen\'fcber Eltern und Kollegen 
(S. 15f).\par\par Zuletzt ist der Lehrer auch im Aktivit\'e4tsfeld Staat und Gesellschaft eingebunden und soll dort aktiv sein (S. 17f).\par\par\par Der Autor behandelt dann noch das Transferproblem (S. 19ff). Dies ist u. a. abh\'e4ngig von der Pers\'f6nlichkeitsstruktur, 
etwa der motivationalen und kognitiven Aspekten, aber auch vom Kontext sowie vom eigentlichen Transferprozess (S. 19).\par In projektorientierter LFB, in Aktionsforschung und anderen unterrichtsnahen LFB ist Transfer recht unproblematisch, schwieriger 
ist es bei allgemeinen Arbeitstechniken oder bei Fachwissen, dies gilt auch f\'fcr p\'e4dagogisch-psychologische Inhalte oder Einstellungen (S. 20f).\par\par Der Autor weist dann noch darauf hin, dass LFB nicht immer nur Praxisrelevanz anstreben sollte 
(S. 21f).\par "Die anthropologische und die pragmatische Funktion der Bildung und damit auch der Lehrerfortbildung brauchen nicht Gegens\'e4tze zu sein. Insofern die Handlungskompetenz in den beruflichen Aktivit\'e4tsfeldern Teil der Ich-Identit\'e4t 
ist, leistet sie auch einen Beitrag zu einem anthropologisch reichen und umfassenden Menschsein." (S. 22)\par\par Abschlie\'dfend verweist der Autor noch auf das Postulat einer normativen Reversibilit\'e4t zwischen Theorie und Praxis, um im Hinblick das 
Theorie-Praxis-Verh\'e4ltnis zu optimieren (S. 22f).\par Um Transfer in LFB zu erleichtern, unterteilt der Autor LFB in eine Vorbereitungs- eine Lern- und in eine Anwendungsphase (S. 23).\par Sodann gibt er Anregungen f\'fcr Lehrende und Lernende, wie 
sie in den einzelnen Phasen den Transfer verbessern k\'f6nnen (S. 23ff), etwa in der Vorbereitung eine Analyse, in der Durchf\'fchrung eine aktive Beteiligung sowie in der Anwendungsphase den Transfer vorbereiten und begleiten, etwa im Team (S. 25f).\par\par 
Bez\'fcglich der Lernphase regt der Autor f\'fcr Fortbildner noch an:\par "Transfertr\'e4chtig ist eine Kombination der beiden Wege, wenn der induktiven Erarbeitung der theoretischen Strukturen eine deduktive Phase der Umsetzung auf die medial vermittelte 
Praxis (Filme, Videoaufnahmen) oder af die reale Praxis folgt." (S. 24)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Zunächst kurz Fortbildungsportfolio beschrieben sowie Akkreditierungsverfahren (S. 87).
Im Schnitt haben hessische Lehrer knapp 2 LFB besucht, Durchschnittsdauer pro LFB beträgt 1,2 Tage bzw. 10 Stunden, womit etwa 20 LFB-Stunden pro Lehrer im Schuljahr 2004/05 anfallen (S. 88).
Bei den Trägern dominieren staatliche Stellen mit 50%, gefolgt von Organisationen bz.w Unternehmen wie VHS, Verlagen oder Verbänden mit 39% und Kirchen mit 6%; Universitäten liegen bei 1% (S. 88).
Bei den Inhalten dominiert Kompetenzbereich Unterrichten, gefolgt mit Abstand von Kompetenzbereich Erziehen und Betreuen (S. 88).
Daneben gibt es spezielle LFB für Funktionsträger, etwa SL (S. 88).
Tn sind etwas jünger als Lehrerdurchschnitt, außerdem sind Gym und BS seltener in LFB (S. 88).
Knapp 60% der LFB umsonst, bei den übrigen liegen Kosten im Schnitt bei knapp 100€ (S. 88).
Über 60% der LFB dauert nur ein Tag und 3/4 alle Tn haben solche Kurz-LFB besucht, was hinsichtlich nachhaltiger Wirksamkeit problematisch ist (S. 88).
Knapp die Hälfte der LFB liegt teilweise in Unterrichtszeit (S. 88).
Tn mit LFB zufrieden (S. 88).
Im Fazit heißt es:
"Hessische Lehrerinnen und Lehrer sind durchaus fortbildungswillig, sie besuchen in erster Linie fachbezogene Veranstaltungen, nutzen aber auch die Angebote zur Erweiterung der allgemeinen pädagogischen Kompetenzen. Sie sind bei vielen Angeboten bereit, sich an den Kosten zu beteiligen, und mit der inhaltlichen Qualität der Veranstaltungen sind sie in der Regel sehr zufrieden." (S. 88)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Zun\'e4chst kurz Fortbildungsportfolio beschrieben sowie Akkreditierungsverfahren (S. 87).\par Im Schnitt haben hessische Lehrer knapp 2 LFB besucht, Durchschnittsdauer 
pro LFB betr\'e4gt 1,2 Tage bzw. 10 Stunden, womit etwa 20 LFB-Stunden pro Lehrer im Schuljahr 2004/05 anfallen (S. 88).\par Bei den Tr\'e4gern dominieren staatliche Stellen mit 50%, gefolgt von Organisationen bz.w Unternehmen wie VHS, Verlagen oder Verb\'e4nden 
mit 39% und Kirchen mit 6%; Universit\'e4ten liegen bei 1% (S. 88).\par Bei den Inhalten dominiert Kompetenzbereich Unterrichten, gefolgt mit Abstand von Kompetenzbereich Erziehen und Betreuen (S. 88).\par Daneben gibt es spezielle LFB f\'fcr Funktionstr\'e4ger, 
etwa SL (S. 88).\par Tn sind etwas j\'fcnger als Lehrerdurchschnitt, au\'dferdem sind Gym und BS seltener in LFB (S. 88).\par Knapp 60% der LFB umsonst, bei den \'fcbrigen liegen Kosten im Schnitt bei knapp 100\u8364 ? (S. 88).\par \'dcber 60% der LFB 
dauert nur ein Tag und 3/4 alle Tn haben solche Kurz-LFB besucht, was hinsichtlich nachhaltiger Wirksamkeit problematisch ist (S. 88).\par Knapp die H\'e4lfte der LFB liegt teilweise in Unterrichtszeit (S. 88).\par Tn mit LFB zufrieden (S. 88).\par Im 
Fazit hei\'dft es:\par "Hessische Lehrerinnen und Lehrer sind durchaus fortbildungswillig, sie besuchen in erster Linie fachbezogene Veranstaltungen, nutzen aber auch die Angebote zur Erweiterung der allgemeinen p\'e4dagogischen Kompetenzen. Sie sind 
bei vielen Angeboten bereit, sich an den Kosten zu beteiligen, und mit der inhaltlichen Qualit\'e4t der Veranstaltungen sind sie in der Regel sehr zufrieden." (S. 88)\par}
		0				1
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Der Autor führt zunächst an, dass LFB und LWB kaum einheitlich getrennt werden und LWB zu neuen Qualifikationen führt als formale Bestimmung (S. 329ff).
Beim NLI entfallen lediglich rund 12% auf LWB (S. 332).

Am Beispiel fachfremenden Unterrichts zeigt sich z. B. LWB-Bedarf (S. 333f).
LWB bewegt sich zwischen Bedarf und Bedürfnis und ist mit einer Eigenleistung, etwa einem Gespräch im Kolloquium verbunden (S. 334f).

An LWB nehmen in der Regel erfahrende Tn teil (Durchschnitt von 40 Jahren) und sie dauern ca. 4-6 Wochen, verteilt über einen längeren Zeitraum (S. 335f).
Es zeigt sicht, dass Kurse mit kürzerer Durchlaufdauer bevorzugt werden (S. 340).
Erfahrungsaustausch ist für Tn ein wichtiges Teilziel (S. 341).

LWB ist freiwillig und häufig ist damit der Wunsch nach beruflicher und persönlicher Neuorientierung verbunden (S. 341).
Es wird auch deutlich, dass oftmals informelle Arbeitsgruppen entstehen, da ein Bedürfnis nach kooperativer Arbeitsweise vorliegt (S. 343f).

Schließlich stellt der Autor noch Befunde zu Folgewirkungen von LWB (S. 344ff und gute Abbildung S. 345).
Hierbei wird u. a. die hohe intrinsische Motivation erkennbar und auch der Wert der sozialen Komponente, also kooperative Arbeit, erkannt (S. 346).
Auch wenn LWB sehr aufwändig und umfangreich sowie belastend für den Schulbetrieb ist, überwiegen die positiven Effekte und deshalb fordert der Autor einen Ausbau der LWB (S. 348f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor f\'fchrt zun\'e4chst an, dass LFB und LWB kaum einheitlich getrennt werden und LWB zu neuen Qualifikationen f\'fchrt als formale Bestimmung (S. 329ff).\par Beim 
NLI entfallen lediglich rund 12% auf LWB (S. 332).\par\par Am Beispiel fachfremenden Unterrichts zeigt sich z. B. LWB-Bedarf (S. 333f).\par LWB bewegt sich zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis und ist mit einer Eigenleistung, etwa einem Gespr\'e4ch im Kolloquium 
verbunden (S. 334f).\par\par An LWB nehmen in der Regel erfahrende Tn teil (Durchschnitt von 40 Jahren) und sie dauern ca. 4-6 Wochen, verteilt \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum (S. 335f).\par Es zeigt sicht, dass Kurse mit k\'fcrzerer Durchlaufdauer 
bevorzugt werden (S. 340).\par Erfahrungsaustausch ist f\'fcr Tn ein wichtiges Teilziel (S. 341).\par\par LWB ist freiwillig und h\'e4ufig ist damit der Wunsch nach beruflicher und pers\'f6nlicher Neuorientierung verbunden (S. 341).\par Es wird auch deutlich, 
dass oftmals informelle Arbeitsgruppen entstehen, da ein Bed\'fcrfnis nach kooperativer Arbeitsweise vorliegt (S. 343f).\par\par Schlie\'dflich stellt der Autor noch Befunde zu Folgewirkungen von LWB (S. 344ff und gute Abbildung S. 345).\par Hierbei wird 
u. a. die hohe intrinsische Motivation erkennbar und auch der Wert der sozialen Komponente, also kooperative Arbeit, erkannt (S. 346).\par Auch wenn LWB sehr aufw\'e4ndig und umfangreich sowie belastend f\'fcr den Schulbetrieb ist, \'fcberwiegen die positiven 
Effekte und deshalb fordert der Autor einen Ausbau der LWB (S. 348f).\par}
		0				1

		4bb193d5-451c-4cbe-b4a4-cdc5907d9594		Wie verändert LFB Kenntnisse und Kompetenzen?		1				12						false		false		1		ag, 04.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		9		Mehr als 3/4 der Befragten geben über ein Jahr nach der LFB noch an, dass ihre Kenntnisse und Kompetenzen erhöht wurden und liegen damit ungefähr auf demselben Level, welches sich in der Befragung direkt nach der Maßnahme abgezeichnet hat. Lediglich bei dem Kurs zum projektorientierten Unterricht weichen die Werte zwischen der unmittelbaren und der späteren Befragung nach unten ab, was aber vermutlich an schulorganisatorischen Problemen bei dieser Unterrichtsform liegt. Daneben zeigt sich, dass im Kurs zur Gesundheitserziehung mittels Sport Verbesserungen in den Bereiche unterrichtspraktisch und didaktisch stärker ausfallen als es bei fachdidaktischen Inhalte der Fall ist. Daraus läßt sich folgern, dass längerfristig angelegte LFB scheinbar zu dauerhafter Veränderung der Kenntnisse und Kompetenzen führen kann (S. 11). Wichtig für eine hohe "Behaltensquote" sind wohl mehrere Elemente. Danach befragt, werden folgende Aspekte benannt: die Moderatoren, ein ausgewogenes Theore-Praxis-Verhältnis, praktische Übungen schon während der Maßnahme und ein hoher Praxisbezug. Des Weiteren ist für eine tatsächliche Übertragung in den Unterrichtsalltag aber auch eine diesbezüglich optimistische Einstellung hinsichtlich der Realisierung bedeutsam, wie u. a. Smylie nachgewiesen hat. Hier zeigt sich zwar, dass gut 2/3 der Befragten zuversichtlich sind, dieser Wert liegt aber unter demjenigen direkt nach der LFB, weshalb also durchaus "ein gewisser Rückgang der Anfangseuphorie" (S. 12) zu konstatieren ist, was hauptsächlich auf die Gegebenheiten vor Ort zurückzuführen ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Mehr als 3/4 der Befragten geben \'fcber ein Jahr nach\lang1031\hich\f2\loch\f2  der\plain\f2\fs24  LFB noch an, dass ihre Kenntnisse und Kompetenzen erh\'f6ht wurden \lang1031\hich\f2\loch\f2 und\plain\f2\fs24  liegen 
damit ungef\'e4hr auf demselben Level, welches sich in der Befragung direkt nach der Ma\'dfnahme abgezeichnet hat. Lediglich bei dem Kurs zum projektorientierten Unterricht weichen die Werte zwischen der unmittelbaren und der sp\'e4teren Befragung nach 
unten ab, was aber vermutlich an schulorganisatorischen Problemen bei dieser Unterrichtsform liegt. Daneben zeigt sich, dass im Kurs zur Gesundheitserziehung mittels Sport Verbesserungen in den Bereiche unterrichtspraktisch und didaktisch st\'e4rker ausfallen 
als es bei fachdidaktischen Inhalte der Fall ist. Daraus l\'e4\'dft sich folgern, dass l\'e4ngerfristig angelegte LFB scheinbar zu dauerhafter Ver\'e4nderung der Kenntnisse und Kompetenzen f\'fchren kann (S. 11). Wichtig f\'fcr eine hohe "Behaltensquote" 
sind wohl mehrere Elemente. Danach befragt, werden folgende Aspekte benannt: die Moderatoren, ein ausgewogenes Theore-Praxis-Verh\'e4ltnis, praktische \'dcbungen schon w\'e4hrend der Ma\'dfnahme und ein hoher Praxisbezug. Des Weiteren ist f\'fcr eine 
tats\'e4chliche \'dcbertragung in den Unterrichtsalltag aber auch eine diesbez\'fcglich optimistische Einstellung hinsichtlich der Realisierung bedeutsam, wie u. a. Smylie nachgewiesen hat. Hier zeigt sich zwar, dass gut 2/3 der Befragten zuversichtlich 
sind, dieser Wert liegt aber unter demjenigen direkt nach der LFB, weshalb also durchaus "ein gewisser R\'fcckgang der Anfangseuphorie" (S. 12) zu konstatieren ist, was haupts\'e4chlich auf die Gegebenheiten vor Ort zur\'fcckzuf\'fchren ist.\par}
		0				1
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Wirkungen der LFB sind zum Teil recht umstritten, es liegen hierzu aber kaum zuverlässige Daten vor (S. 121). Wirkung kann einmal auf den Lehrer und über ihn auf den Unterricht stattfinden und zum anderen Rückwirkungen auf die Fortbildner bzw. die Institutionen auftreten (S. 121).
Nachgefragt wurde, ob LFB auf die Teilnehmer eher stabilisierend oder verunsichernd gewirkt hatte (S. 121).
Stabililsierung, aber auch Verunsicherung können pädagogisch gesehen ambivalent ausfallen, was vom Kontext abhängt; eine einseitige Ausrichtung könnte aber problematisch sein (S. 122).
Von 148 Fortbildner geben 87% an, dass ihre Veranstaltung stabilisierend gewirkt hat (S. 123).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Wirkungen der LFB sind zum Teil recht umstritten, es liegen hierzu aber kaum zuverl\'e4ssige Daten vor (S. 121). Wirkung kann einmal auf den Lehrer und \'fcber ihn 
auf den Unterricht stattfinden und zum anderen R\'fcckwirkungen auf die Fortbildner bzw. die Institutionen auftreten (S. 121).\par Nachgefragt wurde, ob LFB auf die Teilnehmer eher stabilisierend oder verunsichernd gewirkt hatte (S. 121).\par Stabililsierung, 
aber auch Verunsicherung k\'f6nnen p\'e4dagogisch gesehen ambivalent ausfallen, was vom Kontext abh\'e4ngt; eine einseitige Ausrichtung k\'f6nnte aber problematisch sein (S. 122).\par Von 148 Fortbildner geben 87% an, dass ihre Veranstaltung stabilisierend 
gewirkt hat (S. 123).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Es wurden Video-Aufzeichnungen von Unterricht. Dies geschah deshalb:
"Es lassen sich die subjektiven beruflichen Interessen von Lehrern durch eine Interessenerhebung feststellen, um von dieser vorläufigen Situationsdefinition her Curriculumelemente fpr [falsch geschrieben] mögliche defizitausgeleichende Kontaktstudiengänge entwickeln zu können. Die Situationsdefinition kann - das war die Hypothese dieser Studien - präzisiert werden, wenn die sujektiven Bedürfnisse in Zusammenhang gebracht werden mit Informationen, die ojektiven Darstellungen des unterrichtlichen Lehrerverhaltens entnommen werden können." (S. 133)

Es nahmen 25 Lehrer teil, die mobile Video-Einheiten erhielten, um selbst den Unterricht aufzeichnen zu können (S. 134). Innerhalb von 4 Wochen wurden 5 Kassetten aufgezeichnet (Deutsch oder Mathe in den Stufen 5 oder 6) (S. 137).
Zum Teil geschah dies auch in zwei Phasen: vor und nach dem Kurs.
Insgesamt wurden 145 Video-Aufzeichnungen vorgenommen (S. 149)

Dabei haben die Lehrer unterschiedliche Verwendung der Kamera gezeigt. Manche haben vor allem sich aufgezeichnet zur Selbstkontrolle, andere haben gezielt einzelne Schüler beobachtet oder einzelne Gruppen. Manche haben auch, je nach Situation, die Kameraperspektive je neu ausgerichtet. (S. 138f).
Es zeigte sich, dass die Lehrer hinterher häufig den Wunsch nach Feedback äußern, also eine gemeinsame Analyse der Aufzeichnung durchführen wollen. (S. 139)
Manche haben es auch genutzt, um Eltern hinterher zu zeigen, wie der Unterricht abläuft und so gute Erfahrungen gesammelt (S. 142f).

Im folgenden wird ein Interviewprotokoll wiedergegeben, worin Lehrer über ihre Erfahrungen berichten (S. 139ff). Es wird u. a. deutlich, dass es für sie hilfreich ist, da sie besser erkennen können, wo sie sich verbessern wollen und dies auch gezielt angehen sowie überprüfen können.
Außerdem wird erkennbar, dass Lehrer mit schulartübergreifenden Kursen zufrieden sind (S. 147f)


Abschließend wird festgehalten:
"Lehrer verändern nach der Kontrolle und Analyse ihres Unterrichts mit Hilfe von selbsthergestellten Video-Aufzeichnungen ihr Planungs- und Lehrverhalten im Sinne diskutierter neuer Informationen.
Sie sehen dennoch Unterricht weitgehend als Summe von isolierten Lernakten und nicht als ein Gefüge von wechselseitigen Mitteilungen (Interaktionen), in dennen alle Beteiligten ihr Verhalten aufeinander beziehen.
Lehrer sind in der Analyse betroffen, da sie als strukturelles Grundmuster in ihrem Unterricht in der Regel nur einen operationalisierten und kontrollierten Prozess beobachten, da kaum symmetrische Beziehungen und nur geringe improvisatorische Möglichkeiten für den Lernenden zuläßt.
Sie erkennen, daß sie zu einseitig planen (zu sehr inhalts- und zielbezogen), zu wenig den Beziehungsaspekt berücksichtigen und zu wenig ihre Methoden und Aufgaben an die Schülermerkmale anpassen." (S. 149)
Hierbei wurde vor allem die Bedeutung metakommunikativer Prozesse erkannt (um den Austausch zu verbessern) (S. 150).

Deshalb wünschen sich Lehrer mit Video-Aufnahmen, dass sie unterstützt und begleitet werden, um die erkannten Defizite zu beheben, etwa zu erlernen, wie sie besser den Beziehungs- und Kommunikationsaspekt im Unterricht einbringen können. (S. 150)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Es wurden Video-Aufzeichnungen von Unterricht. Dies geschah deshalb:\par "Es lassen sich die subjektiven beruflichen Interessen von Lehrern durch eine Interessenerhebung 
feststellen, um von dieser vorl\'e4ufigen Situationsdefinition her Curriculumelemente fpr [falsch geschrieben] m\'f6gliche defizitausgeleichende Kontaktstudieng\'e4nge entwickeln zu k\'f6nnen. Die Situationsdefinition kann - das war die Hypothese dieser 
Studien - pr\'e4zisiert werden, wenn die sujektiven Bed\'fcrfnisse in Zusammenhang gebracht werden mit Informationen, die ojektiven Darstellungen des unterrichtlichen Lehrerverhaltens entnommen werden k\'f6nnen." (S. 133)\par\par Es nahmen 25 Lehrer teil, 
die mobile Video-Einheiten erhielten, um selbst den Unterricht aufzeichnen zu k\'f6nnen (S. 134). Innerhalb von 4 Wochen wurden 5 Kassetten aufgezeichnet (Deutsch oder Mathe in den Stufen 5 oder 6) (S. 137).\par Zum Teil geschah dies auch in zwei Phasen: 
vor und nach dem Kurs.\par Insgesamt wurden 145 Video-Aufzeichnungen vorgenommen (S. 149)\par\par Dabei haben die Lehrer unterschiedliche Verwendung der Kamera gezeigt. Manche haben vor allem sich aufgezeichnet zur Selbstkontrolle, andere haben gezielt 
einzelne Sch\'fcler beobachtet oder einzelne Gruppen. Manche haben auch, je nach Situation, die Kameraperspektive je neu ausgerichtet. (S. 138f).\par Es zeigte sich, dass die Lehrer hinterher h\'e4ufig den Wunsch nach Feedback \'e4u\'dfern, also eine 
gemeinsame Analyse der Aufzeichnung durchf\'fchren wollen. (S. 139)\par Manche haben es auch genutzt, um Eltern hinterher zu zeigen, wie der Unterricht abl\'e4uft und so gute Erfahrungen gesammelt (S. 142f).\par\par Im folgenden wird ein Interviewprotokoll 
wiedergegeben, worin Lehrer \'fcber ihre Erfahrungen berichten (S. 139ff). Es wird u. a. deutlich, dass es f\'fcr sie hilfreich ist, da sie besser erkennen k\'f6nnen, wo sie sich verbessern wollen und dies auch gezielt angehen sowie \'fcberpr\'fcfen k\'f6nnen.\par 
Au\'dferdem wird erkennbar, dass Lehrer mit schulart\'fcbergreifenden Kursen zufrieden sind (S. 147f)\par\par\par Abschlie\'dfend wird festgehalten:\par "Lehrer ver\'e4ndern nach der Kontrolle und Analyse ihres Unterrichts mit Hilfe von selbsthergestellten 
Video-Aufzeichnungen ihr Planungs- und Lehrverhalten im Sinne diskutierter neuer Informationen.\par Sie sehen dennoch Unterricht weitgehend als Summe von isolierten Lernakten und nicht als ein Gef\'fcge von wechselseitigen Mitteilungen (Interaktionen), 
in dennen alle Beteiligten ihr Verhalten aufeinander beziehen.\par Lehrer sind in der Analyse betroffen, da sie als strukturelles Grundmuster in ihrem Unterricht in der Regel nur einen operationalisierten und kontrollierten Prozess beobachten, da kaum 
symmetrische Beziehungen und nur geringe improvisatorische M\'f6glichkeiten f\'fcr den Lernenden zul\'e4\'dft.\par Sie erkennen, da\'df sie zu einseitig planen (zu sehr inhalts- und zielbezogen), zu wenig den Beziehungsaspekt ber\'fccksichtigen und zu 
wenig ihre Methoden und Aufgaben an die Sch\'fclermerkmale anpassen." (S. 149)\par Hierbei wurde vor allem die Bedeutung metakommunikativer Prozesse erkannt (um den Austausch zu verbessern) (S. 150).\par\par Deshalb w\'fcnschen sich Lehrer mit Video-Aufnahmen, 
dass sie unterst\'fctzt und begleitet werden, um die erkannten Defizite zu beheben, etwa zu erlernen, wie sie besser den Beziehungs- und Kommunikationsaspekt im Unterricht einbringen k\'f6nnen. (S. 150)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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[stark verkürzt]

EB ist großteils freiwillig, deshalb besondere Bedeutung der Motivationsproblematik (S. 10).

Der Autor geht ausführlich auf einzelne Lerntheorien ein (S. 11ff).

Der Autor behandelt dann den wichtigen Aspekt der Motivation beim Lernen Erwachsener (S. 27ff).
In LFB ist aus Motivationsgründen das Prinzip der Freiwilligkeit einzuhalten (S. 28).
Neben intrinsischer und extrinsischer Motivation ist nach Siebert noch ein Kompensations- und ein Emanzipationsbedürfnis vorhanden (S. 32).
Der Autor meint:
"Für die Lehrerfortbildung scheint mir diese Überlegung wichtig zu sein, da der oft frustrierende Schulalltag beim Lerher Kompensationsbedürfnisse aufstaut, die die Beziehungsebene sehr belasten können, und zu seelischen Verkrampfungen führen, wenn es nicht gelingt, Situationen mit Ventilfunktion zu schaffen." (S. 32)
Daneben gibt es noch manifeste und latente Motivation, die etwa im Vorfeld zu klären ist (S. 33f).
Daneben ist für Motivation bedeutsam: Relevanz für die Lebenswelt (S. 34f) und Selbsttätigkeit des Lernen (S. 35).

Wichtig ist auch, dass in LFB Ziel und Methode übereinstimmen:
"Für jede Form von Erwachsenenbildung sollte außerdem beachtet werden, daß im Gegensatz zur Bildungsarbeit bei Kindern die Orientierungsfunktion gegenüber der Regulierungsfunktion Vorrang hat und Anregungen sowie Beratung im Verhältnis zur Steuerung unbedingte Priorität genießen. Das bedeutet, daß der individualisierende Faktor in der Weiterbildung und die offene Curriculumgestaltung Vorrang besitzen sollten. Auch in diesem Zusammenhang ist festzustellen, daß Veranstaltungen der Lehrerfort- und -weiterbildung in besonderer Weise hiervor betroffen sind, weil Lehrer in der Situation der Lernenden die so gemachten Erfahrungen unmittelbar in ihr eigenes Lehrverhalten im Unterricht übertragen können." (S. 45)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par EB ist gro\'dfteils freiwillig, deshalb besondere Bedeutung der Motivationsproblematik (S. 10).\par\par Der Autor geht ausf\'fchrlich auf 
einzelne Lerntheorien ein (S. 11ff).\par\par Der Autor behandelt dann den wichtigen Aspekt der Motivation beim Lernen Erwachsener (S. 27ff).\par In LFB ist aus Motivationsgr\'fcnden das Prinzip der Freiwilligkeit einzuhalten (S. 28).\par Neben intrinsischer 
und extrinsischer Motivation ist nach Siebert noch ein Kompensations- und ein Emanzipationsbed\'fcrfnis vorhanden (S. 32).\par Der Autor meint:\par "F\'fcr die Lehrerfortbildung scheint mir diese \'dcberlegung wichtig zu sein, da der oft frustrierende 
Schulalltag beim Lerher Kompensationsbed\'fcrfnisse aufstaut, die die Beziehungsebene sehr belasten k\'f6nnen, und zu seelischen Verkrampfungen f\'fchren, wenn es nicht gelingt, Situationen mit Ventilfunktion zu schaffen." (S. 32)\par Daneben gibt es 
noch manifeste und latente Motivation, die etwa im Vorfeld zu kl\'e4ren ist (S. 33f).\par Daneben ist f\'fcr Motivation bedeutsam: Relevanz f\'fcr die Lebenswelt (S. 34f) und Selbstt\'e4tigkeit des Lernen (S. 35).\par\par Wichtig ist auch, dass in LFB 
Ziel und Methode \'fcbereinstimmen:\par "F\'fcr jede Form von Erwachsenenbildung sollte au\'dferdem beachtet werden, da\'df im Gegensatz zur Bildungsarbeit bei Kindern die Orientierungsfunktion gegen\'fcber der Regulierungsfunktion Vorrang hat und Anregungen 
sowie Beratung im Verh\'e4ltnis zur Steuerung unbedingte Priorit\'e4t genie\'dfen. Das bedeutet, da\'df der individualisierende Faktor in der Weiterbildung und die offene Curriculumgestaltung Vorrang besitzen sollten. Auch in diesem Zusammenhang ist festzustellen, 
da\'df Veranstaltungen der Lehrerfort- und -weiterbildung in besonderer Weise hiervor betroffen sind, weil Lehrer in der Situation der Lernenden die so gemachten Erfahrungen unmittelbar in ihr eigenes Lehrverhalten im Unterricht \'fcbertragen k\'f6nnen." 
(S. 45)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Abschnitt beschäftigt sich die Autorin mit E-Learning, z. B. mit Einsatzbedingungen (S. 25ff), oder didaktisches Gestaltungsprinzipien (S. 43ff).
Zusätzlich wird noch der Aspekt Evaluation und QS betrachtet (S. 56ff). Dabei wird auch lernerorientierte Evaluation eingegangen (S. 59ff) [dies könnte aufgegriffen werden].		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt besch\'e4ftigt sich die Autorin mit E-Learning, z. B. mit Einsatzbedingungen (S. 25ff), oder didaktisches Gestaltungsprinzipien (S. 43ff).\par Zus\'e4tzlich wird noch der Aspekt 
Evaluation und QS betrachtet (S. 56ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Dabei wird auch lernerorientierte Evaluation eingegangen (S. 59ff) [dies k\'f6nnte aufgegriffen werden].\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die Forschungsergebnisse entstammen einer Lehrerbefragung, die im Rahmen des NRW-Modellversuchs "Entwicklung und Erprobung qualitativer und quantitativer Planungsverfahren in der Lehrerfortbildung" durchgef\'fchrt 
wurde. Dessen zentrale Aufgabestellung wird folgenderma\'dfen umschrieben: "Es gilt Bedarf und Bed\'fcrfnisse zu inhaltlichen Schwerpunkten von Lehrerfortildung zu ermitteln, Pr\'e4ferenzen f\'fcr Organisations- und Gestaltungsformen der Fortbildugnsarbeit 
zu untersuchen sowie zu erkunden, wie von den Betroffenen in den Schulen der Stellenwert und das Funktionsverst\'e4ndnis von Fortbildung eingesch\'e4tzt werden."\plain\f1\fs24\par}
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Da LFB vielfach durch einen institutionellen Rahmen mitbestimmt ist, haben die Autoren einzelne Determinanten isoliert betrachtet (S. 80ff).

Zunächst betrachten die LFB-Dauer
"Eine wichtige Größe zur Durchführung einer Fortbildungsveranstaltung ist ihre Zeitdauer. Man kann davon ausgehen, daß sich die Veranstaltungsdauer sowohl auf die innere Organisation als auch auf die Thematik auswirken wird." (S. 80)
Hierzu geben die Fortbildner Auskunft und es zeigt sich:
"Zwei Schwerpunkte zeichnen sich ab: die Nachmittags- oder Abendveranstaltung [...] mit 28% und der Wochenkurs mit 44%. Nur 28% der von uns erfaßten Veranstaltungen hatten eine andere Organisationsform." (S. 81) Allerdings schwankt dies sehr stark zwischen Bundesländern (S. 81).
Aufgrund der geringen Datenbasis ist relativ schwer, die thematische Ausrichtung in den einzelnen LFB-Formen zu bestimmen, es hat aber den Anschein, dass bei Nachmittagsveranstaltungen experimentelles Arbeiten etwas im Vordergrund steht, während beim Wochenkurs der Anteil zwischen Experiment, Fachwissenschaft und -didaktik ausgewogener erscheint, außerdem ist dort der Anteil an direkter Unterrichtsvorbereitung hoch (S. 81).

Auch die Teilnehmerzahl ist eine wichtige Größe für LFB-Veranstaltungen (S. 83). Bei den untersuchten 158 Kursen gilt, dass etwa 75% davon zwischen 9-30 Teilnehmer haben, wobei die zwei größten Einzelgruppen im Gesamtbild 16-30 TN mit 52% und 9-15 TN mit 23% sind (S. 83).

Da LFB zur Dienstpflicht gehört, die, sofern sie nicht individuell oder mit Kollegen erfolgt, sondern institutionalisiert zentral stattfindet, häufig mit Dienstbefreiung einhergeht, wobei dies nicht für in Stadtstaaten häufig vorkommenden Nachmittags- oder Abendkurse gilt, die eine zusätzliche Belastung darstellen (S. 84). Dennoch haben 2/3 aller Lehrer bei der LFB eine Dienstbefreiung erhalten, wobei sich dies vorrangig auf Wochenkurse bezieht, weshalb sich die Bundesländer hierbei auch unterscheiden (S. 85).

Häufig wurden die LFB-Veranstaltungen nicht alleine durchgeführt, sondern im Schnitt mit 3,3 Personen, wobei 32% der Befragten alleine waren (S. 85). Tendenziell gilt, je länger ein Kurs, umso öfter sind mehrere Fortbildner beteiligt, etwa für Referate oder Experimente (S. 86f).

Schließlich wird noch untersucht, wer die Teilnehmer waren (S. 87ff). Dabei wird zunächst festgestellt, dass 39% der Veranstaltungen nur für eine Schulart ausgeschrieben waren, zumeist für Gymnasien, während die Mehrheit für mehrere Schulstufen und -formen gedacht waren (S. 88). Dennoch dominieren auch dort deutlich die Gymnasiallehrer die Teilnehmergruppe (S. 89).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Da LFB vielfach durch einen institutionellen Rahmen mitbestimmt ist, haben die Autoren einzelne Determinanten isoliert betrachtet (S. 80ff).\par\par Zun\'e4chst 
betrachten die LFB-Dauer\par "Eine wichtige Gr\'f6\'dfe zur Durchf\'fchrung einer Fortbildungsveranstaltung ist ihre Zeitdauer. Man kann davon ausgehen, da\'df sich die Veranstaltungsdauer sowohl auf die innere Organisation als auch auf die Thematik auswirken 
wird." (S. 80)\par Hierzu geben die Fortbildner Auskunft und es zeigt sich:\par "Zwei Schwerpunkte zeichnen sich ab: die Nachmittags- oder Abendveranstaltung [...] mit 28% und der Wochenkurs mit 44%. Nur 28% der von uns erfa\'dften Veranstaltungen hatten 
eine andere Organisationsform." (S. 81) Allerdings schwankt dies sehr stark zwischen Bundesl\'e4ndern (S. 81).\par Aufgrund der geringen Datenbasis ist relativ schwer, die thematische Ausrichtung in den einzelnen LFB-Formen zu bestimmen, es hat aber den 
Anschein, dass bei Nachmittagsveranstaltungen experimentelles Arbeiten etwas im Vordergrund steht, w\'e4hrend beim Wochenkurs der Anteil zwischen Experiment, Fachwissenschaft und -didaktik ausgewogener erscheint, au\'dferdem ist dort der Anteil an direkter 
Unterrichtsvorbereitung hoch (S. 81).\par\par Auch die Teilnehmerzahl ist eine wichtige Gr\'f6\'dfe f\'fcr LFB-Veranstaltungen (S. 83). Bei den untersuchten 158 Kursen gilt, dass etwa 75% davon zwischen 9-30 Teilnehmer haben, wobei die zwei gr\'f6\'dften 
Einzelgruppen im Gesamtbild 16-30 TN mit 52% und 9-15 TN mit 23% sind (S. 83).\par\par Da LFB zur Dienstpflicht geh\'f6rt, die, sofern sie nicht individuell oder mit Kollegen erfolgt, sondern institutionalisiert zentral stattfindet, h\'e4ufig mit Dienstbefreiung 
einhergeht, wobei dies nicht f\'fcr in Stadtstaaten h\'e4ufig vorkommenden Nachmittags- oder Abendkurse gilt, die eine zus\'e4tzliche Belastung darstellen (S. 84). Dennoch haben 2/3 aller Lehrer bei der LFB eine Dienstbefreiung erhalten, wobei sich dies 
vorrangig auf Wochenkurse bezieht, weshalb sich die Bundesl\'e4nder hierbei auch unterscheiden (S. 85).\par\par H\'e4ufig wurden die LFB-Veranstaltungen nicht alleine durchgef\'fchrt, sondern im Schnitt mit 3,3 Personen, wobei 32% der Befragten alleine 
waren (S. 85). Tendenziell gilt, je l\'e4nger ein Kurs, umso \'f6fter sind mehrere Fortbildner beteiligt, etwa f\'fcr Referate oder Experimente (S. 86f).\par\par Schlie\'dflich wird noch untersucht, wer die Teilnehmer waren (S. 87ff). Dabei wird zun\'e4chst 
festgestellt, dass 39% der Veranstaltungen nur f\'fcr eine Schulart ausgeschrieben waren, zumeist f\'fcr Gymnasien, w\'e4hrend die Mehrheit f\'fcr mehrere Schulstufen und -formen gedacht waren (S. 88). Dennoch dominieren auch dort deutlich die Gymnasiallehrer 
die Teilnehmergruppe (S. 89).\plain\f2\fs24\par}
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Schließlich leiten die Autoren auf Basis der Ergebnisse noch einige Empfehlungen ab (S. 53ff).

So besteht grundsätzlich LFB-Bereitschaft, es sollten aber schulformspezifische Bedürfnisse berücksichtigt werden (S. 53). Allerdings sollten auch die Übergänge zwischen den Schulformen in der LFB abgemildert werden (S. 53f).

Daneben wird gefordert, LFB on demand anzubieten und nicht mehr zufällige Angebote zu unterbreiten, um SE und UE voranzutreiben (S. 54).
Dabei ist auch die wichtige Rolle der SL zu stärken (S. 54f).

Sodann werden noch Vorschläge für LFB-Evaluation unterbreitet (S. 56f). Dabei ist auch die Nachhaltigkeit und der Transfer vorzubereiten, etwa durch Nachbereitung (S. 57f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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aber schulformspezifische Bed\'fcrfnisse ber\'fccksichtigt werden (S. 53). Allerdings sollten auch die \'dcberg\'e4nge zwischen den Schulformen in der LFB abgemildert werden (S. 53f).\par\par Daneben wird gefordert, LFB on demand anzubieten und nicht 
mehr zuf\'e4llige Angebote zu unterbreiten, um SE und UE voranzutreiben (S. 54).\par Dabei ist auch die wichtige Rolle der SL zu st\'e4rken (S. 54f).\par\par Sodann werden noch Vorschl\'e4ge f\'fcr LFB-Evaluation unterbreitet (S. 56f). Dabei ist auch 
die Nachhaltigkeit und der Transfer vorzubereiten, etwa durch Nachbereitung (S. 57f).\plain\f2\fs24\par}
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[nur wenige ausgewählte Schlagworte]

bedingt brauchbar, zeigt Potential (S. 18f) und Einsatzmöglichkeiten von Blogs im Unterricht (S. 18f). Oder Podcasts in der Schule (S. 23f). Oder Wikis (S. 27f).
Sodann noch Online-Communities im Schulbereich, etwa LO-Net2 (S. 34ff).
Zudem könnten web2.0-Technologien IT-Infrastruktur entlasten (S. 39f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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"Nach dem Erwerb der Befähigung für ein Lehramt ist eine ständlige Fortbildung der Lehrer erforderlich. Die Fortbildung soll den Kontakt der Lehrer mit dem Entwicklungsstand der Wissenschaft aufrechterhalten sowie durch Praktika in Betrieben und Verwaltungen Kenntnisse über die Wirschafts- und Arbeitswelt ergänzen bzw. erneuern."


Zitat aus
Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung, Bildungsgesamtplan, Bd. I Stuttgart 1973, S. 37		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Von der Bund-L\'e4nder-Kommission wurde die Forderung des Bildungsrates, neue Wege in der LWB zu erproben, aufgegriffen, weshalb es im Bildungsgesamtplan u. a. hierzu hei\'dft:\par\par "Nach dem Erwerb der Bef\'e4higung 
f\'fcr ein Lehramt ist eine st\'e4ndlige Fortbildung der Lehrer erforderlich. Die Fortbildung soll den Kontakt der Lehrer mit dem Entwicklungsstand der Wissenschaft aufrechterhalten sowie durch Praktika in Betrieben und Verwaltungen Kenntnisse \'fcber 
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darin etwa kurz verschiedene Perspektiven auf LFB (Tn, Grundausbildung, Bildungswissenschaft, Bildungspolitik) oder Begriffsdarstellung Lehrerbildung
LFB wird als Sachverwalterin der Lehrerschaft in der permanenten Schulfreform gesehen (S. 46)
Dabei wird auch Mitwirkung gefordert und darauf hingewiesen, dass Lehrer das lernen und lehren sollten, was sie selbst vermitteln sollen (etwa Mündigkeit) (S. 50).
Für eine Struktur soll Subsidiarität gelten ebenso wie Basisinitiative, um strukturelle Flexbiltiät zu ermöglichen (S. 51ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Grundausbildung, Bildungswissenschaft, Bildungspolitik) oder Begriffsdarstellung Lehrerbildung\par LFB wird als Sachverwalterin der Lehrerschaft in der permanenten Schulfreform gesehen (S. 46)\par Dabei wird auch Mitwirkung gefordert und darauf hingewiesen, 
dass Lehrer das lernen und lehren sollten, was sie selbst vermitteln sollen (etwa M\'fcndigkeit) (S. 50).\par F\'fcr eine Struktur soll Subsidiarit\'e4t gelten ebenso wie Basisinitiative, um strukturelle Flexbilti\'e4t zu erm\'f6glichen (S. 51ff).\plain\f1\fs24\par}
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		4dfd52ad-0692-4240-b4f8-b7a7bc28ff2d		BW-Interviews zu LFB (1975): Einfluss Vorgesetzte sowie Ehepartner auf LFB + beruflicher Status		1				172						false		false		1		ag, 26.11.2006		0		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		163		Stichwort

Zunächst wird kritisiert, dass vielfach die LFB-Programme top-down entwickelt werden (S. 163f).
Sodann wird untersucht, welchen Einfluss Vorgesetzt auf LFB-Aktivität haben, etwa durch Zulassung über den Dienstweg (S. 164ff).
Dabei werden für die Vorgesetzten zwei legitime Ziele deutlich: Wunsch nach qualifizierten Lehrkräften sowie störungsfreier Ablauf des Schulbetriebs (S. 166).
Deshalb heißt es:
"Es ist also zu vermuten, daß die Vorgesetzten (Rektoren und Schulämter) eher einen Druck dahingehend ausüben, daß man wenig an beruflicher Fortbidlung teilnimmt, weil die Teilnahme an beruflicher Fortbildung in Form von Kursen während der Arbeitszeit das Problem aufwirft, daß die Kollegen den Unterricht übernehmen müssen oder der Unterricht ausfällt. Weiterbildung scheitert also auch daran, daß nicht genügend Lehrer als Vertretung für die Kollegen zur Verfügung stehen, die einen Kurs besuchen." (S. 166)
Zuvor wird diesbezüglich von einer "schizophrenen Haltung" (S. 165) gesprochen, denn: "Der Wunsch nach beruflicher Fortbildung wird generell zwar begrüßt, aber im konkreten Einzelfal doch eher als Störung empfunden." (S. 165)

Danach wird überprüft, ob die verschiedenen Statuslagen der Schultypen Auswirkungen auf die LFB-Aktivität hat (S. 167ff). Es scheint zwar einen Trend zu eben, dass statushöhere Lehrer größere Fortbildungschancen haben, dies ist aufgrund der geringen Stichprobe aber nicht zuverlässig, zumal auch andere Faktoren wie Alter eine Rolle spielen könnten (S. 171).
Es wird kritisiert, dass LFB-Aktivität kaum Entlastung bringt, sondern häufig noch zusätzliche Aufgaben bedeutet (ohne entsprechende Honorierung) (S. 170).

Schließlich wird noch der Einfluss auf LFB-Verhalten des Ehepartner überprüft, der aber eher gering zu sein scheint (S. 171f). So fühlten sich 12 unterstützt, 5 berichteten über eine neutrale Position und 3 berichteten über hemmende Wirkung, was wohl vor allem auf familiäre Doppelbelastung zurückzuführen ist (S. 171).

Daneben wurde noch erkennbar, dass Gespräche mit Kollegen kaum Einfluss auf die LFB-Einstellung haben, wenn überhaupt, dann nur bei den jüngeren Lehrer (S. 172).
Wenig überraschend ist, dass Lernbereitschaft zu höherer LFB-Bereitschaft führt (S. 172).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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komplett zitiert von S. 165

Welches Interesse verbindne Sie mit dem Besuch von LFB-Veranstaltugnen (Mehrfachnennungen)
- Auffrischung, Erweiterung fachwisenschaftlicher Kenntnisse 77%
- konkrete didaktisch-methodische Anregungen für den Unterricht 60%
- aktuelle fachwissenschafltiche Diskussion 41%
- Erfahrungsaustausch 41%
- aktuelle pädaogische und didaktische Diskussion 35%
- fachfremde/fächerübergreifende Inhalte 30%
- Lösung konkreter Schulprobleme 22%
- Zusatzqualifikationen 21%
- Sonstiges 6%		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Zu Beginn gibt es eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse (S. 3f).

Teilgenommen haben 1715 Lehrer aus der BRD, die Stichprobe ist nicht repräsentativ (S. 3).

Mathe-Lehrer haben nicht immer Mathe unterrichtet (S. 3).

78% der Befragten haben im letzten Jahr LFB besucht, es gibt aber Schulformdifferenzen, z. B. bei Gym deutlich weniger (S. 3).

Zur Hälfte wurde LFB mit Kollegen derselben Schule besucht (S. 3).

Oft standen eher allgemeinen Themen im Fokus (S. 3).

Gewünscht werden ganztägige Veranstaltungen mit 6-8 Stunden (S. 3).

1/3 will nichts zahlen, 1/3 würde bis 50€ aufwenden (S. 3).

Es werden schulformspezifische Angebote gewünscht (S. 4).

LFB wird beurteilt nach: eigenem Bedarf, Austauschmöglichkeiten, Transferaspekte, Vorerfahrungen, Materialien und Computerunterstützung (S. 4).

LFB sollte Motivation aufgefreifen und tno sein (S. 4).

Referenten sollten fachlich qualifiziert und erfahren sein (S. 4).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zu Beginn gibt es eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse (S. 3f).\par\par Teilgenommen haben 1715 Lehrer aus der BRD, die Stichprobe ist nicht repr\'e4sentativ 
(S. 3).\par\par Mathe-Lehrer haben nicht immer Mathe unterrichtet (S. 3).\par\par 78% der Befragten haben im letzten Jahr LFB besucht, es gibt aber Schulformdifferenzen, z. B. bei Gym deutlich weniger (S. 3).\par\par Zur H\'e4lfte wurde LFB mit Kollegen 
derselben Schule besucht (S. 3).\par\par Oft standen eher allgemeinen Themen im Fokus (S. 3).\par\par Gew\'fcnscht werden ganzt\'e4gige Veranstaltungen mit 6-8 Stunden (S. 3).\par\par 1/3 will nichts zahlen, 1/3 w\'fcrde bis 50\u8364 ? aufwenden (S. 3).\par\par 
Es werden schulformspezifische Angebote gew\'fcnscht (S. 4).\par\par LFB wird beurteilt nach: eigenem Bedarf, Austauschm\'f6glichkeiten, Transferaspekte, Vorerfahrungen, Materialien und Computerunterst\'fctzung (S. 4).\par\par LFB sollte Motivation aufgefreifen 
und tno sein (S. 4).\par\par Referenten sollten fachlich qualifiziert und erfahren sein (S. 4).\plain\f2\fs24\par}
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20 Schulen (Oktober 2003 bis März 2004) evaluiert. LFB über Plattform, Unterrichtsverbesserung bzw. Kompetenzen der Schüler (S. 3)
Anfangs 30 Mentoren mit offenem Fragebogen befragt (S. 4)

"Generell scheint das Interesse an der Fortbildung hoch zu sein. Die Befragten erhoffen sich eine Steigerung ihrer Medien- und Methodenkompetenz, was häufig in dem Wunsch mündet, einfache, praxisnahe und deshalb schnell umsetzbare Anwendungsbeispiele kennen zu lernen. Dabei soll es um den sinnvollen Einsatz der Neuen Medien im Unterricht gehen. Hier spielen auch ökonomische Aspekte hinein, denn Aufwand und Nutzen sowohl für Lehrende und Lernende sollen in einem möglichst guten Verhältnis zu einander stehen. Durch Kennenlernen und Übernehmen einfacher Beispiele erhoffen sich einige Befragte, dass die vorhandenen Hürden herabgesetzt werden, und es somit leichter wäre, auch neue Kollegen für den Einsatz Neuer Medien im Unterricht zu gewinnen." (S. 4)

"Die Erwartungen der befragten Lehrpersonen des Projekts lassen sich zu den folgenden vier Kategorien zusammenfassen: a) Förderung der eigenen Medienkompetenz, b) Hinweise zum Einsatz neuer Medien zur Unterrichtsvorbereitung, c) Förderung und Erweiterung der eigenen Medien- und Methodenkompetenz, sowie d) Ausweitung des Austausches und der Kommunikation mit KollegInnen. Die Differenz zwischen a) und c) besteht darin, dass ersteres nur auf den konkreten Umgang mit neuen Medien beschränkt gesehen wird, während letzteres auch die methodischen Aspekte der Nutzung neuer Medien einbezieht." (S. 5)
Stimmt also mit Projekt-Intention überein (S. 6)

Vor allem projektorientiertes und selbstständiges Arbeit für Schüler angestrebt (S 6f).

Großes Interesse an Veränderung der Lernkultur (S. 7)
"Inwieweit eine veränderte Lernkultur den Einsatz Neuer Medien mit sich bringt oder aber Neue Medien die Lernkultur verändern, wird in den Antworten jedoch nicht eindeutig geklärt. Fest steht für die meisten Befragten, dass der Einsatz Neuer Medien zielgerichtet erfolgen soll, die Schüler das Lernen ebenso lernen sollen wie die eigenständige Recherche, es nie nur einen Lösungsweg gibt, und dass Projektarbeit eine gute Möglichkeit darstellt, viele dieser Aspekte umzusetzen." (S. 7)

"Die befragten Lehrpersonen sehen in der Vermittlung des Lernen zu lernen, dem Einsatz neuer Medien als auch in der Veränderung von Unterrichtsformen zentrale Aspekte in der Veränderung von Lernkultur (vgl. Abbildung 3), die sie nach ihren Aussagen auch in ihrem Unterricht praktizieren." (S. 8)


"Die Befragten schildern größtenteils Einsatzmöglichkeiten der Neuen Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht. Diesen fachspezifischen Vorteil haben die Beteiligten auch erkannt. Mit Simulationen machen die Neuen Medien komplexe Abläufe beispielsweise in der Physik transparent. Im Mathematikunterricht werden Tabellenkalkulationen genutzt, um Veränderungen in Diagrammen schnell darstellen zu können. Einmal wurde der Kunstunterricht genannt, in dem mit digitaler Bildbearbeitung experimentiert wird. Im Bereich der Sprachen werden Vokabeltrainer und Grammatikübungen am Computer genutzt. Einmal wird eine Diktatwerkstatt genannt, wo Neue Medien mit individuellen Lerntempi der SchülerInnen harmonieren." (S. 8)

"Die befragten Lehrpersonen konzentrieren sich dabei - wie Tabelle 1 anzeigt - auf die Nutzung des Internets zur Recherche, dem Einsatz von Lernsoftware sowie zur Präsentation von Arbeitsergebnissen bzw. zur Gestaltung von Webseiten." (S. 9)

Kooperation eher zufällig bzw. vor allem Austausch im Gespräch, kein Unterschied zwischen Fach- und sonstigen Kollegen, kein schulübergreifender Austausch (S. 9f).

"Bei dem ersten Aspekt konnten alle Befragten bestätigen, dass die Kommunikation mit Fachkollegen ein wichtiger Bestandteil ihrer alltäglichen pädagogischen Arbeit ist. Jedoch eingeschränkt erscheint die Kommunikation mit den anderen Kollegen, die sich häufig auf Tür- und Angel- bzw. Flurgespräche beschränkt." (S. 10)
Daneben noch vor allem Email (S. 10)

"Die Mehrheit nennt ein breites Spektrum von wenig bis sehr motiviert, wobei die Motivierten überall in der Mehrheit sind. Die Schulleitung unterstützt durchweg das Engagement. Während ein Befragter beobachtet, dass ältere Kollegen weniger am Einsatz neuer Medien interessiert sind, wundert sich ein anderer über das hohe Engagement der älteren Kollegen. Gleichzeitig scheuen ältere Kollegen offenbar den Aufwand und die technischen Hürden. Viele Befragte denken, dass bisher skeptische KollegInnen überzeugt werden könnten, wenn ihnen durch überzeugende Argumente die Vorteile der Nutzung Neuer Medien klar werden würden. Offenbar fehlt es aber hier und da noch an überzeugenden Argumenten und zum Teil eben immer noch an technischer Kompetenz." (S. 11)


"Die Ergebnisse der ersten Befragung der Moderatoren der Pilotschulen zeigen ein sehr differenziertes Bild. Zum einem stellen die befragten Lehrpersonen eine hohe Erwartung an das Intel-Projekt und erhoffen nicht nur sich, sondern auch der Schule einen notwendigen Veränderungsprozess in Bezug auf eine neue Lernkultur. Letztere wird vor allem in einer Abkehr vom Frontalunterricht gesehen. Unterstützend bei der Einrichtung einer neuen Lernkultur sollen auch die Neuen Medien wirken. Diese werden in fast allen Fächern eingesetzt, erreichen aber noch nicht überall und immer die Ausschöpfung ihrer Potenziale. Die Förderung von selbstständigen, selbstbestimmten und selbstgesteuerten Lernen erfolgt in vielfältiger Weise, wobei traditionelle Ansätze auf diesen Themenbereich angewandt werden. Neue Medien dienen überwiegend der Kommunikation und Information, wobei diese jedoch nur als Ergänzung der direkten Kommunikation von Angesicht zu Angesicht gesehen wird. Die Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen beschränkt sich sehr stark auf die eigene Schule bzw. auf das eigene Fach und konzentriert sich in vielen Fällen nicht nur auf fachliche Aspekte. Die Chancen der neuen Medien zum kollegialen Austausch auch mit Kolleginnen und Kollegen anderer Schulen wird noch zu wenig genutzt." (S. 12)


"Aus der ersten Befragung der Lehrpersonen an den Pilotschulen ergibt sich, dass das Projekt insgesamt auf ein motiviertes Interesse stößt. Die Idee einer neuen Lernkultur wird gerne aufgenommen, auch wenn noch nicht an allen Schulen die dafür notwendigen Voraussetzungen herrschen. Ein Nachholbedarf ist aber in dem zusehen, was darunter verstanden wird. Zu sehr sind die Unterstützungs- und Veränderungsprozesse an kleine Details gebunden und werden noch nicht als Teil eines Konzeptes von Schulentwicklung gesehen. Es erscheint deshalb notwendig, diesen Aspekt in den Onlineangeboten als auch in den Fortbildungen stärker zu gewichten. Vor allem die Notwendigkeit von Kooperationen mit Fachkolleginnen und -kollegen anderer Schulen, der Austausch von Erfahrungen sowie neue Formen der Kooperation mit Hilfe neuer Medien sollten hierzu aufgezeigt werden." (S. 12)


Sodann zweite Erhebungsphase mit 94 Befragten (S. 13)

Entwicklung eines Komponentenmodells zu ICT-Einsatz an Schulen (S. 13ff).
Verschiedene Szenarien und Niveaus, etwa zu ICT-Nutzungsform im Unterricht (S. 14), ICT-Konzept an Schule (S. 14), Lernkultur und ICT (S. 14f), Kooperation und ICT (S. 15), SL und ICT (S. 15).

Über die Hälfte nutzt mehr als einmal pro Woche die Plattform (S. 16).
"Da fast alle der befragten Lehrpersonen mehr als sechs Monate an dem Projekt beteiligt waren, ließe sich eine erste Einschätzung des Verlaufs abfragen. Die Einschätzung bezog sich auf vier Aspekte: auf die eigene Person, auf den Unterricht, auf Kolleginnen und Kollegen sowie auf die Schule. Die Ergebnisse (Tabelle 2) zeigen, dass die Mehrheit der befragten Lehrpersonen das Projekt über alle vier Aspekte hinweg als bereichernd einschätzt. Am höchsten ist diese Bewertung bezogen auf die eigene Lehrperson als auch auf den eigenen Unterricht. Der geringste Einfluss wird in Bezug auf Kolleginnen und Kollegen als auch auf die Schule gesehen." (S. 16)

"Ein wesentliches Ziel des Intel II-Projekts bezieht sich auf die Veränderung der Lernkultur. Hierzu wurde in der zweiten Erhebung abgefragt, ob die beteiligten Lehrpersonen in den ersten Monaten der Beteiligung Anregungen zur Veränderung bekommen haben und diese auch in ihrem Unterricht einsetzten. Fast zwei Drittel der Befragten haben Anregungen bekommen und diese auch in ihrem Unterricht umgesetzt, knapp ein Drittel hatte eine Umsetzung noch nicht vorgenommen und nur ganz wenige sehen bei sich keine Veränderung von Lernkultur (Abbildung 5)." (S. 17)

Bei den Elementen werden vor allem unterrichtspraktische gewählt.
"Die Wahlen deuten darauf hin, dass vor allem medienorientierte und Unterrichtshilfen besonders bevorzugt wurden. Angebote wie Glossar, Suchhilfen oder Linkslisten werden vermutlich eher außerhalb der Plattform im Kontext anderer Webanwendungen genutzt." (S. 18)

"Von den angebotenen Lernpfaden haben knapp ein Viertel (23%) einen Lernpfad, nicht ganz die Hälfte (43%) zwei und etwa ein Drittel mehr als zwei Lernpfade ausprobiert. In ihren Unterricht eingesetzt hat zum Teil die Hälfte der Befragten, ein Drittel hat alle gewählten Lernpfade im Unterricht als Anregung umgesetzt, und fast jeder Fünfte sah noch keine Möglichkeit, diese Umsetzung zu vollziehen." (S. 20)

"Selbstverständlich ist es schwierig, die Perspektive der Schüler und Schülerinnen einzunehmen, aber Lehrpersonen können sicher doch einiger Maßen verlässlich den Erfolg von Unterrichtsprojekten einschätzen. Genau auf diesen Sachverhalt zielte eine Frage bezüglich der Umsetzung eines ausgewählten Lernpfades (Tabelle 9). Hier sollte eingeschätzt werden, welchen Erfolg Schüler und Schülerinnen in dem Unterrichtsprojekt gesehen haben. Die Mehrheit der befragten Lehrpersonen sieht den Erfolg vor allem darin, dass ihre Schüler und Schülerinnen Spaß an dem Projekt und danach selbstständiger gearbeitet hatten als weiterhin solche Projekte wünschten. Der Schwierigkeitsgrad der Projekte wird nur zum Teil als zu anspruchsvoll aus der Sicht der Schüler und Schülerinnen gesehen.
Mit diesem Ergebnis wird deutlich, dass die Bearbeitung von Lernpfaden und ihre Umsetzung im Unterricht bei den beteiligten Schülern und Schülerinnen im Sinne des selbstständigen Lernens auch zu einer Veränderung von Lernkultur führen kann." (S. 22)

"Ein weiterer Aspekt des Intel II-Projekts zielt auf die Förderung der Kommunikation und Kooperation der beteiligten Lehrpersonen. Eine erste Frage zielte deshalb auf die Anzahl der Kolleginnen und Kollegen, mit denen bei der Umsetzung der Unterrichtsanregung des Lernpfades kooperiert wurde (Abbildung 6, S. 23). Zwar hat mehr als ein Drittel der Befragten nur mit einer Kollegin bzw. einem Kollegen kooperiert, aber mehr als die Hälfte mit zwei und mehr. Damit wird deutlich, dass Kooperationen bei der Umsetzung von Unterrichtsprojekten bei den Lehrpersonen der an dem Intel II-Projekt beteiligten Schulen eine wichtiger Aspekt sind.
Mehr als zwei Drittel ist mit diesen Kooperationen auch sehr zufrieden und nur eine Minderheit unzufrieden (Abbildung 7, S. 23).
Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Zielkomponente ‚Kooperation’ bei der Umsetzung von Lernpfaden in die Praxis und die Zufriedenheit damit erreicht wurde." (S. 22)

Sodann Auswertung zu Komponentenmodell (S. 23ff).
"Überschaut man die in den folgenden Abbildungen aufgezeigten Veränderungen in den vier Komponenten, dann wird insgesamt ein Bild positiver Veränderungen deutlich. In fast allen Bereichen sind in der zweiten Erhebung Werte zu erkennen, die auf ein höheres Niveau am Ende der Pilotphase schließen lassen." (S. 28)

"Nimmt man die Gewinne und Verluste im Vergleich (Tabelle 15, S. 30) so zeigt sich, dass bei allen vier Komponenten Verbesserungen eingetreten sind, die vor allem in der Komponente ‚ICT-Konzepte und Schule’ als auch ‚ICT und Lernkultur’ über die Hälfte der einbezogenen Lehrpersonen umfassen. Nimmt man jene hinzu, bei denen keine Veränderung aufgezeigt werden konnte, dann betrifft es bei diesen beiden genannten Komponenten fast alle Lehrpersonen. Dies ist auf dem Hintergrund der kurzen Pilotphase von knapp sechs Monaten ein großer Erfolg. Eine Verschlechterung ist bei der Komponente ‚ICT-Nutzungsformen’ und ‚ICT und Kooperation’ festzustellen. Dies sollte jedoch vorsichtig interpretiert werden, da zum einen die Stichprobe sehr gering ist, zum anderen die quantifizierte Einschätzung der ersten Erhebung nachträglich erfolgte." (S. 30)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 20 Schulen (Oktober 2003 bis M\'e4rz 2004) evaluiert. LFB \'fcber Plattform, Unterrichtsverbesserung bzw. Kompetenzen der Sch\'fcler (S. 
3)\par Anfangs 30 Mentoren mit offenem Fragebogen befragt (S. 4)\par\par "Generell scheint das Interesse an der Fortbildung hoch zu sein. Die Befragten erhoffen sich eine Steigerung ihrer Medien- und Methodenkompetenz, was h\'e4ufig in dem Wunsch m\'fcndet, 
einfache, praxisnahe und deshalb schnell umsetzbare Anwendungsbeispiele kennen zu lernen. Dabei soll es um den sinnvollen Einsatz der Neuen Medien im Unterricht gehen. Hier spielen auch \'f6konomische Aspekte hinein, denn Aufwand und Nutzen sowohl f\'fcr 
Lehrende und Lernende sollen in einem m\'f6glichst guten Verh\'e4ltnis zu einander stehen. Durch Kennenlernen und \'dcbernehmen einfacher Beispiele erhoffen sich einige Befragte, dass die vorhandenen H\'fcrden herabgesetzt werden, und es somit leichter 
w\'e4re, auch neue Kollegen f\'fcr den Einsatz Neuer Medien im Unterricht zu gewinnen." (S. 4)\par\par "Die Erwartungen der befragten Lehrpersonen des Projekts lassen sich zu den folgenden vier Kategorien zusammenfassen: a) F\'f6rderung der eigenen Medienkompetenz, 
b) Hinweise zum Einsatz neuer Medien zur Unterrichtsvorbereitung, c) F\'f6rderung und Erweiterung der eigenen Medien- und Methodenkompetenz, sowie d) Ausweitung des Austausches und der Kommunikation mit KollegInnen. Die Differenz zwischen a) und c) besteht 
darin, dass ersteres nur auf den konkreten Umgang mit neuen Medien beschr\'e4nkt gesehen wird, w\'e4hrend letzteres auch die methodischen Aspekte der Nutzung neuer Medien einbezieht." (S. 5)\par Stimmt also mit Projekt-Intention \'fcberein (S. 6)\par\par 
Vor allem projektorientiertes und selbstst\'e4ndiges Arbeit f\'fcr Sch\'fcler angestrebt (S 6f).\par\par Gro\'dfes Interesse an Ver\'e4nderung der Lernkultur (S. 7)\par "Inwieweit eine ver\'e4nderte Lernkultur den Einsatz Neuer Medien mit sich bringt 
oder aber Neue Medien die Lernkultur ver\'e4ndern, wird in den Antworten jedoch nicht eindeutig gekl\'e4rt. Fest steht f\'fcr die meisten Befragten, dass der Einsatz Neuer Medien zielgerichtet erfolgen soll, die Sch\'fcler das Lernen ebenso lernen sollen 
wie die eigenst\'e4ndige Recherche, es nie nur einen L\'f6sungsweg gibt, und dass Projektarbeit eine gute M\'f6glichkeit darstellt, viele dieser Aspekte umzusetzen." (S. 7)\par\par "Die befragten Lehrpersonen sehen in der Vermittlung des Lernen zu lernen, 
dem Einsatz neuer Medien als auch in der Ver\'e4nderung von Unterrichtsformen zentrale Aspekte in der Ver\'e4nderung von Lernkultur (vgl. Abbildung 3), die sie nach ihren Aussagen auch in ihrem Unterricht praktizieren." (S. 8)\par\par\par "Die Befragten 
schildern gr\'f6\'dftenteils Einsatzm\'f6glichkeiten der Neuen Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht. Diesen fachspezifischen Vorteil haben die Beteiligten auch erkannt. Mit Simulationen machen die Neuen Medien komplexe Abl\'e4ufe beispielsweise 
in der Physik transparent. Im Mathematikunterricht werden Tabellenkalkulationen genutzt, um Ver\'e4nderungen in Diagrammen schnell darstellen zu k\'f6nnen. Einmal wurde der Kunstunterricht genannt, in dem mit digitaler Bildbearbeitung experimentiert wird. 
Im Bereich der Sprachen werden Vokabeltrainer und Grammatik\'fcbungen am Computer genutzt. Einmal wird eine Diktatwerkstatt genannt, wo Neue Medien mit individuellen Lerntempi der Sch\'fclerInnen harmonieren." (S. 8)\par\par "Die befragten Lehrpersonen 
konzentrieren sich dabei - wie Tabelle 1 anzeigt - auf die Nutzung des Internets zur Recherche, dem Einsatz von Lernsoftware sowie zur Pr\'e4sentation von Arbeitsergebnissen bzw. zur Gestaltung von Webseiten." (S. 9)\par\par Kooperation eher zuf\'e4llig 
bzw. vor allem Austausch im Gespr\'e4ch, kein Unterschied zwischen Fach- und sonstigen Kollegen, kein schul\'fcbergreifender Austausch (S. 9f).\par\par "Bei dem ersten Aspekt konnten alle Befragten best\'e4tigen, dass die Kommunikation mit Fachkollegen 
ein wichtiger Bestandteil ihrer allt\'e4glichen p\'e4dagogischen Arbeit ist. Jedoch eingeschr\'e4nkt erscheint die Kommunikation mit den anderen Kollegen, die sich h\'e4ufig auf T\'fcr- und Angel- bzw. Flurgespr\'e4che beschr\'e4nkt." (S. 10)\par Daneben 
noch vor allem Email (S. 10)\par\par "Die Mehrheit nennt ein breites Spektrum von wenig bis sehr motiviert, wobei die Motivierten \'fcberall in der Mehrheit sind. Die Schulleitung unterst\'fctzt durchweg das Engagement. W\'e4hrend ein Befragter beobachtet, 
dass \'e4ltere Kollegen weniger am Einsatz neuer Medien interessiert sind, wundert sich ein anderer \'fcber das hohe Engagement der \'e4lteren Kollegen. Gleichzeitig scheuen \'e4ltere Kollegen offenbar den Aufwand und die technischen H\'fcrden. Viele 
Befragte denken, dass bisher skeptische KollegInnen \'fcberzeugt werden k\'f6nnten, wenn ihnen durch \'fcberzeugende Argumente die Vorteile der Nutzung Neuer Medien klar werden w\'fcrden. Offenbar fehlt es aber hier und da noch an \'fcberzeugenden Argumenten 
und zum Teil eben immer noch an technischer Kompetenz." (S. 11)\par\par\par "Die Ergebnisse der ersten Befragung der Moderatoren der Pilotschulen zeigen ein sehr differenziertes Bild. Zum einem stellen die befragten Lehrpersonen eine hohe Erwartung an 
das Intel-Projekt und erhoffen nicht nur sich, sondern auch der Schule einen notwendigen Ver\'e4nderungsprozess in Bezug auf eine neue Lernkultur. Letztere wird vor allem in einer Abkehr vom Frontalunterricht gesehen. Unterst\'fctzend bei der Einrichtung 
einer neuen Lernkultur sollen auch die Neuen Medien wirken. Diese werden in fast allen F\'e4chern eingesetzt, erreichen aber noch nicht \'fcberall und immer die Aussch\'f6pfung ihrer Potenziale. Die F\'f6rderung von selbstst\'e4ndigen, selbstbestimmten 
und selbstgesteuerten Lernen erfolgt in vielf\'e4ltiger Weise, wobei traditionelle Ans\'e4tze auf diesen Themenbereich angewandt werden. Neue Medien dienen \'fcberwiegend der Kommunikation und Information, wobei diese jedoch nur als Erg\'e4nzung der direkten 
Kommunikation von Angesicht zu Angesicht gesehen wird. Die Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen beschr\'e4nkt sich sehr stark auf die eigene Schule bzw. auf das eigene Fach und konzentriert sich in vielen F\'e4llen nicht nur auf fachliche Aspekte. 
Die Chancen der neuen Medien zum kollegialen Austausch auch mit Kolleginnen und Kollegen anderer Schulen wird noch zu wenig genutzt." (S. 12)\par\par\par "Aus der ersten Befragung der Lehrpersonen an den Pilotschulen ergibt sich, dass das Projekt insgesamt 
auf ein motiviertes Interesse st\'f6\'dft. Die Idee einer neuen Lernkultur wird gerne aufgenommen, auch wenn noch nicht an allen Schulen die daf\'fcr notwendigen Voraussetzungen herrschen. Ein Nachholbedarf ist aber in dem zusehen, was darunter verstanden 
wird. Zu sehr sind die Unterst\'fctzungs- und Ver\'e4nderungsprozesse an kleine Details gebunden und werden noch nicht als Teil eines Konzeptes von Schulentwicklung gesehen. Es erscheint deshalb notwendig, diesen Aspekt in den Onlineangeboten als auch 
in den Fortbildungen st\'e4rker zu gewichten. Vor allem die Notwendigkeit von Kooperationen mit Fachkolleginnen und -kollegen anderer Schulen, der Austausch von Erfahrungen sowie neue Formen der Kooperation mit Hilfe neuer Medien sollten hierzu aufgezeigt 
werden." (S. 12)\par\par\par Sodann zweite Erhebungsphase mit 94 Befragten (S. 13)\par\par Entwicklung eines Komponentenmodells zu ICT-Einsatz an Schulen (S. 13ff).\par Verschiedene Szenarien und Niveaus, etwa zu ICT-Nutzungsform im Unterricht (S. 14), 
ICT-Konzept an Schule (S. 14), Lernkultur und ICT (S. 14f), Kooperation und ICT (S. 15), SL und ICT (S. 15).\par\par \'dcber die H\'e4lfte nutzt mehr als einmal pro Woche die Plattform (S. 16).\par "Da fast alle der befragten Lehrpersonen mehr als sechs 
Monate an dem Projekt beteiligt waren, lie\'dfe sich eine erste Einsch\'e4tzung des Verlaufs abfragen. Die Einsch\'e4tzung bezog sich auf vier Aspekte: auf die eigene Person, auf den Unterricht, auf Kolleginnen und Kollegen sowie auf die Schule. Die Ergebnisse 
(Tabelle 2) zeigen, dass die Mehrheit der befragten Lehrpersonen das Projekt \'fcber alle vier Aspekte hinweg als bereichernd einsch\'e4tzt. Am h\'f6chsten ist diese Bewertung bezogen auf die eigene Lehrperson als auch auf den eigenen Unterricht. Der 
geringste Einfluss wird in Bezug auf Kolleginnen und Kollegen als auch auf die Schule gesehen." (S. 16)\par\par "Ein wesentliches Ziel des Intel II-Projekts bezieht sich auf die Ver\'e4nderung der Lernkultur. Hierzu wurde in der zweiten Erhebung abgefragt, 
ob die beteiligten Lehrpersonen in den ersten Monaten der Beteiligung Anregungen zur Ver\'e4nderung bekommen haben und diese auch in ihrem Unterricht einsetzten. Fast zwei Drittel der Befragten haben Anregungen bekommen und diese auch in ihrem Unterricht 
umgesetzt, knapp ein Drittel hatte eine Umsetzung noch nicht vorgenommen und nur ganz wenige sehen bei sich keine Ver\'e4nderung von Lernkultur (Abbildung 5)." (S. 17)\par\par Bei den Elementen werden vor allem unterrichtspraktische gew\'e4hlt.\par "Die 
Wahlen deuten darauf hin, dass vor allem medienorientierte und Unterrichtshilfen besonders bevorzugt wurden. Angebote wie Glossar, Suchhilfen oder Linkslisten werden vermutlich eher au\'dferhalb der Plattform im Kontext anderer Webanwendungen genutzt." 
(S. 18)\par\par "Von den angebotenen Lernpfaden haben knapp ein Viertel (23%) einen Lernpfad, nicht ganz die H\'e4lfte (43%) zwei und etwa ein Drittel mehr als zwei Lernpfade ausprobiert. In ihren Unterricht eingesetzt hat zum Teil die H\'e4lfte der Befragten, 
ein Drittel hat alle gew\'e4hlten Lernpfade im Unterricht als Anregung umgesetzt, und fast jeder F\'fcnfte sah noch keine M\'f6glichkeit, diese Umsetzung zu vollziehen." (S. 20)\par\par "Selbstverst\'e4ndlich ist es schwierig, die Perspektive der Sch\'fcler 
und Sch\'fclerinnen einzunehmen, aber Lehrpersonen k\'f6nnen sicher doch einiger Ma\'dfen verl\'e4sslich den Erfolg von Unterrichtsprojekten einsch\'e4tzen. Genau auf diesen Sachverhalt zielte eine Frage bez\'fcglich der Umsetzung eines ausgew\'e4hlten 
Lernpfades (Tabelle 9). Hier sollte eingesch\'e4tzt werden, welchen Erfolg Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen in dem Unterrichtsprojekt gesehen haben. Die Mehrheit der befragten Lehrpersonen sieht den Erfolg vor allem darin, dass ihre Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen 
Spa\'df an dem Projekt und danach selbstst\'e4ndiger gearbeitet hatten als weiterhin solche Projekte w\'fcnschten. Der Schwierigkeitsgrad der Projekte wird nur zum Teil als zu anspruchsvoll aus der Sicht der Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen gesehen.\par 
Mit diesem Ergebnis wird deutlich, dass die Bearbeitung von Lernpfaden und ihre Umsetzung im Unterricht bei den beteiligten Sch\'fclern und Sch\'fclerinnen im Sinne des selbstst\'e4ndigen Lernens auch zu einer Ver\'e4nderung von Lernkultur f\'fchren kann." 
(S. 22)\par\par "Ein weiterer Aspekt des Intel II-Projekts zielt auf die F\'f6rderung der Kommunikation und Kooperation der beteiligten Lehrpersonen. Eine erste Frage zielte deshalb auf die Anzahl der Kolleginnen und Kollegen, mit denen bei der Umsetzung 
der Unterrichtsanregung des Lernpfades kooperiert wurde (Abbildung 6, S. 23). Zwar hat mehr als ein Drittel der Befragten nur mit einer Kollegin bzw. einem Kollegen kooperiert, aber mehr als die H\'e4lfte mit zwei und mehr. Damit wird deutlich, dass Kooperationen 
bei der Umsetzung von Unterrichtsprojekten bei den Lehrpersonen der an dem Intel II-Projekt beteiligten Schulen eine wichtiger Aspekt sind.\par Mehr als zwei Drittel ist mit diesen Kooperationen auch sehr zufrieden und nur eine Minderheit unzufrieden 
(Abbildung 7, S. 23).\par Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Zielkomponente \u8218 ?Kooperation\u8217 ? bei der Umsetzung von Lernpfaden in die Praxis und die Zufriedenheit damit erreicht wurde." (S. 22)\par\par Sodann Auswertung zu Komponentenmodell 
(S. 23ff).\par "\'dcberschaut man die in den folgenden Abbildungen aufgezeigten Ver\'e4nderungen in den vier Komponenten, dann wird insgesamt ein Bild positiver Ver\'e4nderungen deutlich. In fast allen Bereichen sind in der zweiten Erhebung Werte zu erkennen, 
die auf ein h\'f6heres Niveau am Ende der Pilotphase schlie\'dfen lassen." (S. 28)\par\par "Nimmt man die Gewinne und Verluste im Vergleich (Tabelle 15, S. 30) so zeigt sich, dass bei allen vier Komponenten Verbesserungen eingetreten sind, die vor allem 
in der Komponente \u8218 ?ICT-Konzepte und Schule\u8217 ? als auch \u8218 ?ICT und Lernkultur\u8217 ? \'fcber die H\'e4lfte der einbezogenen Lehrpersonen umfassen. Nimmt man jene hinzu, bei denen keine Ver\'e4nderung aufgezeigt werden konnte, dann betrifft 
es bei diesen beiden genannten Komponenten fast alle Lehrpersonen. Dies ist auf dem Hintergrund der kurzen Pilotphase von knapp sechs Monaten ein gro\'dfer Erfolg. Eine Verschlechterung ist bei der Komponente \u8218 ?ICT-Nutzungsformen\u8217 ? und \u8218 
?ICT und Kooperation\u8217 ? festzustellen. Dies sollte jedoch vorsichtig interpretiert werden, da zum einen die Stichprobe sehr gering ist, zum anderen die quantifizierte Einsch\'e4tzung der ersten Erhebung nachtr\'e4glich erfolgte." (S. 30)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Frage, inwiefern Verändungen im Beruf neue Anforderungen ergeben und deshalb FB-Notwendigkeit besteht.
Während ganz oben VL mit 68% stehen, finden sich GL mit 27% und RL mit 19% im unteren Drittel. (S. 145)
Bei VL liegt dies vor allem an den Schulreformen, die auch viel öfter auf die Notwendigkeit der Spezialisierung hinweisen. Die Einführung neuer Lernmethoden wird von VL und GL häufiger als von RL angeführt. (S. 146)

Angaben zu Veränderungen im Lehrerberuf werden in folgender Reihenfolge gemacht:
- sonstige Angaben
- Schulreform, organisatorische Änderungen
- neue Lehr-/Lernmethoden
Daneben wird von VL und RL eine bessere Ausbildung gefordert, wogegen GL etwas häufiger höhere Leistungsanforderungen anführen (S. 147f)

Bei der Zustimmung zum Statement "Wissen veraltet" äußern sich die Lehrer folgendermaßen: VL 76%, RL 73% und GL 67% (S. 150)
Die Ablehnung des Statements "Fortbildung durch Praxis reicht aus" sieht so aus: GL und RL je 78% (zweite Position) und VL 73% (dritte Position)! (S. 150)
Zusätzlich heißt es:
"Zwischen der Einschätzung der Fortbildung durch die berufliche Praxis und der Wahrnehmung beruflicher Veränderungen deutet sich ein Zusammenhang an: je mehr einschneidende Veränderungen wahrgenommen werden, desto eher werden auch die Schwächen der Fortbildung durch die Praxis bemerkt." (S. 151)

Interessant ist, dass Lehrer häufiger angeben, ihre Kollegen würden die FB-Notwendigkeit nicht erkennen. Die Zustimmung zum Statement verteilt sich derart:
VL 59% (erste Stelle), RL 47% (4. Platz) und GL 46% (5. Platz) (S. 152)
"In dieser Gesamtzahl wirkt sich aus, daß viele Volksschullehrer sowohl für Zwangs-Fortibkldung sind als auch ihren Kollegen die Einsicht in die Fortbildungs-Notwendigkeit absprechen." (S. 152)

Am häufigsten wird FB-Bedarf von Lehrern angeben!
GL liegen mit 79% an der Spitze, gefolgt von RL mit 76% auf Platz 2 und VL mit 74% auf Platz 3 (S. 157)
Dabei zeigt sich auch: je jünger, desto höher ist der FB-Bedarf (S. 157)
Daneben heißt es:
"Der bereits mehrfach aufgezeigte Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Verändungen im Beruf und Fortbildungsbedarf zeigt sich auch durch eine Kreuztabelle: die meisten Befragten, die Fortbildungsbedarf angeben, machen bei der Frage nach Veränderung im Beruf fortbildungsrelevante Angaben." (S. 157)
Es gibt aber keinen Zusammenhang mit Aufstiegsvorstellungen (S. 158).

Von allen Ausbildungsgruppen haben am meisten die befragten Lehrer Fortbildungsbedarf bejaht: 79% der Gymnasiallehrer, 76% der Realschullehrer, 74% der Volksschullehrer." (S. 167)
Es wurde ein spezieller Codeplan mit erziehungs- und fachwissenschaftlichen Themen eingesetzt.
"Die am meisten von den drei Lehrergruppen erziehungswissenschaftlichen Themen sind Psychologie und pädagogische Theorie. Psychologie wird von Volksschullehrern häufiger genannt als von den anderen, pädagogische Theorie häufiger von Gymnasiallehrern." (S. 167)
"Insgesamt geben Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen an. Allgemeinbildung wird ähnlich wenig wie von anderen Ausbildungsgruppen genannt." (S. 167)
"Insgesamt nennen Volksschullehrer etwas mehr erziehungswissenschaftliche Themen als die beiden übrigen Gruppen, die Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen." (S. 168)


"An Fortbildungs-Veranstaltungen wollen (laut Frage 100) künftig fast 90% aller Befragten teilnehmen, vor allem Ärzte, Lehrer und Naturwissenschaftler." (S. 178)

Als zu gering wird das FB-Angebot eingeschätzt von GL 63% (2.), RL 51% (4.) und VL 50% (5.) (S. 179)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Frage, inwiefern Ver\'e4ndungen im Beruf neue Anforderungen ergeben und deshalb FB-Notwendigkeit besteht.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
W\'e4hrend ganz oben VL mit 68% stehen, finden sich GL mit 27% und RL mit 19% im unteren Drittel. (S. 145)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei VL liegt dies vor allem an den Schulreformen, die auch viel \'f6fter auf die Notwendigkeit 
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Daneben wird von VL und RL eine bessere Ausbildung gefordert, wogegen GL etwas h\'e4ufiger h\'f6here Leistungsanforderungen anf\'fchren (S. 147f)\plain\f1\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei der Zustimmung zum Statement "Wissen veraltet" 
\'e4u\'dfern sich die Lehrer folgenderma\'dfen: VL 76%, RL 73% und GL 67% (S. 150)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Ablehnung des Statements "Fortbildung durch Praxis reicht aus" sieht so aus: GL und RL je 78% (zweite Position) und 
VL 73% (dritte Position)! (S. 150)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Zus\'e4tzlich hei\'dft es:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Zwischen der Einsch\'e4tzung der Fortbildung durch die berufliche Praxis und der Wahrnehmung 
beruflicher Ver\'e4nderungen deutet sich ein Zusammenhang an: je mehr einschneidende Ver\'e4nderungen wahrgenommen werden, desto eher werden auch die Schw\'e4chen der Fortbildung durch die Praxis bemerkt." (S. 151)\plain\f1\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Interessant ist, dass Lehrer h\'e4ufiger angeben, ihre Kollegen w\'fcrden die FB-Notwendigkeit nicht erkennen. Die Zustimmung zum Statement verteilt sich derart:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 VL 59% (erste Stelle), RL 47% (4. Platz) 
und GL 46% (5. Platz) (S. 152)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "In dieser Gesamtzahl wirkt sich aus, da\'df viele Volksschullehrer sowohl f\'fcr Zwangs-Fortibkldung sind als auch ihren Kollegen die Einsicht in die Fortbildungs-Notwendigkeit 
absprechen." (S. 152)\plain\f1\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Am h\'e4ufigsten wird FB-Bedarf von Lehrern angeben!\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 GL liegen mit 79% an der Spitze, gefolgt von RL mit 76% auf Platz 2 und 
VL mit 74% auf Platz 3 (S. 157)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dabei zeigt sich auch: je j\'fcnger, desto h\'f6her ist der FB-Bedarf (S. 157)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben hei\'dft es:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
"Der bereits mehrfach aufgezeigte Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Ver\'e4ndungen im Beruf und Fortbildungsbedarf zeigt sich auch durch eine Kreuztabelle: die meisten Befragten, die Fortbildungsbedarf angeben, machen bei der Frage nach Ver\'e4nderung 
im Beruf fortbildungsrelevante Angaben." (S. 157)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Es gibt aber keinen Zusammenhang mit Aufstiegsvorstellungen (S. 158).\plain\f1\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Von allen Ausbildungsgruppen 
haben am meisten die befragten Lehrer Fortbildungsbedarf bejaht: 79% der Gymnasiallehrer, 76% der Realschullehrer, 74% der Volksschullehrer." (S. 167)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Es wurde ein spezieller Codeplan mit erziehungs- 
und fachwissenschaftlichen Themen eingesetzt.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Die am meisten von den drei Lehrergruppen erziehungswissenschaftlichen Themen sind Psychologie und p\'e4dagogische Theorie. Psychologie wird von Volksschullehrern 
h\'e4ufiger genannt als von den anderen, p\'e4dagogische Theorie h\'e4ufiger von Gymnasiallehrern." (S. 167)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Insgesamt geben Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen an. Allgemeinbildung wird 
\'e4hnlich wenig wie von anderen Ausbildungsgruppen genannt." (S. 167)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Insgesamt nennen Volksschullehrer etwas mehr erziehungswissenschaftliche Themen als die beiden \'fcbrigen Gruppen, die Gymnasiallehrer 
mehr fachwissenschaftliche Themen." (S. 168)\plain\f1\fs24\par\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "An Fortbildungs-Veranstaltungen wollen (laut Frage 100) k\'fcnftig fast 90% aller Befragten teilnehmen, vor allem \'c4rzte, Lehrer und Naturwissenschaftler." 
(S. 178)\plain\f1\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Als zu gering wird das FB-Angebot eingesch\'e4tzt von GL 63% (2.), RL 51% (4.) und VL 50% (5.) (S. 179)\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor schildert als Ausgangslage u. a. die Situation, dass LFB-Inhalte aus verschiedenen Bereichen mitbestimmt werden und der Einbezug verschiedener Akteure, etwa der Lehrer oder der Schulaufsicht, hilfreiche Einblicke liefert (S. 5).

Die Ergebnisse dieser Studie beruhen auf einer Umfrage mittels Delphi-Technik (S. 6f).
In dem Diskussionspapier sollten drei Komplexe behandelt werden: die wichtigsten Probleme von Lehrkräften (z. B. Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen, Interaktion mit Schülern, Umgang mit Kollegen oder Eltern), Problemfelder, die nicht für LFB geeignet sind und Funktionen von LFB (S. 7f).

An alle 54 Schulämter für GS, HS und FS wurden je drei Bögen, also insgesamt 162 versendet (S. 8). Es kam 63 zurück, was einer Quote von knapp 40% entspricht, wobei drei nicht auswertbar waren (S. 8). Die Quote der erfasten Schulämter liegt aber deutlich über 40%, kann aber nicht genauer erfasst werden, da zuweilen keine Angaben hierzu gemacht wurden (S. 8f).

In der Auswertung wurden Kategorien gebildet (S. 9).
Ein schulformbezogen Auswertung war aufgrund sehr geringer schulformspezifischer Antwort kaum möglich (S. 9f). Die Unterschiede zwischen den Schulformen fielen aber nicht allzu groß aus (S. 9).
Fragen zu Organisation und Verfahren von LFB wurden noch nicht behandelt in der ersten Erhebung (S. 10).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor schildert als Ausgangslage u. a. die Situation, dass LFB-Inhalte aus verschiedenen Bereichen mitbestimmt werden und der Einbezug verschiedener Akteure, 
etwa der Lehrer oder der Schulaufsicht, hilfreiche Einblicke liefert (S. 5).\par\par Die Ergebnisse dieser Studie beruhen auf einer Umfrage mittels Delphi-Technik (S. 6f).\par In dem Diskussionspapier sollten drei Komplexe behandelt werden: die wichtigsten 
Probleme von Lehrkr\'e4ften (z. B. Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen, Interaktion mit Sch\'fclern, Umgang mit Kollegen oder Eltern), Problemfelder, die nicht f\'fcr LFB geeignet sind und Funktionen von LFB (S. 7f).\par\par An alle 54 Schul\'e4mter f\'fcr 
GS, HS und FS wurden je drei B\'f6gen, also insgesamt 162 versendet (S. 8). Es kam 63 zur\'fcck, was einer Quote von knapp 40% entspricht, wobei drei nicht auswertbar waren (S. 8). Die Quote der erfasten Schul\'e4mter liegt aber deutlich \'fcber 40%, 
kann aber nicht genauer erfasst werden, da zuweilen keine Angaben hierzu gemacht wurden (S. 8f).\par\par In der Auswertung wurden Kategorien gebildet (S. 9).\par Ein schulformbezogen Auswertung war aufgrund sehr geringer schulformspezifischer Antwort 
kaum m\'f6glich (S. 9f). Die Unterschiede zwischen den Schulformen fielen aber nicht allzu gro\'df aus (S. 9).\par Fragen zu Organisation und Verfahren von LFB wurden noch nicht behandelt in der ersten Erhebung (S. 10).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor führt an, dass es ungewöhnlich ist, das Lebensalter bei Überlegungen zur LFB einzubeziehen (S. 25).
Er schildert in seinem Text aber die unterschiedliche Altersstruktur in den Kollegien und die differierenden Erfahrungshintergründe, woraus er spezifische Ansätze für LFB ableitet (S. 25ff).

Die Sechzigjährigen sind durch den zweiten Weltkrieg geprägt (S. 26f). Sie haben die Bildungsgeschichte miterlebt und gestaltet und sollten deshalb als Zeitzeugen in LFB eingebunden werden. "Zugleich hilft Aktivierung durch Fortbildung dem einzelnen, den Übergang zum Ruhestand mit aktualisiertem Problembewußtsein zu finden." (S. 27)

Die Fünfzigjährigen sind im Wirtschaftswachstum aufgewachsen (S. 27f).
"Im Schulleben sind sie heute die älteren, die leitenden nd verantwortlichen Lehrer. Ihre Fortbildungsansprüche sind an entsprechende Funktionen gebunden." (S. 28) LFB hat bei ihnen auch einen Ausgleich zu schaffen "[...] was in der Schule als Spannung zwischen Reformzwang und Kulturkontinuität auszuhalten ist." (S. 28).

Die Vierzigjährigen haben den gesellschaftlichen Wandel der 68er miterlebt (S. 28f). "Sie waren im Studium oft im Handeln stärker als im Lernen. Sie hatten zeitweilig die Fähigkeit zum dialektischen Denken mit dem Ziel der Synthese und des machbaren Kompromisses verlernt. Ihr Problembewußtsein kann überzeugender sein als die fachwissenschaftliche Fundierung dafür. Sie haben enger, haben spezieller studiert als die älteren Lehrergruppen, werden also fachwissenschaftliche Fortbildung brauchen, während sie didaktisch besser vorbereitet wurden als ältere Lehrer." (S. 29)

Die Dreißigjährigen befinden sich noch beruflich und privat in einer Konsolodierungsphase (S. 29f).

Abschließend betont der Autor noch, dass die Orientierung am Alter nur eine heuristische Funktion hat, die nicht immer den individuellen Persönlichkeiten gerecht wird (S. 30f). Zudem ist noch auf Geschlechtsunterschiede zu achten (S. 30f).
Er folgert letztlich, dass LFB differenziert sein muss (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor f\'fchrt an, dass es ungew\'f6hnlich ist, das Lebensalter bei \'dcberlegungen zur LFB einzubeziehen (S. 25).\par Er schildert in seinem Text aber die unterschiedliche 
Altersstruktur in den Kollegien und die differierenden Erfahrungshintergr\'fcnde, woraus er spezifische Ans\'e4tze f\'fcr LFB ableitet (S. 25ff).\par\par Die Sechzigj\'e4hrigen sind durch den zweiten Weltkrieg gepr\'e4gt (S. 26f). Sie haben die Bildungsgeschichte 
miterlebt und gestaltet und sollten deshalb als Zeitzeugen in LFB eingebunden werden. "Zugleich hilft Aktivierung durch Fortbildung dem einzelnen, den \'dcbergang zum Ruhestand mit aktualisiertem Problembewu\'dftsein zu finden." (S. 27)\par\par Die F\'fcnfzigj\'e4hrigen 
sind im Wirtschaftswachstum aufgewachsen (S. 27f).\par "Im Schulleben sind sie heute die \'e4lteren, die leitenden nd verantwortlichen Lehrer. Ihre Fortbildungsanspr\'fcche sind an entsprechende Funktionen gebunden." (S. 28) LFB hat bei ihnen auch einen 
Ausgleich zu schaffen "[...] was in der Schule als Spannung zwischen Reformzwang und Kulturkontinuit\'e4t auszuhalten ist." (S. 28).\par\par Die Vierzigj\'e4hrigen haben den gesellschaftlichen Wandel der 68er miterlebt (S. 28f). "Sie waren im Studium 
oft im Handeln st\'e4rker als im Lernen. Sie hatten zeitweilig die F\'e4higkeit zum dialektischen Denken mit dem Ziel der Synthese und des machbaren Kompromisses verlernt. Ihr Problembewu\'dftsein kann \'fcberzeugender sein als die fachwissenschaftliche 
Fundierung daf\'fcr. Sie haben enger, haben spezieller studiert als die \'e4lteren Lehrergruppen, werden also fachwissenschaftliche Fortbildung brauchen, w\'e4hrend sie didaktisch besser vorbereitet wurden als \'e4ltere Lehrer." (S. 29)\par\par Die Drei\'dfigj\'e4hrigen 
befinden sich noch beruflich und privat in einer Konsolodierungsphase (S. 29f).\par\par Abschlie\'dfend betont der Autor noch, dass die Orientierung am Alter nur eine heuristische Funktion hat, die nicht immer den individuellen Pers\'f6nlichkeiten gerecht 
wird (S. 30f). Zudem ist noch auf Geschlechtsunterschiede zu achten (S. 30f).\par Er folgert letztlich, dass LFB differenziert sein muss (S. 31).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		4f95b18d-8fd7-4db8-aff4-18afeb4511bf		Vertrautheit mit Computer		1				18						false		false		1		ag, 02.10.2007		0		a5e26fce-82be-42ba-9a47-505d48a082a7		17		Stichworte

"Folgt man den Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland, dann zeichnen sie sich – im internationalen Vergleich – durch ein überdurchschnittlich hohes Computerinteresse aus. Ihre Vertrautheit mit dem Computer liegt hingegen etwa auf dem internationalen Durchschnittsniveau. Insbesondere der Blick auf die Schülerinnen und Schüler in den englischsprachigen und skandinavischen Staaten, die aufgrund ihrer vielfältigen und intensiven Computererfahrung und -nutzung als Referenzstaaten gelten können, offenbart 2003 (wie schon in PISA 2000) deutliche Rückstände der Schülerschaft an deutschen Schulen." (S. 17)

"Wie die Tabelle 6.1 darlegt, wird insbesondere an den deutschen Schulen der Computer noch sehr selten genutzt: Nur 21 Prozent der Schülerschaft berichten über einen regelmäßigen Einsatz im Unterricht (gegenüber 39 Prozent im OECD-Durchschnitt). Der Anteil ist zwar gegenüber PISA 2000 (16 Prozent) leicht gewachsen, fällt jedoch in Anbetracht zahlreicher Förderprogramme (z.B. Schulen ans Netz) weiterhin sehr gering aus.
Der internationale Vergleich zeigt außerdem, dass die Schule insgesamt nur eine Nebenrolle beim Erwerb computerbezogener Kenntnisse und Fertigkeiten spielt. Das gilt auf internationaler Ebene, für Deutschland aber in besonderem Maße: Nur 21 Prozent der Jugendlichen in den OECD-Staaten verweisen bei der Frage, wo sie am meisten über die Computernutzung gelernt haben, auf die Schule. In Deutschland beträgt der Anteil nur 10 Prozent, wie auch in Belgien. Darunter liegen noch Schweden (4 Prozent) und Korea (6 Prozent). Diese Jugendlichen schätzen ihre Computerkompetenz deutlich geringer ein als die Schülerinnen und Schüler, die ihre Kompetenz über Freunde oder durch Selbstlernen erworben haben.
Die Befunde aus den Selbsteinschätzungen werden durch die Ergebnisse des Computerwissenstests bestätigt, den die Schülerinnen und Schüler in Deutschland zusätzlich zu bearbeiten hatten." (S. 17f)

"Wie die Tabelle 6.2 zeigt, weisen Schülerinnen und Schüler, die ihre Computerkenntnisse vornehmlich in der Schule erwerben, gegenüber den Gruppen, die diese andernorts erwerben, einen deutlichen Kompetenzrückstand auf. Anhand der Testergebnisse wurde auch der Anteil von Jugendlichen ermittelt, denen einfachste Grundkenntnisse fehlen und die somit nicht für ein Arbeiten mit dem Computer vorbereitet sind (Risikogruppen). Dieser Anteil ist bei den Jugendlichen besonders stark ausgeprägt, die ihre Kenntnisse in erster Linie in der Schule erworben haben bzw. auf die Schule als Lernort für Computerkompetenz angewiesen waren.
Der aktuelle internationale Vergleich zeigt, dass die Schülerinnen und Schüler in Deutschland nach wie vor stark am Computer interessiert sind, aber ihre Kompetenz sehr zurückhaltend einschätzen. Die Befunde aus dem nationalen Computerwissenstest zeigen, dass sie ihre Vertrautheit mit dem Computer durchaus realistisch einschätzen. Bemerkenswert ist ebenfalls, dass die Schule in Deutschland offensichtlich keine nennenswerte Rolle bei der Nutzung von Computern im Unterricht und bei der Vermittlung von Computerkenntnissen spielt. Schülerinnen und Schüler, die weder im Elternhaus noch im Freundeskreis Gelegenheiten und Unterstützung erhalten, mit dem Computer vertraut zu werden, sind in Gefahr, den Anschluss zu verlieren." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Folgt man den Selbsteinsch\'e4tzungen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in Deutschland, dann zeichnen sie sich \u8211 ? im internationalen Vergleich \u8211 ? durch 
ein \'fcberdurchschnittlich hohes Computerinteresse aus. Ihre Vertrautheit mit dem Computer liegt hingegen etwa auf dem internationalen Durchschnittsniveau. Insbesondere der Blick auf die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in den englischsprachigen und skandinavischen 
Staaten, die aufgrund ihrer vielf\'e4ltigen und intensiven Computererfahrung und -nutzung als Referenzstaaten gelten k\'f6nnen, offenbart 2003 (wie schon in PISA 2000) deutliche R\'fcckst\'e4nde der Sch\'fclerschaft an deutschen Schulen." (S. 17)\par\par 
"Wie die Tabelle 6.1 darlegt, wird insbesondere an den deutschen Schulen der Computer noch sehr selten genutzt: Nur 21 Prozent der Sch\'fclerschaft berichten \'fcber einen regelm\'e4\'dfigen Einsatz im Unterricht (gegen\'fcber 39 Prozent im OECD-Durchschnitt). 
Der Anteil ist zwar gegen\'fcber PISA 2000 (16 Prozent) leicht gewachsen, f\'e4llt jedoch in Anbetracht zahlreicher F\'f6rderprogramme (z.B. Schulen ans Netz) weiterhin sehr gering aus.\par Der internationale Vergleich zeigt au\'dferdem, dass die Schule 
insgesamt nur eine Nebenrolle beim Erwerb computerbezogener Kenntnisse und Fertigkeiten spielt. Das gilt auf internationaler Ebene, f\'fcr Deutschland aber in besonderem Ma\'dfe: Nur 21 Prozent der Jugendlichen in den OECD-Staaten verweisen bei der Frage, 
wo sie am meisten \'fcber die Computernutzung gelernt haben, auf die Schule. In Deutschland betr\'e4gt der Anteil nur 10 Prozent, wie auch in Belgien. Darunter liegen noch Schweden (4 Prozent) und Korea (6 Prozent). Diese Jugendlichen sch\'e4tzen ihre 
Computerkompetenz deutlich geringer ein als die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die ihre Kompetenz \'fcber Freunde oder durch Selbstlernen erworben haben.\par Die Befunde aus den Selbsteinsch\'e4tzungen werden durch die Ergebnisse des Computerwissenstests 
best\'e4tigt, den die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in Deutschland zus\'e4tzlich zu bearbeiten hatten." (S. 17f)\par\par "Wie die Tabelle 6.2 zeigt, weisen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die ihre Computerkenntnisse vornehmlich in der Schule erwerben, 
gegen\'fcber den Gruppen, die diese andernorts erwerben, einen deutlichen Kompetenzr\'fcckstand auf. Anhand der Testergebnisse wurde auch der Anteil von Jugendlichen ermittelt, denen einfachste Grundkenntnisse fehlen und die somit nicht f\'fcr ein Arbeiten 
mit dem Computer vorbereitet sind (Risikogruppen). Dieser Anteil ist bei den Jugendlichen besonders stark ausgepr\'e4gt, die ihre Kenntnisse in erster Linie in der Schule erworben haben bzw. auf die Schule als Lernort f\'fcr Computerkompetenz angewiesen 
waren.\par Der aktuelle internationale Vergleich zeigt, dass die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in Deutschland nach wie vor stark am Computer interessiert sind, aber ihre Kompetenz sehr zur\'fcckhaltend einsch\'e4tzen. Die Befunde aus dem nationalen Computerwissenstest 
zeigen, dass sie ihre Vertrautheit mit dem Computer durchaus realistisch einsch\'e4tzen. Bemerkenswert ist ebenfalls, dass die Schule in Deutschland offensichtlich keine nennenswerte Rolle bei der Nutzung von Computern im Unterricht und bei der Vermittlung 
von Computerkenntnissen spielt. Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die weder im Elternhaus noch im Freundeskreis Gelegenheiten und Unterst\'fctzung erhalten, mit dem Computer vertraut zu werden, sind in Gefahr, den Anschluss zu verlieren." (S. 18)\par\plain\f2\fs24\par}
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		501f51bb-4b9f-45e8-a114-4fbcfa6b38cb		Verbesserung der Schulpraxis: nicht nur über Lehrerpersönlichkeit		1				254						false		false		1		ag, 23.10.2006		0		854e3441-64c2-4fca-a3e8-e5be83f09133		250		Stichworte

Der Autor zeigt auf, dass bislang vielfach überzogene Auffassungen vom Lehrer vorherrschten, insbesondere in den geisteswissenschaftlichen Strömungen der Erziehungswissenschaft, welche durch die "realistische Wende" verändert wurden.

"Der Schlüssel zur Verbesserung der Schulpraxis liegt also nicht einfach in einer anspruchsvolleren Formung der Lehrerpersönlichkeit. Ohne gleichzeitige Bearbeitung des unterrichtlichen, schulischen und bildungspolitischen Handlungszusammenhanges besteht die Gefahr, daß die Gesellschaft ihre Fortschrittswünsche auf die Schule, die Schule sie aber auf die Lehrer ablädt. Die damit verbundene Überschätzung der Rolle des Lehrers trägt schon den Keim der Resignation und Berufsverdrossenheit in sich." (S. 250)

So war in der geisteswissenschaftlichen Pädagogik die Lehrerpersönlichkeit eine Vermittlungsinstanz von Bildungsprozessen (vgl. S. 251), wobei die das Lehrerbild stark idealisiert und kaum mit der Schulwirklichkeit abgeglichen war. So kam es durch die realistische Wende innerhalb der Erziehungswissenschaft zur Auffassung, dass der Lehrer als Träger von Funktionen aufzufassen ist (vgl. S. 254)

"Man hat sich also, so könnte man zusammenfassend sagen, von der Frage, wie Lehrer sein sollen, der Frage zugewandt, was sie im Unterricht tatsächlich tun oder tun sollen und wie man sie für diese Tätigkeiten besser ausbilden kann." (S. 254)
Dies ging mit vielfältigen Professionalisierungsansätzen einher.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor zeigt auf, dass bislang vielfach \'fcberzogene Auffassungen vom Lehrer vorherrschten, insbesondere in den geisteswissenschaftlichen Str\'f6mungen der Erziehungswissenschaft, 
welche durch die "realistische Wende" ver\'e4ndert wurden.\par\par "Der Schl\'fcssel zur Verbesserung der Schulpraxis liegt also nicht einfach in einer anspruchsvolleren Formung der Lehrerpers\'f6nlichkeit. Ohne gleichzeitige Bearbeitung des unterrichtlichen, 
schulischen und bildungspolitischen Handlungszusammenhanges besteht die Gefahr, da\'df die Gesellschaft ihre Fortschrittsw\'fcnsche auf die Schule, die Schule sie aber auf die Lehrer abl\'e4dt. Die damit verbundene \'dcbersch\'e4tzung der Rolle des Lehrers 
tr\'e4gt schon den Keim der Resignation und Berufsverdrossenheit in sich." (S. 250)\par\par So war in der geisteswissenschaftlichen P\'e4dagogik die Lehrerpers\'f6nlichkeit eine Vermittlungsinstanz von Bildungsprozessen (vgl. S. 251), wobei die das Lehrerbild 
stark idealisiert und kaum mit der Schulwirklichkeit abgeglichen war. So kam es durch die realistische Wende innerhalb der Erziehungswissenschaft zur Auffassung, dass der Lehrer als Tr\'e4ger von Funktionen aufzufassen ist (vgl. S. 254)\par\par "Man hat 
sich also, so k\'f6nnte man zusammenfassend sagen, von der Frage, wie Lehrer sein sollen, der Frage zugewandt, was sie im Unterricht tats\'e4chlich tun oder tun sollen und wie man sie f\'fcr diese T\'e4tigkeiten besser ausbilden kann." (S. 254)\par Dies 
ging mit vielf\'e4ltigen Professionalisierungsans\'e4tzen einher.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		5083f3ac-5e66-45f5-bc62-472fe42bbfa0		LFB: schulzentriert und erfahrungsorientiert		1				143						false		false		1		ag, 21.03.2007		0		589bff7c-5361-47de-af93-f77fb07d9cd5		127		Stichworte
[stark verkürzt]

Der Autor konstatiert zunächst eine Bedeutungszunahme der LFB, etwa wegen Reformen, aber auch aus wissenschaftlicher Sicht, etwa für einen Theorie-Praxis-Austausch sowie von Seiten der Lehrer, da immer mehr Anforderungen zu bewältigen sind (S. 127f).
Wichtig ist, dass LFB in den Schulen mit dem Kollegium stattfinden, wobei auch Partizipation bedeutsam ist (S. 128).
Deshalb spricht der Autor von schulzentriert, wobei dies in Anlehnung an Eicke (1980) auch als innerbetriebliche FB zu verstehen ist (S. 128f).

Daneben betont der Autor die Bedeutung von Erfahrungsorientierung (S. 129f).
Es geht dabei um die Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis, wobei dies möglichst kollegial bzw. kooperativ erfolgen sollte, etwa durch Erfahrungsaustausch, weshalb auch eine Vertrauensbasis wichtig ist (S. 130f).

Der Autor zeigt dann noch das Spannungsverhältnis bei self auf, einmal funktional zwischen Schulwirklichkeit und Schulgesetzgebung sowie personal zwischen wissenschaftlichen Ansprüchen des Fortbildners und den Erfahrungen der Praktiker (S. 131ff), was auch offen thematisiert werden sollte im Sinne von tno. Hinzu kommt, dass vielfach Kommunikation und Kooperation zu erlernen sind (S. 132).

Der Autor stellt dann noch ein Ablaufschema vor, welches Begegnungs-, Aktions-, Integrations- und Bewährungsphase beeinhaltet, also erfahrungs-, handlungs-, einsichts- und transferorientiertes Vorgehen beeinhaltet (S. 134ff). Dabei taucht häufig Widerstand in Form von Angst auf, Probleme einzugestehen (S. 135).

Schließlich beschreibt der Autor noch ein Fallbeispiel (S. 137ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor konstatiert zun\'e4chst eine Bedeutungszunahme der LFB, etwa wegen Reformen, aber auch aus wissenschaftlicher Sicht, etwa f\'fcr 
einen Theorie-Praxis-Austausch sowie von Seiten der Lehrer, da immer mehr Anforderungen zu bew\'e4ltigen sind (S. 127f).\par Wichtig ist, dass LFB in den Schulen mit dem Kollegium stattfinden, wobei auch Partizipation bedeutsam ist (S. 128).\par Deshalb 
spricht der Autor von schulzentriert, wobei dies in Anlehnung an Eicke (1980) auch als innerbetriebliche FB zu verstehen ist (S. 128f).\par\par Daneben betont der Autor die Bedeutung von Erfahrungsorientierung (S. 129f).\par Es geht dabei um die Reflexion 
der eigenen Unterrichtspraxis, wobei dies m\'f6glichst kollegial bzw. kooperativ erfolgen sollte, etwa durch Erfahrungsaustausch, weshalb auch eine Vertrauensbasis wichtig ist (S. 130f).\par\par Der Autor zeigt dann noch das Spannungsverh\'e4ltnis bei 
self auf, einmal funktional zwischen Schulwirklichkeit und Schulgesetzgebung sowie personal zwischen wissenschaftlichen Anspr\'fcchen des Fortbildners und den Erfahrungen der Praktiker (S. 131ff), was auch offen thematisiert werden sollte im Sinne von 
tno. Hinzu kommt, dass vielfach Kommunikation und Kooperation zu erlernen sind (S. 132).\par\par Der Autor stellt dann noch ein Ablaufschema vor, welches Begegnungs-, Aktions-, Integrations- und Bew\'e4hrungsphase beeinhaltet, also erfahrungs-, handlungs-, 
einsichts- und transferorientiertes Vorgehen beeinhaltet (S. 134ff). Dabei taucht h\'e4ufig Widerstand in Form von Angst auf, Probleme einzugestehen (S. 135).\par\par Schlie\'dflich beschreibt der Autor noch ein Fallbeispiel (S. 137ff).\plain\f2\fs24\par}
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		50b86439-599c-4c41-b0f8-28c4d0fc4027		Planung von LFB		1										false		false		1		ag, 08.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		10		Die Planung von LFB steht u. a. vor der Herausforderung, schulische Problemlagen zu erkennen sowie auch zu antizipieren, um darauf mit inhaltlich-konzeptionellen Angeboten zu reagieren bzw. möglichst proaktiv im Vorfeld agieren zu können. Gleichzeitig sind dabei die Interessen und Bedürfnisse der Adressaten zu berücksichtigen, was auch die didaktischen Struktur- und Prozessbedingungen von LFB inkludiert.

"Fortbildungsdidaktische Planung und Konstruktion erscheint also ohne empirischen Rückbezug nicht möglich. Aus diesem Grunde sollten Planungsverfahren zur kommunikativen Klärung der subjektiven Bedürfnislage und zur Ermittlung des objektiven Bedarfs Bestandteile der Praxis professioneller Lehrerfortbildung sein."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die Planung von LFB steht u. a. vor der Herausforderung, schulische Problemlagen zu erkennen sowie auch zu antizipieren, um darauf mit inhaltlich-konzeptionellen Angeboten zu reagieren bzw. m\'f6glichst 
proaktiv im Vorfeld agieren zu k\'f6nnen. Gleichzeitig sind dabei die Interessen und Bed\'fcrfnisse der Adressaten zu ber\'fccksichtigen, was auch die didaktischen Struktur- und Prozessbedingungen von LFB inkludiert.\par\par "Fortbildungsdidaktische Planung 
und Konstruktion erscheint also ohne empirischen R\'fcckbezug nicht m\'f6glich. Aus diesem Grunde sollten Planungsverfahren zur kommunikativen Kl\'e4rung der subjektiven Bed\'fcrfnislage und zur Ermittlung des objektiven Bedarfs Bestandteile der Praxis 
professioneller Lehrerfortbildung sein."\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		50d9066c-3df9-4073-89e8-ecf7c97e3a5a		Hindernisse bei LFB		1										false		false		1		ag, 31.10.2006		0		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		8		Stichworte

Die LFB wird durch einige systemimmanente Hindernisse beinträchtigt.
So ist der Lehrermangel in einigen Fachbereichen u. a. mit höher Klassenfrequenz oder Überbeanspruchung verbunden.
"Durch die Häufung derartiger Störfaktoren wird aber auf die Dauer mit der Berufsfreude notwendig auch das Interesse des Lehrers an der eigenen Fortbildung erheblich gedämpft." (S. 8)

Daneben sind die Vertretungsregelungen häufig unzureichend.
"Damit geht die Fortbildung des einzelnen entweder zu Lasten des vollständigen Unterrichtsprogramms - also der Schüler - oder (bzw. und) sie geschieht auf Kosten der Kollegen, die die Vertretung übernehmen müssen, so daß mehrwöchige Fortbildungskurse nahezu ausgeschlossen sind." (S. 8)

Zudem kommt besonders gravierend aus Sicht der Autoren hinzu, dass LFB unzureichend institutionell sowie damit zusammenhängend haushaltsrechtlich abgesichert ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die LFB wird durch einige systemimmanente Hindernisse beintr\'e4chtigt.\par So ist der Lehrermangel in einigen Fachbereichen u. a. mit h\'f6her Klassenfrequenz oder 
\'dcberbeanspruchung verbunden.\par "Durch die H\'e4ufung derartiger St\'f6rfaktoren wird aber auf die Dauer mit der Berufsfreude notwendig auch das Interesse des Lehrers an der eigenen Fortbildung erheblich ged\'e4mpft." (S. 8)\par\par Daneben sind die 
Vertretungsregelungen h\'e4ufig unzureichend.\par "Damit geht die Fortbildung des einzelnen entweder zu Lasten des vollst\'e4ndigen Unterrichtsprogramms - also der Sch\'fcler - oder (bzw. und) sie geschieht auf Kosten der Kollegen, die die Vertretung 
\'fcbernehmen m\'fcssen, so da\'df mehrw\'f6chige Fortbildungskurse nahezu ausgeschlossen sind." (S. 8)\par\par Zudem kommt besonders gravierend aus Sicht der Autoren hinzu, dass LFB unzureichend institutionell sowie damit zusammenh\'e4ngend haushaltsrechtlich 
abgesichert ist.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		5139f044-3845-4da5-8f84-e53ff8a78060		LFB-Modelle (OECD): LFB als Innovationsmodell		1				69						false		false		1		ag, 09.02.2007		0		f4e83f50-a673-4628-a185-eb2d99fb17ab		65		Stichworte

Die Autoren geben, nachdem sie die einzelnen LFB-Modelle tabellarisch vorgestellt haben, eine kommentierte Zusammenfassung ab (S. 65ff).
Diese Darstellung erfolgte anhand eines heuristisch gewonnen Kategoriensystems und nun soll ein Rahmen entwickelt werden, der die inneren Abhängigkeiten der acht verwendeten Merkmale sichtbar macht (S. 65). Dabei stützen sie sich auch auf Systematisierungsversuche von Bolam (1977) und Havelock (1973), die LFB als Innovationsmodell beschrieben haben (S. 65f). Dabei wird von drei Bereich ausgegangen: Innovater, Innovation und Adressat (S. 66f). Allerdings ist das daraus entstande Modell mit zusätzlichen Dimensionen sehr differenziert, zumal viele Kategorien isoliert erscheinen und kaum die wechselseitigen Zusammenhänge erkennbar werden, weshalb die Autoren eine eigenes Modell entwickeln (S. 67). Sie übernehmen dabei aber den Gedanken, LFB als Innovationsmodell aufzufassen und die drei Bereiche hierfür zu übernehmen (S. 67f).

Hierzu ordnen die Autoren dann ihre Kategorien ein (S. 68):
- Innovator: administrativer Rahmen und organisatorischer Rahmen
- Innovation : Ziele und Begründungen, inhaltlicher Bereich, Durchführungsformen, Evaluationskonzept
- Adressat: Teilnehmerverhalten, Wirkungen auf die Schule und den Bildungsbereich

Daraus erzeugen die Autoren dann ein Modell, worin die einzelnen Aspekte in Beziehung gesetzt werden und es wird auch darauf hingewiesen, dass wechselseitige Abhängigkeiten bestehen. Dieses Modell soll heuristischen und praktischen Wert haben (S. 69).
[Abbildung S. 69 kopieren]

- Fortbildende Personen und Institutionen (Innovation): bildungspolitische Vorgaben, administrativer Rahmen, Rückwirkung auf die fortbildende Institution

- Maßnahmen der Fortbildung (Innovation): Ziele und Inhalte der LFB, Durchführung

- Adressaten der LFB: Bedürfnisse der Lehrer, Verhalten der TN, Rückwirkung auf Adressaten und Schule		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren geben, nachdem sie die einzelnen LFB-Modelle tabellarisch vorgestellt haben, eine kommentierte Zusammenfassung ab (S. 65ff).\par Diese Darstellung erfolgte 
anhand eines heuristisch gewonnen Kategoriensystems und nun soll ein Rahmen entwickelt werden, der die inneren Abh\'e4ngigkeiten der acht verwendeten Merkmale sichtbar macht (S. 65). Dabei st\'fctzen sie sich auch auf Systematisierungsversuche von Bolam 
(1977) und Havelock (1973), die LFB als Innovationsmodell beschrieben haben (S. 65f). Dabei wird von drei Bereich ausgegangen: Innovater, Innovation und Adressat (S. 66f). Allerdings ist das daraus entstande Modell mit zus\'e4tzlichen Dimensionen sehr 
differenziert, zumal viele Kategorien isoliert erscheinen und kaum die wechselseitigen Zusammenh\'e4nge erkennbar werden, weshalb die Autoren eine eigenes Modell entwickeln (S. 67). Sie \'fcbernehmen dabei aber den Gedanken, LFB als Innovationsmodell 
aufzufassen und die drei Bereiche hierf\'fcr zu \'fcbernehmen (S. 67f).\par\par Hierzu ordnen die Autoren dann ihre Kategorien ein (S. 68):\par - Innovator: administrativer Rahmen und organisatorischer Rahmen\par - Innovation : Ziele und Begr\'fcndungen, 
inhaltlicher Bereich, Durchf\'fchrungsformen, Evaluationskonzept\par - Adressat: Teilnehmerverhalten, Wirkungen auf die Schule und den Bildungsbereich\par\par Daraus erzeugen die Autoren dann ein Modell, worin die einzelnen Aspekte in Beziehung gesetzt 
werden und es wird auch darauf hingewiesen, dass wechselseitige Abh\'e4ngigkeiten bestehen. Dieses Modell soll heuristischen und praktischen Wert haben (S. 69).\par [Abbildung S. 69 kopieren]\par\par - Fortbildende Personen und Institutionen (Innovation): 
bildungspolitische Vorgaben, administrativer Rahmen, R\'fcckwirkung auf die fortbildende Institution\par\par - Ma\'dfnahmen der Fortbildung (Innovation): Ziele und Inhalte der LFB, Durchf\'fchrung\par\par - Adressaten der LFB: Bed\'fcrfnisse der Lehrer, 
Verhalten der TN, R\'fcckwirkung auf Adressaten und Schule\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		515cfabf-92ae-4112-94ff-96e6d5fd4033		Zukunft der LFB (Schweiz)		1				115						false		false		1		ag, 16.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		108		Stichworte (Aussagen der Lehrer, wie Wirksamkeit der LFB erhöht werden kann)

Für Weiterbildner werden drei Sachen als wichtig eingeschätzt, wobei sich die Schulformen unterscheiden (wichtigstes zuerst): Fachkompetenz/Kursleitung, erwachsenenbildnerische Kompetenz und Material zugänglich machen (S. 109)
In einer Faktorenanalyse zeigen sich drei Bereich: fachliche/organisatorische Ressourcen, Praxisbezug und Einbezug des Umfeldes/Systemoptik (S. 110)

Bei den LFB-Formen sollte vor allem LFB in den Ferien ausgebaut werden (wird gleichzeitig von einer Gruppe abgelehnt), aber auch indirekt schulinterne LFB und Bildungsurlaub (S. 111f). Insgesamt gilt, dass zusätzlich intensive LFB (die zeitlich angemessen bleibt), gewünscht wird ebenso wie die klassischen Formen, d. h. kurze, z. T. mehrmalige Sequenzen

Daneben wird gefordert, dass zukünftig von Fortbildnern mehr berücksichtigt wird: aktive Vorbereitung, TN-Eigenaktivität fördern und nachgelagerte Auswertungstreffen (S. 114f).
"Seitens der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner erwarten Lehrerinnen und Lehrer vor allem, dass sie neue Impulse und entsprechende Materialien einbringen, sich am Transferpotential orientieren und die Teilnehmenden in der Weiterbildungsveranstaltung mit Hilfe angemessener Methoden zur Eigenaktivität bewegen." (S. 114)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte (Aussagen der Lehrer, wie Wirksamkeit der LFB erh\'f6ht werden kann)\par\par F\'fcr Weiterbildner werden drei Sachen als wichtig eingesch\'e4tzt, wobei sich die Schulformen unterscheiden 
(wichtigstes zuerst): Fachkompetenz/Kursleitung, erwachsenenbildnerische Kompetenz und Material zug\'e4nglich machen (S. 109)\par In einer Faktorenanalyse zeigen sich drei Bereich: fachliche/organisatorische Ressourcen, Praxisbezug und Einbezug des Umfeldes/Systemoptik 
(S. 110)\par\par Bei den LFB-Formen sollte vor allem LFB in den Ferien ausgebaut werden (wird gleichzeitig von einer Gruppe abgelehnt), aber auch indirekt schulinterne LFB und Bildungsurlaub (S. 111f). Insgesamt gilt, dass zus\'e4tzlich intensive LFB 
(die zeitlich angemessen bleibt), gew\'fcnscht wird ebenso wie die klassischen Formen, d. h. kurze, z. T. mehrmalige Sequenzen\par\par Daneben wird gefordert, dass zuk\'fcnftig von Fortbildnern mehr ber\'fccksichtigt wird: aktive Vorbereitung, TN-Eigenaktivit\'e4t 
f\'f6rdern und nachgelagerte Auswertungstreffen (S. 114f).\par "Seitens der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner erwarten Lehrerinnen und Lehrer vor allem, dass sie \i neue Impulse \i0 und \i entsprechende Materialien \i0 einbringen, sich \i am Transferpotential 
orientieren \i0 und die Teilnehmenden in der Weiterbildungsveranstaltung mit Hilfe angemessener Methoden zur \i Eigenaktivit\'e4t bewegen.\i0 " (S. 114)\par\par\par\plain\f1\fs24\par}
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		51818408-af1e-4ce3-a89a-a5c21c79a7df		schilf bzw. institutionelle Strukturen von lfb aus organisationssoziologischer Perspektive		1				143						false		false		1		ag, 14.01.2007		0		399174f9-1911-4bfa-9dff-7cb2d2d78135		123		Stichworte

Der Autor hinterfragt die vielfältigen Versprechungen, die bezüglich schilf angenommen werden, indem er sich den organisatorischen Rahmenbedingungen zuwendet (S. 123ff). 
So betrachtet er zunächst das System Schule unter dem Blickwinkel der loose coupling Perspektive, wonach Schule aus lose gekoppelten Elementen besteht und nicht direkt rational steuerbar ist (S. 125ff).
Sodann betrachtet der Autor die organisatorischen Strukturen von Lehrertätigkeit, die z. B. eine gewisse Flexibilität und Autonomie wegen der Komplexität des Unterrichtsgeschehens benötigen, die auch nur bedingt mit bürokratischen Abläufen zu koordinieren und kontrollieren ist (S. 130ff). Dennoch sind einige gewisse formale Abläufe in regulative Matrizen eingebettet, z. B. der 45-Minuten-Takt oder die Notengebung (S. 133ff).
Schließlich bezieht er dies auch auf schilf und kommt so am Ende zum Schluss, dass der Gestaltungsspielraum von Schulen erweitert werden muss, z. B. Allokation zeitlicher und sachlicher Ressourcen oder Zusammenarbeit durch Entlastung attraktiver gemacht werden muss (S. 142).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor hinterfragt die vielf\'e4ltigen Versprechungen, die bez\'fcglich schilf angenommen werden, indem er sich den organisatorischen Rahmenbedingungen zuwendet 
(S. 123ff). \par So betrachtet er zun\'e4chst das System Schule unter dem Blickwinkel der loose coupling Perspektive, wonach Schule aus lose gekoppelten Elementen besteht und nicht direkt rational steuerbar ist (S. 125ff).\par Sodann betrachtet der Autor 
die organisatorischen Strukturen von Lehrert\'e4tigkeit, die z. B. eine gewisse Flexibilit\'e4t und Autonomie wegen der Komplexit\'e4t des Unterrichtsgeschehens ben\'f6tigen, die auch nur bedingt mit b\'fcrokratischen Abl\'e4ufen zu koordinieren und kontrollieren 
ist (S. 130ff). Dennoch sind einige gewisse formale Abl\'e4ufe in regulative Matrizen eingebettet, z. B. der 45-Minuten-Takt oder die Notengebung (S. 133ff).\par Schlie\'dflich bezieht er dies auch auf schilf und kommt so am Ende zum Schluss, dass der 
Gestaltungsspielraum von Schulen erweitert werden muss, z. B. Allokation zeitlicher und sachlicher Ressourcen oder Zusammenarbeit durch Entlastung attraktiver gemacht werden muss (S. 142).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		518a42a3-9634-4c53-a110-7a3b55ff9777		LFB für SL: Zusammenfassung (z. B. Erfahrungsaustausch wichtig, Handwerkszeug für Alltag, SL wenig Einfluss auf UE)		1				17						false		false		1		ag, 14.02.2007		0		f17a1306-8b67-46b9-9bd0-26408b7c2b37		8		Stichworte

Zu Beginn des Berichts werden die wesentlichen Ergebnisse in einer Zusammenfassung vorgestellt (S. 8ff).
Dabei zeigt sich, dass die LFB für SL auf hohe Akzeptanz stößt und auch 15 Monate später über die Nützlichkeit und Anwendungsmöglichkeit der Inhalte berichtet wird; außerdem wird das Konzept positiv bewertet (S. 8).

Wichtig war vor allem, die neue Rolle für sich selbst zu klären und eigene Vorstellungen zu entwickeln sowie Souveränität zu erreichen, indem durch mehr Handlungskompetenz und eine breitere Wissensbasis die Professionalität erhöht wurde (S. 8f).

Der wichtigste Themenbereich war der Komplex Gesprächsführung, Kommunikation und Konfliktmanagement (S. 9). Auch bei der Gruppenleitung wurde hohe Lernzuwächse erzielt (S. 9).
Einen hohen Anteil an der Umsetzung nahmen zudem Vorhaben zur Schulprogrammarbeit ein, womit die Schul- und Qualitätsentwicklung gestaltet wurde (S. 10f).
Besonders gut waren die LFB-Inhalte dann zur transferieren, wenn konkrete Techniken, Instrumente oder Verfahren erarbeitet wurden, also Handwerkszeugs zur Gestaltung des Berufsalltags (S. 11). Direkte Auswirkungen waren dadurch auf Konferenzgestaltung und das Zeitmanagement spürbar (S. 11).

Interessant ist, dass die Schwerpunkte bei Kommunikation, PE und SE liegen, weniger aber bei UE (S. 11). Hier können die SL nur indirekt Einfluss nehmen (S. 11f).

Besonders wichtig für den Lernerfolg war das gemeinsame Lernen in der Gruppe und der Erfahrungsaustausch (S. 12).
Daneben hat sich bei der LFB bewährt, dass an konkreten Ernstfällen in der Praxis gelernt und gearbeitet wurde, wobei der Wunsch nach weiteren Fallbeispielen geäußert wurde (S. 13f). Dies wurde z. T. durch die Fallberatungsgruppen aufgefangen, welche ein wichtiges Element der LFB waren (S. 14).

Insgesamt wurde das Lernkonzept als bestätigt, wobei eine besondere Herausforderung für die Leitung darin bestand, eine dialogische Moderation zustande zu bringen (S. 15f). Durch die formative Evaluation ist es zudem gelungen, weitere Verbesserungen und ständige Optimierung vorzunehmen (S. 16f).
"Eine kontinuierliche Reflexion und Evaluation der Fortbildungspraxis ist deshalb eine unverzichtbare Voraussetzung zur Gestaltung eines aktuellen und praxisorientierten Fortbildungsangebots. Nur auf der Basis regelmäßiger Rückmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer über die Angemessenheit und Nützlichkeit der Fortbildung für den Berufsalltag kann die Fortbildung so gestaltet werden, dass der hohe Transfer der Inhalte auf Dauer gesichert bleibt." (S. 17)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zu Beginn des Berichts werden die wesentlichen Ergebnisse in einer Zusammenfassung vorgestellt (S. 8ff).\par Dabei zeigt sich, dass die LFB f\'fcr SL auf hohe Akzeptanz 
st\'f6\'dft und auch 15 Monate sp\'e4ter \'fcber die N\'fctzlichkeit und Anwendungsm\'f6glichkeit der Inhalte berichtet wird; au\'dferdem wird das Konzept positiv bewertet (S. 8).\par\par Wichtig war vor allem, die neue Rolle f\'fcr sich selbst zu kl\'e4ren 
und eigene Vorstellungen zu entwickeln sowie Souver\'e4nit\'e4t zu erreichen, indem durch mehr Handlungskompetenz und eine breitere Wissensbasis die Professionalit\'e4t erh\'f6ht wurde (S. 8f).\par\par Der wichtigste Themenbereich war der Komplex Gespr\'e4chsf\'fchrung, 
Kommunikation und Konfliktmanagement (S. 9). Auch bei der Gruppenleitung wurde hohe Lernzuw\'e4chse erzielt (S. 9).\par Einen hohen Anteil an der Umsetzung nahmen zudem Vorhaben zur Schulprogrammarbeit ein, womit die Schul- und Qualit\'e4tsentwicklung 
gestaltet wurde (S. 10f).\par Besonders gut waren die LFB-Inhalte dann zur transferieren, wenn konkrete Techniken, Instrumente oder Verfahren erarbeitet wurden, also Handwerkszeugs zur Gestaltung des Berufsalltags (S. 11). Direkte Auswirkungen waren dadurch 
auf Konferenzgestaltung und das Zeitmanagement sp\'fcrbar (S. 11).\par\par Interessant ist, dass die Schwerpunkte bei Kommunikation, PE und SE liegen, weniger aber bei UE (S. 11). Hier k\'f6nnen die SL nur indirekt Einfluss nehmen (S. 11f).\par\par Besonders 
wichtig f\'fcr den Lernerfolg war das gemeinsame Lernen in der Gruppe und der Erfahrungsaustausch (S. 12).\par Daneben hat sich bei der LFB bew\'e4hrt, dass an konkreten Ernstf\'e4llen in der Praxis gelernt und gearbeitet wurde, wobei der Wunsch nach 
weiteren Fallbeispielen ge\'e4u\'dfert wurde (S. 13f). Dies wurde z. T. durch die Fallberatungsgruppen aufgefangen, welche ein wichtiges Element der LFB waren (S. 14).\par\par Insgesamt wurde das Lernkonzept als best\'e4tigt, wobei eine besondere Herausforderung 
f\'fcr die Leitung darin bestand, eine dialogische Moderation zustande zu bringen (S. 15f). Durch die formative Evaluation ist es zudem gelungen, weitere Verbesserungen und st\'e4ndige Optimierung vorzunehmen (S. 16f).\par "Eine kontinuierliche Reflexion 
und Evaluation der Fortbildungspraxis ist deshalb eine unverzichtbare Voraussetzung zur Gestaltung eines aktuellen und praxisorientierten Fortbildungsangebots. Nur auf der Basis regelm\'e4\'dfiger R\'fcckmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer \'fcber 
die Angemessenheit und N\'fctzlichkeit der Fortbildung f\'fcr den Berufsalltag kann die Fortbildung so gestaltet werden, dass der hohe Transfer der Inhalte auf Dauer gesichert bleibt." (S. 17)\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Viele Lehrer w\'fcnschen sich mehr Kommunikation mit Kollegen, wollen aber nicht zulassen, da\'df ihre eigene Arbeitsweise von ebenso kompetenten Leuten, wie sie selbst sind, mitkontrolliert wird. 
So befindet sich der Lehrer in einer Situation, in der alte Muster von Anweisung und Kontrolle nicht mehr sinnvoll angewandet werden k\'f6nnen, aber neue Strukturen auch am Widerstand der Lehrer scheitern.\par Wir sind der Auffassung, da\'df diese institutionelle 
Problematik des Lehrerberufs in Weiterbildungsveranstaltungen neben anderen Themen ebenfalls thematisiert werden mu\'df, wenn p\'e4dagogische Innovationen, die durch die engere fachlich didaktische Weiterbildung vorbereitet werden, durchgesetzt werden 
sollen. Die Erfahrunge der Lehrer \'fcber die Ineffizienz der Kontrolle ihrer beruflichen Arbeit durch Vorgesetzte und ihr Wunsch nach st\'e4rkerer Diskussion mit Fachkollegen k\'f6nnen dabei als Ausgangspunkt benutzt werden, um eine Diskussion \'fcber 
die Disfunktionalit\'e4t des hierarchischen Prinzips und eine Ver\'e4nderung in Richtung auf ein kooperatives System der Kommunkation und Kontrolle in Gang zu bringen." (S. 101)\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor hat sechs Institutionen in fünf Ländern Fragebögen verschickt, um Einschätzungen zur LFB zu erhalten. Der Fragebogen bezieht sich explizit auf LFB (in Abgrenzung zu LWB) und versucht u. a. zu ergünden, ob tatsächlich ein verstärktes Bewußtsein bezüglicher der Bedeutung von LFB für Schule und Gesellschaft vorzufinden ist (S. 327f).
Befragt werden: Deutschland (Niedersachsen und Rheinland-Pfalz, Schweiz [Luzern], Dänemakr, Schweden und Groß-Britanien) (S. 328).
Daten wurd erhoben zu (S. 329):
- Einrichtungen, Träger, Kosten
- Organisation
- Teilnahme
- Programm
- Methoden
- Aktuelle Probleme

Einrichtungen, Träger, Kosten (S. 329ff).
Hier zeigt sich zunächst, dass die Organisationsstruktur der LFB in Europa sehr vielfältig und unterschiedlich ist (S. 331). So lassen sich beispielsweise unterschiedliche Verhältnisse zwischen zentralen LFB-Einrichtungen und anderen Akteuren, wie etwa der Schulaufsicht finden (S. 331). Die Aufstellung der Kosten zeigt ebenfalls große Abweichungen, wobei diese Angaben nicht direkt vergleichbar sind, da unterschiedliche Aspekte damit erfasst werden (S. 332).

Organisation (S. 333f).
Es zeigt sich, dass Abweichungen vorzufinden, etwa bezüglich der Freiwilligkeit, den Orten der LFB oder Ferienveranstaltungen, aber auch Ähnlichkeiten, beispielsweise eine übergreifende Präferenz von Kursen mit 2 bis 2 1/2 Tagen Dauer. (S. 334)

Teilnehmer (S. 334ff)
Bei den Teilnehmern wird deutlich, dass unterschiedlich hohe Prozentsätze der Lehrkräfte erreicht werden und nicht immer eine finanzielle Entlastung erfolgt (S. 335).
Sodann werden noch Ergebnisse zwei anderer Studien herangezogen. Einmal eine Publikation vom ILF Mainz von 1975 zur Statistik von Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern sowie eine Studie vom Pädagogischen Institut des Bundes für Oberösterreich 1980 (S. 336).
Dabei zeigt sich, dass vor allem Junglehrer und weibliche Lehrer seltener an LFB teilnehmen (S. 336).
Daneben heißt es:
"Während die Hinderungsgründe zur Teilnahme an der Lehrerfortbildung für weibliche Lehrer in der Doppelbelastung der berufstätigen Hausfrau (bzw. Mutter) zu sehen sind und in den Untersuchungen auch so benannt werden, sind sie für die Gruppe der Junglehrer praktisch unbekannt." (S. 337) Daneben wird auch wiederholt von zu großer beruflicher Belastung gesprochen (S. 337).
In der österreichsichen Erhebung wurden auch Teilnahmemotive erhoben. Hier zeigt sich folgende Reihenfolge (S. 338):
"1. um meine Unterrichtspraxis verbessern zu können,
2. aus persönlichem Interesse an den Fortbildungsinhalten,
3. um erziehlich besser arbeiten zu können [Fußnote: Von Junglehrern an die 2. Stelle gesetzt],
4. um Kollegen treffen und Erfahrungen austauschen zu können." (S. 338)

Programm (S. 338ff):
Bezüglich des Programms zeigt sich zunächst, dass viele Institutionen relativ großen Freiraum besitzen und auch vielfach die Lehrerschaft miteinbezogen wird (S. 340). Bei der thematischen Ausrichtung wird erkennbar, dass in den Ländern verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden bei fachwissenschaftlicher Ausrichtung und anderen Themenfeldern, etwa der Persönlichkeitsentwicklung (S. 340f).
Vielfach wird auch Evaluationsbemühungen berichtet, die aber nicht immer wissenschaftlichen Ansprüchen genügen (S. 342). Die Bedeutung von Evaluation wird aber allseits betont (S. 342). Der Autor merkt aber an:
"Eine ganz besondere Schwierigkeit der Evaluation von Lehrerfortbildung sei noch kurz angedeutet: daß die Zielsetzungen der Veranstaltungen häufig in Veränderugnen liegen, die im Unterricht (in der Schulklasse) praktiziert werden. Dies ist jedoch ein Bereich, der einem Evaluationsverfahren relativ schwer zugänglich ist" (S. 342).

Methoden (S. 342ff).
Auch bei den Methoden wird eine große Vielfalt offensichtlich, es ist aber auch erkennbar, dass Gruppenarbeit und gemeinsame Arbeit mit Unterlagen am häufigsten genannt werden (S. 343). Bei der Zusammensetzung der Teilnehmer wird deutlich, dass in manchen Ländern nicht nur homogene Gruppen gebildet werden, sondern zuweilen auch Lehramtskandidaten hinzugenommen werden (S. 344).

Aktuelle Probleme der LFB (S. 345ff).
Besonderes Augenmerk wird auf zwei Gruppen gelegt: auf Junglehrer und auf Schulleiter. Beide bedürfen spezieller Angebot (S. 345).
"Die Rolle des Schulleiters ist eine der schwierigsten im Bildungssystem: Einerseits Vorgesetzter, anderseits Mitglied der Lehrergruppe, hat er schwierige und teilweise einander widersprechende Funktionen wahrzunehmen, für die er in der Lehrerausbildung keinesfalls vorbereitet werden kann." (S. 345)

Schließlich fasst der Autor seine Ergebnisse zusammen (S. 350f):
Er führt aus, dass neben vielen Unterschieden auch Gemeinsamkeiten entdeckt wurden (S. 350).
"Beginnen wir mit dem Wunsch und der erklärten Notwendigkeit nach längerdauernden Veranstaltungen und längerfristigen Konzepten. LFB empfinden es als unbefriedigen, häufig nur reagieren zu müssen auf Entwicklungen, die sie nicht mitgestalten konnten. Sie möchten dem Lehrer Gelegenheit bieten, Inhalte der Fortbildung gründlich aufzuarbeiten und in seine Berufstätigkeit zu internalisieren. Lehrerfortbildung ist ein mehrdimensionaler Prozeß, der unter Zeitnot oder Zeitdruck nicht optimal geplant und gestaltet werden kann." (S. 350)

Hinsichtlich der LFB-Didaktik wird immer wieder, ob direkt oder implizit, geäußert, "[…] daß der Lehrer deutlich als lernender Erwachsener und Berufspartner betrachtet werden muß, der bereit und fähig ist, Mitverantwortung in der Planung und Durchfhrung von Fortbildungsveranstaltungen zu übernehmen." (S. 350)

Direkt im Anschluß heißt es:
"Inhalte der LFB sollen sich an der Schulrealität orientieren, davon ausgehen und in erster Linie dem Lehrer helfen, diese besser zu gestalten. Darunter versteht man allgemein deutlich weniger die Steigerung der rein fachwissenschaftlichen Kompetenz als eher die Fachdidaktik, weniger die Spezialisierung als ganzheitliche Zusammenhänge. Ein Trend besteht zu humanwissenschaftlichen und persönlichkeitsbildenden Inhalten, die dem Lehrer im Erziehungsauftrag, im besseren Verständnis sozialpsychologischer P und in seiner Verantwortung den Eltern und der Gesellschaft gegenüber dienlich sein können." (S. 350)

Erneut folgt direkt im Anschluß:
"Mehrfach und nachdrücklich wird die Notwendigkeit der schulzentrierten (schulortzentrieren, kollegialen) LFB betont. Von ihr erwartet man, daß sie durch ihre besonderen strukturellen Bedingungen anderen schon geäußerten Forderungen gut nachkommen kann. Es erscheint wichtig, gerade hier nochmals auf die der LFB eigene Verklammerung von Organisation, Inhalt und Methode hinzuweisen. Eng verwandt der schulzentrierten LFB ist die 'regionalisierte'; beide verstehen sich als Alternativen zu zentralistischen Planungen, die Gefahr laufen, dem Lehrer und seinen Bedürnfissen zuwenig 'entgegenzukommen'. Anderseits wird vor überzogenem Pragmatismus und Aktualitätsbemühen gewarnt, wie sie aus der Schulzentrierung und der völligen Ausrichtung auf Lehrerwünsche entstehen könnten." (S. 350f).

Schließlich wird nochmals auf die Forderung nach einer verstärkten Evaluation von LFB verwiesen (S. 351).
Daneben wird ausgeführt:
"Das Bekenntnis zu schulzentrierter und regionalisierter LFB bedeutet keineswegs die Beschränkung des Selbstverständnisses von Lehrerfortbildung heute auf lokale und pragmatische Perspektiven. Im Gegenteil: Gleichbedeutend neben der häufig zitierten Hilfefunktion für den einzelnen Lehrer steht das Bewußtsein der legitimen Einbindung ihrer Aufgaben und Möglichkeiten in größere Zusammenhänge. […] Die Amplitude, innerhalb der nach Meinung unserer befragten Partnerinstitutionen Lehrerfortbidlung zu geschehen hat, ist durch den einzelnen Lehrer in seiner konkreten Berufssituation einerseits und der Gesamtheit und Ganzheit der gesellschaftlichen Bildungsbemühungen anderseits deutlich bezeichnet." (S. 351)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor hat sechs Institutionen in f\'fcnf L\'e4ndern Frageb\'f6gen verschickt, um Einsch\'e4tzungen zur LFB zu erhalten. Der Fragebogen bezieht sich explizit auf LFB (in Abgrenzung 
zu LWB) und versucht u. a. zu erg\'fcnden, ob tats\'e4chlich ein verst\'e4rktes Bewu\'dftsein bez\'fcglicher der Bedeutung von LFB f\'fcr Schule und Gesellschaft vorzufinden ist (S. 327f).\par Befragt werden: Deutschland (Niedersachsen und Rheinland-Pfalz, 
Schweiz [Luzern], D\'e4nemakr, Schweden und Gro\'df-Britanien) (S. 328).\par Daten wurd erhoben zu (S. 329):\par - Einrichtungen, Tr\'e4ger, Kosten\par - Organisation\par - Teilnahme\par - Programm\par - Methoden\par - Aktuelle Probleme\par\par Einrichtungen, 
Tr\'e4ger, Kosten (S. 329ff).\par Hier zeigt sich zun\'e4chst, dass die Organisationsstruktur der LFB in Europa sehr vielf\'e4ltig und unterschiedlich ist (S. 331). So lassen sich beispielsweise unterschiedliche Verh\'e4ltnisse zwischen zentralen LFB-Einrichtungen 
und anderen Akteuren, wie etwa der Schulaufsicht finden (S. 331). Die Aufstellung der Kosten zeigt ebenfalls gro\'dfe Abweichungen, wobei diese Angaben nicht direkt vergleichbar sind, da unterschiedliche Aspekte damit erfasst werden (S. 332).\par\par 
Organisation (S. 333f).\par Es zeigt sich, dass Abweichungen vorzufinden, etwa bez\'fcglich der Freiwilligkeit, den Orten der LFB oder Ferienveranstaltungen, aber auch \'c4hnlichkeiten, beispielsweise eine \'fcbergreifende Pr\'e4ferenz von Kursen mit 
2 bis 2 1/2 Tagen Dauer. (S. 334)\par\par Teilnehmer (S. 334ff)\par Bei den Teilnehmern wird deutlich, dass unterschiedlich hohe Prozents\'e4tze der Lehrkr\'e4fte erreicht werden und nicht immer eine finanzielle Entlastung erfolgt (S. 335).\par Sodann 
werden noch Ergebnisse zwei anderer Studien herangezogen. Einmal eine Publikation vom ILF Mainz von 1975 zur Statistik von Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern sowie eine Studie vom P\'e4dagogischen Institut des Bundes f\'fcr Ober\'f6sterreich 1980 (S. 336).\par 
Dabei zeigt sich, dass vor allem Junglehrer und weibliche Lehrer seltener an LFB teilnehmen (S. 336).\par Daneben hei\'dft es:\par "W\'e4hrend die Hinderungsgr\'fcnde zur Teilnahme an der Lehrerfortbildung f\'fcr weibliche Lehrer in der Doppelbelastung 
der berufst\'e4tigen Hausfrau (bzw. Mutter) zu sehen sind und in den Untersuchungen auch so benannt werden, sind sie f\'fcr die Gruppe der Junglehrer praktisch unbekannt." (S. 337) Daneben wird auch wiederholt von zu gro\'dfer beruflicher Belastung gesprochen 
(S. 337).\par In der \'f6sterreichsichen Erhebung wurden auch Teilnahmemotive erhoben. Hier zeigt sich folgende Reihenfolge (S. 338):\par "1. um meine Unterrichtspraxis verbessern zu k\'f6nnen,\par 2. aus pers\'f6nlichem Interesse an den Fortbildungsinhalten,\par 
3. um erziehlich besser arbeiten zu k\'f6nnen [Fu\'dfnote: Von Junglehrern an die 2. Stelle gesetzt],\par 4. um Kollegen treffen und Erfahrungen austauschen zu k\'f6nnen." (S. 338)\par\par Programm (S. 338ff):\par Bez\'fcglich des Programms zeigt sich 
zun\'e4chst, dass viele Institutionen relativ gro\'dfen Freiraum besitzen und auch vielfach die Lehrerschaft miteinbezogen wird (S. 340). Bei der thematischen Ausrichtung wird erkennbar, dass in den L\'e4ndern verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden 
bei fachwissenschaftlicher Ausrichtung und anderen Themenfeldern, etwa der Pers\'f6nlichkeitsentwicklung (S. 340f).\par Vielfach wird auch Evaluationsbem\'fchungen berichtet, die aber nicht immer wissenschaftlichen Anspr\'fcchen gen\'fcgen (S. 342). Die 
Bedeutung von Evaluation wird aber allseits betont (S. 342). Der Autor merkt aber an:\par "Eine ganz besondere Schwierigkeit der Evaluation von Lehrerfortbildung sei noch kurz angedeutet: da\'df die Zielsetzungen der Veranstaltungen h\'e4ufig in Ver\'e4nderugnen 
liegen, die im Unterricht (in der Schulklasse) praktiziert werden. Dies ist jedoch ein Bereich, der einem Evaluationsverfahren relativ schwer zug\'e4nglich ist" (S. 342).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Methoden (S. 342ff).\par Auch bei den Methoden 
wird eine gro\'dfe Vielfalt offensichtlich, es ist aber auch erkennbar, dass Gruppenarbeit und gemeinsame Arbeit mit Unterlagen am h\'e4ufigsten genannt werden (S. 343). Bei der Zusammensetzung der Teilnehmer wird deutlich, dass in manchen L\'e4ndern 
nicht nur homogene Gruppen gebildet werden, sondern zuweilen auch Lehramtskandidaten hinzugenommen werden (S. 344).\par\par Aktuelle Probleme der LFB (S. 345ff).\par Besonderes Augenmerk wird auf zwei Gruppen gelegt: auf Junglehrer und auf Schulleiter. 
Beide bed\'fcrfen spezieller Angebot (S. 345).\par "Die Rolle des Schulleiters ist eine der schwierigsten im Bildungssystem: Einerseits Vorgesetzter, anderseits Mitglied der Lehrergruppe, hat er schwierige und teilweise einander widersprechende Funktionen 
wahrzunehmen, f\'fcr die er in der Lehrerausbildung keinesfalls vorbereitet werden kann." (S. 345)\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor seine Ergebnisse zusammen (S. 350f):\par Er f\'fchrt aus, dass neben vielen Unterschieden auch Gemeinsamkeiten entdeckt 
wurden (S. 350).\par "Beginnen wir mit dem Wunsch und der erkl\'e4rten Notwendigkeit nach \i l\'e4ngerdauernden Veranstaltungen und l\'e4ngerfristigen Konzepten.\i0  LFB empfinden es als unbefriedigen, h\'e4ufig nur reagieren zu m\'fcssen auf Entwicklungen, 
die sie nicht mitgestalten konnten. Sie m\'f6chten dem Lehrer Gelegenheit bieten, Inhalte der Fortbildung gr\'fcndlich aufzuarbeiten und in seine Berufst\'e4tigkeit zu internalisieren. Lehrerfortbildung ist ein mehrdimensionaler Proze\'df, der unter Zeitnot 
oder Zeitdruck nicht optimal geplant und gestaltet werden kann." (S. 350)\par\par Hinsichtlich der LFB-Didaktik wird immer wieder, ob direkt oder implizit, ge\'e4u\'dfert, "[\u8230 ?] da\'df der Lehrer deutlich als lernender Erwachsener und Berufspartner 
betrachtet werden mu\'df, der bereit und f\'e4hig ist, Mitverantwortung in der Planung und Durchfhrung von Fortbildungsveranstaltungen zu \'fcbernehmen." (S. 350)\par\par Direkt im Anschlu\'df hei\'dft es:\par "\i Inhalte der LFB\i0  sollen sich an der 
Schulrealit\'e4t orientieren, davon ausgehen und in erster Linie dem Lehrer helfen, diese besser zu gestalten. Darunter versteht man allgemein deutlich weniger die Steigerung der rein fachwissenschaftlichen Kompetenz als eher die Fachdidaktik, weniger 
die Spezialisierung als ganzheitliche Zusammenh\'e4nge. Ein Trend besteht zu humanwissenschaftlichen und pers\'f6nlichkeitsbildenden Inhalten, die dem Lehrer im Erziehungsauftrag, im besseren Verst\'e4ndnis sozialpsychologischer P und in seiner Verantwortung 
den Eltern und der Gesellschaft gegen\'fcber dienlich sein k\'f6nnen." (S. 350)\par\par Erneut folgt direkt im Anschlu\'df:\par "Mehrfach und nachdr\'fccklich wird die Notwendigkeit der \i schulzentrierten (schulortzentrieren, kollegialen)\i0  LFB betont. 
Von ihr erwartet man, da\'df sie durch ihre besonderen strukturellen Bedingungen anderen schon ge\'e4u\'dferten Forderungen gut nachkommen kann. Es erscheint wichtig, gerade hier nochmals auf die der LFB eigene Verklammerung von Organisation, Inhalt und 
Methode hinzuweisen. Eng verwandt der schulzentrierten LFB ist die 'regionalisierte'; beide verstehen sich als Alternativen zu zentralistischen Planungen, die Gefahr laufen, dem Lehrer und seinen Bed\'fcrnfissen zuwenig 'entgegenzukommen'. Anderseits 
wird vor \'fcberzogenem Pragmatismus und Aktualit\'e4tsbem\'fchen gewarnt, wie sie aus der Schulzentrierung und der v\'f6lligen Ausrichtung auf Lehrerw\'fcnsche entstehen k\'f6nnten." (S. 350f).\par\par Schlie\'dflich wird nochmals auf die Forderung nach 
einer verst\'e4rkten Evaluation von LFB verwiesen (S. 351).\par Daneben wird ausgef\'fchrt:\par "Das Bekenntnis zu schulzentrierter und regionalisierter LFB bedeutet keineswegs die Beschr\'e4nkung des \i Selbstverst\'e4ndnisses von Lehrerfortbildung heute\i0 
 auf lokale und pragmatische Perspektiven. Im Gegenteil: Gleichbedeutend neben der h\'e4ufig zitierten Hilfefunktion f\'fcr den einzelnen Lehrer steht das Bewu\'dftsein der legitimen Einbindung ihrer Aufgaben und M\'f6glichkeiten in gr\'f6\'dfere Zusammenh\'e4nge. 
[\u8230 ?] Die Amplitude, innerhalb der nach Meinung unserer befragten Partnerinstitutionen Lehrerfortbidlung zu geschehen hat, ist durch den einzelnen Lehrer in seiner konkreten Berufssituation einerseits und der Gesamtheit und Ganzheit der gesellschaftlichen 
Bildungsbem\'fchungen anderseits deutlich bezeichnet." (S. 351)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Auf S. 177 wird der Planungsrahmen für LWB graphisch dargestellt.

"In der didaktisch angeleiteten Inhaltsauswahl haben die Dimensionen der Sachlogik, der Teilnehmervoraussetzungen , der pädagogischen Dimension und der formal/rechtlichen Bedingungsdimension Relevanz. Erst die Inbeziehungsetzung dieser vier Dimensionen über die darin enthaltenen Kategorien kann die Inhaltsauswahl didaktisch legitimieren." (S. 178)

Wichtig ist, nicht zu sehr eine Verengung auf rein fachwissenschaftliche Aspekte geschieht.
"Dieser Entscheidungsdimension wird jedoch nicht die alleinige Kompetenz bei der notwendigen inhaltlichen Auswahl zugestanden. Die formale/rechtliche Dimension schafft Bedingungen, auf die hin die Inhaltsauswahl bezogen werden muß. In der Dimension der Teilnehmervoraussetzungen und in der pädagogischen Dimension wird deutlich werden, daß die antizipierbaren Teilnehmerperspektiven bei der Auswahl von Inhalten berücksichtigt werden." (S. 178)

Die Dimensionen sind in Kategorien untergliedert, welche anhand von Schlüsselfragen präzisiert sind. Die Intention dabei ist, eine gewisse "Verfahrensrationalität" (S. 178) zu gewährleisten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Auf S. 177 wird der Planungsrahmen f\'fcr LWB graphisch dargestellt.\par\par "In der didaktisch angeleiteten Inhaltsauswahl haben die Dimensionen der Sachlogik, der Teilnehmervoraussetzungen 
, der p\'e4dagogischen Dimension und der formal/rechtlichen Bedingungsdimension Relevanz. Erst die Inbeziehungsetzung dieser vier Dimensionen \'fcber die darin enthaltenen Kategorien kann die Inhaltsauswahl didaktisch legitimieren." (S. 178)\par\par Wichtig 
ist, nicht zu sehr eine Verengung auf rein fachwissenschaftliche Aspekte geschieht.\par "Dieser Entscheidungsdimension wird jedoch nicht die alleinige Kompetenz bei der notwendigen inhaltlichen Auswahl zugestanden. Die formale/rechtliche Dimension schafft 
Bedingungen, auf die hin die Inhaltsauswahl bezogen werden mu\'df. In der Dimension der Teilnehmervoraussetzungen und in der p\'e4dagogischen Dimension wird deutlich werden, da\'df die antizipierbaren Teilnehmerperspektiven bei der Auswahl von Inhalten 
ber\'fccksichtigt werden." (S. 178)\par\par Die Dimensionen sind in Kategorien untergliedert, welche anhand von Schl\'fcsselfragen pr\'e4zisiert sind. Die Intention dabei ist, eine gewisse "Verfahrensrationalit\'e4t" (S. 178) zu gew\'e4hrleisten.\plain\f2\fs24\par}
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Im Buch wird ausführlich auf zwei verschiedene Lehrertrainings eingegangen. Es sind Weiterentwicklungen des Micro-Teaching und es wird untersucht, wie erfolgreich sie in der Lehrerausbildung sind.
Mit Fragebögen und Unterrichtsaufzeichnung (inkl. Versuchs- und Kontrollgruppe) sowie Vor- und Nachuntersuchung.

In der Zusammenfassung am Ende schreibt Schulz:

"Microteaching kann dazu verhelfen, Lehrfertigkeiten (Im Sinne eines Instrumentariums) zu erwerben. Zusätzlich - das ist in den bisherigen Untersuchungen weniger beachtet worden - bietet Microteaching (in der hier vorgestellten Form) die Gelegenheit, Einsicht in eigene, schon vorhandene entsprechende Verhaltensweisen zu erlangen, das Problembewußtsein bezüglich des jeweiligen Trainingsinhaltes erheblich zu steigern, Verhaltensweisen in einer angstreduzierten Situation in ihrer unterschiedlichen Wirkung auf 'Lernende' (in diesem die übrigen Trainingsteilnehmer) auszuprobieren, die Selbstwahrnuehmung als Lehrender mit Fremdwahrnehmung zu vergleichen und nicht zuletzt Wissen bezüglich eines bestimmten Inhaltsbereiches zu erwerben. Zusätzlich können Einstellungsänderungen bewirkt werden, die sich möglicherweise erst in der späteren Schulpraxis in konkreten Verhaltensänderungen auswirken." (S. 380)

Die Lehrerausbildung sollte also um entsprechende Verfahren ergänzt werden, allerdings nur als ein Bestandteil im gesammtcurricularen Zusammenhang.

"Damit Lehrerstudenten in allen genannten Bereichen lernen können, empfiehlt es sich also, die bisher übliche theoretische Ausbildung mit schulpraktischer Ergänzung zu erweitern und zu verbessern durch Microteaching, grupendynamische Trainings und Unterrichtsmitschau." (S. 382)

"Zu Bestimmung der Effektivität von Microteaching gehört unmittelbar auch die Frage, inwieweit der Transfer des Gelernten von der Trainingssituation in die reale Schulsituation geleistet wird. Diese Frage ist in der Literatur bis heute nicht eindeutig geklärt." (S. 382)

Um hier einen besseren Transfer in den beruflichen Alltag zu ermöglichen, sollten zyklische Phasen von Training, praktischer Erprobung, Reflexion und erneutem Training sowie abermaliger Umsetzung erfolgen, wobei dies über die einzelnen Ausbildungsetappen der Lehrerbildung aufrechterhalten und fortgesetzt werden sollte.

"Nur ein kleiner Teil aller Lehrerverhaltensweisen kann isoliert und anschließend trainiert werden. Einige Verhaltensweisen sind komplex und von nicht eindeutig feststellbaren Bedingungen (Sozialisation des Lehrers, Persönlichkeitsmerkmalen uvm.) abhängig. Verhaltensmerkmale, die nicht isoliert werden können, sind auch nicht isoliert trainierbar. Aber auch eine Vielzahl von (trainierbaren) Verhaltensweisen aneinandergereiht, ergibt noch keinen guten Unterricht, seien diese trainierten Verhaltensweisen auch noch so effektiv." (S. 383)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Im Buch wird ausf\'fchrlich auf zwei verschiedene Lehrertrainings eingegangen. Es sind Weiterentwicklungen des Micro-Teaching und es wird untersucht, wie erfolgreich sie in der Lehrerausbildung 
sind.\par Mit Frageb\'f6gen und Unterrichtsaufzeichnung\lang1031\hich\f2\loch\f2  (inkl. Versuchs- und Kontrollgruppe) sowie Vor- und Nachuntersuchung.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par In der Zusammenfassung am Ende schreibt Schulz:\par\par "Microteaching 
kann dazu verhelfen, Lehrfertigkeiten (Im Sinne eines Instrumentariums) zu erwerben. Zus\'e4tzlich - das ist in den bisherigen Untersuchungen weniger beachtet worden - bietet Microteaching (in der hier vorgestellten Form) die Gelegenheit, Einsicht in 
eigene, schon vorhandene entsprechende Verhaltensweisen zu erlangen, das Problembewu\'dftsein bez\'fcglich des jeweiligen Trainingsinhaltes erheblich zu steigern, Verhaltensweisen in einer angstreduzierten Situation in ihrer unterschiedlichen Wirkung 
auf 'Lernende' (in diesem die \'fcbrigen Trainingsteilnehmer) auszuprobieren, die Selbstwahrnuehmung als Lehrender mit Fremdwahrnehmung zu vergleichen und nicht zuletzt Wissen bez\'fcglich eines bestimmten Inhaltsbereiches zu erwerben. Zus\'e4tzlich k\'f6nnen 
Einstellungs\'e4nderungen bewirkt werden, die sich m\'f6glicherweise erst in der sp\'e4teren Schulpraxis in konkreten Verhaltens\'e4nderungen auswirken." (S. 380)\par\par Die Lehrerausbildung sollte also um entsprechende Verfahren erg\'e4nzt werden, allerdings 
nur als ein Bestandteil im gesammtcurricularen Zusammenhang.\par\par "Damit Lehrerstudenten in allen genannten Bereichen lernen k\'f6nnen, empfiehlt es sich also, die bisher \'fcbliche theoretische Ausbildung mit schulpraktischer Erg\'e4nzung zu erweitern 
und zu verbessern durch Microteaching, grupendynamische Trainings und Unterrichtsmitschau." (S. 382)\par\par "Zu Bestimmung der Effektivit\'e4t von Microteaching geh\'f6rt unmittelbar auch die Frage, inwieweit der Transfer des Gelernten von der Trainingssituation 
in die reale Schulsituation geleistet wird. Diese Frage ist in der Literatur bis heute nicht eindeutig gekl\'e4rt." (S. 382)\par\par Um hier einen besseren Transfer in den beruflichen Alltag zu erm\'f6glichen, sollten zyklische Phasen von Training, praktischer 
Erprobung, Reflexion und erneutem Training sowie abermaliger Umsetzung erfolgen, wobei dies \'fcber die einzelnen Ausbildungsetappen der Lehrerbildung aufrechterhalten und fortgesetzt werden sollte.\par\par "Nur ein kleiner Teil aller Lehrerverhaltensweisen 
kann isoliert und anschlie\'dfend trainiert werden. Einige Verhaltensweisen sind komplex und von nicht eindeutig feststellbaren Bedingungen (Sozialisation des Lehrers, Pers\'f6nlichkeitsmerkmalen uvm.) abh\'e4ngig. Verhaltensmerkmale, die nicht isoliert 
werden k\'f6nnen, sind auch nicht isoliert trainierbar. Aber auch eine Vielzahl von (trainierbaren) Verhaltensweisen aneinandergereiht, ergibt noch keinen guten Unterricht, seien diese trainierten Verhaltensweisen auch noch so effektiv." (S. 383)\par}
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- kurzer Überblick zum Lernen Erwachsener (S. 10f): gefestigte Struktur, Freiwilligkeit
- Überleitung zu LFB: verschiedene Repräsentationstypen, selbstorganisiert, sozial und kooperativ; dabei auch affektiver Bereich, z. B. Motivation und Intention (S. 11f) - dies ist verbunden mit Möglichkeit zur Partizipation (S. 16)
- wichtig auch: eigene Erfahrungen und Reflexionen (S. 26), deshalb adressatenbezogen (S. 10)
- auch Mitbestimmung (S. 13 und S. 21) 
- LFB produktorientiert (S. 13)
- kurz auf physiologische Aspekte eingegangen, z. B. Leistungsverlagerung im Alter etc. (S. 14f)
- dann noch kurz Sozialformen eingegangen (S. 17) und auf Ganzheitlichkeit hingewiesen (S. 17)
- Außerdem: statt Leiter eher Dozent (S. 18)
- Schließlich noch kurz Erfahrungsbericht über LFB-TN, z. B. viele Kursausfälle, häufig nur jüngere und öfters männlich etc. (S. 19f)
- Am Ende Forderung nach schulnaher LFB (S. 20)


Textstellen:
"Was einen Erwachsenen von einem Kinde unterscheidet, ist eine gewachsene und in aller Regel gefestigte kognitive Struktur mit den entsprechenden Wissens- und Fähigkeitskomponenten sowie den operativen und motivationalen Komponenten. Mit gefestigt meine ich, daß die individuelle Lerngeschichte diese Struktur aufgebaut hat, ohne daß diese Struktur unveränderlich ist." (S. 10)
"Wie müssen also wie in der Erwachsenenbildung so in der Lehrerfortbildung die intensive Wirksamkeit der individuellen Lerngeschichte beachen, wenn wir mit Erfolg arbeiten wollen. Für die Lehrerfortbildung folgt, daß sie den Carakter dauernder Übung haben muß." (S. 10)
Dabei ist der Adressatenbezug wichtig. Dabei gilt das Prinzip der Freiwilligkeit und auch aus diesem Grund schließen sich Instrumentalisierung, etwa LFB als "bildungspolitische Transmissionsriemen" (S. 10), und erwachsenenspezifisches Lernen aus (S. 10f)
Hierzu zählt auch, an die Erfahrungen anzusetzen und die Reflexionen mitzuberücksichtigen (S. 16).

Daneben ist wichtig, dass LFB den unterschiedlichen Repräsentationstypen gerecht werden sollte. "Solche Lernprozesse werden dort optimiert, wo sie selbstorganisiert sind. Dannn bringt der einzelne sich selbst und seine Bedürfnisse aktiv gestaltend ein; er erfährt aber auch die Lernbedürfnisse anderer - und daraus entstehen neue Lernsituationen, und mit diesen wächst die kommunikative Kompetenz: Wenn jeder für seinen eigenen Lernfortschritt und für den anderer verantwortlich wird, wird konkrrenzorientiertes Interaktionsverhalten abgebaut." (S. 11)
Dies ist auch bedeutsam für die affektive Seite, denn Motivation und die eng damit verbundene Intention hängen auch damit zusammen, inwiefern es gelingt, soziale Lernprozesse anzustoßen und damit auch vielfältige Rückkoppelungsmöglichkeiten zu schaffen (S. 12f).
Zudem kann hier auch besser der Anspruch nach Ganzheitlichkeit erfüllt werden (S. 17).

Hiermit verknüpft ist die Mitbestimmung:
"Selbstorganisation und Selbstbestimmung von Lernprozessen umfassen auch die Mitbestimmung über die Ziele. Ich möchte sogar behaupten, daß der Planungs- und Mitbestimmungsprozeß selbst ein Lernprozeß ist." (S. 13)
Dies erhöht die Motivation und führt dazu, dass verwertbare Ergebnisse für den eigenen Unterricht wirksam werden, denn LFB ist produktorientiert (S. 13).

Dies alles mündet in die Forderung, das System zentraler und regionaler LFB zu überdenken und sich stärker auf schulnahe LFB zu konzentrieren, da dies einen höheren Adressatenbezug gewährleistet (S. 20).
"Dann müssen wir in die Schulen und schulintern miteinander arbeiten. Adressatenbezogen arbeiten heißt, die Adressaten auch räumlich dort abholen, wo sie sind. Dann haben wir zur Nutzung ein hohes Motivationspotential, emotionale Wärme und Vertautheit, die Grundlage jeglichen Lernens sind." (S. 20)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par - kurzer \'dcberblick zum Lernen Erwachsener (S. 10f): gefestigte Struktur, Freiwilligkeit\par - \'dcberleitung zu LFB: verschiedene Repr\'e4sentationstypen, selbstorganisiert, sozial und kooperativ; 
dabei auch affektiver Bereich, z. B. Motivation und Intention (S. 11f) - dies ist verbunden mit M\'f6glichkeit zur Partizipation (S. 16)\par - wichtig auch: eigene Erfahrungen und Reflexionen (S. 26), deshalb adressatenbezogen (S. 10)\par - auch Mitbestimmung 
(S. 13 und S. 21) \par - LFB produktorientiert (S. 13)\par - kurz auf physiologische Aspekte eingegangen, z. B. Leistungsverlagerung im Alter etc. (S. 14f)\par - dann noch kurz Sozialformen eingegangen (S. 17) und auf Ganzheitlichkeit hingewiesen (S. 
17)\par - Au\'dferdem: statt Leiter eher Dozent (S. 18)\par - Schlie\'dflich noch kurz Erfahrungsbericht \'fcber LFB-TN, z. B. viele Kursausf\'e4lle, h\'e4ufig nur j\'fcngere und \'f6fters m\'e4nnlich etc. (S. 19f)\par - Am Ende Forderung nach schulnaher 
LFB (S. 20)\par\par\par Textstellen:\par "Was einen Erwachsenen von einem Kinde unterscheidet, ist eine gewachsene und in aller Regel gefestigte kognitive Struktur mit den entsprechenden Wissens- und F\'e4higkeitskomponenten sowie den operativen und motivationalen 
Komponenten. Mit gefestigt meine ich, da\'df die individuelle Lerngeschichte diese Struktur aufgebaut hat, ohne da\'df diese Struktur unver\'e4nderlich ist." (S. 10)\par "Wie m\'fcssen also wie in der Erwachsenenbildung so in der Lehrerfortbildung die 
intensive Wirksamkeit der individuellen Lerngeschichte beachen, wenn wir mit Erfolg arbeiten wollen. F\'fcr die Lehrerfortbildung folgt, da\'df sie den Carakter dauernder \'dcbung haben mu\'df." (S. 10)\par Dabei ist der Adressatenbezug wichtig. Dabei 
gilt das Prinzip der Freiwilligkeit und auch aus diesem Grund schlie\'dfen sich Instrumentalisierung, etwa LFB als "bildungspolitische Transmissionsriemen" (S. 10), und erwachsenenspezifisches Lernen aus (S. 10f)\par Hierzu z\'e4hlt auch, an die Erfahrungen 
anzusetzen und die Reflexionen mitzuber\'fccksichtigen (S. 16).\par\par Daneben ist wichtig, dass LFB den unterschiedlichen Repr\'e4sentationstypen gerecht werden sollte. "Solche Lernprozesse werden dort optimiert, wo sie selbstorganisiert sind. Dannn 
bringt der einzelne sich selbst und seine Bed\'fcrfnisse aktiv gestaltend ein; er erf\'e4hrt aber auch die Lernbed\'fcrfnisse anderer - und daraus entstehen neue Lernsituationen, und mit diesen w\'e4chst die kommunikative Kompetenz: Wenn jeder f\'fcr 
seinen eigenen Lernfortschritt und f\'fcr den anderer verantwortlich wird, wird konkrrenzorientiertes Interaktionsverhalten abgebaut." (S. 11)\par Dies ist auch bedeutsam f\'fcr die affektive Seite, denn Motivation und die eng damit verbundene Intention 
h\'e4ngen auch damit zusammen, inwiefern es gelingt, soziale Lernprozesse anzusto\'dfen und damit auch vielf\'e4ltige R\'fcckkoppelungsm\'f6glichkeiten zu schaffen (S. 12f).\par Zudem kann hier auch besser der Anspruch nach Ganzheitlichkeit erf\'fcllt 
werden (S. 17).\par\par Hiermit verkn\'fcpft ist die Mitbestimmung:\par "Selbstorganisation und Selbstbestimmung von Lernprozessen umfassen auch die Mitbestimmung \'fcber die Ziele. Ich m\'f6chte sogar behaupten, da\'df der Planungs- und Mitbestimmungsproze\'df 
selbst ein Lernproze\'df ist." (S. 13)\par Dies erh\'f6ht die Motivation und f\'fchrt dazu, dass verwertbare Ergebnisse f\'fcr den eigenen Unterricht wirksam werden, denn LFB ist produktorientiert (S. 13).\par\par Dies alles m\'fcndet in die Forderung, 
das System zentraler und regionaler LFB zu \'fcberdenken und sich st\'e4rker auf schulnahe LFB zu konzentrieren, da dies einen h\'f6heren Adressatenbezug gew\'e4hrleistet (S. 20).\par "Dann m\'fcssen wir in die Schulen und schulintern miteinander arbeiten. 
Adressatenbezogen arbeiten hei\'dft, die Adressaten auch r\'e4umlich dort abholen, wo sie sind. Dann haben wir zur Nutzung ein hohes Motivationspotential, emotionale W\'e4rme und Vertautheit, die Grundlage jeglichen Lernens sind." (S. 20)\par}
		0				1
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"Lehrerfortbildung ist charakterisiert durch eine Fülle vielfältiger und heterogener Zielvorstellungen. Mit der jeweiligen Zielvorstellung des Fortbildners korrespondiert auch die didaktische Konzeption einer Fortbildungsveranstaltung." (S. 20)

Es gab zwei Fragen zum didaktischen Konzept der zuletzt durchgeführten Veranstaltung, wobei die erste offen war und 158 der 162 Befragten mit insgesamt 546 Angaben antworteten (S. 20). Es wurden daraus 12 Kategorien gebildet und dann liegt Fachwissenschaft mit 139 Nennungen vorne, gefolgt von Fachdidaktik (75 Nennungen), Unterrichtsmethoden (46 Nennungen) und Experimentelles Arbeiten mit 31 Nennungen (S. 21). In einer Restkategorie versammeln sich nochmals 140 Nennungen, vor allem bezogen auf Erfahrungsaustausch (S. 21).
Deshalb folgern die Autoren: Die Befragten nennen als Ziel vor allem Vermittlung fachwissenschaftlicher Kenntnisse und Ermöglichung von Erfahrungsaustausch, dahinter folgen Fachdidaktik, Unterrichtsmethodik und praktisch-experimentelle Fragestellungen (S. 21).
Da der Erfahrungsaustausch in ander anderen Studie nicht so deutlich erkennbar war, weisen die Autoren darauf hin, dass Erfahrungsaustausch vor allem Domäne des inoffiziellen Programms ist, während dies in offiziellen Ausschreibungen kaum explizit auftaucht (S. 22). Insgesamt zeigt sich eine recht große Übereinstimmung zu vorangegangenen Erhebungen.
"Offensichtlich besteht ein relativ breiter Konsens aller in diesem Bereich Lehrenden über die notwendigen Ziele und Absichten ihrer Fortbildungsarbeit. Orientiert sind diese Ziele an der akademischen universiätren Fachdisziplin in ihrem derzeitigen Paradigma." (S. 22) Dabei spielen weder die einzelen Fächer noch die Dauer der Fortbildungstätigkeit (Erfahrung) eine spürbar (S. 22). Lediglich bei den Schulformen wird deutlich, dass Gymnasiallehrer noch stärker den fachwissenschaftlichen Aspekt betonen (S. 23).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Lehrerfortbildung ist charakterisiert durch eine F\'fclle vielf\'e4ltiger und heterogener Zielvorstellungen. Mit der jeweiligen Zielvorstellung des Fortbildners korrespondiert auch die didaktische 
Konzeption einer Fortbildungsveranstaltung." (S. 20)\par\par Es gab zwei Fragen zum didaktischen Konzept der zuletzt durchgef\'fchrten Veranstaltung, wobei die erste offen war und 158 der 162 Befragten mit insgesamt 546 Angaben antworteten (S. 20). Es 
wurden daraus 12 Kategorien gebildet und dann liegt Fachwissenschaft mit 139 Nennungen vorne, gefolgt von Fachdidaktik (75 Nennungen), Unterrichtsmethoden (46 Nennungen) und Experimentelles Arbeiten mit 31 Nennungen (S. 21). In einer Restkategorie versammeln 
sich nochmals 140 Nennungen, vor allem bezogen auf Erfahrungsaustausch (S. 21).\par Deshalb folgern die Autoren: Die Befragten nennen als Ziel vor allem Vermittlung fachwissenschaftlicher Kenntnisse und Erm\'f6glichung von Erfahrungsaustausch, dahinter 
folgen Fachdidaktik, Unterrichtsmethodik und praktisch-experimentelle Fragestellungen (S. 21).\par Da der Erfahrungsaustausch in ander anderen Studie nicht so deutlich erkennbar war, weisen die Autoren darauf hin, dass Erfahrungsaustausch vor allem Dom\'e4ne 
des inoffiziellen Programms ist, w\'e4hrend dies in offiziellen Ausschreibungen kaum explizit auftaucht (S. 22). Insgesamt zeigt sich eine recht gro\'dfe \'dcbereinstimmung zu vorangegangenen Erhebungen.\par "Offensichtlich besteht ein relativ breiter 
Konsens aller in diesem Bereich Lehrenden \'fcber die notwendigen Ziele und Absichten ihrer Fortbildungsarbeit. Orientiert sind diese Ziele an der akademischen universi\'e4tren Fachdisziplin in ihrem derzeitigen Paradigma." (S. 22) Dabei spielen weder 
die einzelen F\'e4cher noch die Dauer der Fortbildungst\'e4tigkeit (Erfahrung) eine sp\'fcrbar (S. 22).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Lediglich bei den Schulformen wird deutlich, dass Gymnasiallehrer noch st\'e4rker den fachwissenschaftlichen Aspekt 
betonen (S. 23).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor führt das Interessse der Hochschulen an LFB auch auf schwindende LA-Kapazitäten zurück (S. 1).
Nachdem Anfang des Jahrhunderts LFB selbstverantwortet und selbstorganisiert durch die Verbände war, da der Staat die dritte Phase mehr und mehr an sich gezogen (S. 1f). So gibt es Dienstbefreiung nur für amtliche LFB (S. 2).

Der Autor skizziert dann kurz die Institutionalisierung (S. 2f). Dabei geht er auch auf die Aufgaben des NLI ein, etwa LFB, Richtlinienarbeit, Projekte und Dokumentaiton (S. 3).
Dabei wird etwa bei Forschungsprojekten auf die Notwendigkeit von Uni-Kooperation hingewiesen (S. 4f).

LWB führt zu Zertifikaten (S. 5).
Regionalisierung erfolgt u. a. über Multiplikatoren (S. 5f).
Schließlich geht der Autor noch kurz auf schilf bzw. pädagogische Klausurtagungen ein, welche selbst verantwortet werden, aber auch externe Unterstützung hinzugezogen wird (S. 6f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor f\'fchrt das Interessse der Hochschulen an LFB auch auf schwindende LA-Kapazit\'e4ten zur\'fcck (S. 1).\par Nachdem Anfang des Jahrhunderts LFB selbstverantwortet 
und selbstorganisiert durch die Verb\'e4nde war, da der Staat die dritte Phase mehr und mehr an sich gezogen (S. 1f). So gibt es Dienstbefreiung nur f\'fcr amtliche LFB (S. 2).\par\par Der Autor skizziert dann kurz die Institutionalisierung (S. 2f). Dabei 
geht er auch auf die Aufgaben des NLI ein, etwa LFB, Richtlinienarbeit, Projekte und Dokumentaiton (S. 3).\par Dabei wird etwa bei Forschungsprojekten auf die Notwendigkeit von Uni-Kooperation hingewiesen (S. 4f).\par\par LWB f\'fchrt zu Zertifikaten 
(S. 5).\par Regionalisierung erfolgt u. a. \'fcber Multiplikatoren (S. 5f).\par Schlie\'dflich geht der Autor noch kurz auf schilf bzw. p\'e4dagogische Klausurtagungen ein, welche selbst verantwortet werden, aber auch externe Unterst\'fctzung hinzugezogen 
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Darin werden Kooperationsmöglichkeiten zwischen den LB-Phasen gezeigt und auf das Forschungsdefizit bei LFB hingewiesen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Im Vorwort wird kurz beschrieben, dass Anlass der Studie das 25jährige Bestehen des Instituts für Lehrerfort- und -weiterbildung (ILF) Mainz ist. Das ILF ist in freier, kirchlich-katholischer Trägerschaft. Mit eingebunden in dem Projekt waren auch Mitarbeiter des pädagogischen Instituts der Johannes Gutenberg-Universität Main (Beck, Ullrich). Unterstützung gab es auch durch das Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland-Pfalz sowie dem statistischen Landesamt (S. 5f).

LFB hat nach wie vor Konjunktur, etwa als Schlüssel zur Realisierung bildungspolitischer Vorhaben (S. 7). Die gestiegenen Anforderungen an Schule aufgrund vielfältigem Wandels wird wie gewohnt angeführt (S. 7). Neben der Öffentlichkeit verlangen u. a. auch Bildungsadministration und Wissenschaft eine erhöhte LFB, möglichst auch kollegiumsintern, im Sinne einer inneren Reform, etwa im Zusammenhang mit einer Autonomisierung (S. 7f).
Daneben wird die Überalterung, also zu geringer Nachzug aus den Universitäten, als Grund angeführt, weshalb zuweilen auch eine strengere LFB-Pflicht gefordert wird (S. 8).

Ein weiteres Hindernis ist Einzelkämpfertum vieler Lehrkräfte sowie damit einhergehende Verinzelung und die häufig praktizierte Nichteinmischung in Kollegien (S. 9). Zudem wird angenommen, dass bei LFB in gewisser Weise ohnehin nur interessierte Lehrer erreicht werden (S. 9f).

Daneben gibt es unterschiedliche Auffassungen zur Zielsetzung von LFB, etwa von Seiten der Gesellschaft oder der Bildungsadminstration (S. 10)
Ein wichtiger Aspekt für die Gestaltung von LFB ist die Kenntnis der Adressaten und deren LFB-Vorstellungen, weshalb dies in der zugrundeliegenden Befragung erforscht wurde, z. B. LFB-Wünsche oder LFB-Hinderungsgründe (S. 10f).

Danach wird noch kurz das ILF beschrieben, etwa dessen Entwicklung, seine Stellung in der LFB in Rheinland-Pfalz und dessen Angebotsentwicklung sowie die spezifischen Zielsetzungen (S. 11ff). Bezüglich des Angebots wird eine kontinuierliche Zunahme festgestellt (z. B. 1993 mit 5794 TN in 269 Veranstaltungen), wobei 54% landesweit, 28% schulintern und 18 regional durchgeführt werden (S. 13).
Besonders ist auch das Verständnis einer ganzheitlichen LFB, also auch eine Person- bzw. Identitätsorientierung (S. 14f). Sie will deshalb u. a. zur Reflexion anregen und den Austausch fördern (S. 14f). Als Wirkungserwartung der eigenen Bemühungen wird vom ILF angestrebt, die Innovationsbereitschaft und den Kooperationswille zu stärken sowie gleichzeitig das Verständnis für Kinder und Jugendliche zu erhöhen (S. 16).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Vorwort wird kurz beschrieben, dass Anlass der Studie das 25j\'e4hrige Bestehen des Instituts f\'fcr Lehrerfort- und -weiterbildung (ILF) Mainz ist. Das ILF ist in freier, kirchlich-katholischer 
Tr\'e4gerschaft. Mit eingebunden in dem Projekt waren auch Mitarbeiter des p\'e4dagogischen Instituts der Johannes Gutenberg-Universit\'e4t Main (Beck, Ullrich). Unterst\'fctzung gab es auch durch das Ministerium f\'fcr Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung 
Rheinland-Pfalz sowie dem statistischen Landesamt (S. 5f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB hat nach wie vor Konjunktur, etwa als Schl\'fcssel zur Realisierung bildungspolitischer Vorhaben (S. 7). Die gestiegenen Anforderungen an Schule aufgrund 
vielf\'e4ltigem Wandels wird wie gewohnt angef\'fchrt (S. 7). Neben der \'d6ffentlichkeit verlangen u. a. auch Bildungsadministration und Wissenschaft eine erh\'f6hte LFB, m\'f6glichst auch kollegiumsintern, im Sinne einer inneren Reform, etwa im Zusammenhang 
mit einer Autonomisierung (S. 7f).\par Daneben wird die \'dcberalterung, also zu geringer Nachzug aus den Universit\'e4ten, als Grund angef\'fchrt, weshalb zuweilen auch eine strengere LFB-Pflicht gefordert wird (S. 8).\par\par Ein weiteres Hindernis 
ist Einzelk\'e4mpfertum vieler Lehrkr\'e4fte sowie damit einhergehende Verinzelung und die h\'e4ufig praktizierte Nichteinmischung in Kollegien (S. 9). Zudem wird angenommen, dass bei LFB in gewisser Weise ohnehin nur interessierte Lehrer erreicht werden 
(S. 9f).\par\par Daneben gibt es unterschiedliche Auffassungen zur Zielsetzung von LFB, etwa von Seiten der Gesellschaft oder der Bildungsadminstration (S. 10)\par Ein wichtiger Aspekt f\'fcr die Gestaltung von LFB ist die Kenntnis der Adressaten und 
deren LFB-Vorstellungen, weshalb dies in der zugrundeliegenden Befragung erforscht wurde, z. B. LFB-W\'fcnsche oder LFB-Hinderungsgr\'fcnde (S. 10f).\par\par Danach wird noch kurz das ILF beschrieben, etwa dessen Entwicklung, seine Stellung in der LFB 
in Rheinland-Pfalz und dessen Angebotsentwicklung sowie die spezifischen Zielsetzungen (S. 11ff). Bez\'fcglich des Angebots wird eine kontinuierliche Zunahme festgestellt (z. B. 1993 mit 5794 TN in 269 Veranstaltungen), wobei 54% landesweit, 28% schulintern 
und 18 regional durchgef\'fchrt werden (S. 13).\par Besonders ist auch das Verst\'e4ndnis einer ganzheitlichen LFB, also auch eine Person- bzw. Identit\'e4tsorientierung (S. 14f). Sie will deshalb u. a. zur Reflexion anregen und den Austausch f\'f6rdern 
(S. 14f). Als Wirkungserwartung der eigenen Bem\'fchungen wird vom ILF angestrebt, die Innovationsbereitschaft und den Kooperationswille zu st\'e4rken sowie gleichzeitig das Verst\'e4ndnis f\'fcr Kinder und Jugendliche zu erh\'f6hen (S. 16).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor zeichnet die LFB-Entwicklung nach, etwa deren Professionalisierung, erwähnt aber auch unterschiedlichen Anforderungen und Interessen (S. 84f).

Zentrales Bezugsfeld der LFB ist die Schule (S. 85).
"Dieser Schulpraxisorientierung wegen steht die Lehrerfortbildung in einem engen Arbeitszusammenhang mit dem Wissenschaftsberiech, mit der Lehrerbildung, mit der politischen Administration und der Schulverwaltung sowie mit dem Arbeitsbereich der Erwachsenenbildung." (S. 86)
Dennoch ist LFB ein eigenständiges Gebiet, etwa wegen der Adressaten (S. 86f).
Deshalb will der Autor diesen genuinen Arbeitsbereich als didaktisches Handlungsfeld ausleuchten (S. 87ff), etwa in Anlehnung an Flechsig & Haller, womit LFB als didaktisch strukturierte Handlungssituation mit der Einhaltung fortbildungsdidaktischer Mindestanforderungen (S. 88f). Dies kann sich in einen mikro- und makrodidaktischen Bereich aufteilen lassen (S. 89f).
"Makrodidaktisch gilt es also, einen kategorialen Reflexions- und Entscheidungsrahmen zu gewinnen, der für alle makroentscheidungsbeteiligten Einrichtungen aus den Bereichen Lehrerfortbildung, Politik, Wissenschaft und Verwaltung didaktische Legitimationsrationalität herstellt." (S. 90)
Nach Adl-Amini ist LFB sowohl Handlungs- als Zieltheorie in didaktischer Hinsicht (S. 90f).

Sodann weist der Autor darauf hin, dass LFB bislang defizitorientiert war, also autoritativ und normativ geprägt, nun eher kommunikativ im Sinne des interpretativen Paradigmas zu verstehen ist (S. 91f).
Dabei ist auch die subjektive Dimension relevant, weshalb der Autor auf den Deutungsmusteransatz und auf subjektive Theorien verweist und kurz darauf eingeht (S. 93f).

Im Anschluss daran überprüft er die Beiträge unterrichtsdidaktischer Theorien zur LFB-Didaktik (S. 94ff), etwa Klafki oder Heimann, Otto & Schulz (S. 95f).

Darauf basierend stellt der Autor dann einen fortbildungsdidaktischen Orientierungsrahmen zur Analyse, Planung, Durchführung und Auswertung von LFB vor (S. 98ff) - siehe sehr brauchbare Abbildung Seite 99.
Der Autor erwähnt, dass dieses Modell natürlich kritisch zu prüfen ist und stellt es dann ausführlich vor mitsamt der entsprechenden Schlüsselfragen (S. 100ff).

Die einzelnen Kategorien sind:
Makrodidaktik
- Bezugsfelder der LFB (S. 101ff)
- Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materialle Rahmenbedingungen (S. 104ff)
- Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizität (S. 106)
- Fortbildungsziele und Fortbildungsinhalte (S. 106f)
- Fortbildungsmethoden (S. 107)
- Fortbildungsmaterialien (S. 107)
- Fortbildungsevaluation (S. 107)
- Organisationsformen von LFB (S. 107f)
Mikrodidaktik
- Durchgängige Prozeßreflexion und -evaluation (S. 108)
- Planung und Vorbereitung (S. 108f)
- Eröffnung (S. 109ff)
- Erarbeitung (S. 111ff)
- Abschluss (S. 115f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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(S. 84f).\par\par Zentrales Bezugsfeld der LFB ist die Schule (S. 85).\par "Dieser Schulpraxisorientierung wegen steht die Lehrerfortbildung in einem engen Arbeitszusammenhang mit dem Wissenschaftsberiech, mit der Lehrerbildung, mit der politischen Administration 
und der Schulverwaltung sowie mit dem Arbeitsbereich der Erwachsenenbildung." (S. 86)\par Dennoch ist LFB ein eigenst\'e4ndiges Gebiet, etwa wegen der Adressaten (S. 86f).\par Deshalb will der Autor diesen genuinen Arbeitsbereich als didaktisches Handlungsfeld 
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aufteilen lassen (S. 89f).\par "Makrodidaktisch gilt es also, einen kategorialen Reflexions- und Entscheidungsrahmen zu gewinnen, der f\'fcr alle makroentscheidungsbeteiligten Einrichtungen aus den Bereichen Lehrerfortbildung, Politik, Wissenschaft und 
Verwaltung didaktische Legitimationsrationalit\'e4t herstellt." (S. 90)\par Nach Adl-Amini ist LFB sowohl Handlungs- als Zieltheorie in didaktischer Hinsicht (S. 90f).\par\par Sodann weist der Autor darauf hin, dass LFB bislang defizitorientiert war, 
also autoritativ und normativ gepr\'e4gt, nun eher kommunikativ im Sinne des interpretativen Paradigmas zu verstehen ist (S. 91f).\par Dabei ist auch die subjektive Dimension relevant, weshalb der Autor auf den Deutungsmusteransatz und auf subjektive 
Theorien verweist und kurz darauf eingeht (S. 93f).\par\par Im Anschluss daran \'fcberpr\'fcft er die Beitr\'e4ge unterrichtsdidaktischer Theorien zur LFB-Didaktik (S. 94ff), etwa Klafki oder Heimann, Otto & Schulz (S. 95f).\par\par Darauf basierend stellt 
der Autor dann einen fortbildungsdidaktischen Orientierungsrahmen zur Analyse, Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung von LFB vor (S. 98ff) - siehe sehr brauchbare Abbildung Seite 99.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Der Autor erw\'e4hnt, dass dieses 
Modell nat\'fcrlich kritisch zu pr\'fcfen ist und stellt es dann ausf\'fchrlich vor mitsamt der entsprechenden Schl\'fcsselfragen (S. 100ff).\par\par Die einzelnen Kategorien sind:\par Makrodidaktik\par - Bezugsfelder der LFB (S. 101ff)\par - Bedingungsfelder 
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Es handelt sich um Fallstudie an 16 Gymnasien zwischen Herbst 1998 und Herbst 1999; pro Schule mehrere Lehrer und Schüler befragt (S. 22).

Internet-Einführung in Schule als Innovation mit vielfältigen Auswirkungen, z. B. neue Anforderungen an Lehrer oder an Organisationsstruktur (S. 22).
Dies häufig ein gradueller Prozess (S. 22).
Entscheidend für Internet-Nutzung an Schulen ist vor allem die Organisationsqualität, weniger die Technik, LFB oder Zugangsbedingungen (S. 22).
So sind Promotoren entscheidend, gleichzeitig aber auch LFB und Zugangsbedingungen (S. 22).
Generell ist Internet-Nutzung von vielen Rahmenbedingungen abhängig, etwa Lehrplänen oder Verordnungen, aber auch Infrastruktur (S. 22).
Wichtig ist bei Integration neben Mediencurriculum auch LFB, die stärker auf didaktiche und methodische Fragen ausgerichtet ist (S. 22).
Daneben sollten Schulen etwas mehr Autonomie erhalten, um etwa finanzielle Honorierung für Promotoren zu ermöglichen (S. 23).

In Info-Box noch kurz Nutzungsdaten, wobei die Werte gernerell zwischen Schulen schwanken (S. 23):
30% der Schüler nutzen regelmäßig Internet, weitere 44% gelegenltich (S. 23).
1/3 der Lehrer nutzt Internet für Unterrichtsvorbereitung, an Schulen setzen rund 10% Internet im Unterricht ein (S. 23).
Auswirkungen SaN sehr unterschiedlich, an wenigen Schulen gab es aber sehr große Veränderungen der Gesamtorganisation durch erhöhte Internet-Nutzung (S. 23).
Generell scheinen an Schulen vor allem Pioniere aktiv, breitere Nutzung nur dann, wenn größerer Kreis in Modellprojekte mit externer Förderung einbezogen wurde (S. 23).





--- falsches Zitat, stammt aus anderem Text
Mehr Lehrer (über 40%) als Frauen (1/4) nutzen Internet im Unterricht (S. 21).
Fast alle Jungs haben Zugang zu PC außerhalb der Schule, bei Mädchen ist das nicht ganz so ausgeprägt, außerdem haben Mädchen häufiger zum ersten Mal in der Schule Kontakt mit PC (S. 21).
Jungs und Lehrer haben mehr Erfahrung und schätzen sich kompetenter ein (S. 21).
Schüler haben stärker technisches Interesse (S. 21).
Dennoch lehnen ca. 2/3 der Lehrer monoedukativen Unterricht ab (S. 21).
Über 2/3 sehen in Schule geschlechtsbezogene Chancengleichheit gewährleistet und hierbei auch zukünftig Potential im PC (S. 21).
Koordinatorienen zählen eine gleichberechtigte Förderung bei PC-Nutzung häufiger zu den wichtigen Zielen (S. 21).
Mädchen (40%) wünschen sich häufiger Mädchen-PC-AG (S. 21).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Es handelt sich um Fallstudie an 16 Gymnasien zwischen Herbst 1998 und Herbst 1999; pro Schule mehrere Lehrer und Sch\'fcler befragt 
(S. 22).\par\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Internet-Einf\'fchrung in Schule als Innovation mit vielf\'e4ltigen Auswirkungen, z. B. neue Anforderungen an Lehrer oder an Organisationsstruktur (S. 22).\par Dies h\'e4ufig ein gradueller 
Prozess (S. 22).\par Entscheidend f\'fcr Internet-Nutzung an Schulen ist vor allem die Organisationsqualit\'e4t, weniger die Technik, LFB oder Zugangsbedingungen (S. 22).\par So sind Promotoren entscheidend, gleichzeitig aber auch LFB und Zugangsbedingungen 
(S. 22).\par Generell ist Internet-Nutzung von vielen Rahmenbedingungen abh\'e4ngig, etwa Lehrpl\'e4nen oder Verordnungen, aber auch Infrastruktur (S. 22).\par Wichtig ist bei Integration neben Mediencurriculum auch LFB, die st\'e4rker auf didaktiche 
und methodische Fragen ausgerichtet ist (S. 22).\par Daneben sollten Schulen etwas mehr Autonomie erhalten, um etwa finanzielle Honorierung f\'fcr Promotoren zu erm\'f6glichen (S. 23).\par\par In Info-Box noch kurz Nutzungsdaten, wobei die Werte gernerell 
zwischen Schulen schwanken (S. 23):\par 30% der Sch\'fcler nutzen regelm\'e4\'dfig Internet, weitere 44% gelegenltich (S. 23).\par 1/3 der Lehrer nutzt Internet f\'fcr Unterrichtsvorbereitung, an Schulen setzen rund 10% Internet im Unterricht ein (S. 
23).\par Auswirkungen SaN sehr unterschiedlich, an wenigen Schulen gab es aber sehr gro\'dfe Ver\'e4nderungen der Gesamtorganisation durch erh\'f6hte Internet-Nutzung (S. 23).\par Generell scheinen an Schulen vor allem Pioniere aktiv, breitere Nutzung 
nur dann, wenn gr\'f6\'dferer Kreis in Modellprojekte mit externer F\'f6rderung einbezogen wurde (S. 23).\par\par\par\par\plain\f2\fs24\par\par --- falsches Zitat, stammt aus anderem Text\par Mehr Lehrer (\'fcber 40%) als Frauen (1/4) nutzen Internet 
im Unterricht (S. 21).\par Fast alle Jungs haben Zugang zu PC au\'dferhalb der Schule, bei M\'e4dchen ist das nicht ganz so ausgepr\'e4gt, au\'dferdem haben M\'e4dchen h\'e4ufiger zum ersten Mal in der Schule Kontakt mit PC (S. 21).\par Jungs und Lehrer 
haben mehr Erfahrung und sch\'e4tzen sich kompetenter ein (S. 21).\par Sch\'fcler haben st\'e4rker technisches Interesse (S. 21).\par Dennoch lehnen ca. 2/3 der Lehrer monoedukativen Unterricht ab (S. 21).\par \'dcber 2/3 sehen in Schule geschlechtsbezogene 
Chancengleichheit gew\'e4hrleistet und hierbei auch zuk\'fcnftig Potential im PC (S. 21).\par Koordinatorienen z\'e4hlen eine gleichberechtigte F\'f6rderung bei PC-Nutzung h\'e4ufiger zu den wichtigen Zielen (S. 21).\par M\'e4dchen (40%) w\'fcnschen sich 
h\'e4ufiger M\'e4dchen-PC-AG (S. 21).\par}
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Der Autor beschreibt kurz, dass regionale LFB auf Ebene der Bezirksregierungen stattfindet und eine Art Vermittlung zwischen zentraler und lokaler LFB vornimmt (S. 113).
"Ihr eigentliches Aufgabenfeld liegt dort, wo die zentrale Lehrerfortbildung den Bedarf kapazitätsmäßig nicht mehr decken kann, wo regionale und standortbedingte Aufgaben und Anliegen besser und auch ökonomischer behandelt werden können. In Abgrenzung zur lokalen Fortbildung ist der von der regionale Lehrerfortbildung angesprochene Adressat eher der Funktionsträger, der 'Spezialist' und im weitesten Sinne der Multiplikator." (S. 113f)

Daneben besteht eine Anbindung an zentrale LFB, etwa in der Koordination und Aufteilung von LFB-Maßnahmen (S. 114f). Oftmals funktioniert die Kooperation auch im Sinne eines Multiplikatorenmodells (S. 114).

Besondere Aufgabenfelder der regionalen LFB sind einerseits die Fortbildung von Lehrkräften mit besonderen Funktionen sowie andererseits allgemeine regionalspezifische LFB-Aktivitäten (S. 116f).

"Die regionalgebundene Fortbildungsarbeit ist besonders im beruflichen Schulwesen von Belang, wo der unverzichtbare Praxisbezug auf der einen Seite und Standorte bestimmter Industrien oder Konzentrationen seltener Berufe auf der anderen Seite eine Regionalisierung nahelegen." (S. 116)

Zudem gehen von regionaler LFB auch "wesentliche Impulse für die lokale Lehrerfortbildung" (S. 117) aus, etwa im heimatkundlichen Bereich der Volksschule.

Außerdem findet im regionaler LFB eine Kooperation mit Partnern vor Ort statt.
"Die regionale Fortbildung arbeitet sehr eng und effektiv mit der Industrie- und Handelskammer, der Handwerkskammer, dem deutschen Gewerkschaftsbund und mit den religionspädagogischen Einrichtungen der beiden großen christlichen Kirchen zusammen. Es werden gemeinsame Seminare durchgeführt, wobei sich die Regierung an der Programmerstellung beteiligt, die Teilnehmer auswählt und in der Regel die Reisekosten übernimmt." (S. 117)

"Diese auf Kooperation beruhende regionale Lehrerfortbildung bereichert in besonderer Weise das Angebot der amtlichen Lehrerfortbildung. Hier werden Bereiche erschlossen und Referenten gewonnen, die ansonsten der Lehrerfortbildung nicht zugänglich sind. Auch dies ist ein konkretes Bewährungsfeld zwischen Schule und gesellschaftlicher Wirklichkeit." (S. 118)

Zusätzlich wird auf die Verbindung zwischen lokaler und regionaler LFB eingegangen, welche auch durch Koordination und Kooperation geprägt ist (S. 118f).

Schließlich heißt es:
"Zusammenfassend läßt sich feststellen, daß die regionale Lehrerfortbildung im Gesamtgefüge der staatlichen Lehrerfortbildung einen wichtigen Platz einnimmt und wesentlichen Anteil hat an der Effektivität aller Fortbildungsmaßnahmen in Bayern hat. Dies gilt insbesondere deshalb, weil sie in diesem Bndesland älter ist als die zentrale Lehrerfortbildung und von Erfolg geprägte Traditionen aufbauen konnte. Beim Zusammenwirken zwischen zentraler, regionaler und lokaler Lehrerfortbildung, die sich mittlerweile als substantielle Einheit verstehen, wird es jedoch eine ständige Herausforderung bleiben, dem Substandzverlust beim Übergang von der einen zur anderen Ebene entgegenzuwirken." (S. 119)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt kurz, dass regionale LFB auf Ebene der Bezirksregierungen stattfindet und eine Art Vermittlung zwischen zentraler und lokaler LFB vornimmt (S. 
113).\par "Ihr eigentliches Aufgabenfeld liegt dort, wo die zentrale Lehrerfortbildung den Bedarf kapazit\'e4tsm\'e4\'dfig nicht mehr decken kann, wo regionale und standortbedingte Aufgaben und Anliegen besser und auch \'f6konomischer behandelt werden 
k\'f6nnen. In Abgrenzung zur lokalen Fortbildung ist der von der regionale Lehrerfortbildung angesprochene Adressat eher der Funktionstr\'e4ger, der 'Spezialist' und im weitesten Sinne der Multiplikator." (S. 113f)\par\par Daneben besteht eine Anbindung 
an zentrale LFB, etwa in der Koordination und Aufteilung von LFB-Ma\'dfnahmen (S. 114f). Oftmals funktioniert die Kooperation auch im Sinne eines Multiplikatorenmodells (S. 114).\par\par Besondere Aufgabenfelder der regionalen LFB sind einerseits die 
Fortbildung von Lehrkr\'e4ften mit besonderen Funktionen sowie andererseits allgemeine regionalspezifische LFB-Aktivit\'e4ten (S. 116f).\par\par "Die regionalgebundene Fortbildungsarbeit ist besonders im beruflichen Schulwesen von Belang, wo der unverzichtbare 
Praxisbezug auf der einen Seite und Standorte bestimmter Industrien oder Konzentrationen seltener Berufe auf der anderen Seite eine Regionalisierung nahelegen." (S. 116)\par\par Zudem gehen von regionaler LFB auch "wesentliche Impulse f\'fcr die lokale 
Lehrerfortbildung" (S. 117) aus, etwa im heimatkundlichen Bereich der Volksschule.\par\par Au\'dferdem findet im regionaler LFB eine Kooperation mit Partnern vor Ort statt.\par "Die regionale Fortbildung arbeitet sehr eng und effektiv mit der Industrie- 
und Handelskammer, der Handwerkskammer, dem deutschen Gewerkschaftsbund und mit den religionsp\'e4dagogischen Einrichtungen der beiden gro\'dfen christlichen Kirchen zusammen. Es werden gemeinsame Seminare durchgef\'fchrt, wobei sich die Regierung an 
der Programmerstellung beteiligt, die Teilnehmer ausw\'e4hlt und in der Regel die Reisekosten \'fcbernimmt." (S. 117)\par\par "Diese auf Kooperation beruhende regionale Lehrerfortbildung bereichert in besonderer Weise das Angebot der amtlichen Lehrerfortbildung. 
Hier werden Bereiche erschlossen und Referenten gewonnen, die ansonsten der Lehrerfortbildung nicht zug\'e4nglich sind. Auch dies ist ein konkretes Bew\'e4hrungsfeld zwischen Schule und gesellschaftlicher Wirklichkeit." (S. 118)\par\par Zus\'e4tzlich 
wird auf die Verbindung zwischen lokaler und regionaler LFB eingegangen, welche auch durch Koordination und Kooperation gepr\'e4gt ist (S. 118f).\par\par Schlie\'dflich hei\'dft es:\par "\b Zusammenfassend\b0  l\'e4\'dft sich feststellen, da\'df die regionale 
Lehrerfortbildung im Gesamtgef\'fcge der staatlichen Lehrerfortbildung einen wichtigen Platz einnimmt und wesentlichen Anteil hat an der Effektivit\'e4t aller Fortbildungsma\'dfnahmen in Bayern hat. Dies gilt insbesondere deshalb, weil sie in diesem Bndesland 
\'e4lter ist als die zentrale Lehrerfortbildung und von Erfolg gepr\'e4gte Traditionen aufbauen konnte. Beim Zusammenwirken zwischen zentraler, regionaler und lokaler Lehrerfortbildung, die sich mittlerweile als substantielle Einheit verstehen, wird es 
jedoch eine st\'e4ndige Herausforderung bleiben, dem Substandzverlust beim \'dcbergang von der einen zur anderen Ebene entgegenzuwirken." (S. 119)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin unterscheidet drei Grundformen der LFB, die sich auf verschiedenen lokalen Ebenen abspielen und unterschiedliche Themenfelder als Schwerpunkt besitzen.
Auf der "Grundebene" der einzelne Schule bzw. der Schulorts geht es vor allem um aktuelle Anforderungen der Berufsalltags, wobei auch beteiligte Gruppen miteinzubeziehen sind, etwa Eltern oder politische und wirschaftliche Vertreter des Umfelds. Dies verweist auch schon auf einen größeren Zusammenhang, in dem die Schulwirklichkeit zu sehen ist und hier sorgt LFB auf Kreisebene für Austausch und so bieten sich vielfältigere Möglichkeiten, dieselben FB-Bedürfnisse, die auch auf Grundebene relevant sind, anzugehen. Darüber hinaus gehende, allgemeine und grundsätzliche Betrachtungen zur Schulwirklichkeit verweisen auf die Landesebene, wo es stärker um theoretische schulpädagogische Fragen geht.

Insgesamt läßt sich aber keine Hierarchie oder sonstige Abfolge zwischen den einzelnen LFB-Ebenen herstellen. Sie stehen vielmehr in einem Vreislaufverhältnis.

"Die Arbeit der drei Grundebenen der Lehrerfortbildung entfaltet sich in einem Kreislauf, in dem die lebendige Schulwirklichkeit der Grundebene die gestige Bewegung immer von neuem anstößt und nach vollendetem Kreislauf in sich einmünden läßt; denn Ausgang und Ziel der Fortbildung der Lehrer ist in jedem Stadium ihrer Entfaltung die vielfältige und vielspältige, jederzeit von Gegensätzen und Widersprüchen bedrängte, spannunggeladene Wirklichkeit des schulischen Lebens." (S. 73)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin unterscheidet drei Grundformen der LFB, die sich auf verschiedenen lokalen Ebenen abspielen und unterschiedliche Themenfelder als Schwerpunkt besitzen.\par Auf der "Grundebene" der einzelne 
Schule bzw. der Schulorts geht es vor allem um aktuelle Anforderungen der Berufsalltags, wobei auch beteiligte Gruppen miteinzubeziehen sind, etwa Eltern oder politische und wirschaftliche Vertreter des Umfelds. Dies verweist auch schon auf einen gr\'f6\'dferen 
Zusammenhang, in dem die Schulwirklichkeit zu sehen ist und hier sorgt LFB auf Kreisebene f\'fcr Austausch und so bieten sich vielf\'e4ltigere M\'f6glichkeiten, dieselben FB-Bed\'fcrfnisse, die auch auf Grundebene relevant sind, anzugehen. Dar\'fcber 
hinaus gehende, allgemeine und grunds\'e4tzliche Betrachtungen zur Schulwirklichkeit verweisen auf die Landesebene, wo es st\'e4rker um theoretische schulp\'e4dagogische Fragen geht.\par\par Insgesamt l\'e4\'dft sich aber keine Hierarchie oder sonstige 
Abfolge zwischen den einzelnen LFB-Ebenen herstellen. Sie stehen vielmehr in einem Vreislaufverh\'e4ltnis.\par\par "Die Arbeit der drei Grundebenen der Lehrerfortbildung entfaltet sich in einem Kreislauf, in dem die lebendige Schulwirklichkeit der Grundebene 
die gestige Bewegung immer von neuem anst\'f6\'dft und nach vollendetem Kreislauf in sich einm\'fcnden l\'e4\'dft; denn Ausgang und Ziel der Fortbildung der Lehrer ist in jedem Stadium ihrer Entfaltung die vielf\'e4ltige und vielsp\'e4ltige, jederzeit 
von Gegens\'e4tzen und Widerspr\'fcchen bedr\'e4ngte, spannunggeladene Wirklichkeit des schulischen Lebens." (S. 73)\par}
		0				1
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Zunächst wird festgehalten, dass kaum fundierte empirische Befunde vorliegen.
"Fundierte empirische Untersuchungen zu Weiterbildungsbewußtsein, Weiterbildungsverhalten und Weiterbildungssituation der Lehrer sind im deutschsprachigen Raum noch dünn gesät. Zu unterscheiden ist dabei noch zwischen Untersuchungen zwecks Evaluation eines realen Weiterbildungsangebots und solchen mit allgemeinerer Fragestellung." (S. 95)

Hierzu wird aus einer Untersuchung zitiert (nach Kratzsch, Vathke & Bertlein):
"Von der obligatorischen Teilnahme an Veranstaltungen abgesehen, die der Vorbereitung auf die 2. Lehrerprüfung dienen, stellen privates Studium und der Erfahrungsaustausch mit Kollegen die am häufigsten genannten Formen beruflicher Weiterbildung dar. Starke berufliche Belastung oder die auf dem Lande mangelhaften Fortbildungseinrichtungen hindern offenbar viele Lehrer(innen) daran, regelmäßig Veranstaltungen zur beruflichen Fortbildung zu besuchen. Sofern Kurse, Lehrgänge und andere Veranstaltungen der Lehrerfortbildung besucht werden, handelte es sich zum größten Teil um speziell für Volksschullehrer bestimmte. Der Schwerpunkt des Interesses liegt bei den didaktischen-methodischen Fragen, weniger auf fachlich-wissenschaftlichem Gebiet. Entscheidende Beweggründe für berufliche Weiterbildung sind das persönliche Interesse am Sachgegbiet und der Wunsch, für den Unterricht auf dem laufenden zu bleiben. Nur sehr wenige verbinden mit ihrer beruflichen Weiterbildung die Hoffnung oder Absicht, dadurch ihre Aufstiegschancen zu verbessern - ein Motiv, das in anderen Berufen weit stärker ins Gewicht fallen dürfte. Die Mitwirkung an der institutionellen Lehrerfortibldung beschränkt sich im wesenltichen auf die Tätigkeit als Mentor(in), im ganzen hat knap ein Drittel der Befragten berufliche Weiterblidung durch Mitarbeit in der Lehrerfrotbildung betrieben. [S. 109]" (S. 96) 

Bei Kaiser heißt es:
"Mehr als die Hälfte aller Lehrer sind der Ansicht, dass sie ihre berulfiche Fortbildung systematisch und in grösserem Umfang betreiben konnten, doch spricht der relativ kleine Zeitaufwand dagegen. Bei den Formen der Fortbildung wurden ganz- oder mehrtägige Kurse neben privater Lektüre am meisten bevorzugt. Die wichtigsten Hintergründe für eine systematische Fortbildung sind im unpassenden Angebot und im Zeitmangel der Lehrkräfte zu sehen. Inhaltiche Schwerpunkte liegen bei Didaktik und Methodik und in geringerem Ausmasse bei fachwissenschafltichen Problemen, Erziehungsfragen und im künstlerisch-musischen Bereich. Als Beweggründe für die Lehrerfortbildung werden an erster Stelle 'um für den Unterricht auf dem laufenden zu sein', an zweiter Stelle 'persönliche Interessen an einem Fachgebiet' genannt. Die Möglichkeiten zur beruflichen Fortbildung stehen den Lehrern und Lehrerinnen der Stadt Luzern in ungleich grösserem Masse zur Verfügung als jenen der ländlichen Gebiete. [S. 141]" (S. 96f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird festgehalten, dass kaum fundierte empirische Befunde vorliegen.\par "Fundierte empirische Untersuchungen zu Weiterbildungsbewu\'dftsein, Weiterbildungsverhalten und Weiterbildungssituation 
der Lehrer sind im deutschsprachigen Raum noch d\'fcnn ges\'e4t. Zu unterscheiden ist dabei noch zwischen Untersuchungen zwecks Evaluation eines realen Weiterbildungsangebots und solchen mit allgemeinerer Fragestellung." (S. 95)\par\par Hierzu wird aus 
einer Untersuchung zitiert (nach Kratzsch, Vathke & Bertlein):\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Von der obligatorischen Teilnahme an Veranstaltungen abgesehen, die der Vorbereitung auf die 2. Lehrerpr\'fcfung dienen, stellen privates Studium und 
der Erfahrungsaustausch mit Kollegen die am h\'e4ufigsten genannten Formen beruflicher Weiterbildung dar. Starke berufliche Belastung oder die auf dem Lande mangelhaften Fortbildungseinrichtungen hindern offenbar viele Lehrer(innen) daran, regelm\'e4\'dfig 
Veranstaltungen zur beruflichen Fortbildung zu besuchen. Sofern Kurse, Lehrg\'e4nge und andere Veranstaltungen der Lehrerfortbildung besucht werden, handelte es sich zum gr\'f6\'dften Teil um speziell f\'fcr Volksschullehrer bestimmte. Der Schwerpunkt 
des Interesses liegt bei den didaktischen-methodischen Fragen, weniger auf fachlich-wissenschaftlichem Gebiet. Entscheidende Beweggr\'fcnde f\'fcr berufliche Weiterbildung sind das pers\'f6nliche Interesse am Sachgegbiet und der Wunsch, f\'fcr den Unterricht 
auf dem laufenden zu bleiben. Nur sehr wenige verbinden mit ihrer beruflichen Weiterbildung die Hoffnung oder Absicht, dadurch ihre Aufstiegschancen zu verbessern - ein Motiv, das in anderen Berufen weit st\'e4rker ins Gewicht fallen d\'fcrfte. Die Mitwirkung 
an der institutionellen Lehrerfortibldung beschr\'e4nkt sich im wesenltichen auf die T\'e4tigkeit als Mentor(in), im ganzen hat knap ein Drittel der Befragten berufliche Weiterblidung durch Mitarbeit in der Lehrerfrotbildung betrieben. [S. 109]" (S. 96) \par\par 
Bei Kaiser hei\'dft es:\par "Mehr als die H\'e4lfte aller Lehrer sind der Ansicht, dass sie ihre berulfiche Fortbildung systematisch und in gr\'f6sserem Umfang betreiben konnten, doch spricht der relativ kleine Zeitaufwand dagegen. Bei den Formen der 
Fortbildung wurden ganz- oder mehrt\'e4gige Kurse neben privater Lekt\'fcre am meisten bevorzugt. Die wichtigsten Hintergr\'fcnde f\'fcr eine systematische Fortbildung sind im unpassenden Angebot und im Zeitmangel der Lehrkr\'e4fte zu sehen. Inhaltiche 
Schwerpunkte liegen bei Didaktik und Methodik und in geringerem Ausmasse bei fachwissenschafltichen Problemen, Erziehungsfragen und im k\'fcnstlerisch-musischen Bereich. Als Beweggr\'fcnde f\'fcr die Lehrerfortbildung werden an erster Stelle 'um f\'fcr 
den Unterricht auf dem laufenden zu sein', an zweiter Stelle 'pers\'f6nliche Interessen an einem Fachgebiet' genannt. Die M\'f6glichkeiten zur beruflichen Fortbildung stehen den Lehrern und Lehrerinnen der Stadt Luzern in ungleich gr\'f6sserem Masse zur 
Verf\'fcgung als jenen der l\'e4ndlichen Gebiete. [S. 141]" (S. 96f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		54acd2de-db91-4076-9a5a-79137c4c74af		Bedingungen und Merkmale von Fortbildungsveranstaltungen, die den Transfer von Fortbildungserfahrungen in die Praxis fördern		1				9						false		false		2		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		5		Haenisch fasst aus den Umfrageergebnissen zusammen, welche Bedingungen und Merkmale von LFB den Transfer in die Praxis befördern. An erster Stelle steht der Praxisbezug, wobei dies im weitesten Sinne aufzufassen ist, also von der Form der Fortbildung, die Anregung und Raum zum praktischen Erproben geben sollte, bis hin zu den bereitgestellten Materialien sein, die möglichst auf den eigenen Unterricht adaptierbar sein sollten, also beispielsweise auch schulformspezifische Charakteristika berücksichtigen. Hierbei ist eine Option, die Teilnehmer bei der Materialerarbeitung selbst miteinzubeziehen, u. a. deshalb, da dies den Lerneffekt erhöht und auch die Identifikation mit den Materialien höher ist. Daneben wird aber immer wieder betont, dass eine theoretische Fundierung ebenfalls notwendig ist, auch deshalb, um im Kollegium, etwa im Rahmen der Multiplikatorfunktion, theoriegestützt argumentieren zu können. Darüber hinaus ist es für Teilnehmer von LFB wichtig, Anregungen zu erhalten, also beispielsweise über neue Methoden oder Ansätze informiert zu werden. Hinzu kommt als weiterer bedeutsamer Aspekt, dass kooperative Arbeitsweisen bevorzugt werden, worunter auch der vielfach gewünschte Erfahrungsaustausch fällt, dem zusätzlich noch eine gewissen psychohygienische Funktion der Entlastung zugeschrieben wird. Dies könnte auch verknüpft werden mit einem ebenfalls förderlichen Faktor, nämlich der Reflexion über eigene Probleme, woran dann unmittelbar angeknüpft werden könnte. Ein weiterer Punkt ist, dass durch handlungsbezogene Erprobungsphasen die neuen Inhalte stabilisiert und dadurch für die spätere Anwendung eine größere Sicherheit gewonnen wird. Hierbei kommt auch zum Tragen, dass es den Lehrern ermöglicht wird, "Kontrasterfahrung" (S. 7) zu machen, also eine Rückmeldung zu erhalten und so auch im Vergleich mit anderen ein eventuell realistischeres Bild über die Chancen und Grenzen von Lehrerverhalten zu gewinnen.
Unabhängig davon ist für Lehrer aber ein maßgebliches Kriterium für ihre Bereitschaft, LFB-Erfahrungen in den Unterrichtsalltag zu übernehmen, wenn sie von Seiten der Schüler vermittelt bekommen, dass ihre Bemühungen erfolgreich und sinnvoll sind. Darüber hinaus spielt es eine nicht unerhebliche Rolle, dass die Lehrer ausreichend Zeit, um sich mit persönlich relevanten Inhalten adäquat auseinanderzusetzen, um dadurch ein besseres Verständnis zu gewährleisten, wodurch dann ein höhere Gefühl der Sicherheit entstehen und deshalb das Umsetzungsvorhaben zuversichtlicher angegangen werden kann.
Zusätzlich ist es für manche Lehrer von großem Vorteil, wenn sie zunächst durch "Erkundungen vor Ort" (S. 9), also im realen Schullaltag erfahren, wie beispielsweise ein pädagogisches Konzept funktioniert und sich bewährt. In diese Richtung geht auch ein weiterer Erfolgsfaktor, nämlich die Möglichkeit, die neu Methoden auch in der Rolle als bzw. aus der Sicht eines Schülers zu erleben und dadurch ein besseres Verständnis für die LFB-Inhalte zu erlangen. Nichtzuletzt wird weiterhin mehrfach betont, dass für eine erfolgreiche LFB-Maßnahme auch der informelle Anteil nicht unerheblich ist, dass also eine angenehme Arbeits- und Lernatmosphäre herrschen sollte.

In der konkreten Liste sind die einzelnen Punkte folgendermaßen benannt (S. 5-9):
1) Direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte
2) Erhalt konkreter Materialien und Hilfen für den Unterricht
3) Fundierte Grundlagen und Hintergrundwissen vermitteln
4) Neues erfahren und neue Gestaltungsfelder entdecken
5) Austausch und gemeinsames Lernen mit anderen Lehrerinnen und Lehrern
6) Erleben von Kontrasterfahrungen
7) Eigenes Probieren, Eigenaktivität und praktisches Üben
8) Empfinden von Nutzen für die Schul- und Unterrichtspraxis
9) Erarbeitung von Materialien für die Schul- und Unterrichtspraxis
10) Ermöglichung von Reflexionen über eigene Probleme
11) Genügend Zeit, um Inhalte zu vertiefen
12) Erkundungen vor Ort
13) Lernen in der Schülerrolle
14) Informelle "Schiene" der Fortbildung pflegen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Haenisch fasst aus den Umfrageergebnissen zusammen, welche Bedingungen und Merkmale von LFB den Transfer in die Praxis bef\'f6rdern. An erster Stelle steht der Praxisbezug, wobei dies im weitesten Sinne aufzufassen 
ist, also von der Form der Fortbildung, die Anregung und Raum zum praktischen Erproben geben sollte, bis hin zu den bereitgestellten Materialien sein, die m\'f6glichst auf den eigenen Unterricht adaptierbar sein sollten, also beispielsweise auch schulformspezifische 
Charakteristika ber\'fccksichtigen.\lang1031\hich\f2\loch\f2  Hierbei ist eine Option, die Teilnehmer bei der Materialerarbeitung selbst miteinzubeziehen, u. a. deshalb, da dies den Lerneffekt erh\'f6ht und auch die Identifikation mit den Materialien 
h\'f6her ist.\plain\f2\fs24  Daneben wird aber immer wieder betont, dass eine theoretische Fundierung ebenfalls notwendig ist, auch deshalb, um im Kollegium, etwa im Rahmen der Multiplikatorfunktion, theoriegest\'fctzt argumentieren zu k\'f6nnen. Dar\'fcber 
hinaus ist es f\'fcr Teilnehmer von LFB wichtig, Anregungen zu erhalten, also beispielsweise \'fcber neue Methoden oder Ans\'e4tze informiert zu werden. Hinzu kommt als weiterer bedeutsamer Aspekt, dass kooperative Arbeitsweisen bevorzugt werden, worunter 
auch der vielfach gew\'fcnschte Erfahrungsaustausch f\'e4llt, dem zus\'e4tzlich noch eine gewissen psychohygienische Funktion der Entlastung zugeschrieben wird\lang1031\hich\f2\loch\f2 . Dies k\'f6nnte auch verkn\'fcpft werden mit einem ebenfalls f\'f6rderlichen 
Faktor, n\'e4mlich der Reflexion \'fcber eigene Probleme, woran dann unmittelbar angekn\'fcpft werden k\'f6nnte\plain\f2\fs24 .\lang1031\hich\f2\loch\f2  \plain\f2\fs24 Ein weiterer Punkt ist, dass durch handlungsbezogene Erprobungsphasen die neuen Inhalte 
stabilisiert und dadurch f\'fcr die sp\'e4tere Anwendung eine gr\'f6\'dfere Sicherheit gewonnen wird. Hierbei kommt auch zum Tragen, dass es den Lehrern erm\'f6glicht wird, "Kontrasterfahrung" (S. 7) zu machen, also eine R\'fcckmeldung zu erhalten und 
so auch im Vergleich mit anderen ein eventuell realistischeres Bild \'fcber die Chancen und Grenzen von Lehrerverhalten zu gewinnen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Unabh\'e4ngig davon ist f\'fcr Lehrer aber ein ma\'dfgebliches Kriterium f\'fcr ihre Bereitschaft, 
LFB-Erfahrungen in den Unterrichtsalltag zu \'fcbernehmen, wenn sie von Seiten der Sch\'fcler vermittelt bekommen, dass ihre Bem\'fchungen erfolgreich und sinnvoll sind. Dar\'fcber hinaus spielt es eine nicht unerhebliche Rolle, dass die Lehrer ausreichend 
Zeit, um sich mit pers\'f6nlich relevanten Inhalten ad\'e4quat auseinanderzusetzen, um dadurch ein besseres Verst\'e4ndnis zu gew\'e4hrleisten, wodurch dann ein h\'f6here Gef\'fchl der Sicherheit entstehen und deshalb das Umsetzungsvorhaben zuversichtlicher 
angegangen werden kann.\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zus\'e4tzlich ist es f\'fcr manche Lehrer von gro\'dfem Vorteil, wenn sie zun\'e4chst durch "Erkundungen vor Ort" (S. 9), also im realen Schullaltag erfahren, wie beispielsweise ein p\'e4dagogisches 
Konzept funktioniert und sich bew\'e4hrt. In diese Richtung geht auch ein weiterer Erfolgsfaktor, n\'e4mlich die M\'f6glichkeit, die neu Methoden auch in der Rolle als bzw. aus der Sicht eines Sch\'fclers zu erleben und dadurch ein besseres Verst\'e4ndnis 
f\'fcr die LFB-Inhalte zu erlangen. Nichtzuletzt wird weiterhin mehrfach betont, dass f\'fcr eine erfolgreiche LFB-Ma\'dfnahme auch der informelle Anteil nicht unerheblich ist, dass also eine angenehme Arbeits- und Lernatmosph\'e4re herrschen sollte.\par\plain\f2\fs24\par 
In der konkreten Liste sind die einzelnen Punkte folgenderma\'dfen benannt (S. 5-9):\par 1) Direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte\par 2) Erhalt konkreter Materialien und Hilfen f\'fcr den Unterricht\par 3) Fundierte Grundlagen und Hintergrundwissen 
vermitteln\par 4) Neues erfahren und neue Gestaltungsfelder entdecken\par 5) Austausch und gemeinsames Lernen mit anderen Lehrerinnen und Lehrern\par 6) Erleben von Kontrasterfahrungen\par 7) Eigenes Probieren, Eigenaktivit\'e4t und praktisches \'dcben\par 
8) Empfinden von Nutzen f\'fcr die Schul- und Unterrichtspraxis\par 9) Erarbeitung von Materialien f\'fcr die Schul- und Unterrichtspraxis\par 10) Erm\'f6glichung von Reflexionen \'fcber eigene Probleme\par 11) Gen\'fcgend Zeit, um Inhalte zu vertiefen\par 
12) Erkundungen vor Ort\par 13) Lernen in der Sch\'fclerrolle\par 14) Informelle "Schiene" der Fortbildung pflegen\par}
		0				1
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Es wurden 254 Gesamt-, Grund- und Hauptschullehrer angeschrieben. Die Adressen wurden von einer Firma gekauft. (S. 68)
Es gab insgesamt drei Erinnerungsschreiben und letztlich kamen 218 zurück. (S. 70)
Davon sind 123 auswertbar (48,4%) und 84 gaben Verweigerungsgründe an (S. 71).

Von den Befragten sind 82,1% männlich und das Durchschnittsalter liegt bei 44 Jahren (die Angaben reichen von 32-63, es befinden sich also keine Junglehrer darunter). Die meisten unterrichten in Grund- und Hauptschulen (68,3%) und häufig in den Klassenstufen 6-9 (78,1%). Die Mehrheit hat eine volle Stelle (54,5%). (S. 73f).

Die Datenerhebung lief vom Oktober 1985 bis Januar 1986 (S. 75).
Der Fragebogen besteht aus 15 Seiten und widmet sich u. a. Fortbildungsinteresse, Berufszufriedenheit, Verhältnis zu Kollegen, Hinderungsgründe, etc. (S. 76f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Es wurden 254 Gesamt-, Grund- und Hauptschullehrer angeschrieben. Die Adressen wurden von einer Firma gekauft. (S. 68)\par Es gab insgesamt drei Erinnerungsschreiben und letztlich 
kamen 218 zur\'fcck. (S. 70)\par Davon sind 123 auswertbar (48,4%) und 84 gaben Verweigerungsgr\'fcnde an (S. 71).\par\par Von den Befragten sind 82,1% m\'e4nnlich und das Durchschnittsalter liegt bei 44 Jahren (die Angaben reichen von 32-63, es befinden 
sich also keine Junglehrer darunter). Die meisten unterrichten in Grund- und Hauptschulen (68,3%) und h\'e4ufig in den Klassenstufen 6-9 (78,1%). Die Mehrheit hat eine volle Stelle (54,5%). (S. 73f).\par\par Die Datenerhebung lief vom Oktober 1985 bis 
Januar 1986 (S. 75).\par Der Fragebogen besteht aus 15 Seiten und widmet sich u. a. Fortbildungsinteresse, Berufszufriedenheit, Verh\'e4ltnis zu Kollegen, Hinderungsgr\'fcnde, etc. (S. 76f).\plain\f1\fs24\par}
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		556201c2-e4c9-4fbd-b8bd-efb026fecb12		Organisation LFB: "Lernorte"		1				144						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		138		Bei der Konzeption von LFB-Veranstaltungen ist auch der Lernort eine Planungsgröße, da je nach thematischer Ausrichtung mehr oder weniger Distanz zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz sinnvoll ist. Unabhängig davon wurde auch nach Vorlieben gefragt und hier lagen andere Schulen im lokalen Bereich klar vorne, gefolgt von Bildungseinrichtungen und der eigenen Schule. 

Beispiele für Zusammenhänge:
- Disziplinprobleme oder Schwierigkeiten im Kollegium eher an eigener Schule bearbeiten
- an anderen Schulen vor allem curriculare Themen behandeln
- Hochschule vor allem mit fachwissenschaftlichen Themen verknüpft		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Bei der Konzeption von LFB-Veranstaltungen ist auch der Lernort eine Planungsgr\'f6\'dfe, da je nach thematischer Ausrichtung mehr oder weniger Distanz zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz sinnvoll ist. 
Unabh\'e4ngig davon wurde auch nach Vorlieben gefragt und hier lagen andere Schulen im lokalen Bereich klar vorne, gefolgt von Bildungseinrichtungen und der eigenen Schule. \par\par Beispiele f\'fcr Zusammenh\'e4nge:\par - Disziplinprobleme oder Schwierigkeiten 
im Kollegium eher an eigener Schule bearbeiten\par - an anderen Schulen vor allem curriculare Themen behandeln\par - Hochschule vor allem mit fachwissenschaftlichen Themen verkn\'fcpft\par\plain\f1\fs24\par}
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		556a8261-1fd7-425d-a108-5cdde81fba44		LFB: Ziele und Didaktik		1				119						false		false		1		ag, 26.03.2007		0		eca71c4b-58f3-4906-8b0b-3e3e28a58ba2		65		Stichworte
[stark verkürzt]

Der Autor geht zunächst auf eine OECD-Studie zur LFB ein (S. 66ff), nachdem er zuvor auf die unumstrittene Notwendigkeit anhand einiger Gutachten, etwa des Bildungsrats, hingewiesen hat (S. 65).

Um Inhalte der LFB zu ermitteln, können Aufgaben für Lehrer definiert werden, oder, was vom Autor nicht getan wird, Programme, also das Angebot, analysiert werden (S. 71f).
So geht der Autor auf die Aufgaben des Lehrers gemäß des Strukturplans ein (S. 72) und bestimmt dann fachimmanente (z. B. Fachwissenschaft, Lehrpläne, Fachdidaktik) und fachübergreifende (z. B. Pädagogik, Psychologie, Schultheorie, CE, Reform, LFB-Didaktik) Bereiche der LFB (S. 72f).

Bei Beobachtungen hat sich gezeigt, dass Lehrer folgende Rangordnung angeben: Fachdidaktik, Erfahrungsaustausch, Fachwissenschaft (S. 73f).

LFB-Interesse ist vorhanden, vor allem auf regionaler Ebene (S. 74f).

Danach werden Aufgaben der zentralen LFB (z. B. Multiplikatoren, Konzepte, Spezialkurse) LFB und der regionalen LFB (z. B. Erfahrungsaustausch, Kooperation, Koordination) beschrieben (S. 76f).
In LFB ist neben Sicherung auch Innovationsbereitschaft und Offenheit anzustreben (S. 78).

Als LFB-Funktionen werden angeführt die Komplementärfunktion (Ergänzung, Auffrischung) und, als wichtiger eingeschätzt, die Kompensationsfunktion (z. B. durch Begegnung und Austausch) (S. 78ff). Bezüglich Reformen ist auch eine Transmissionsfunktion anzunehmen (S. 80). Schließlich ist noch eine therapeutische Funktion durch Problembehandlung und Erhaltung der Lernbereitschaft (S. 81).

"Insgesamt hat Lehrerfortbildung das Ziel, die Kompetenz im fachwissenschaftlich-fachdidaktischen, im kommunikativ-sozialen und dienstlich-statusrechtlichen Bereich zu erhalten, zu sichern und zu optimieren." (S. 82f)


Der Autor geht dann auf didaktischen Rahmenbedingungen der LFB ein (S. 82ff).
Dabei geht er von LFB als EB aus und sieht LFB nur durch Schul- bzw. Unterrichtsbezug legitimiert (S. 83).
"Aus beiden Prämissen folgt, daß die Lehrerfortbildung den Charakter dauernder Übung haben muß und daß man hier nicht anders vorgehen kann als in der Schule: Es ist wohl kaum möglich, schülerzentriertes und kooperatives Verhalten in einer dozentenzentrierten frontalen Lehr- und Lernform zu trainieren." (S. 83f)


"Effektive Lehrerfortbildung ist produktorientiert." (S. 87) Etwa durch Erstellung Unterrichtsmatieral (S. 87).
"Die produktintendierte Lehrerfortbildung erzwingt geradezu bestimmte erwachsenenspezifische, das bisher gewohnt Frontalprinzip der dozentenzentrierten Lehrerfortbildung überwindende Arbeits- und Sozialformen, insbesondere die Arbeit in kleinen Gruppen, die die einzelnen Teilnehmer stark anregen und zur aktiven Teilnhame bewegen kann." (S. 87) Die kooperative Erfahrung hat auch Auswirkung auf den Unterricht (S. 87).

LFB sollte auch ganzheitlich, also nicht nur kognitiv sein (S. 88f).

Der Autor geht dann auf mikrodidaktische Aspekte ein, etwa Einstiegs- oder Gruppenphasen, indem etwa Methoden vorgestellt werden  (S. 89ff).

Dabei wird z. B. auch betont, dass Transfer vorbereitet werden muss (S. 99) oder dass Kleingruppen als zentrales Element der LFB-Didaktik anzusehen sind (S. 99ff).
Dabei wird der Fortbildner zum Moderator, welcher etwa als Katalystor wirksam ist (S. 101ff).

Bedeutsam ist auch mehr mehrphasige LFB, etwa als Projekt, ähnlich wie bei CE (S. 111ff).

Schließlich fordert der Autor noch Medieneinsatz in der LFB (S. 114). Und verstärkt Werbung für LFB sowie andere Anreize, etwa einen LFB-Paß (S. 115).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor geht zun\'e4chst auf eine OECD-Studie zur LFB ein (S. 66ff), nachdem er zuvor auf die unumstrittene Notwendigkeit anhand einiger 
Gutachten, etwa des Bildungsrats, hingewiesen hat (S. 65).\par\par Um Inhalte der LFB zu ermitteln, k\'f6nnen Aufgaben f\'fcr Lehrer definiert werden, oder, was vom Autor nicht getan wird, Programme, also das Angebot, analysiert werden (S. 71f).\par So 
geht der Autor auf die Aufgaben des Lehrers gem\'e4\'df des Strukturplans ein (S. 72) und bestimmt dann fachimmanente (z. B. Fachwissenschaft, Lehrpl\'e4ne, Fachdidaktik) und fach\'fcbergreifende (z. B. P\'e4dagogik, Psychologie, Schultheorie, CE, Reform, 
LFB-Didaktik) Bereiche der LFB (S. 72f).\par\par Bei Beobachtungen hat sich gezeigt, dass Lehrer folgende Rangordnung angeben: Fachdidaktik, Erfahrungsaustausch, Fachwissenschaft (S. 73f).\par\par LFB-Interesse ist vorhanden, vor allem auf regionaler 
Ebene (S. 74f).\par\par Danach werden Aufgaben der zentralen LFB (z. B. Multiplikatoren, Konzepte, Spezialkurse) LFB und der regionalen LFB (z. B. Erfahrungsaustausch, Kooperation, Koordination) beschrieben (S. 76f).\par In LFB ist neben Sicherung auch 
Innovationsbereitschaft und Offenheit anzustreben (S. 78).\par\par Als LFB-Funktionen werden angef\'fchrt die Komplement\'e4rfunktion (Erg\'e4nzung, Auffrischung) und, als wichtiger eingesch\'e4tzt, die Kompensationsfunktion (z. B. durch Begegnung und 
Austausch) (S. 78ff). Bez\'fcglich Reformen ist auch eine Transmissionsfunktion anzunehmen (S. 80). Schlie\'dflich ist noch eine therapeutische Funktion durch Problembehandlung und Erhaltung der Lernbereitschaft (S. 81).\par\par "Insgesamt hat Lehrerfortbildung 
das Ziel, die Kompetenz im fachwissenschaftlich-fachdidaktischen, im kommunikativ-sozialen und dienstlich-statusrechtlichen Bereich zu erhalten, zu sichern und zu optimieren." (S. 82f)\par\par\par Der Autor geht dann auf didaktischen Rahmenbedingungen 
der LFB ein (S. 82ff).\par Dabei geht er von LFB als EB aus und sieht LFB nur durch Schul- bzw. Unterrichtsbezug legitimiert (S. 83).\par "Aus beiden Pr\'e4missen folgt, da\'df die Lehrerfortbildung den Charakter dauernder \'dcbung haben mu\'df und da\'df 
man hier nicht anders vorgehen kann als in der Schule: Es ist wohl kaum m\'f6glich, sch\'fclerzentriertes und kooperatives Verhalten in einer dozentenzentrierten frontalen Lehr- und Lernform zu trainieren." (S. 83f)\par\par\par "Effektive Lehrerfortbildung 
ist produktorientiert." (S. 87) Etwa durch Erstellung Unterrichtsmatieral (S. 87).\par "Die produktintendierte Lehrerfortbildung erzwingt geradezu bestimmte erwachsenenspezifische, das bisher gewohnt Frontalprinzip der dozentenzentrierten Lehrerfortbildung 
\'fcberwindende Arbeits- und Sozialformen, insbesondere die Arbeit in kleinen Gruppen, die die einzelnen Teilnehmer stark anregen und zur aktiven Teilnhame bewegen kann." (S. 87) Die kooperative Erfahrung hat auch Auswirkung auf den Unterricht (S. 87).\par\par 
LFB sollte auch ganzheitlich, also nicht nur kognitiv sein (S. 88f).\par\par Der Autor geht dann auf mikrodidaktische Aspekte ein, etwa Einstiegs- oder Gruppenphasen, indem etwa Methoden vorgestellt werden  (S. 89ff).\par\par Dabei wird z. B. auch betont, 
dass Transfer vorbereitet werden muss (S. 99) oder dass Kleingruppen als zentrales Element der LFB-Didaktik anzusehen sind (S. 99ff).\par Dabei wird der Fortbildner zum Moderator, welcher etwa als Katalystor wirksam ist (S. 101ff).\par\par Bedeutsam ist 
auch mehr mehrphasige LFB, etwa als Projekt, \'e4hnlich wie bei CE (S. 111ff).\par\par Schlie\'dflich fordert der Autor noch Medieneinsatz in der LFB (S. 114). Und verst\'e4rkt Werbung f\'fcr LFB sowie andere Anreize, etwa einen LFB-Pa\'df (S. 115).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		55a5d9fe-c93d-471c-bb01-0cfdcad35992		Evaluation in der LFB		1				259						false		false		1		ag, 16.03.2007		0		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf		181		Stichworte
[sehr stark verkürzt, eventuell nochmals genauer]

Evaluation wird in der LFB zunehmend wichtiger, etwa wegen der Wirksamkeitsdebatte (S. 181). Der Autor zeigt auf, dass Evaluation ein Teilaspekte von Planung, Handlung und Reflexion ist (s. 181f).
Er zeichnet dann die Evaluationsdiskussion nach (S. 184ff).
So wird etwa nach Petri (1981) ausgeführt, dass pädagogische Sachverhalte sehr komplex sind und kaum direkt evaluierbar (S. 184f).
Die Evaluationsdiskussion ist sehr vielfältig, etwa hinsichtlich Definitionen, Methoden, Modelle, Standards etc. (S. 185f).
Nach Bünder (1979) könnte LFB-Evaluation an die Prozesse der Lehrerfortbildner angebunden sein, wobei dieser selbst evaluiert (S. 187).
Sehr ausführlich berichtet auch Haenisch im Rahmen CE-Diskussion über Evaluationsaspekte (S. 189f).
Nach Geiser, Frey & Bünder (1980) soll Evaluation sowohl zur Wirksamkeit beitragen als auch diese überprüfen (S. 190), womit eine Nähe zu CE und zum Innovationsbegriff besteht (S. 191).
Insgesamt gilt, dass Evaluation ein notwendiger Bestandteil ist und prozessbegleitend sein sollte (S. 192).
Der Autor betrachtet dann den Evaluationsbegriff, der ein komplexer Fachterminus ist, wobei Einigkeit herrscht, dass Evaluation stets kontextabhängig ist (S. 193).
Nach Teschner (1979) gibt es verschiedene Merkmale bezüglich Evaluation: fixial (Zweck), intentional, prozessual, methodisch, personal, interpretativ (S. 194).
"Im Zuge der Rezeption sozialwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen durch die Erziehungswissenschaft und der stärkeren Systematisisierung des Planens, Handelns und Auswertens wurde der Evaluationsbegriff als Oberbegriff für alle Bemühungen um die wissenschaftliche Begleitung und Unterstützung von Bildungsmaßnahmen aufgenommen." (S. 195).
Beispielsweise auch im Zusammenhang mit CE (S. 196).
Daneben sind Didaktik und Evaluation ähnlich und bedingen einander (S. 197).
"Beide Begriffe werden hier einerseits in einem theoretischen (Metaebene) und andererseits in einem praktischen Zusammenhang (Handlungsebene) gesehen. Didaktik meint die mehr konzeptionell und inhaltlich begründenden und planenden Aspekte des Handelns in Lehr- und Lernprozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrollierenden und unterstützenden Aspekte, die vor dem Handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewirken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweisen des Handelns oft ineinander über und bedingen einander." (S. 197).
Der Autor führt dann verschiedene Definitionen an (S. 198ff) und zeigt schließlich in einer Tabelle die vielfältigen Aspekte dabei, etwa Felder, Verfahren, Tätigkeiten etc. (S. 203).

Daneben lässt sich Evaluation auch nach Funktionen betrachten, etwa Legitimation, Kontrolle, Beurteilung, Entscheidungshilfe, Optimierung, Beratung und Service, wobei sich dies noch in verschiedene wissenschaftliche Ausrichtungen einordnen lässt (S. 205f).

Im Weiteren betrachtet der Autor Verfahren und Modelle der LFB (S. 208ff). So gibt es nach Haenisch (1982) etwa idealtypisch praxisorientierte, entwicklungsorientierte und theorieorientierte Evaluation (S. 211ff).
Es gibt auch verschiedene Modellfamilien, welche sich nach Neul (1977) ordnen lassen in ergebnisorientierte, urteilsorientierte und entscheidungsorientierte Modelle (S. 216).
Daneben gibt es auch phasenbezogene Evaluation, nämlich summativ und formativ, wobei letztere nach Haenisch (1982) angemessener ist (S. 217f).
Letztlich wird dabei deutlich, dass Evaluation immer kontextbezogen und angepasst sein muss (S. 221).

Sodann werden Standards der Evaluation betrachtet (S. 222ff). 
Danach wird eingegangen auf Evaluation im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft und Administration (S. 230ff), etwa in verschiedenen Organisationsformen wie intern, extern-dependent oder extern-independet (S. 233f).
Häufig gibt es dabei Mischmodelle, wozu der Autor anmerkt:
"Der Evaluation hat damit eine Doppelrolle: er ist zugleich distanzierter Kritiker und engagierter Förderer des Projektes. Diese Rollenkonstellation wird immer spannungsreich und konfliktträchtig sein; sie findet sich auch bei Lehrern dem eignen Unterricht und dem Schüler gegenüber." (S. 239)
Deshalb ist z. B. Zielklarheit, Transparenz und Diskussion sowie Reflexion wichtig (S. 240), weshalb darauf hin die Kommunikation mit Entscheidungsträger beleuchtet wird (S. 241ff), etwa bezüglich der Veröffentlichung von Evaluationsergebnissen (S. 243).

Schließlich wird noch die Entscheidungsrelevanz von Evaluation beschrieben (S. 247ff), wobei darauf verwiesen wird, dass Evaluationsergebnisse dann für den Entscheidungsträger relevant sein können, wenn sie nicht zu komplex und realisierbar sind (S. 249).


Zuletzt beschreibt der Autor noch die Verbindung von Evaluation und Didaktik (S. 251ff). Dabei sollte die evaluative Dimension der Didaktik stärker berücksichtigt werden (S. 252).
"Erst seit jüngster Zeit setze sich ein neues Verständnis von Evaluation durch, das sich auf die ganze Breite der komplexen Strukturen und Prozesse des Unterrichts richtet und als Bestandteil der didaktischen Planung gesehen wird." (S. 254).
[in Anlehnung an Dichanz & Mohrmann (1976)]
Insgesamt gilt es aber, die evaluative Komponente von Didaktik stärker auszubauen (S. 257).


Am Ende fasst der Autor seine Überlegungen nochmals zusammen (S. 258f).
So wird deutlich, dass Evaluation in einem breiten Verständnis auf den gesamten Prozess zu beziehen ist, dabei in Didaktik zu integrieren und mehrere Funktionen, insbesondere Optimierung und Entwicklung, zu erfüllen hat sowie kontextbezogen sein sollte (S. 258). Hierbei können verschiedene Akteure wirksam sein, etwa Hochschulen oder Institute (S. 258).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 [sehr stark verk\'fcrzt, eventuell nochmals genauer]\par\plain\f2\fs24\par Evaluation wird in der LFB zunehmend wichtiger, etwa wegen der Wirksamkeitsdebatte (S. 181). 
Der Autor zeigt auf, dass Evaluation ein Teilaspekte von Planung, Handlung und Reflexion ist (s. 181f).\par Er zeichnet dann die Evaluationsdiskussion nach (S. 184ff).\par So wird etwa nach Petri (1981) ausgef\'fchrt, dass p\'e4dagogische Sachverhalte 
sehr komplex sind und kaum direkt evaluierbar (S. 184f).\par Die Evaluationsdiskussion ist sehr vielf\'e4ltig, etwa hinsichtlich Definitionen, Methoden, Modelle, Standards etc. (S. 185f).\par Nach B\'fcnder (1979) k\'f6nnte LFB-Evaluation an die Prozesse 
der Lehrerfortbildner angebunden sein, wobei dieser selbst evaluiert (S. 187).\par Sehr ausf\'fchrlich berichtet auch Haenisch im Rahmen CE-Diskussion \'fcber Evaluationsaspekte (S. 189f).\par Nach Geiser, Frey & B\'fcnder (1980) soll Evaluation sowohl 
zur Wirksamkeit beitragen als auch diese \'fcberpr\'fcfen (S. 190), womit eine N\'e4he zu CE und zum Innovationsbegriff besteht (S. 191).\par Insgesamt gilt, dass Evaluation ein notwendiger Bestandteil ist und prozessbegleitend sein sollte (S. 192).\par 
Der Autor betrachtet dann den Evaluationsbegriff, der ein komplexer Fachterminus ist, wobei Einigkeit herrscht, dass Evaluation stets kontextabh\'e4ngig ist (S. 193).\par Nach Teschner (1979) gibt es verschiedene Merkmale bez\'fcglich Evaluation\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
: fixial (Zweck), intentional, prozessual, methodisch, personal, interpretativ (S. 194).\par "Im Zuge der Rezeption sozialwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen durch die Erziehungswissenschaft und der st\'e4rkeren Systematisisierung des Planens, 
Handelns und Auswertens wurde der Evaluationsbegriff als Oberbegriff f\'fcr alle Bem\'fchungen um die wissenschaftliche Begleitung und Unterst\'fctzung von Bildungsma\'dfnahmen aufgenommen." (S. 195).\par Beispielsweise auch im Zusammenhang mit CE (S. 
196).\par Daneben sind Didaktik und Evaluation \'e4hnlich und bedingen einander (S. 197).\par "Beide Begriffe werden hier einerseits in einem theoretischen (Metaebene) und andererseits in einem praktischen Zusammenhang (Handlungsebene) gesehen. Didaktik 
meint die mehr konzeptionell und inhaltlich begr\'fcndenden und planenden Aspekte des Handelns in Lehr- und Lernprozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrollierenden und unterst\'fctzenden Aspekte, die vor dem Handeln, begleitend 
und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewirken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweisen des Handelns oft ineinander \'fcber und bedingen einander." (S. 197).\par Der Autor f\'fchrt dann verschiedene Definitionen an (S. 198ff) und 
zeigt schlie\'dflich in einer Tabelle die vielf\'e4ltigen Aspekte dabei, etwa Felder, Verfahren, T\'e4tigkeiten etc. (S. 203).\par\par Daneben l\'e4sst sich Evaluation auch nach Funktionen betrachten, etwa Legitimation, Kontrolle, Beurteilung, Entscheidungshilfe, 
Optimierung, Beratung und Service, wobei sich dies noch in verschiedene wissenschaftliche Ausrichtungen einordnen l\'e4sst (S. 205f).\par\par Im Weiteren betrachtet der Autor Verfahren und Modelle der LFB (S. 208ff). So gibt es nach Haenisch (1982) etwa 
idealtypisch praxisorientierte, entwicklungsorientierte und theorieorientierte Evaluation (S. 211ff).\par Es gibt auch verschiedene Modellfamilien, welche sich nach Neul (1977) ordnen lassen in ergebnisorientierte, urteilsorientierte und entscheidungsorientierte 
Modelle (S. 216).\par Daneben gibt es auch phasenbezogene Evaluation, n\'e4mlich summativ und formativ, wobei letztere nach Haenisch (1982) angemessener ist (S. 217f).\par Letztlich wird dabei deutlich, dass Evaluation immer kontextbezogen und angepasst 
sein muss (S. 221).\par\par Sodann werden Standards der Evaluation betrachtet (S. 222ff). \par Danach wird eingegangen auf Evaluation im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft und Administration (S. 230ff), etwa in verschiedenen Organisationsformen wie intern, 
extern-dependent oder extern-independet (S. 233f).\par H\'e4ufig gibt es dabei Mischmodelle, wozu der Autor anmerkt:\par "Der Evaluation hat damit eine Doppelrolle: er ist zugleich distanzierter Kritiker und engagierter F\'f6rderer des Projektes. Diese 
Rollenkonstellation wird immer spannungsreich und konflikttr\'e4chtig sein; sie findet sich auch bei Lehrern dem eignen Unterricht und dem Sch\'fcler gegen\'fcber." (S. 239)\par Deshalb ist z. B. Zielklarheit, Transparenz und Diskussion sowie Reflexion 
wichtig (S. 240), weshalb darauf hin die Kommunikation mit Entscheidungstr\'e4ger beleuchtet wird (S. 241ff), etwa bez\'fcglich der Ver\'f6ffentlichung von Evaluationsergebnissen (S. 243).\par\par Schlie\'dflich wird noch die Entscheidungsrelevanz von 
Evaluation beschrieben (S. 247ff), wobei darauf verwiesen wird, dass Evaluationsergebnisse dann f\'fcr den Entscheidungstr\'e4ger relevant sein k\'f6nnen, wenn sie nicht zu komplex und realisierbar sind (S. 249).\par\par\par Zuletzt beschreibt der Autor 
noch die Verbindung von Evaluation und Didaktik (S. 251ff). Dabei sollte die evaluative Dimension der Didaktik st\'e4rker ber\'fccksichtigt werden (S. 252).\par "Erst seit j\'fcngster Zeit setze sich ein neues Verst\'e4ndnis von Evaluation durch, das 
sich auf die ganze Breite der komplexen Strukturen und Prozesse des Unterrichts richtet und als Bestandteil der didaktischen Planung gesehen wird." (S. 254).\par [in Anlehnung an Dichanz & Mohrmann (1976)]\par Insgesamt gilt es aber, die evaluative Komponente 
von Didaktik st\'e4rker auszubauen (S. 257).\par\par\par Am Ende fasst der Autor seine \'dcberlegungen nochmals zusammen (S. 258f).\par So wird deutlich, dass Evaluation in einem breiten Verst\'e4ndnis auf den gesamten Prozess zu beziehen ist, dabei in 
Didaktik zu integrieren und mehrere Funktionen, insbesondere Optimierung und Entwicklung, zu erf\'fcllen hat sowie kontextbezogen sein sollte (S. 258). Hierbei k\'f6nnen verschiedene Akteure wirksam sein, etwa Hochschulen oder Institute (S. 258).\plain\f2\fs24\par}
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		55b5eeaa-fb98-47d2-ac3d-e77dc20b1a6a		Modellversuch: LFB im "Realitätscheck"		1										false		false		3		ag, 08.09.2006		0		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a		9		"Etwas pauschal formuliert ist es Aufbabe des Modellversuchs, Interessen und Bedürfnisse zu inhaltlichen Schwerpunkten von Lehrerfortbildung zu ermitteln, Präferenzen für Organisations- und Gestaltungsformen der Fortbildungsarbeit zu untersucchen sowie zu erkunden, wie im Feld 'Schule' der Stellenwert und das Funktionsverständnis von Fortbildung eingeschätzt werden. Mit dem Vorhaben ist die Hoffnung verbunden, daß den häufig vorherrschenden subjektiven Plausibilitäten in der Realitätsanalyse objektives Grundlagenwissen gegenübergestellt werden kann, das auch genügend Begründungselemente enthält, um den Zielen der Aufklärung, Vergewisserung, aber auch Legitimation gerecht zu werden."

"Vorrangige Bezugsgruppe des Modellversuchs sind die eigentlichen Adressaten von Fortbildung, die Lehrerinnen und Lehrer selbst. Sie werden nach ihren Ansprüchen an und Erfahrungen mit Fortbildung befragt. Der tatsächliche und gewünschte Teilnahmegrad in Verbindung mit den Problemen des Zugangs und den Informationen über Fortbildung stehen dabei genauso im Mittelpunkt wie die Motive zum Besuch von Fortbildung, gewünschte Themen, der Aspekt der Mitplanung oder die Einschätzung fortbildungsdidaktischer Reibungspunkte."

Die Besonderheit ist hierbei, dass unterschiedliche Adressatengruppen befragt werden und dies über multimethodische Zugänge erfolgt. So wurden Interviews mit 37 Lehrern geführt, es wurde eine großangelegte schriftliche Befragung durchgeführt (mit 2441 ausgefühlten Fragebögen) und darüber hinaus wurden mittels der Delphi-Technik 149 Personen aus der Schulaufsicht und 127 Personen aus der Schulleitung miteinbezogen. (S. 9-10)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 "Etwas pauschal formuliert ist es Aufbabe des Modellversuchs, Interessen und Bed\'fcrfnisse zu inhaltlichen Schwerpunkten von Lehrerfortbildung zu ermitteln, Pr\'e4ferenzen f\'fcr Organisations- und Gestaltungsformen 
der Fortbildungsarbeit zu untersucchen sowie zu erkunden, wie im Feld 'Schule' der Stellenwert und das Funktionsverst\'e4ndnis von Fortbildung eingesch\'e4tzt werden. Mit dem Vorhaben ist die Hoffnung verbunden, da\'df den h\'e4ufig vorherrschenden subjektiven 
Plausibilit\'e4ten in der Realit\'e4tsanalyse objektives Grundlagenwissen gegen\'fcbergestellt werden kann, das auch gen\'fcgend Begr\'fcndungselemente enth\'e4lt, um den Zielen der Aufkl\'e4rung, Vergewisserung, aber auch Legitimation gerecht zu werden."\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
"Vorrangige Bezugsgruppe des Modellversuchs sind die eigentlichen Adressaten von Fortbildung, die Lehrerinnen und Lehrer selbst. Sie werden nach ihren Anspr\'fcchen an und Erfahrungen mit Fortbildung befragt. Der tats\'e4chliche und gew\'fcnschte Teilnahmegrad 
in Verbindung mit den Problemen des Zugangs und den Informationen \'fcber Fortbildung stehen dabei genauso im Mittelpunkt wie die Motive zum Besuch von Fortbildung, gew\'fcnschte Themen, der Aspekt der Mitplanung oder die Einsch\'e4tzung fortbildungsdidaktischer 
Reibungspunkte."\par\par Die Besonderheit ist hierbei, dass unterschiedliche Adressatengruppen befragt werden und dies \'fcber multimethodische Zug\'e4nge erfolgt. So wurden Interviews mit 37 Lehrern gef\'fchrt, es wurde eine gro\'dfangelegte schriftliche 
Befragung durchgef\'fchrt (mit 2441 ausgef\'fchlten Frageb\'f6gen) und dar\'fcber hinaus wurden mittels der Delphi-Technik 149 Personen aus der Schulaufsicht und 127 Personen aus der Schulleitung miteinbezogen. (S. 9-10)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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		55ddcc9e-6e2b-4baf-bbd3-9d42c77de2b0		schulartspezifische LFB		1				135						false		false		1		ag, 02.12.2006		0		dbbf281e-7829-4790-9a27-43155efd3316		132		Stichworte

"Nach über zehn Jahren Arbeit in der Akademie für Lehrerfortbildung sind wir der festen Überzeugung, daß nicht nur im Inhalts-, sondern auch im didaktischen Bereich je nach Schulart gewisse Aspekte verschieden gesetzt oder gewichtet werden müssen." (S. 132)

Daneben wird ein anderer Aspekt angesprochen:
"Die leichtfertige Hoffnung, ein Lehrgangsteilnehmer sei auch automatisch Multiplikator in seiner eigenen Schule, hat sich - das ist jedenfalls unsere Erfahrung - nicht erfüllt. Der oft übliche 5-Minuten-Bericht am Ende einer Lehrerkonferenz über die erlebten Inhalte einer Tagung hat eher einen Abschreckungs- als einen Motivationseffekt." (S. 133)
Der Autor plädiert deshalb für schulinterne LFB (S. 134f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Nach \'fcber zehn Jahren Arbeit in der Akademie f\'fcr Lehrerfortbildung sind wir der festen \'dcberzeugung, da\'df nicht nur im Inhalts-, sondern 
auch im didaktischen Bereich je nach Schulart gewisse Aspekte verschieden gesetzt oder gewichtet werden m\'fcssen." (S. 132)\par\par Daneben wird ein anderer Aspekt angesprochen:\par "Die leichtfertige Hoffnung, ein Lehrgangsteilnehmer sei auch automatisch 
Multiplikator in seiner eigenen Schule, hat sich - das ist jedenfalls unsere Erfahrung - nicht erf\'fcllt. Der oft \'fcbliche 5-Minuten-Bericht am Ende einer Lehrerkonferenz \'fcber die erlebten Inhalte einer Tagung hat eher einen Abschreckungs- als einen 
Motivationseffekt." (S. 133)\par Der Autor pl\'e4diert deshalb f\'fcr schulinterne LFB (S. 134f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		561b79ed-70b5-48d4-aeea-88957828d272		Schwerpunkte, Vorgaben und Rahmenbedingungen der LFB		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		16		"Die Erarbeitung eines Fortbildungsplans der einzelnen Schule in einem strukturierten Dialog erfordert so früh wie mögich Inforamtionen und Klarheit über die inhaltlichen, konzeptionellen, organisatorischen, rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte der Lehrerfortbildung. Aus der staatlichen Verantwortung für die Lehrerfortbildung heraus sind solche Bedingungen, Vorgaben und inhaltichen Schwerpunkte erforderlich, um ein umfassendes und innovatives Angebot für fachlich, bildungs- und schlupolitisch besonders wichhtige Problem- und Aufgabenbereiche von Schule zu sichern, um die Qualität von Lehrerfortbildung zu gewährleisten und die Fortbildung als Instrument der Qualitätssicherung einsetzen zu können, um die vorhandnen Ressourcen optimal zu nutzen, um Voraussetzungen für Kooperation auf lokaler, regionaler und landesweiter Ebene zu schaffen und um gleiche Bedingungen für die Teilnahme an Fortbildung zu schaffen.
Aus Sicht der Schule und der Lehrerinnen und Lehrer sind Bedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte u.a. notwendig als
- Instrument zur Schaffung von Transparenz und Wirksamkeit von Fortbildung,
- inhaltliche und strukutrelle Orientierung für den Prozeß der Fortbildungsplanung,
- Entscheindungsgrundlage über die Anlage der Fortbildung in der Schule und über die Fortbildung einzelner Lehrerinnen und Lehrer,
- Basis für eine möglichst sinnvolle und effektive Anwendung von Fortbildungsangeboten und -möglichkeiten,
- Anregung und Reflexionsmöglichkeit für die eigene Fortbildungsarbeit."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Erarbeitung eines Fortbildungsplans der einzelnen Schule in einem strukturierten Dialog erfordert so fr\'fch wie m\'f6gich Inforamtionen und Klarheit \'fcber die inhaltlichen, konzeptionellen, organisatorischen, 
rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte der Lehrerfortbildung. Aus der staatlichen Verantwortung f\'fcr die Lehrerfortbildung heraus sind solche Bedingungen, Vorgaben und inhaltichen Schwerpunkte erforderlich, um ein 
umfassendes und innovatives Angebot f\'fcr fachlich, bildungs- und schlupolitisch besonders wichhtige Problem- und Aufgabenbereiche von Schule zu sichern, um die Qualit\'e4t von Lehrerfortbildung zu gew\'e4hrleisten und die Fortbildung als Instrument 
der Qualit\'e4tssicherung einsetzen zu k\'f6nnen, um die vorhandnen Ressourcen optimal zu nutzen, um Voraussetzungen f\'fcr Kooperation auf lokaler, regionaler und landesweiter Ebene zu schaffen und um gleiche Bedingungen f\'fcr die Teilnahme an Fortbildung 
zu schaffen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Aus Sicht der Schule und der Lehrerinnen und Lehrer sind Bedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte u.a. notwendig als\par - Instrument zur Schaffung von Transparenz und Wirksamkeit von Fortbildung,\par - inhaltliche 
und strukutrelle Orientierung f\'fcr den Proze\'df der Fortbildungsplanung,\par - Entscheindungsgrundlage \'fcber die Anlage der Fortbildung in der Schule und \'fcber die Fortbildung einzelner Lehrerinnen und Lehrer,\par - Basis f\'fcr eine m\'f6glichst 
sinnvolle und effektive Anwendung von Fortbildungsangeboten und -m\'f6glichkeiten,\par - Anregung und Reflexionsm\'f6glichkeit f\'fcr die eigene Fortbildungsarbeit."\plain\f2\fs24\par}
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		563d874e-06ac-424d-b721-d434c83c2afd		LFB und Action Research		1				8						false		false		1		ag, 15.01.2007		0		ddb02a57-ffdf-49a0-b8df-51c3c5d980b8		1		Stichworte

Der Autor stellt stark verkürzt das Konzept zur selbstbestimmten beruflichen WB von Lehrern in Form von Thesen vor, weist aber zuvor darauf hin, dass ähnliche Ansätze beispielsweise auch schon bei praxisnahen Curriculumprojekten existierten (S. 1).
Die Thesen lauten:

"Lehrer sind in der Lage, aus dem reichen Schatz professionellen Erfahrungswissens heraus ihre eigene berufliche Weiterbildung zu betreiben (selbstbestimmte Lehrerfortbildung)." (S. 2)
Die könnte z. B. Transferprobleme lösen und die Problemlösekompetenz zu steigern (S. 2).

"Ziel einer autonomen Berufsfortbildung ist die Fähigkeit, durch systematische Reflexion über seine Unterrichtspraxis und durch Erproben neuer Ideen und Konzepte die Qualität seiner Unterrichtspraxis zu verbessern (Forschermentalität, Selbstevaluation)."  (S. 2)
So kann etwa die Experimentierfreudigkeit erhöht werden und zugleich eine die Sensibilität und Reflexion erhöht werden (S. 2f).

"Die mit der Forscherrolle verbundenen Fähigkeiten lassen sich im Rahmen eines Ausbildungskurses erwerben: Eine Gruppe von gleichgesinnten Kollegen erprobt Unterrichtsideen aus eigenem Erfahrungsschatz im Unterricht unter Anleitung eines qualifizierten Beraters (schulzentrierte Forschungswerkstätte)." (S. 3)
Wichtig ist hier der Erfahrungsaustausch, LFB findet im Unterricht statt und es gibt Unterstützung durch einen Berater (S. 3).

"Forschungsorientierte Lehrerfortbildung führt zu einem dialektischen Theorie-Praxis-Verständnis: Die Ableitung und Begründung seines Handelns im Unterricht erfolgt aus den eigenen impliziten Theorien und umgekehrt erfolgt die Entwicklung neuer praktischer Theorien aus der ständig reflektierten Praxis (keine Trennung zwischen Forscher und Praktiker)." (S. 3)

"Voraussetzung für die Realisierung einer forschungsorientierten Lehrerfortbildung sind:
a) die Bereitschaft und Fähigkeit, seinen Unterricht zu öffnen und die damit verbundenen Risiken (Verwundbarkeit durch Fremdkritik, Verlust an Selbstwertgeführ etc.) zu ertragen;
b) die Schaffung entsprechender zeitlicher und motivationaler Voraussetzungen für die Teilnahmer an einem solchen Ausbildungsgang (finanzielle, dienstrecthliche oder karrieremäßige Anreize)." (S. 4f).

Sodann beschreibt der Autor einen dreijährigen Fortbildungskurs in England, an dem er selbst beteiligt war und wovon seiner Meinung nach viele positive Auswirkungen ausgingen (S. 4ff). Neben seinen subjektiven Eindrücken postuliert er noch einige Vorteile, die die Forscherrolle den Lehrkräften bringt, etwa Problemlösekompetenz, Fähigkeit zur autonomen beruflichen Weiterbildung sowie Experimentierfreude und Offenheit (S. 7). Bei den Schwierigkeiten führt er an, dass zum Teil zu wenig Vertrauen bezüglich der methodischen Fähigkeiten besteht, eine kritische Distanz zum eigenen Unterricht nicht immer möglich ist und schließlich ein Zeitproblem besteht (S. 7f).

Eine Übertragbarkeit dieser angloamerikanischen Erfahrungen auf die österreichische LFB ist schwierig, durch Neu- und Umstrukturierung, etwa in der Ausbildung, durchaus denkbar (S. 8).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor stellt stark verk\'fcrzt das Konzept zur selbstbestimmten beruflichen WB von Lehrern in Form von Thesen vor, weist aber zuvor darauf hin, 
dass \'e4hnliche Ans\'e4tze beispielsweise auch schon bei praxisnahen Curriculumprojekten existierten (S. 1).\par Die Thesen lauten:\par\i\par "Lehrer sind in der Lage, aus dem reichen Schatz professionellen Erfahrungswissens heraus ihre eigene berufliche 
Weiterbildung zu betreiben (\ul selbstbestimmte Lehrerfortbildung\ul0 )."\i0  (S. 2)\par Die k\'f6nnte z. B. Transferprobleme l\'f6sen und die Probleml\'f6sekompetenz zu steigern (S. 2).\par\par\i "Ziel einer autonomen Berufsfortbildung ist die F\'e4higkeit, 
durch systematische Reflexion \'fcber seine Unterrichtspraxis und durch Erproben neuer Ideen und Konzepte die Qualit\'e4t seiner Unterrichtspraxis zu verbessern (\ul Forschermentalit\'e4t, Selbstevaluation\ul0 )." \i0  (S. 2)\par So kann etwa die Experimentierfreudigkeit 
erh\'f6ht werden und zugleich eine die Sensibilit\'e4t und Reflexion erh\'f6ht werden (S. 2f).\par\par\i "Die mit der Forscherrolle verbundenen F\'e4higkeiten lassen sich im Rahmen eines Ausbildungskurses erwerben: Eine Gruppe von gleichgesinnten Kollegen 
erprobt Unterrichtsideen aus eigenem Erfahrungsschatz im Unterricht unter Anleitung eines qualifizierten Beraters (\ul schulzentrierte Forschungswerkst\'e4tte\ul0 ).\i0 " (S. 3)\par Wichtig ist hier der Erfahrungsaustausch, LFB findet im Unterricht statt 
und es gibt Unterst\'fctzung durch einen Berater (S. 3).\par\par\i "Forschungsorientierte Lehrerfortbildung f\'fchrt zu einem \ul dialektischen\ul0  Theorie-Praxis-Verst\'e4ndnis: Die Ableitung und Begr\'fcndung seines Handelns im Unterricht erfolgt aus 
den \ul eigenen\ul0  impliziten Theorien und umgekehrt erfolgt die Entwicklung neuer praktischer Theorien aus der st\'e4ndig reflektierten Praxis (\ul keine\ul0  Trennung zwischen Forscher und Praktiker)."\i0  (S. 3)\par\par\i "Voraussetzung f\'fcr die 
Realisierung einer forschungsorientierten Lehrerfortbildung sind:\par a) die Bereitschaft und F\'e4higkeit, seinen Unterricht zu \'f6ffnen und die damit verbundenen Risiken (Verwundbarkeit durch Fremdkritik, Verlust an Selbstwertgef\'fchr etc.) zu ertragen;\par 
b) die Schaffung entsprechender \ul zeitlicher und motivationaler\ul0  Voraussetzungen f\'fcr die Teilnahmer an einem solchen Ausbildungsgang (finanzielle, dienstrecthliche oder karrierem\'e4\'dfige Anreize)."\i0  (S. 4f).\par\par Sodann beschreibt der 
Autor einen dreij\'e4hrigen Fortbildungskurs in England, an dem er selbst beteiligt war und wovon seiner Meinung nach viele positive Auswirkungen ausgingen (S. 4ff). Neben seinen subjektiven Eindr\'fccken postuliert er noch einige Vorteile, die die Forscherrolle 
den Lehrkr\'e4ften bringt, etwa Probleml\'f6sekompetenz, F\'e4higkeit zur autonomen beruflichen Weiterbildung sowie Experimentierfreude und Offenheit (S. 7). Bei den Schwierigkeiten f\'fchrt er an, dass zum Teil zu wenig Vertrauen bez\'fcglich der methodischen 
F\'e4higkeiten besteht, eine kritische Distanz zum eigenen Unterricht nicht immer m\'f6glich ist und schlie\'dflich ein Zeitproblem besteht (S. 7f).\par\par Eine \'dcbertragbarkeit dieser angloamerikanischen Erfahrungen auf die \'f6sterreichische LFB 
ist schwierig, durch Neu- und Umstrukturierung, etwa in der Ausbildung, durchaus denkbar (S. 8).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		568cdeeb-ed37-4723-93a0-b303c8c7bf7b		Evaluation als Dienstleistungsfunktion in der LFB		1				7						false		false		3		ag, 04.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		6		Evaluation ist für LFB auch als eine Art Dienstleistungsfunktion zu verstehen, wie Neul ausführt. So kann mittels Evaluation die eigene Arbeit transparent gemacht werden und bislang blinde Flecken aufgedeckt werden. Daneben kann u. a. herausgefunden werden, ob die Teilnehmer zufrieden sind, welche Verfahrensweisen und welcher Ressourceneinsatz erfolgreich sind.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\pard\plain\f2\fs24 Evaluation ist f\'fcr LFB auch als eine Art Dienstleistungsfunktion zu verstehen, wie Neul ausf\'fchrt. So kann mittels Evaluation die eigene Arbeit transparent gemacht werden und bislang blinde Flecken aufgedeckt 
werden. Daneben kann u. a. herausgefunden werden, ob die Teilnehmer zufrieden sind, welche Verfahrensweisen und welcher Ressourceneinsatz erfolgreich sind.\par}
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		569d6056-e77e-44bb-a328-2f9a3fdf896d		Verbessert LFB den Unterricht?		1				15						false		false		1		ag, 04.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		14		Die Differenzierung nach Unterrichtsveränderung und -verbesserung mag etwas redundant erscheinen, da schon Mutzeck angemerkt hat, dass letztlich wohl nur subjektiv wahrgenommene Verbesserungen zu Veränderungen führen. Dennoch kann mit dieser Differenzierung gezielter auf einzelne Aspekte eingangen werden. Und tatsächlich weisen einige Befunde darauf hin, dass ein ebenso hoher Prozentsatz der Befragten, nämlich über 75%, neben Veränderungen auch Verbesserungen verspürt, etwa durch einen höheren Aktivierungsgrad ihrer Schüler. Gestützt wird dies durch Aussagen, wonach die FB generell als Erfolg gewertet wird und beispielsweise eine Fortsetzung gewünscht wird.

"Gewünscht werden eine Verlängerung der Maßnahme (also noch mehr Zeit für den Lernprozeß), eine Verstärkung der praktischen Arbeit in der Fortbildung, eine noch größere Akzentuierung der Themen im Hinblick auf Alltags- und Schülerbezogenheit sowie eine stärkere Berücksichtigung von Standortspezifika. Bei den Wünschen finden sich darüber hinaus eine stärkere Unterstützung durch Materialien sowie mehr Verschriftlichungen von Arbeitsergebnissen - letztere mit dem Ziel, die Erträge der Fortbildung damit auch mit nach Hause nehmen zu können." (S. 15)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die Differenzierung nach Unterrichtsver\'e4nderung und -verbesserung mag etwas redundant erscheinen, da schon Mutzeck angemerkt hat, dass letztlich wohl nur subjektiv wahrgenommene Verbesserungen zu Ver\'e4nderungen 
f\'fchren. Dennoch kann mit dieser Differenzierung gezielter auf einzelne Aspekte eingangen werden. Und tats\'e4chlich weisen einige Befunde darauf hin, dass ein ebenso hoher Prozentsatz der Befragten, n\'e4mlich \'fcber 75%, neben Ver\'e4nderungen auch 
Verbesserungen versp\'fcrt, etwa durch einen h\'f6heren Aktivierungsgrad ihrer Sch\'fcler. Gest\'fctzt wird dies durch Aussagen, wonach die FB generell als Erfolg gewertet wird und beispielsweise eine Fortsetzung gew\'fcnscht wird.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
"Gew\'fcnscht werden eine Verl\'e4ngerung der Ma\'dfnahme (also noch mehr Zeit f\'fcr den Lernproze\'df), eine Verst\'e4rkung der praktischen Arbeit in der Fortbildung, eine noch gr\'f6\'dfere Akzentuierung der Themen im Hinblick auf Alltags- und Sch\'fclerbezogenheit 
sowie eine st\'e4rkere Ber\'fccksichtigung von Standortspezifika. Bei den W\'fcnschen finden sich dar\'fcber hinaus eine st\'e4rkere Unterst\'fctzung durch Materialien sowie mehr Verschriftlichungen von Arbeitsergebnissen - letztere mit dem Ziel, die 
Ertr\'e4ge der Fortbildung damit auch mit nach Hause nehmen zu k\'f6nnen." (S. 15)\plain\f1\fs24\par}
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		56caabbc-d8cf-4354-8a6f-8fef5548ecd6		LFB-Formen: Dissemination, Entwicklung, Forschung		1				262						false		false		1		ag, 29.03.2007		0		766e80d8-d9cb-4b2c-afda-50558e7fad8e		201		Stichworte

Der Autor unterscheidet drei LFB Formen: Disseminations-, entwicklungs- und forschungsorientierte LFB (S. 201ff).

Disseminationsorientierte LFB beschreibt er am Beispiel des Medienprogramms für LFB des BMBW (S. 201ff). Es geht also um die Umsetzung von Innovationen und Reformvorhaben (S. 201ff).

Die entwicklungs- und auch partizipationsorientierte LFB hat sich vor allem bei CE gezeigt, etwa bei praxisnaher CE (S. 207ff). Dies ist auch bei der Bildungskommission zu finden und der Autor demonstriert dies an den hessischen Modellversuchen, etwa bei den RPZ (S. 207ff bzw. 221ff), wobei er zunächst aufzeigt, wo Probleme bei CE lagen (S. 207ff) oder an entsprechenden hessischen Modellversuch (S. 228ff). Dabei behandelt der Autor auch Aspekte wie Partizipation und Effizienz.

Als Beispiel für forschungsorientierte LFB stellt der Autor das Oldenburger Modell vor, ein Versuch zur einphasigen Lehrerbildung mit Aspekten wie forschendem Lernen, Praxisbezug und Interdisziplinarität oder auch Ags von Studenten und Lehrern (S. 259ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor unterscheidet drei LFB Formen: Disseminations-, entwicklungs- und forschungsorientierte LFB (S. 201ff).\par\par Disseminationsorientierte LFB beschreibt 
er am Beispiel des Medienprogramms f\'fcr LFB des BMBW (S. 201ff). Es geht also um die Umsetzung von Innovationen und Reformvorhaben (S. 201ff).\par\par Die entwicklungs- und auch partizipationsorientierte LFB hat sich vor allem bei CE gezeigt, etwa bei 
praxisnaher CE (S. 207ff). Dies ist auch bei der Bildungskommission zu finden und der Autor demonstriert dies an den hessischen Modellversuchen, etwa bei den RPZ (S. 207ff bzw. 221ff), wobei er zun\'e4chst aufzeigt, wo Probleme bei CE lagen (S. 207ff) 
oder an entsprechenden hessischen Modellversuch (S. 228ff). Dabei behandelt der Autor auch Aspekte wie Partizipation und Effizienz.\par\par Als Beispiel f\'fcr forschungsorientierte LFB stellt der Autor das Oldenburger Modell vor, ein Versuch zur einphasigen 
Lehrerbildung mit Aspekten wie forschendem Lernen, Praxisbezug und Interdisziplinarit\'e4t oder auch Ags von Studenten und Lehrern (S. 259ff).\plain\f2\fs24\par}
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		56d5335a-ad32-469c-ba97-62e14e9033e1		Begründung für LFB		1				14						false		false		1		ag, 18.10.2006		0		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		9		Stichworte

Es lassen sich, vereinfacht gesehen, folgende Argumentationsmuster nennen bei der Begründung von LFB.
a) So wird zuweilen eine generelle Selbstverständlichkeit unterstellt, die keiner weiteren Erörterung bedarf
b) Manche sehen aktuelle Anlässe oder auch Probleme und Schwierigkeiten als Begründungsargument, etwa bei Veränderungen aufgrund organisatorischer Schulreformen. Hier gilt aber auch, dass die Ambivalenz von LFB-Maßnahmen deutlich wird: "Sie können Alibifunktion haben und/oder Substitute für bildungspolitische Entscheidungen sein. Sie können aber auch für den einzelnen Lehrer Hilfen zur Reflexion und Aufarbeitung alltäglicher, praktischer Probleme angesichts neuer Anforderungen geben." (S. 10)
c) Daneben wird stärker auf den Lehrer fokussiert, wonach es heißt: "Lehrerfortbildung ist die notwendige Reaktion auf Widersprüche und Gefahren der Berufsrolle von Lehrern und wird vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Situation entwickelt." (S. 10)
d) Schließlich ist LFB auch dadurch notwendig, dass sich Paradigmata in den relevanten Bezugswissenschaften ändern können ebenso wie gesellschaftliche Anforderungen, die an das Schulwesen gestellt werden.

Auch wenn die Begründung im historischen Verlauf recht ähnlich bleibt, lassen sich doch einige Verschiebungen feststellen.

So war in der Nachkriegszeit vor allem notwendig, den unterschiedlichen Bildungs- und Ausbildungsstand der Lehrer anzugleichen. Zudem wurde damals noch stark auf die permanente Erfordernis verwiesen, sich mit aktuellen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Später wurde dies nicht mehr so breit angesehen, sondern vorrangig darauf abgezielt, die praktische Berufsleistung zu verbessern (vgl. S. 10f)
Dabei wird auch gesehen, dass eine Kluft existiert zwischen praktischer Schulwirklichkeit und theoretischer Einsicht, weshalb eine institutionalisierte LFB gefordert wird (vgl. S. 11).
Im weiteren Verlauf wird betont, dass für eine Intensivierung von LFB vor allem mehr Lehrer beteiligt werden müssen, auch deshalb, um die Effektivität bei Schulreformmaßnahmen zu sichern (vgl. S. 13). Hier wird aber eine etwas andere Sichtweise erkennbar.
"Nicht mehr die Bildung, die Kompetenzen oder die Interessen der Lehrer sind der Ausgangspunkt, sondern ihr derzeitiges Qualifikationsniveau gilt als Hindernis." (S. 13) Deshalb wird versucht, dies dadurch abzufangen, dass im Rahmen schulnaher Curriculumentwicklung Lehrer stärker einbezogen sind. Da dies potentiell zu einer Verunsicherung des Lehrers führen kann, wird zusätzlich auf die therapeutische Funktion von LFB verwiesen (vgl. S. 13f).
Dies führt schließlich wieder zu einer etwas anderen Perspektive:
"Der Rückbezug auf die in der Unterrichtspraxis, d. h. auf die vom einzelnen Lehrer in isolierter Unterrichtstätigkeit gewonnen Erfahrungen und Techniken, nimmt die bereits bekannte Begründung für Lehrerfortbildung, nämlich den Widerspruch von 'Theorie' und 'Praxis', wieder auf, erhebt aber jetzt die Forderung nach selbstbestimmter und gemeinsamer Organisation, nach Kooperation." (S. 14) Es wird aber angemerkt, dass sich dahinter auch unterschiedliche Vorstellung verbergen können.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Es lassen sich, vereinfacht gesehen, folgende Argumentationsmuster nennen bei der Begr\'fcndung von LFB.\par a) So wird zuweilen eine generelle Selbstverst\'e4ndlichkeit 
unterstellt, die keiner weiteren Er\'f6rterung bedarf\par b) Manche sehen aktuelle Anl\'e4sse oder auch Probleme und Schwierigkeiten als Begr\'fcndungsargument, etwa bei Ver\'e4nderungen aufgrund organisatorischer Schulreformen. Hier gilt aber auch, dass 
die Ambivalenz von LFB-Ma\'dfnahmen deutlich wird: "Sie k\'f6nnen Alibifunktion haben und/oder Substitute f\'fcr bildungspolitische Entscheidungen sein. Sie k\'f6nnen aber auch f\'fcr den einzelnen Lehrer Hilfen zur Reflexion und Aufarbeitung allt\'e4glicher, 
praktischer Probleme angesichts neuer Anforderungen geben." (S. 10)\par c) Daneben wird st\'e4rker auf den Lehrer fokussiert, wonach es hei\'dft: "Lehrerfortbildung ist die notwendige Reaktion auf Widerspr\'fcche und Gefahren der Berufsrolle von Lehrern 
und wird vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Situation entwickelt." (S. 10)\par d) Schlie\'dflich ist LFB auch dadurch notwendig, dass sich Paradigmata in den relevanten Bezugswissenschaften \'e4ndern k\'f6nnen ebenso wie gesellschaftliche Anforderungen, 
die an das Schulwesen gestellt werden.\par\par Auch wenn die Begr\'fcndung im historischen Verlauf recht \'e4hnlich bleibt, lassen sich doch einige Verschiebungen feststellen.\par\par So war in der Nachkriegszeit vor allem notwendig, den unterschiedlichen 
Bildungs- und Ausbildungsstand der Lehrer anzugleichen. Zudem wurde damals noch stark auf die permanente Erfordernis verwiesen, sich mit aktuellen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Sp\'e4ter wurde dies nicht mehr so breit angesehen, sondern vorrangig 
darauf abgezielt, die praktische Berufsleistung zu verbessern (vgl. S. 10f)\par Dabei wird auch gesehen, dass eine Kluft existiert zwischen praktischer Schulwirklichkeit und theoretischer Einsicht, weshalb eine institutionalisierte LFB gefordert wird 
(vgl. S. 11).\par Im weiteren Verlauf wird betont, dass f\'fcr eine Intensivierung von LFB vor allem mehr Lehrer beteiligt werden m\'fcssen, auch deshalb, um die Effektivit\'e4t bei Schulreformma\'dfnahmen zu sichern (vgl. S. 13). Hier wird aber eine 
etwas andere Sichtweise erkennbar.\par "Nicht mehr die Bildung, die Kompetenzen oder die Interessen der Lehrer sind der Ausgangspunkt, sondern ihr derzeitiges Qualifikationsniveau gilt als Hindernis." (S. 13) Deshalb wird versucht, dies dadurch abzufangen, 
dass im Rahmen schulnaher Curriculumentwicklung Lehrer st\'e4rker einbezogen sind. Da dies potentiell zu einer Verunsicherung des Lehrers f\'fchren kann, wird zus\'e4tzlich auf die therapeutische Funktion von LFB verwiesen (vgl. S. 13f).\par Dies f\'fchrt 
schlie\'dflich wieder zu einer etwas anderen Perspektive:\par "Der R\'fcckbezug auf die in der Unterrichtspraxis, d. h. auf die vom einzelnen Lehrer in isolierter Unterrichtst\'e4tigkeit gewonnen Erfahrungen und Techniken, nimmt die bereits bekannte Begr\'fcndung 
f\'fcr Lehrerfortbildung, n\'e4mlich den Widerspruch von 'Theorie' und 'Praxis', wieder auf, erhebt aber jetzt die Forderung nach selbstbestimmter und gemeinsamer Organisation, nach Kooperation." (S. 14) Es wird aber angemerkt, dass sich dahinter auch 
unterschiedliche Vorstellung verbergen k\'f6nnen.\plain\f2\fs24\par}
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Beitrag:
Hans-Joachim Reincke
Situation, Aufgaben und Probleme der Lehrerfortbildung
S. 140-149

Interessant ist hier höchstens, dass der Autor LFB als EB ansieht und entsprechende Didaktik und Methodik fordert (S. 145f).

Später wird noch auf das Bild des Fortbildners eingegangen (S. 146ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Beitrag:\par Hans-Joachim Reincke\par Situation, Aufgaben und Probleme der Lehrerfortbildung\par S. 140-149\par\par Interessant ist hier h\'f6chstens, dass der Autor LFB als EB 
ansieht und entsprechende Didaktik und Methodik fordert (S. 145f).\par\par Sp\'e4ter wird noch auf das Bild des Fortbildners eingegangen (S. 146ff).\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Fortbildungsbed\'fcrfnisse sind nicht isoliert zu betrachten, vielmehr werden sie bedingt durch berufliche Erfahrungen sowie die Einbettung von Lehrerarbeit in den schulischen Kontext.\par}
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[sehr stark verkürzt]

Forschungsvorhaben "Medienerziehung in der Grundschule" auch mit Blick auf Situation in Aus- und Fortbildung (S. 385).
So etwa Erhebung an Hochschulen (S. 389ff). Dabei zeigt sich für WS 1998/1999 ein Anteil von 4,8% medienbezogener Lehre (S. 392). Veranstaltungen eher mediendidaktisch als medienerzieherisch ausgerichtet (S. 393). Dabei Unterschiede zwischen Hochschulen (S. 394).
Danach Interviews mit Dozenten (S. 394ff).
Später Situation im Referendariat betrachtet (S. 414ff).

Zuletzt LFB-Sitatuion zu Medienverwendung und Medienerziehung erforscht (S. 446ff).
Dazu Leitfaden-Interviews mit Dezernenten der Bezirksregierungen (S. 447). Im Vordergrunden stehen Moderatorenschulungen (S. 448f).
Dabei verschiedene Themen relevant, etwa Software-Kenntnisse oder Unterrichtsformen (S. 449f).
Zusätzlich Analyse der LFB-Angebote (S. 450ff).
Generelles Ziel ist es, MK der Lehrer handlungsorientiert zu erarbeiten, um den Medieneinsatz zu ermöglichen (S. 453). Dabei neben Technik auch Methodik/Didaktik wichtig (S. 453f).
Es wird von hoher Nachfrage berichtet (S. 454). Teilnehmerstruktur entspricht Lehrerstruktur (S. 454f).
Insgesamt war zum Befragungszeitpunkt Umbruchsphase, da gerade Ausstattungsinitiative startete (S. 457f). Daneben gibt es Trend zu schilf, es wird mehr Kooperation der Anbieter gewünscht und von steigendem Beratungsbedarf ausgegangen (S. 458). Insgesamt besteht großes Interesse und Offenheit sowie viele Vorhaben (S. 458).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Forschungsvorhaben "Medienerziehung in der Grundschule" auch mit Blick auf Situation in Aus- und Fortbildung (S. 385).\par So etwa Erhebung 
an Hochschulen (S. 389ff). Dabei zeigt sich f\'fcr WS 1998/1999 ein Anteil von 4,8% medienbezogener Lehre (S. 392). Veranstaltungen eher mediendidaktisch als medienerzieherisch ausgerichtet (S. 393). Dabei Unterschiede zwischen Hochschulen (S. 394).\par 
Danach Interviews mit Dozenten (S. 394ff).\par Sp\'e4ter Situation im Referendariat betrachtet (S. 414ff).\par\par Zuletzt LFB-Sitatuion zu Medienverwendung und Medienerziehung erforscht (S. 446ff).\par Dazu Leitfaden-Interviews mit Dezernenten der Bezirksregierungen 
(S. 447). Im Vordergrunden stehen Moderatorenschulungen (S. 448f).\par Dabei verschiedene Themen relevant, etwa Software-Kenntnisse oder Unterrichtsformen (S. 449f).\par Zus\'e4tzlich Analyse der LFB-Angebote (S. 450ff).\par Generelles Ziel ist es, MK 
der Lehrer handlungsorientiert zu erarbeiten, um den Medieneinsatz zu erm\'f6glichen (S. 453). Dabei neben Technik auch Methodik/Didaktik wichtig (S. 453f).\par Es wird von hoher Nachfrage berichtet (S. 454). Teilnehmerstruktur entspricht Lehrerstruktur 
(S. 454f).\par Insgesamt war zum Befragungszeitpunkt Umbruchsphase, da gerade Ausstattungsinitiative startete (S. 457f). Daneben gibt es Trend zu schilf, es wird mehr Kooperation der Anbieter gew\'fcnscht und von steigendem Beratungsbedarf ausgegangen 
(S. 458). Insgesamt besteht gro\'dfes Interesse und Offenheit sowie viele Vorhaben (S. 458).\plain\f2\fs24\par}
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Die Diskrepanz zwischen hohem LFB-Interesse und LFB-Aktivität ist nach Boos-Nünning auch darauf zurückzuführen, "[…] daß es für fortbildungswillige Lehrer weitaus mehr Hindernisse organisatorischer und struktureller Art als Unterstützung gibt." (S. 8)
So gibt es weder positive Sanktionen noch negative Konsequenzen bezüglich dem LFB-Engagement (S. 8f).

Als Hinderungsgründe gelten nach Boos-Nünning vor allem: mangelnde Unterrichtsbefreiung oder Beurlaubung, hohe Unterrichtszeit, keine Auswirkungen auf Gehalt oder Position sowie geringe Informationen. (S. 9)
"Die Lehrer nennen als Hinderungsgründe, um an Fortbildung teilzunehmen, an erster Stelle einen außerschulischen Faktor, nämlich starke familiäre Belastung, dann starke schulische Belastung durch den Unterricht und an dritter Stelle Art und Inhalt der Veranstaltung selbst." (S. 9f) [nach Boos-Nünning]
Insgesamt gilt: "Die Arbeitsbelastung stellt einen weiteren Faktor dar, der sich hinderlich auf Fortbildungsinteresse auswirkt." (S. 10)

Die LFB-Aktivität befördern könnte nach Aussage der Lehrer ein besseres Angebot und eine geringere Klassenfrequenz. Außerdem befürworten knapp 1/3 Grafifikationen, etwa finanzielle Anreize oder Stundenentlastung. (S. 11)
Nach Boos-Nünning sind auch thematisches Interesse oder eine positive LFB-Einstellung förderlich. (S. 11)

Zudem wird mehrfach betont, dass LFB freiwillig sein sollte (S. 11)

Bei den LFB-Veranstaltungen werden fest eingegrenzte Maßnahmen mit der Möglichkeit zur aktiven Beteiligung bevorzugt, wobei die Inhalte gut in die Schulpraxis umsetzbar sein sollten. (S. 12)

Böwer-Franke führt an, dass LFB dann besonders erfolgreich ist, wenn sie in Arbeitsplatznähe stattfindet und sich Lehrer gemeinsam konkreten Unterrichtsproblemen widmen (nach Drobig) (S. 12).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Diskrepanz zwischen hohem LFB-Interesse und LFB-Aktivit\'e4t ist nach Boos-N\'fcnning auch darauf zur\'fcckzuf\'fchren, "[\u8230 ?] da\'df es f\'fcr fortbildungswillige Lehrer weitaus mehr Hindernisse 
organisatorischer und struktureller Art als Unterst\'fctzung gibt." (S. 8)\par So gibt es weder positive Sanktionen noch negative Konsequenzen bez\'fcglich dem LFB-Engagement (S. 8f).\par\par Als Hinderungsgr\'fcnde gelten nach Boos-N\'fcnning vor allem: 
mangelnde Unterrichtsbefreiung oder Beurlaubung, hohe Unterrichtszeit, keine Auswirkungen auf Gehalt oder Position sowie geringe Informationen. (S. 9)\par "Die Lehrer nennen als Hinderungsgr\'fcnde, um an Fortbildung teilzunehmen, an erster Stelle einen 
au\'dferschulischen Faktor, n\'e4mlich starke famili\'e4re Belastung, dann starke schulische Belastung durch den Unterricht und an dritter Stelle Art und Inhalt der Veranstaltung selbst." (S. 9f) [nach Boos-N\'fcnning]\par Insgesamt gilt: "Die Arbeitsbelastung 
stellt einen weiteren Faktor dar, der sich hinderlich auf Fortbildungsinteresse auswirkt." (S. 10)\par\par Die LFB-Aktivit\'e4t bef\'f6rdern k\'f6nnte nach Aussage der Lehrer ein besseres Angebot und eine geringere Klassenfrequenz. Au\'dferdem bef\'fcrworten 
knapp 1/3 Grafifikationen, etwa finanzielle Anreize oder Stundenentlastung. (S. 11)\par Nach Boos-N\'fcnning sind auch thematisches Interesse oder eine positive LFB-Einstellung f\'f6rderlich. (S. 11)\par\par Zudem wird mehrfach betont, dass LFB freiwillig 
sein sollte (S. 11)\par\par Bei den LFB-Veranstaltungen werden fest eingegrenzte Ma\'dfnahmen mit der M\'f6glichkeit zur aktiven Beteiligung bevorzugt, wobei die Inhalte gut in die Schulpraxis umsetzbar sein sollten. (S. 12)\par\par B\'f6wer-Franke f\'fchrt 
an, dass LFB dann besonders erfolgreich ist, wenn sie in Arbeitsplatzn\'e4he stattfindet und sich Lehrer gemeinsam konkreten Unterrichtsproblemen widmen (nach Drobig) (S. 12).\par}
		0				1
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[stark verkürzt]

Der Autor weist zunächst darauf hin, dass noch keine LFB-Didaktik existiert (S. 74).
LFB sieht er notwendig wegen Reformen und SE, wobei noch das Verhältnis zu LA zu klären ist (S. 74f).

Funktionen der LFB sind (S. 75f):
- kompensatorisch
- postgraduell
- innovatorisch

Bezüglich der LFB-Inhalte merkt der Autor in Anlehnung an Edelhoff (1976) an, dass Lehrer in LFB das selbst erleben müssen, was sie vermitteln sollen, etwa kooperatives und soziales Lernen (S. 76f).

Der Autor bevorzugt deshalb auch den Begriff der Qualifizierung; zudem fordert er für LFB eine Bedürfnisorientierung (S. 77). Denn LFB soll den Unterricht verbessern helfen (S. 77f).

Bezüglich der Methodik von LFB fordert der Autor von den Fortbildner Kenntnisse bezüglich des Lernens Erwachsener, gruppendynamischer Prozesse, Gesprächsführung und verschiedener Arbeitsformen (S. 78f).

Der Autor geht dann noch auf einzelne LFB-Möglichkeiten ein (S. 79ff), z. B. TZI, Lehrerverhaltenstraining oder Fernstudiengänge mitsamt des Medienverbunds, worin er Potentiale für LFB sieht (S. 82f) sowie zuletzt individuelle LFB (S. 83f).

Zuletzt benennt der Autor noch einige offene Probleme, etwa LFB-Motive, LFB-Evaluation, Qualifikation der Fortbildner, Kooperation mit LA, LFB-Didaktik oder Medienverbund für LFB (S. 84f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor weist zun\'e4chst darauf hin, dass noch keine LFB-Didaktik existiert (S. 74).\par LFB sieht er notwendig wegen Reformen und SE, wobei noch das 
Verh\'e4ltnis zu LA zu kl\'e4ren ist (S. 74f).\par\par Funktionen der LFB sind (S. 75f):\par - kompensatorisch\par - postgraduell\par - innovatorisch\par\par Bez\'fcglich der LFB-Inhalte merkt der Autor in Anlehnung an Edelhoff (1976) an, dass Lehrer 
in LFB das selbst erleben m\'fcssen, was sie vermitteln sollen, etwa kooperatives und soziales Lernen (S. 76f).\par\par Der Autor bevorzugt deshalb auch den Begriff der Qualifizierung; zudem fordert er f\'fcr LFB eine Bed\'fcrfnisorientierung (S. 77). 
Denn LFB soll den Unterricht verbessern helfen (S. 77f).\par\par Bez\'fcglich der Methodik von LFB fordert der Autor von den Fortbildner Kenntnisse bez\'fcglich des Lernens Erwachsener, gruppendynamischer Prozesse, Gespr\'e4chsf\'fchrung und verschiedener 
Arbeitsformen (S. 78f).\par\par Der Autor geht dann noch auf einzelne LFB-M\'f6glichkeiten ein (S. 79ff), z. B. TZI, Lehrerverhaltenstraining oder Fernstudieng\'e4nge mitsamt des Medienverbunds, worin er Potentiale f\'fcr LFB sieht (S. 82f) sowie zuletzt 
individuelle LFB (S. 83f).\par\par Zuletzt benennt der Autor noch einige offene Probleme, etwa LFB-Motive, LFB-Evaluation, Qualifikation der Fortbildner, Kooperation mit LA, LFB-Didaktik oder Medienverbund f\'fcr LFB (S. 84f).\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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Kompakt geben die Autoren dann einen Überblick zu Themen- und Organisationswünschen, wobei diese Fragen zusammenhängen und hier lediglich analytisch getrennt sind.

Teilnehmerkreis:
An kleineren Schulen (über Schulform operationalisiert) wird stärker der Einbezug des Gesamtkollegiums gewünscht, bei größeren Schulen eher Teilkollegien, wobei ca. 18% keine Präferenz haben und z. B. an RS beide Wünsche geäußert werden.

Teilnahme
Bezüglich der Frage, ob Teilnahme verpflichtend sein sollte, gibt es Mehrheiten an GS, HS, FS, RS und Gesamt. Bei Gym gibt es keine Präferenz und BS sowie KollegS lehnen dies ab (votieren also stärker für freiwillige Teilnahme).

Kontinuität
Hier finden sich keine eindeutigen Präferenzen und zudem Abweichungen an Schulformen (z. B. an RS und Gym einmalig, bei Gesamt und BS längerfristig). Vielfach gibt es Enthaltungen (14% Gesamt - 42% GS).


Zu den Themenwünschen machen 1568 Lehrer (64%) 2525 Angaben.
"Wenngleich sich aus naheliegenden Gründen - den jeweiligen Besonderheiten der Schulform und 'ihrer' Schülerschaft - einige schulformspezifische Akzentuierungen der thematischen Gestaltungswünsche ergeben, so ist doch zugleich eine bemerkenswerte schulformübergreifende Betonung insbesondere von zwei der 13 Themenbereiche festzustellen. Sowohl unterrichtsfachbezogene, d.h. fachwissenschaftlich und fachdidaktisch bzw. -methodisch geprägte Inhalte als auch Themen, die im Zusammenhang mit Fragen der Entwicklung des Profils der eigenen Schule und des Schulmanagements stehen, werden in allen Schulformen (mit Ausnahme der Sonderschule) in jeweils mindestens einem Fünftel der Tehmenwünsche angesprochen." (S. 350)
An größeren Schulen wird etwas stärker der unterrichtsfachbezogene Aspekt betont, bei kleineren Schulen kommt dem Umgang mit speziellen Schülergruppen etwas größeres Gewicht zu.
Zuweilen gibt es auch erhebliche Geschlechtsunterschiede an einzelnen Schulformen, z. B. bei Disziplinproblemen, die von Frauen häufiger genannt werden (an HS und FS).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Kompakt geben die Autoren dann einen \'dcberblick zu Themen- und Organisationsw\'fcnschen, wobei diese Fragen zusammenh\'e4ngen und hier lediglich analytisch getrennt sind.\par\par Teilnehmerkreis:\par 
An kleineren Schulen (\'fcber Schulform operationalisiert) wird st\'e4rker der Einbezug des Gesamtkollegiums gew\'fcnscht, bei gr\'f6\'dferen Schulen eher Teilkollegien, wobei ca. 18% keine Pr\'e4ferenz haben und z. B. an RS beide W\'fcnsche ge\'e4u\'dfert 
werden.\par\par Teilnahme\par Bez\'fcglich der Frage, ob Teilnahme verpflichtend sein sollte, gibt es Mehrheiten an GS, HS, FS, RS und Gesamt. Bei Gym gibt es keine Pr\'e4ferenz und BS sowie KollegS lehnen dies ab (votieren also st\'e4rker f\'fcr freiwillige 
Teilnahme).\par\par Kontinuit\'e4t\par Hier finden sich keine eindeutigen Pr\'e4ferenzen und zudem Abweichungen an Schulformen (z. B. an RS und Gym einmalig, bei Gesamt und BS l\'e4ngerfristig). Vielfach gibt es Enthaltungen (14% Gesamt - 42% GS).\par\par\par 
Zu den Themenw\'fcnschen machen 1568 Lehrer (64%) 2525 Angaben.\par "Wenngleich sich aus naheliegenden Gr\'fcnden - den jeweiligen Besonderheiten der Schulform und 'ihrer' Sch\'fclerschaft - einige schulformspezifische Akzentuierungen der thematischen 
Gestaltungsw\'fcnsche ergeben, so ist doch zugleich eine bemerkenswerte schulform\'fcbergreifende Betonung insbesondere von zwei der 13 Themenbereiche festzustellen. Sowohl unterrichtsfachbezogene, d.h. fachwissenschaftlich und fachdidaktisch bzw. -methodisch 
gepr\'e4gte Inhalte als auch Themen, die im Zusammenhang mit Fragen der Entwicklung des Profils der eigenen Schule und des Schulmanagements stehen, werden in allen Schulformen (mit Ausnahme der Sonderschule) in jeweils mindestens einem F\'fcnftel der 
Tehmenw\'fcnsche angesprochen." (S. 350)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par An gr\'f6\'dferen Schulen wird etwas st\'e4rker der unterrichtsfachbezogene Aspekt betont, bei kleineren Schulen kommt dem Umgang mit speziellen Sch\'fclergruppen etwas gr\'f6\'dferes 
Gewicht zu.\par Zuweilen gibt es auch erhebliche Geschlechtsunterschiede an einzelnen Schulformen, z. B. bei Disziplinproblemen, die von Frauen h\'e4ufiger genannt werden (an HS und FS).\plain\f2\fs24\par}
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"Die Schulentwicklung ist systematisch schulintern wie durch Unterstützungssysteme zu fördern. Dabei geht es u.a. auch um die Rationalisierung von Arbeit und rationalen Ressourceneinsatz, so dass Lehrpersonen von Routineaufgaben und Aufgaben mit großem Aufwand befreit werden und Zeit für pädagogische Arbeit gewinnen.
Fort- und Weiterbildung ist sowohl individuelle Angelegenheit einer jeden Lehrperson wie auch – sehr viel stärker als bisher – gemeinsame Angelegenheit eines Kollegiums; sie ist Teil einer je zu evaluierenden Entwicklung einer Schule. Eine autonome Schule braucht ein Fortbildungsbudget, das sie zur Unterstützung ihrer eigenen Entwicklung nutzt.
Die regelmäßige Teilnahme an Fortbildung ist für Lehrpersonen verpflichtend und ist Teil der beruflichen Qualifikation, die regelmäßig überprüft wird. Sie ist zugleich Voraussetzung für unterschiedliche Laufbahn- und Karrieremöglichkeiten." (S. 14f)

Danach noch Rolle der SL, etwa mehr Leadership, beschrieben (S. 15).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 nur Auszug\par\par "Die Schulentwicklung ist systematisch schulintern wie durch Unterst\'fctzungssysteme zu f\'f6rdern. Dabei geht es u.a. auch um die Rationalisierung von Arbeit und rationalen 
Ressourceneinsatz, so dass Lehrpersonen von Routineaufgaben und Aufgaben mit gro\'dfem Aufwand befreit werden und Zeit f\'fcr p\'e4dagogische Arbeit gewinnen.\par Fort- und Weiterbildung ist sowohl individuelle Angelegenheit einer jeden Lehrperson wie 
auch \u8211 ? sehr viel st\'e4rker als bisher \u8211 ? gemeinsame Angelegenheit eines Kollegiums; sie ist Teil einer je zu evaluierenden Entwicklung einer Schule. Eine autonome Schule braucht ein Fortbildungsbudget, das sie zur Unterst\'fctzung ihrer 
eigenen Entwicklung nutzt.\par Die regelm\'e4\'dfige Teilnahme an Fortbildung ist f\'fcr Lehrpersonen verpflichtend und ist Teil der beruflichen Qualifikation, die regelm\'e4\'dfig \'fcberpr\'fcft wird. Sie ist zugleich Voraussetzung f\'fcr unterschiedliche 
Laufbahn- und Karrierem\'f6glichkeiten." (S. 14f)\par\par Danach noch Rolle der SL, etwa mehr Leadership, beschrieben (S. 15).\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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"Für die Lehrerweiterbildung (wie schon für die Lehrerbildung) ergibt sich daraus, daß auch in diesem Bereich das Sein gegenüber dem Können den Vorrang und also die innere Formung des Erziehers und Lehrers vor aller handweriklichen und methodischen Übung zu stehen hat - so unerläßlich diese für die Schulstube auch sind. Aus dieser Rangordnung findet die oft auftauchende Frage nach der praktischen Verwendbarkeit bestimmter Ergebnisse der Darlegungen und Überlegungen im Unterricht ihre Beantwortung, so daß die Begrenzung auf die ständige Präsenz eines unmittelbar einzusehenden Zweckes als Hemmnis empfunden wird." (S. 20)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "F\'fcr die Lehrerweiterbildung (wie schon f\'fcr die Lehrerbildung) ergibt sich daraus, da\'df auch in diesem Bereich das Sein gegen\'fcber dem K\'f6nnen den Vorrang und also 
die innere Formung des Erziehers und Lehrers vor aller handweriklichen und methodischen \'dcbung zu stehen hat - so unerl\'e4\'dflich diese f\'fcr die Schulstube auch sind. Aus dieser Rangordnung findet die oft auftauchende Frage nach der praktischen 
Verwendbarkeit bestimmter Ergebnisse der Darlegungen und \'dcberlegungen im Unterricht ihre Beantwortung, so da\'df die Begrenzung auf die st\'e4ndige Pr\'e4senz eines unmittelbar einzusehenden Zweckes als Hemmnis empfunden wird." (S. 20)\plain\f1\fs24\par}
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Im folgenden wird sehr grob zusammengefasst, welche Erfahrungen der Autor über den Modellversuch (regionale LFB; es geht im weiteren Sinn um schulnahe Curriculumentwicklung) berichtet.

Wichtig ist, dass Veränderungen am Unterricht nur über die beteiligten Lehrer stattfinden und diese deshalb der Motivation bedürfen, wozu unter anderem ein gewisser Spielraum für die Arbeitsgruppen notwendig ist, aber zugleich auch Angebote in Form "attraktiver Arbeitsvorhaben" (S. 123) gemacht werden sollten (S. 122f).

Zur Konzeption des Modellversuchs heißt es:
"Seine Konzeption ist auf die Ermittlung von Bedürfnissen der Lehrer und auf die Arbeit an unterrichtspraxisbezogenen Problemen angelegt, seine Realisierungschancen sind davon abhängig, inwieweit es gelingt, die Beteiligung von Lehrern an der Veränderung der Unterrichtswirklichkeit aufgrund ihrer Kompetenzen und Einsichten zu sichern." (S. 122)

Zu den Beteiligten am Modellversuch wird ausgeführt, dass sie sich um besonders engagierte und experimentierfreudigere Lehrkräfte handelt (S. 123).

Zunächst ging es im Modellversuch darum, Interessen der Lehrer zu ermitteln, weshalb vielfältige Kontakteaufnahmen prakiziert wurden, etwa schriftliche Befragungen, regionale Fachkonferenzen, einzelne Interviews und Gespräche mit unterschiedlichen Akteuren (S. 124).

In Gesprächen mit Lehrkräften ergab sich häufig, dass dies zwar die LFB-Notwendigkeit sahen, aber dennoch aufgrund spezifischer Bedingungen nicht teilnehmen konnten.
"Es wird grundsätzlich der Eindruck einer Kongruenz zwischen den eigenen Erwartungen und Ansprüchen und den bekannten Aufgabenbeschreibungen regionaler Lehrerfortbildung gesucht. Die Differenz besteht nurmehr darin, daß deren Realisierung aufgrund von konkreten, scheinbar spezifischen Bedingungen in Frage gestellt bzw. verhindert wird." (S. 127)
"In diesen Vorbehalten, die eine Beteiligung an schulnaher Curriculumentwicklung fragwürdig werden lassen, können Antizipationen oder Realisierungen der Enttäuschung von Erwartungen und Lernbedürfnissen gesehen werden." (S. 128f)
"Die negativen Implikationen der Beurteilung eigener beruflicher Betätigung enthalten widersprächliche Reaktionen und Bedürfnisse: Sie reichen von Ansprüchen an kreative Verhaltensweisen bis zum Wunsch, Rezepte übernehmen und problemlos anwenden zu können." (S. 129)

Bei Gesprächen an Schulen wurde häufig Ablehnung deutlich.
"Es wird nicht akzeptiert, daß die mitgeteilten Angebote einen tatsächlichen Bezug auf die praktischen Probleme des Arbeitsplatzes, des Unterrichts erkennen lassen, zum anderen wird die Interpretation abgewiesen, daß eine regionale Kooperation von Lehrern die berufspraktischen Probleme des Lehrers reflektieren und Schwierigkeiten erleichtern helfen könne." (S. 135)
"Eine Klärung von Lernbedürfnissen kann jedenfalls nicht erreicht werden, vielmehr muß auf die Gefahr aufmerksam gemacht werden, daß die Analyse der Bedingungen widersprüchlicher Momente der beruflichen Situation des Lehrers vernachlässigt wird und statt dessen unter Verweis auf Möglichkeiten professionalisierter und innovatorischer Aktivitäten Disqualifikationen unterlaufen." (S. 136)

Bei der Erprobung an der Schule in Form der Umsetzung von Rahmenrichtlinien zeigt sich, dass nur bedingt mitgearbeitet wird, wofür vielfältige Gründe angeführt werden, z. B. geringe zur Verfügung stehende Mittel (S. 137ff).

"Solche Mitteilungen wirken, gesehen vor dem Hintergrund einer emphatisch begründeten Regionalen Lehrerfortbildung, differenzierter curricularer Diskussionen oder subtiler Erörterungen zur Lehrerrolle, merkwürdig blaß und wenig aussagekräftig. Für eine Institution Regionaler Lehrerfortbildung könnten sich die beuruhigenden Konsequenzen ergeben, daß entweder Defizite benannt werden, deren Ausgleich außerhalb ihrer Reichweite liegt, und zum anderen eine - im Rahmen der in der Schule zur Verfügung stehenden Kapazitäten - einigermaßen reibungslose verbindliche Erprobung ablaufen kann, so daß lediglich einige Service-Leistungen angefordert werden, nicht jedoch Beteiligung an differenzierten Planungen und tiefschürfenden Reflexions- und Aufarbeitungsprozessen." (S. 139)

Daneben wurde gelegentlich auf die zusätzliche Arbeitsbelastung hingewiesen und deshalb, etwa durch einen Personalrat, die Mitarbeit abgelehnt, wobei vor allem angeführt, dass nicht genügend Entlastungsstunden gewährt werden und unter anderem deshalb kaum Zeit vorhanden ist. Hierbei wird jedoch vorwiegend auf formaler, weniger auf inhaltlicher Ebene argumentiert, indem beispielsweise angeführt, kaum Zeit für Koordination aufwenden zu können. (S. 140f) 
"Da in der Einschätzung der beteiligten Lehrer die Mitarbeit und Beteiligung an den Lehrerarbeitsgruppen unterrichtliche Tätigkeiten, teilweise sogar die unmittelbaren Unterrichtsvorbereitungen durchaus erleichtert haben, da die vielfältig mitgeteilten Arbeitsergebnisse die Beurteilung zulassen, daß die kooperative Unterrichtsplanung in Arbeitsgruppen des Modellversuchs effektiv gewesen ist, so müßte den Bedingungen der Rezeption und den Interessen an der Kritik an Konzeption und Arbeitsverläufen des Modellversuchs nachgegangen werden." (S. 142)

Insgesamt zeigt es sich, dass es schwierig ist, Lernbedürfnisse zu ermitteln und Gruppenprozesse zu iniitieren. Wenn dies allerdings gelingt, so ist es durchaus vorteilhaft.
So werden im folgenden einige Text vorgestellt, in denen dies auch angesprochen (allerdings entstanden die Texte nicht aus dieser Intention heraus). (S. 143ff)
"Auch hier kann von vorneherein gesagt werden, daß die Möglichkeit der Veränderung von 'ursprünglichen' Lernbedürfnissen impliziert ist, ohne daß solche Lernvoraussetzungen noch in jedem Fall schlüssig ermittelt werden können. Sie werden vor dem Hintergrund der Erfahrung formuliert, daß kooperative Unterrichtsplanung sinnvoll sein kann." (S. 145)

An zwei Texten wird deutlich, dass zum einen manche Lehrer die LFB-Notwendigkeit aufgrund vielfach neuer Anforderungen anführen und in Gruppenarbeit auch ein Austausch über Unterrichsprobleme stattfindet.
"Offensichtlich - die Artikulation von Defiziten hat für diese Arbeitsgruppe einen geradezu selbstverständlichen Charakter angenommen. Die Möglichkeiten der Arbeit am Qualifiaktionserhalt angesichts der ständigen Steigerung von Anforderungen und der Bewußtwerdung von Defiziten, die in der Modellversuchskonzepiton als Ansatzpunkte für die Motivation schulnaher Lehrerfortbildung gelten, könnten für diese Arbeitsgruppe als bestätigt erachtet werden." (S. 145f)
"Eindeutig kann die Tendenz zur Enttabuisierung von Schwierigkeiten im Unterricht festgestellt werden. Für alle Beteiligten gibt es die öffentlich akzeptierte Möglichkeit, ihre Interessen, d.h. die Erfahrung problematischer Situationen im Schulalltag (gerade auch: Disziplinschwierigkeiten) zu thematisieren. Der Verfasser dieses Textes meint, geradezu ein Bedürfnis der einzelnen Teilnehmer feststellen zu können, solche Schwierigkeiten einzubringen." (S. 147)

Bezüglich der Effekte von Gruppenarbeit lassen sich neben Vorteilen auch Nachteile anführen.
"Die Erfahrung, daß praxisbezogene, kooperative Unterrichtsplanung in freiwilliger und mitbestimmter Arbeit möglich und sinnvoll ist, wird umgesetzt in die Erwartung erhöhter Transparenz der Entscheidungen bezüglich Unterricht durch kollegiale Zusammenarbeit. Innovative Praktiken bedürfen der Anstrengung; eine Rekonstruktion des Arbeitsprozesses wird zurückgestellt.
Im Gesamtzusammenhang möglicher Reaktionen und Erwartungen allerdings kann der Nachweis von Lernerfahrungen aufgrund des Sinns umfangreicher, zusätzlicher Arbeit auch als ein Begründunselement übernommen werden, solche Tätigkeiten durch Verweis auf zunehmende Belastungen der Arbeitsplatzsituation des Lehrers abzulehnen." (S. 157)

Zudem ist als weiterer Aspekt zu bedenken, dass ein Wechselverhältnis mit den Rahmenbedingen besteht.
"[…] Erfolgreiches Lernen kann für eine Institution, die die Voraussetzungen für die Einleitung solcher Lernprozesse bereitstellt, zu Konflikten führen. Diese werden dadurch interessant, daß die Prämissen einer Konzeption im Zuge einer Realisierung gegen sie selbst gewandt werden. Der Zugewinn an Fähigkeiten und Kenntnissen über die Bedeutung von Regelungen, der in selbst- und mitbestimmt verfaßten Entscheidungsprozeduren angelegt ist, muß die Wahrnehmung von Restriktionen und Reglementierungsversuchen verstärken." (S. 162f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im folgenden wird sehr grob zusammengefasst, welche Erfahrungen der Autor \'fcber den Modellversuch (regionale LFB; es geht im weiteren Sinn um schulnahe Curriculumentwicklung) berichtet.\par\par 
Wichtig ist, dass Ver\'e4nderungen am Unterricht nur \'fcber die beteiligten Lehrer stattfinden und diese deshalb der Motivation bed\'fcrfen, wozu unter anderem ein gewisser Spielraum f\'fcr die Arbeitsgruppen notwendig ist, aber zugleich auch Angebote 
in Form "attraktiver Arbeitsvorhaben" (S. 123) gemacht werden sollten (S. 122f).\par\par Zur Konzeption des Modellversuchs hei\'dft es:\par "Seine Konzeption ist auf die Ermittlung von Bed\'fcrfnissen der Lehrer und auf die Arbeit an unterrichtspraxisbezogenen 
Problemen angelegt, seine Realisierungschancen sind davon abh\'e4ngig, inwieweit es gelingt, die Beteiligung von Lehrern an der Ver\'e4nderung der Unterrichtswirklichkeit aufgrund ihrer Kompetenzen und Einsichten zu sichern." (S. 122)\par\par Zu den Beteiligten 
am Modellversuch wird ausgef\'fchrt, dass sie sich um besonders engagierte und experimentierfreudigere Lehrkr\'e4fte handelt (S. 123).\par\par Zun\'e4chst ging es im Modellversuch darum, Interessen der Lehrer zu ermitteln, weshalb vielf\'e4ltige Kontakteaufnahmen 
prakiziert wurden, etwa schriftliche Befragungen, regionale Fachkonferenzen, einzelne Interviews und Gespr\'e4che mit unterschiedlichen Akteuren (S. 124).\par\par In Gespr\'e4chen mit Lehrkr\'e4ften ergab sich h\'e4ufig, dass dies zwar die LFB-Notwendigkeit 
sahen, aber dennoch aufgrund spezifischer Bedingungen nicht teilnehmen konnten.\par "Es wird grunds\'e4tzlich der Eindruck einer Kongruenz zwischen den eigenen Erwartungen und Anspr\'fcchen und den bekannten Aufgabenbeschreibungen regionaler Lehrerfortbildung 
gesucht. Die Differenz besteht nurmehr darin, da\'df deren Realisierung aufgrund von konkreten, scheinbar spezifischen Bedingungen in Frage gestellt bzw. verhindert wird." (S. 127)\par "In diesen Vorbehalten, die eine Beteiligung an schulnaher Curriculumentwicklung 
fragw\'fcrdig werden lassen, k\'f6nnen Antizipationen oder Realisierungen der Entt\'e4uschung von Erwartungen und Lernbed\'fcrfnissen gesehen werden." (S. 128f)\par "Die negativen Implikationen der Beurteilung eigener beruflicher Bet\'e4tigung enthalten 
widerspr\'e4chliche Reaktionen und Bed\'fcrfnisse: Sie reichen von Anspr\'fcchen an kreative Verhaltensweisen bis zum Wunsch, Rezepte \'fcbernehmen und problemlos anwenden zu k\'f6nnen." (S. 129)\par\par Bei Gespr\'e4chen an Schulen wurde h\'e4ufig Ablehnung 
deutlich.\par "Es wird nicht akzeptiert, da\'df die mitgeteilten Angebote einen tats\'e4chlichen Bezug auf die praktischen Probleme des Arbeitsplatzes, des Unterrichts erkennen lassen, zum anderen wird die Interpretation abgewiesen, da\'df eine regionale 
Kooperation von Lehrern die berufspraktischen Probleme des Lehrers reflektieren und Schwierigkeiten erleichtern helfen k\'f6nne." (S. 135)\par "Eine Kl\'e4rung von Lernbed\'fcrfnissen kann jedenfalls nicht erreicht werden, vielmehr mu\'df auf die Gefahr 
aufmerksam gemacht werden, da\'df die Analyse der Bedingungen widerspr\'fcchlicher Momente der beruflichen Situation des Lehrers vernachl\'e4ssigt wird und statt dessen unter Verweis auf M\'f6glichkeiten professionalisierter und innovatorischer Aktivit\'e4ten 
Disqualifikationen unterlaufen." (S. 136)\par\par Bei der Erprobung an der Schule in Form der Umsetzung von Rahmenrichtlinien zeigt sich, dass nur bedingt mitgearbeitet wird, wof\'fcr vielf\'e4ltige Gr\'fcnde angef\'fchrt werden, z. B. geringe zur Verf\'fcgung 
stehende Mittel (S. 137ff).\par\par "Solche Mitteilungen wirken, gesehen vor dem Hintergrund einer emphatisch begr\'fcndeten Regionalen Lehrerfortbildung, differenzierter curricularer Diskussionen oder subtiler Er\'f6rterungen zur Lehrerrolle, merkw\'fcrdig 
bla\'df und wenig aussagekr\'e4ftig. F\'fcr eine Institution Regionaler Lehrerfortbildung k\'f6nnten sich die beuruhigenden Konsequenzen ergeben, da\'df entweder Defizite benannt werden, deren Ausgleich au\'dferhalb ihrer Reichweite liegt, und zum anderen 
eine - im Rahmen der in der Schule zur Verf\'fcgung stehenden Kapazit\'e4ten - einigerma\'dfen reibungslose verbindliche Erprobung ablaufen kann, so da\'df lediglich einige Service-Leistungen angefordert werden, nicht jedoch Beteiligung an differenzierten 
Planungen und tiefsch\'fcrfenden Reflexions- und Aufarbeitungsprozessen." (S. 139)\par\par Daneben wurde gelegentlich auf die zus\'e4tzliche Arbeitsbelastung hingewiesen und deshalb, etwa durch einen Personalrat, die Mitarbeit abgelehnt, wobei vor allem 
angef\'fchrt, dass nicht gen\'fcgend Entlastungsstunden gew\'e4hrt werden und unter anderem deshalb kaum Zeit vorhanden ist. Hierbei wird jedoch vorwiegend auf formaler, weniger auf inhaltlicher Ebene argumentiert, indem beispielsweise angef\'fchrt, kaum 
Zeit f\'fcr Koordination aufwenden zu k\'f6nnen. (S. 140f) \par "Da in der Einsch\'e4tzung der beteiligten Lehrer die Mitarbeit und Beteiligung an den Lehrerarbeitsgruppen unterrichtliche T\'e4tigkeiten, teilweise sogar die unmittelbaren Unterrichtsvorbereitungen 
durchaus erleichtert haben, da die vielf\'e4ltig mitgeteilten Arbeitsergebnisse die Beurteilung zulassen, da\'df die kooperative Unterrichtsplanung in Arbeitsgruppen des Modellversuchs effektiv gewesen ist, so m\'fc\'dfte den Bedingungen der Rezeption 
und den Interessen an der Kritik an Konzeption und Arbeitsverl\'e4ufen des Modellversuchs nachgegangen werden." (S. 142)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Insgesamt zeigt es sich, dass es schwierig ist, Lernbed\'fcrfnisse zu ermitteln und Gruppenprozesse 
zu iniitieren. Wenn dies allerdings gelingt, so ist es durchaus vorteilhaft.\par So werden im folgenden einige Text vorgestellt, in denen dies auch angesprochen (allerdings entstanden die Texte nicht aus dieser Intention heraus). (S. 143ff)\par "Auch 
hier kann von vorneherein gesagt werden, da\'df die M\'f6glichkeit der Ver\'e4nderung von 'urspr\'fcnglichen' Lernbed\'fcrfnissen impliziert ist, ohne da\'df solche Lernvoraussetzungen noch in jedem Fall schl\'fcssig ermittelt werden k\'f6nnen. Sie werden 
vor dem Hintergrund der Erfahrung formuliert, da\'df kooperative Unterrichtsplanung sinnvoll sein kann." (S. 145)\par\par An zwei Texten wird deutlich, dass zum einen manche Lehrer die LFB-Notwendigkeit aufgrund vielfach neuer Anforderungen anf\'fchren 
und in Gruppenarbeit auch ein Austausch \'fcber Unterrichsprobleme stattfindet.\par "Offensichtlich - die Artikulation von Defiziten hat f\'fcr diese Arbeitsgruppe einen geradezu selbstverst\'e4ndlichen Charakter angenommen. Die M\'f6glichkeiten der Arbeit 
am Qualifiaktionserhalt angesichts der st\'e4ndigen Steigerung von Anforderungen und der Bewu\'dftwerdung von Defiziten, die in der Modellversuchskonzepiton als Ansatzpunkte f\'fcr die Motivation schulnaher Lehrerfortbildung gelten, k\'f6nnten f\'fcr 
diese Arbeitsgruppe als best\'e4tigt erachtet werden." (S. 145f)\par "Eindeutig kann die Tendenz zur Enttabuisierung von Schwierigkeiten im Unterricht festgestellt werden. F\'fcr alle Beteiligten gibt es die \'f6ffentlich akzeptierte M\'f6glichkeit, ihre 
Interessen, d.h. die Erfahrung problematischer Situationen im Schulalltag (gerade auch: Disziplinschwierigkeiten) zu thematisieren. Der Verfasser dieses Textes meint, geradezu ein Bed\'fcrfnis der einzelnen Teilnehmer feststellen zu k\'f6nnen, solche 
Schwierigkeiten einzubringen." (S. 147)\par\par Bez\'fcglich der Effekte von Gruppenarbeit lassen sich neben Vorteilen auch Nachteile anf\'fchren.\par "Die Erfahrung, da\'df praxisbezogene, kooperative Unterrichtsplanung in freiwilliger und mitbestimmter 
Arbeit m\'f6glich und sinnvoll ist, wird umgesetzt in die Erwartung erh\'f6hter Transparenz der Entscheidungen bez\'fcglich Unterricht durch kollegiale Zusammenarbeit. Innovative Praktiken bed\'fcrfen der Anstrengung; eine Rekonstruktion des Arbeitsprozesses 
wird zur\'fcckgestellt.\par Im Gesamtzusammenhang m\'f6glicher Reaktionen und Erwartungen allerdings kann der Nachweis von Lernerfahrungen aufgrund des Sinns umfangreicher, zus\'e4tzlicher Arbeit auch als ein Begr\'fcndunselement \'fcbernommen werden, 
solche T\'e4tigkeiten durch Verweis auf zunehmende Belastungen der Arbeitsplatzsituation des Lehrers abzulehnen." (S. 157)\par\par Zudem ist als weiterer Aspekt zu bedenken, dass ein Wechselverh\'e4ltnis mit den Rahmenbedingen besteht.\par "[\u8230 ?] 
Erfolgreiches Lernen kann f\'fcr eine Institution, die die Voraussetzungen f\'fcr die Einleitung solcher Lernprozesse bereitstellt, zu Konflikten f\'fchren. Diese werden dadurch interessant, da\'df die Pr\'e4missen einer Konzeption im Zuge einer Realisierung 
gegen sie selbst gewandt werden. Der Zugewinn an F\'e4higkeiten und Kenntnissen \'fcber die Bedeutung von Regelungen, der in selbst- und mitbestimmt verfa\'dften Entscheidungsprozeduren angelegt ist, mu\'df die Wahrnehmung von Restriktionen und Reglementierungsversuchen 
verst\'e4rken." (S. 162f)\plain\f2\fs24\par}
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Im deutschsprachigen Raum findet sich wenig zu Evaluation von LFB. Bei schilf wird versucht, möglichst schon bei der theoretischen Erfassung den Evaluationsaspekt zu integrieren. (S. 481)

Der Autor bezieht sich in seinen Ausführungen auch auf seine praktischen Erfahrungen mit einem Trainingskonzept zum sozialen Lernen und argumentiert vor dem Hintergrund einer handlungstheoretischen Wissenschaftskonzeption.

"Die Erfassung langfristiger Fortbildungseffekte kann sowohl für die Legitimierung einer Maßnahme als auch für die Weiterentwicklung von Konzeptionen und Methoden von großer Bedeutung sein. Dabei gilt es vor allem, zu erfahren, was von dem im Kurs Erlernten, wie und unter welchen Bedingungen im Berufsalltag umgesetzt wurde bzw. welche Situationen, Ereginisse, Zustände usw. eine Realisierung von Handlungsabsichten erschwert oder gar verhindert haben." (S. 481)

Evaluation wird aufgefasst als "[...] die Erhebung, Auswertung, und Interpretation von Informationen über die Wirkung einer Intervention (soziale Aktivität, Prozß, Implementation, Programm z.B. SCHILF) innerhalb eines bestimmten Organisationssystems (z.B. Klasse, Schule) und ggf. der damit in bezug stehenden Systeme (z.B. Elternschaft, Schulbehörde). Letztlich ist die Übereinstimmung von Wirkungen und Zielsetzungen einer Intervention zu prüfen und zu bewerten (Wirksamkeit), also von Planung, Intervention und Realität." (S. 482)

Evaluation kann dazu dienen, Interaktions- und Wirkungszusammenhänge zu reflektieren und so zur Optimierung beitragen. Dennoch bestehen häufig Widerstände, da sie als Kontrolle aufgefasst wird. Dies kann auch an fehlender Transparenz liegen oder daran, dass häufig nicht individuell auf eigene Erfahrungen eingegangen wird (sondern nur vorgedefinierte Erfahrungen in Fragebögen verwendet werden).

"Bei der Evaluation von Wirkungen der Lehrerfortbildung geht es meist um die Erfassung komplexer Handlungsabläufe in natürlichen Situationen. Hier sind die Voraussetzungen für die Anwendung experimenteller Designs und Methoden nicht gegeben und häufig auch nicht herzustellen." (S. 482)
Es sind deshalb andere Kriterien heranzuziehen, etwa (S. 483): Zuverlässigkeit, Angemessenheit und Akzeptanz der Methode, praxisrelvante Ergebnisse oder Explikation der Rahmenbedingungen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Im deutschsprachigen Raum findet sich wenig zu Evaluation von LFB. Bei schilf wird versucht, m\'f6glichst schon bei der theoretischen Erfassung den Evaluationsaspekt zu 
integrieren. (S. 481)\par\par Der Autor bezieht sich in seinen Ausf\'fchrungen auch auf seine praktischen Erfahrungen mit einem Trainingskonzept zum sozialen Lernen und argumentiert vor dem Hintergrund einer handlungstheoretischen Wissenschaftskonzeption.\par\par 
"Die Erfassung langfristiger Fortbildungseffekte kann sowohl f\'fcr die Legitimierung einer Ma\'dfnahme als auch f\'fcr die Weiterentwicklung von Konzeptionen und Methoden von gro\'dfer Bedeutung sein. Dabei gilt es vor allem, zu erfahren, was von dem 
im Kurs Erlernten, wie und unter welchen Bedingungen im Berufsalltag umgesetzt wurde bzw. welche Situationen, Ereginisse, Zust\'e4nde usw. eine Realisierung von Handlungsabsichten erschwert oder gar verhindert haben." (S. 481)\par\par Evaluation wird 
aufgefasst als "[...] die Erhebung, Auswertung, und Interpretation von Informationen \'fcber die \i Wirkung\i0  einer Intervention (soziale Aktivit\'e4t, Proz\'df, Implementation, Programm z.B. SCHILF) innerhalb eines bestimmten Organisationssystems (z.B. 
Klasse, Schule) und ggf. der damit in bezug stehenden Systeme (z.B. Elternschaft, Schulbeh\'f6rde). Letztlich ist die \'dcbereinstimmung von Wirkungen und Zielsetzungen einer Intervention zu pr\'fcfen und zu bewerten (Wirksamkeit), also von Planung, Intervention 
und Realit\'e4t." (S. 482)\par\par Evaluation kann dazu dienen, Interaktions- und Wirkungszusammenh\'e4nge zu reflektieren und so zur Optimierung beitragen. Dennoch bestehen h\'e4ufig Widerst\'e4nde, da sie als Kontrolle aufgefasst wird. Dies kann auch 
an fehlender Transparenz liegen oder daran, dass h\'e4ufig nicht individuell auf eigene Erfahrungen eingegangen wird (sondern nur vorgedefinierte Erfahrungen in Frageb\'f6gen verwendet werden).\par\par "Bei der Evaluation von Wirkungen der Lehrerfortbildung 
geht es meist um die Erfassung komplexer Handlungsabl\'e4ufe in nat\'fcrlichen Situationen. Hier sind die Voraussetzungen f\'fcr die Anwendung experimenteller Designs und Methoden nicht gegeben und h\'e4ufig auch nicht herzustellen." (S. 482)\par Es sind 
deshalb andere Kriterien heranzuziehen, etwa (S. 483): Zuverl\'e4ssigkeit, Angemessenheit und Akzeptanz der Methode, praxisrelvante Ergebnisse oder Explikation der Rahmenbedingungen.\plain\f2\fs24\par}
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In einem Frageblock zur LFB-Umfrage in Hessen wurde untersucht, wie verschiedene Informationsmöglichkeiten genutzt werden, welche als geeignet angesehen werden, wie Informationswege und -orte beurteilt werden, welche Informationen für eine LFB-Entscheidung relevant sind und wo Informationsdefizite bestehen (S. 181).

Bezüglich des Nutzungsgrades und der Bedeutung verschiedener Informationsquellen zeigt sich, dass vor allem HILF-Programme (regional und zentral), Gespräche mit Kollegen sowie sonstige Programme genutzt werden (S. 182), wobei dies mit steigender LFB-Aktivität jeweils zunimmt (S. 183ff). Als bedeutsam werden allerdings vor allem die HILF-Programme eingeschätzt, mit Abstand folgen andere Programme und Gespräche mit Kollegen fällt auf den vierten Platz (S. 192f). Daneben zeigt sich, dass Frauen die Gespräche mit Kollegen häufiger angeben (S. 186f). Die Schulform wirkt sich aus, dies jedoch eher unsystematisch. Beispielsweise bewerten Gym die HILF-Programme und Gespräche mit Kollegen am schlechtesten, während Gym bei Programmen anderer Veranstalter oder Informationen aus Fachzeitschriften eher vorne liegen (S. 190ff). Im Alter gewinnen Pressemitteilungen, Rundschreiben, das Amtsblatt sowie Fachzeitschriften an Bedeutung (S. 188).

Bei den bevorzugten Informationswegen und -orten liegen das persönliche Anschreibung sowie knapp dahinter Lehrerfach und spezieller LFB-Ort vorne, hinten liegt das Schwarze Brett (S. 199f). Es zeigt sich, dass LFB-aktive durchgängig stärker zustimmen, dasselbe Bild ist bei Frauen erkennbar (S. 200f). Alter wirkt sich kaum und wenn nur unsystematisch aus (S. 201f). Die Schulform hat Einfluss, aber auch hier eher unsystematisch (S. 202ff). Beispielsweise lehnt Gym das Schwarze Brett, aber auch das Lehrerfach am meisten ab, während letzteres etwa von BS am stärksten befürwortet wird (S. 202ff).

Bezüglich der gewünschten Informationen ergibt sich ein recht einheitliches BildBild (S. 205ff). Im Fazit wird dies folgendermaßen zusammengefasst (S. 213):
"- Am stärksten erachten die befragten Lehrer/-innen Vorabinformationen zu den Zielen der Fortbildungsveranstaltung, zu den zu erwartenden Kosten, zur Konzeption, zum Ablauf, zur Kursleitung sowie zu Unterbringung und Verpflegung als 'notwendig'.
- Angaben zu An- und Abreisemöglichkeiten sowie zu den (minimalen bzw. maximalen) Teilnehmerzahlen kommt eine nachgeordnete, Informationen über Freizeitangebote keine nennenswerte Bedeutung zu.
- Die Präferenzen gegeüber den gewünschten Informationen sind nur in eingeschränktem Maße abhängig von Geschlecht, Alter oder Schulform." (S. 213)

Bei der Kritik an Informationswegen gab es häufig Enthaltungen, weshalb nur auffällige Ergebnisse dargestellt werden (S. 213). Am häufigsten wird bemängelt, dass in den Konferenzen keine Benachrichtigung erfolgt, dass die Informationen in den Programmen zu knapp sind oder dass die Programme vergriffen sind (S. 213f). Gerade Nicht-Teilnehmer betonen dies noch stärker (mit Ausnahme von zu knapper Information) (S. 215f), während mit zunehmendem Alter diese Aspekte oft deutlich weniger problematisch gesehen werden (S. 218). Frauen kritisieren stärker, dass die Hefte vergriffen sind und finden weniger, dass die Informationen zu knapp sind (S. 217). Bei den Schulformen sind zum Teil deutliche Abweichungen erkennbar, z. B. beklagen BS häufiger fehlende Programmhefte und Gym seltener (S. 219f). Mangelnde Auskunft in Konferenzen beklagen vor allem Gym und Sek 1, weniger problematisch ist dies bei GS und FS (S. 219f).
Im Fazit wird noch festgehalten:
"Fehlende bzw. nicht rechtzeitige Information durch die Veranstalter sowie das Auslegen der Information am falschen Ort spielen eine nachgeordnete Rolle." (S. 222)
Die Gestaltung der Programme schein kaum relevant (S. 222).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In einem Frageblock zur LFB-Umfrage in Hessen wurde untersucht, wie verschiedene Informationsm\'f6glichkeiten genutzt werden, welche als geeignet angesehen werden, wie Informationswege und -orte 
beurteilt werden, welche Informationen f\'fcr eine LFB-Entscheidung relevant sind und wo Informationsdefizite bestehen (S. 181).\par\par Bez\'fcglich des Nutzungsgrades und der Bedeutung verschiedener Informationsquellen zeigt sich, dass vor allem HILF-Programme 
(regional und zentral), Gespr\'e4che mit Kollegen sowie sonstige Programme genutzt werden (S. 182), wobei dies mit steigender LFB-Aktivit\'e4t jeweils zunimmt (S. 183ff). Als bedeutsam werden allerdings vor allem die HILF-Programme eingesch\'e4tzt, mit 
Abstand folgen andere Programme und Gespr\'e4che mit Kollegen f\'e4llt auf den vierten Platz (S. 192f). Daneben zeigt sich, dass Frauen die Gespr\'e4che mit Kollegen h\'e4ufiger angeben (S. 186f). Die Schulform wirkt sich aus, dies jedoch eher unsystematisch. 
Beispielsweise bewerten Gym die HILF-Programme und Gespr\'e4che mit Kollegen am schlechtesten, w\'e4hrend Gym bei Programmen anderer Veranstalter oder Informationen aus Fachzeitschriften eher vorne liegen (S. 190ff). Im Alter gewinnen Pressemitteilungen, 
Rundschreiben, das Amtsblatt sowie Fachzeitschriften an Bedeutung (S. 188).\par\par Bei den bevorzugten Informationswegen und -orten liegen das pers\'f6nliche Anschreibung sowie knapp dahinter Lehrerfach und spezieller LFB-Ort vorne, hinten liegt das 
Schwarze Brett (S. 199f). Es zeigt sich, dass LFB-aktive durchg\'e4ngig st\'e4rker zustimmen, dasselbe Bild ist bei Frauen erkennbar (S. 200f). Alter wirkt sich kaum und wenn nur unsystematisch aus (S. 201f). Die Schulform hat Einfluss, aber auch hier 
eher unsystematisch (S. 202ff). Beispielsweise lehnt Gym das Schwarze Brett, aber auch das Lehrerfach am meisten ab, w\'e4hrend letzteres etwa von BS am st\'e4rksten bef\'fcrwortet wird (S. 202ff).\par\par Bez\'fcglich der gew\'fcnschten Informationen 
ergibt sich \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ein recht einheitliches Bild\plain\f2\fs24 Bild (S. 205ff)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 . Im Fazit wird dies folgenderma\'dfen zusammengefasst (S. 213):\par "- Am st\'e4rksten erachten die befragten Lehrer/-innen 
Vorabinformationen zu den Zielen der Fortbildungsveranstaltung, zu den zu erwartenden Kosten, zur Konzeption, zum Ablauf, zur Kursleitung sowie zu Unterbringung und Verpflegung als 'notwendig'.\par - Angaben zu An- und Abreisem\'f6glichkeiten sowie zu 
den (minimalen bzw. maximalen) Teilnehmerzahlen kommt eine nachgeordnete, Informationen \'fcber Freizeitangebote keine nennenswerte Bedeutung zu.\par - Die Pr\'e4ferenzen gege\'fcber den gew\'fcnschten Informationen sind nur in eingeschr\'e4nktem Ma\'dfe 
abh\'e4ngig von Geschlecht, Alter oder Schulform." (S. 213)\par\par Bei der Kritik an Informationswegen gab es h\'e4ufig Enthaltungen, weshalb nur auff\'e4llige Ergebnisse dargestellt werden (S. 213). Am h\'e4ufigsten wird bem\'e4ngelt, dass in den Konferenzen 
keine Benachrichtigung erfolgt, dass die Informationen in den Programmen zu knapp sind oder dass die Programme vergriffen sind (S. 213f). Gerade Nicht-Teilnehmer betonen dies noch st\'e4rker (mit Ausnahme von zu knapper Information) (S. 215f), w\'e4hrend 
mit zunehmendem Alter diese Aspekte oft deutlich weniger problematisch gesehen werden (S. 218). Frauen kritisieren st\'e4rker, dass die Hefte vergriffen sind und finden weniger, dass die Informationen zu knapp sind (S. 217). Bei den Schulformen sind zum 
Teil deutliche Abweichungen erkennbar, z. B. beklagen BS h\'e4ufiger fehlende Programmhefte und Gym seltener (S. 219f). Mangelnde Auskunft in Konferenzen beklagen vor allem Gym und Sek 1, weniger problematisch ist dies bei GS und FS (S. 219f).\par Im 
Fazit wird noch festgehalten:\par "Fehlende bzw. nicht rechtzeitige Information durch die Veranstalter sowie das Auslegen der Information am falschen Ort spielen eine nachgeordnete Rolle." (S. 222)\par Die Gestaltung der Programme schein kaum relevant 
(S. 222).\par\plain\f2\fs24\par}
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Die LFB-Durchführung wird idealtypische durch drei Faktoren bestimmt: den Ziele und Inhalten, dem administrativen Rahmen (z. B. Träger oder Freiwilligkeit) und dem Verhalten der Teilnehmer (S. 78).
Hierbei bestehen allerdings wechselseitige Interdependenzen (S. 78).

Die Autoren stellen dann anhand von Beispielen unterschiedliche Ausprägungen und Gewichtungen hierzu vor (S. 79ff).
Dabei wird auch darauf hingewiesen, dass die Teilnahmemotivation unterschiedlich sein kann, etwa kurze Information erhalten oder Materialien selbst gestalten, was die Intensität der Beteiligung beeinflusst (S. 81).
Deshalb wird gefolgert:
"Diesem sehr komplexen und heterogenen Verlangen kann wohl kaum eine von einem institutionalisierten Veranstalter geplante und organisierte Fortbildungsform gerecht werden. Er wird sich zwangsläufig genötigt sehen zu strukturieren und zu kanalisieren." (S. 82)
Dies könnte beispielsweise in lokalen LFB-Zentren oder RPZ aufgefangen werden (S. 82).
"Ihnen allen gemeinsame Merkmale sind: Regionalisierung, offenes Angebot für alle Interessenten, aktive, selbstgesteuerte Mitarbeit der Teilnehmer. Hier machte also die Bereitschaft zum aktiven Engagement bei gleichzeitig heterogener Bedürfnislage einen offenen Angebotscharakter bei gleichzeitig institutioneller Verankerung erforderlich." (S. 82)
Hierzu werden dann abermals Modelle vorgestellt (S. 83f).

Schließlich wird noch auf Wirkungen von LFB eingegangen.
"Die Intention von Lehrerfortbildung ist es immer, die Qualifikation von Lehrern zu erhalten oder zu verbessern, um so mittelbar oder unmittelbar optimierend auf den Unterricht in der Schule einzuwirken." (S. 85)
Da LFB einen größeren Stellenwert gewinnt, ist auch Evaluation zur Legitimation und Wirkungskontrolle wichtiger (S. 85).
Es zeigt sich, dass Wirkungen umso besser zuzuordnen sind, wenn die LFB näher am Unterricht ist (S. 86):
"Je weiter sich die Inhalte von Fortbildung vom konkreten Unterricht entfernen und je weitreichender die gesteckten Ziele formuliert sind, desto schwieriger ist es offenbar, die Wirkungen von Fortbidlung zu erfassen." (S. 86)

Daneben wird aber oftmals übersehen, dass LFB-Wirkungen auch auf die Fortbildner, die Veranstaltung und die Institutionen stattfinden, indem durch diese Rückwirkung etwa das Material verändert wird (S. 86f). Hierzu ist eine systematische Dokumentation und Veranstaltungsauswertung erforderlich (S. 87).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die LFB-Durchf\'fchrung wird idealtypische durch drei Faktoren bestimmt: den Ziele und Inhalten, dem administrativen Rahmen (z. B. Tr\'e4ger oder Freiwilligkeit) 
und dem Verhalten der Teilnehmer (S. 78).\par Hierbei bestehen allerdings wechselseitige Interdependenzen (S. 78).\par\par Die Autoren stellen dann anhand von Beispielen unterschiedliche Auspr\'e4gungen und Gewichtungen hierzu vor (S. 79ff).\par Dabei 
wird auch darauf hingewiesen, dass die Teilnahmemotivation unterschiedlich sein kann, etwa kurze Information erhalten oder Materialien selbst gestalten, was die Intensit\'e4t der Beteiligung beeinflusst (S. 81).\par Deshalb wird gefolgert:\par "Diesem 
sehr komplexen und heterogenen Verlangen kann wohl kaum eine von einem institutionalisierten Veranstalter geplante und organisierte Fortbildungsform gerecht werden. Er wird sich zwangsl\'e4ufig gen\'f6tigt sehen zu strukturieren und zu kanalisieren." 
(S. 82)\par Dies k\'f6nnte beispielsweise in lokalen LFB-Zentren oder RPZ aufgefangen werden (S. 82).\par "Ihnen allen gemeinsame Merkmale sind: Regionalisierung, offenes Angebot f\'fcr alle Interessenten, aktive, selbstgesteuerte Mitarbeit der Teilnehmer. 
Hier machte also die Bereitschaft zum aktiven Engagement bei gleichzeitig heterogener Bed\'fcrfnislage einen offenen Angebotscharakter bei gleichzeitig institutioneller Verankerung erforderlich." (S. 82)\par Hierzu werden dann abermals Modelle vorgestellt 
(S. 83f).\par\par Schlie\'dflich wird noch auf Wirkungen von LFB eingegangen.\par "Die Intention von Lehrerfortbildung ist es immer, die Qualifikation von Lehrern zu erhalten oder zu verbessern, um so mittelbar oder unmittelbar optimierend auf den Unterricht 
in der Schule einzuwirken." (S. 85)\par Da LFB einen gr\'f6\'dferen Stellenwert gewinnt, ist auch Evaluation zur Legitimation und Wirkungskontrolle wichtiger (S. 85).\par Es zeigt sich, dass Wirkungen umso besser zuzuordnen sind, wenn die LFB n\'e4her 
am Unterricht ist (S. 86):\par "Je weiter sich die Inhalte von Fortbildung vom konkreten Unterricht entfernen und je weitreichender die gesteckten Ziele formuliert sind, desto schwieriger ist es offenbar, die Wirkungen von Fortbidlung zu erfassen." (S. 
86)\par\par Daneben wird aber oftmals \'fcbersehen, dass LFB-Wirkungen auch auf die Fortbildner, die Veranstaltung und die Institutionen stattfinden, indem durch diese R\'fcckwirkung etwa das Material ver\'e4ndert wird (S. 86f). Hierzu ist eine systematische 
Dokumentation und Veranstaltungsauswertung erforderlich (S. 87).\plain\f2\fs24\par}
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Die Befragten sollten die zuletzt besuchten LFB-Veranstaltungen der vergangenen drei Monate bewerten (S. 272). Dabei ging es um Themen, Veranstalter, Schwerpunkte, Wirkungen sowie eine Gesamtbewertung, was jeweils als eine Art Stichprobe interpretiert werden kann (S. 272).

Bezüglich der Themen (72% der Befragten geben 2550 Themen an) zeigt sich, dass fachbezogene Themen mit 32% vorne liegen, gefolgt von Methodik/Didakti mit 16% sowie spezifischen Fortbildung (vor allem PC-Einsatz) mit 11% (S. 272f). Vergleichen mit Themen von schilf zeigt sich, dass dort der Anteil fachlicher Themen nicht so hoch ist und aktuelle sowie schulische Fragen an Bedeutung gewinnen (S. 274). Insgesamt wird als Fazit gezogen, dass die Dimension Unterrichtskontext klar im Zentrum steht, vor allem der fachliche Aspekt und diesem gefolgt schulische und berufliche Fragen, während pädagogisch-psychologische und aktuelle Themen das Schlusslicht bilden (S. 275).

Bei den Veranstaltern (es gab 2605 Nennungen) dominiert klar HILF mit 59%, gefolgt von Schule/Kollegium mit 12% und soz., päd., öffentl. oder kirchlichen Einrichtungen mit 8% (S. 277f). 

Bezüglich der Schwerpunkte konnten die Befragten zu zehn Items, ob diese zutreffend sind (S. 276). So zeigt sich, dass Erfahrungsaustausch mit 2/3 vorne liegt. Beim Geschlecht wird erkennbar, dass Männer häufiger Einsatz neuer Technologien besucht haben, während Frauen mehr neue Unterrichtskonzepte, sowie pädagogische und erzieherische Fragen bzw. Probleme besuchen (S. 277). Auch die Schulform spielt eine Rolle, z. B. liegen fachliche Aspekte bei BS und Gym ganz vorne und Sek 1 sowie Gesamt liegen hier hinten (S. 277). Bei Unterrichtskonzepte oder Lernprozesse liegen hingegen GS und GS/Sek 1 vorne sowie BS und Gym hinten (S. 277f). Schulische und erzieherische Probleme sind für FS und GS wichtiger als für Gym und BS (S. 278). Bei Kommunikation und Kooperation sind FS und Gesamt vorne, hinten liegen GS/Sek 1 und Gym (S. 278).
Mit zunehmender Unterrichtserfahrungen werden eher Kurse besucht, die neue Technologien oder Kommunikation und Kooperation behandeln, weniger hingegen methodisch-didaktisch oder pädagogische Themen (S. 281f).

Zur Wirkung der zuletzt besuchten LFB sollten die Befragten zu 13 Items eine Angabe machen (S. 282ff). Vorne liegen: neue Ideen, Fachkenntnisse erweitert, in Unterricht eingebracht (S. 283).
Aus den Items wurden drei Dimensionen konstruiert (S. 283f):
- Wirkungen im Unterricht und bei den Fachkenntnissen (U/FK)
("Ergebnisse" in Unterricht eingebracht, U methodisch-didaktisch interessanter gestalten, neue Ideen für U, mehr Fachkenntnisse, mehr Freude an Arbeit)

- Wirkungen im Verhaltensbereich (VB)
(sicherer im Umgang mit Schülern, sicherer im Umgang mit Kollegen, mehr über eigenes Verhalten nachdenken, in erzieherischer Kompetenz gestärkt)

- Folgeaktivitäten (FA)
(Ergebnisse in innerschulische Gruppe eingebracht, Änderungsvorschläge an SL, Kollegium über LFB berichtet, bei weiterführender LFB angemeldet)

Werden die Dimensionen überprüft, so zeigt sich, dass U/FK klar vorne liegt, VB hat einen mittleren Rangplatz und FA ist schon eher im Nicht-zutreffend-Skalenbereich (S. 284). Tendenziell gilt: je höher LFB-Aktivität, umso eher werden Wirkungen berichtet (S. 285), ähnliches ist es mit Teilnahmequote (Teilnahme = etwas mehr Wirkung; aber weniger deutlich) (S. 285). Frauen geben mehr Wirkung an bei U/FK und VB, Männer etwas mehr bei FA (S. 286). Auch bei den Schulformen sind Unterschiede spürbar, z. B. ist im VB GS/Sek 1 sowie FS vorne, während BS und Gym hinten liegen (S. 286f). Daneben wird erkennbar, dass am Gym die Dimension U/FK stark betont wird und die beiden anderen Dimension weit dahinter zurück liegen (S. 287). Die Anzahl der Funktion führt bei VB und FA dazu, dass mit mehr Funktion eher Wirkungen angegeben werden (S. 288). Schließlich hat die Unterrichtserfahrung keine spürbare Bedeutung (S. 288f).

Schließlich wird noch eine Bewertung zur zuletzt besuchten LFB abgegeben (S. 290f). Diese fällt positiv aus, wobei sie mit höher LFB-Aktivität noch besser wird (S. 290). Frauen urteilen ebenfalls etwas positiver (S. 290). Bei den Schulformen liegen FS und GS vorne, hinten Gym und BS (S. 290f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Die Befragten sollten die zuletzt besuchten LFB-Veranstaltungen der vergangenen drei Monate bewerten (S. 272). Dabei ging es um Themen, Veranstalter, Schwerpunkte, Wirkungen sowie 
eine Gesamtbewertung, was jeweils als eine Art Stichprobe interpretiert werden kann (S. 272).\par\par Bez\'fcglich der Themen (72% der Befragten geben 2550 Themen an) zeigt sich, dass fachbezogene Themen mit 32% vorne liegen, gefolgt von Methodik/Didakti 
mit 16% sowie spezifischen Fortbildung (vor allem PC-Einsatz) mit 11% (S. 272f). Vergleichen mit Themen von schilf zeigt sich, dass dort der Anteil fachlicher Themen nicht so hoch ist und aktuelle sowie schulische Fragen an Bedeutung gewinnen (S. 274). 
Insgesamt wird als Fazit gezogen, dass die Dimension Unterrichtskontext klar im Zentrum steht, vor allem der fachliche Aspekt und diesem gefolgt schulische und berufliche Fragen, w\'e4hrend p\'e4dagogisch-psychologische und aktuelle Themen das Schlusslicht 
bilden (S. 275).\par\par Bei den Veranstaltern (es gab 2605 Nennungen) dominiert klar HILF mit 59%, gefolgt von Schule/Kollegium mit 12% und soz., p\'e4d., \'f6ffentl. oder kirchlichen Einrichtungen mit 8% (S. 277f). \par\par Bez\'fcglich der Schwerpunkte 
konnten die Befragten zu zehn Items, ob diese zutreffend sind (S. 276). So zeigt sich, dass Erfahrungsaustausch mit 2/3 vorne liegt. Beim Geschlecht wird erkennbar, dass M\'e4nner h\'e4ufiger Einsatz neuer Technologien besucht haben, w\'e4hrend Frauen 
mehr neue Unterrichtskonzepte, sowie p\'e4dagogische und erzieherische Fragen bzw. Probleme besuchen (S. 277). Auch die Schulform spielt eine Rolle, z. B. liegen fachliche Aspekte bei BS und Gym ganz vorne und Sek 1 sowie Gesamt liegen hier hinten (S. 
277). Bei Unterrichtskonzepte oder Lernprozesse liegen hingegen GS und GS/Sek 1 vorne sowie BS und Gym hinten (S. 277f). Schulische und erzieherische Probleme sind f\'fcr FS und GS wichtiger als f\'fcr Gym und BS (S. 278). Bei Kommunikation und Kooperation 
sind FS und Gesamt vorne, hinten liegen GS/Sek 1 und Gym (S. 278).\par Mit zunehmender Unterrichtserfahrungen werden eher Kurse besucht, die neue Technologien oder Kommunikation und Kooperation behandeln, weniger hingegen methodisch-didaktisch oder p\'e4dagogische 
Themen (S. 281f).\par\par Zur Wirkung der zuletzt besuchten LFB sollten die Befragten zu 13 Items eine Angabe machen (S. 282ff). Vorne liegen: neue Ideen, Fachkenntnisse erweitert, in Unterricht eingebracht (S. 283).\par Aus den Items wurden drei Dimensionen 
konstruiert (S. 283f):\par - Wirkungen im Unterricht und bei den Fachkenntnissen (U/FK)\par ("Ergebnisse" in Unterricht eingebracht, U methodisch-didaktisch interessanter gestalten, neue Ideen f\'fcr U, mehr Fachkenntnisse, mehr Freude an Arbeit)\par\par 
- Wirkungen im Verhaltensbereich (VB)\par (sicherer im Umgang mit Sch\'fclern, sicherer im Umgang mit Kollegen, mehr \'fcber eigenes Verhalten nachdenken, in erzieherischer Kompetenz gest\'e4rkt)\par\par - Folgeaktivit\'e4ten (FA)\par (Ergebnisse in innerschulische 
Gruppe eingebracht, \'c4nderungsvorschl\'e4ge an SL, Kollegium \'fcber LFB berichtet, bei weiterf\'fchrender LFB angemeldet)\par\par Werden die Dimensionen \'fcberpr\'fcft, so zeigt sich, dass U/FK klar vorne liegt, VB hat einen mittleren Rangplatz und 
FA ist schon eher im Nicht-zutreffend-Skalenbereich (S. 284). Tendenziell gilt: je h\'f6her LFB-Aktivit\'e4t, umso eher werden Wirkungen berichtet (S. 285), \'e4hnliches ist es mit Teilnahmequote (Teilnahme = etwas mehr Wirkung; aber weniger deutlich) 
(S. 285). Frauen geben mehr Wirkung an bei U/FK und VB, M\'e4nner etwas mehr bei FA (S. 286). Auch bei den Schulformen sind Unterschiede sp\'fcrbar, z. B. ist im VB GS/Sek 1 sowie FS vorne, w\'e4hrend BS und Gym hinten liegen (S. 286f). Daneben wird erkennbar, 
dass am Gym die Dimension U/FK stark betont wird und die beiden anderen Dimension weit dahinter zur\'fcck liegen (S. 287). Die Anzahl der Funktion f\'fchrt bei VB und FA dazu, dass mit mehr Funktion eher Wirkungen angegeben werden (S. 288). Schlie\'dflich 
hat die Unterrichtserfahrung keine sp\'fcrbare Bedeutung (S. 288f).\par\par Schlie\'dflich wird noch eine Bewertung zur zuletzt besuchten LFB abgegeben (S. 290f). Diese f\'e4llt positiv aus, wobei sie mit h\'f6her LFB-Aktivit\'e4t noch besser wird (S. 
290). Frauen urteilen ebenfalls etwas positiver (S. 290). Bei den Schulformen liegen FS und GS vorne, hinten Gym und BS (S. 290f).\par}
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betrachtet wird, negative Beanspruchungswirkung hervorruft. Andererseits k\'f6nnen Weiterbildungsmassnahmen langfristig zur Reduzierung der Arbeitsbelastung beitragen, indem durch die Kompetenzen des Lehrers zur Bew\'e4ltigung schwieriger Berufssituationen 
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Der Tagungsband hat einige interessant Beiträge, leider sind diese fast immer nicht wissenschaftlich.

Es wird kurz auf drei verschiedene Ebenen von LFB eingegangen (S. 78-98): regionale LFB und lokale LFB sowie LFB auf Verbandsebene. Allerdings sind diese Ausführungen kaum brauchbar. Bezüglicher der lokalen LFB geht nach Hans Berkmüller aber hervor, dass diese erst in den 70ern als amtliche Einrichtung eingeführt wurde und darauf verwiesen wird, dass trotz guter Bedingungen nicht alle Lehrer erreicht werden (S. 86f). Schließlich gibt noch Franz Honner einen kurzen Überblick zur LFB auf Verbandsebene, wobei er nur Stichworte auflistet (also nicht brauchbar).

Dennoch könnten eventuell bei Bedarf nochmals herangezogen werden der Bereich zur Beziehung zwischen LFB und Hochschule (S. 106-130).
So stellt Häring zunächst allgemein ein paar Kooperationsmöglichkeiten vor (kaum brauchbar, zudem in späterem Akademiebericht Ähnliches zu finden ist) und danach geht Hans Simonis darauf ein, dass eine Zusammenarbeit zwischen Hchschule, zweiter Phase der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung geben sollte (S. 110ff) (bedingt brauchbar).
Etwas theoretischer betracht Kristian Kunert eine Kooperationsmöglichkeit von Hochschule, pädagogischem Seminar und Lehrerfortbildung aus Sicht der Erziehungswissenschaft und geht dabei u. a. darauf ein, dass stärker auf erfahrungs- und problemorientiertes Lernen gesetzt wird (kaum brauchbar). Schließlich fügt noch Karl Stocker einige Beobachtungen zur Kooperation Uni - LFB hinzu.

Sodann wird auf schulartspezifische Aspekte von LFB eingegangen (S. 132-160).
Nachdem Häring allgemeine Vorüberlegungen anstellt beleuchtet Helmut Sauter die Situation in Grund- und Hauptschulen (kaum brauchbar). Anneliese Huß beschreibt LFB an Sonderschulen (einige Zahlen, im Notfall verwendbar), Walter Gärtner betrachtet LFB an Realschulen (einige Zahlen, aber kaum brauchbar) und schließlich stellt Gerhard Lippert LFB im Bereich Gymnasium dar (eher nicht brauchbar). Außerdem wird zum Ende noch von Ludwig Loch LFB an beruflichen Schulen vorgestellt (teilweise brauchbar).

Ganz am Ende werden von Häring noch einige Ausführungen zur Teilnehmerauswahl angebracht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Tagungsband hat einige interessant Beitr\'e4ge, leider sind diese fast immer nicht wissenschaftlich.\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Es wird kurz auf drei verschiedene 
Ebenen von LFB eingegangen (S. 78-98): regionale LFB und lokale LFB sowie LFB auf Verbandsebene. Allerdings sind diese Ausf\'fchrungen kaum brauchbar. Bez\'fcglicher der lokalen LFB geht nach Hans Berkm\'fcller aber hervor, dass diese erst in den 70ern 
als amtliche Einrichtung eingef\'fchrt wurde und darauf verwiesen wird, dass trotz guter Bedingungen nicht alle Lehrer erreicht werden (S. 86f). Schlie\'dflich gibt noch Franz Honner einen kurzen \'dcberblick zur LFB auf Verbandsebene, wobei er nur Stichworte 
auflistet (also nicht brauchbar).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Dennoch k\'f6nnten eventuell bei Bedarf nochmals herangezogen werden der Bereich zur Beziehung zwischen LFB und Hochschule (S. 106-130).\par So stellt H\'e4ring zun\'e4chst allgemein 
ein paar Kooperationsm\'f6glichkeiten vor (kaum brauchbar, zudem in sp\'e4terem Akademiebericht \'c4hnliches zu finden ist) und danach geht Hans Simonis darauf ein, dass eine Zusammenarbeit zwischen Hchschule, zweiter Phase der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung 
geben sollte (S. 110ff) (bedingt brauchbar).\par Etwas theoretischer betracht Kristian Kunert eine Kooperationsm\'f6glichkeit von Hochschule, p\'e4dagogischem Seminar und Lehrerfortbildung aus Sicht der Erziehungswissenschaft und geht dabei u. a. darauf 
ein, dass st\'e4rker auf erfahrungs- und problemorientiertes Lernen gesetzt wird (kaum brauchbar). Schlie\'dflich f\'fcgt noch Karl Stocker einige Beobachtungen zur Kooperation Uni - LFB hinzu.\par\par Sodann wird auf schulartspezifische Aspekte von LFB 
eingegangen (S. 132-160).\par Nachdem H\'e4ring allgemeine Vor\'fcberlegungen anstellt beleuchtet Helmut Sauter die Situation in Grund- und Hauptschulen (kaum brauchbar). Anneliese Hu\'df beschreibt LFB an Sonderschulen (einige Zahlen, im Notfall verwendbar), 
Walter G\'e4rtner betrachtet LFB an Realschulen (einige Zahlen, aber kaum brauchbar) und schlie\'dflich stellt Gerhard Lippert LFB im Bereich Gymnasium dar (eher nicht brauchbar). Au\'dferdem wird zum Ende noch von Ludwig Loch LFB an beruflichen Schulen 
vorgestellt (teilweise brauchbar).\par\par Ganz am Ende werden von H\'e4ring noch einige Ausf\'fchrungen zur Teilnehmerauswahl angebracht.\par}
		0				1

		598100d5-6772-49af-a497-70c3e7785951		LFB und Curriculum-Entwicklung		1				362						false		false		1		ag, 22.01.2007		0		a4236395-d974-4d92-b0ee-d4469818c202		351		Stichworte

Der Autor schildert ein Projekt, welches im Rahmen eines Modellversuchs, der durch Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates entstanden ist, an der Uni Bielefeld durchgeführt wurde. Es ging um Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung (CELF) (S. 351).

"Das zentrale Ergebnis des Projekts CELF läßt sich vorab als These formulieren: Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung lassen sich nicht zu einem Innovationsansatz zusammenfassen. Obwohl beide Strategien aufeinander bezogen bleiben sollten, empfiehlt sich in der praktischen Durchführung eine Differenzierung in Curriculum-Entwicklung und funktionale Lehrer-Fortbildung und Curriculum-Adaptation und intentionale Lehrer-Fortbildung." (S. 351).

Es wird dann der Projekverlauf beschrieben, wobei viele Schwierigkeiten mit den Rahmenbedingungen deutlich werden (S. 352ff).

Am Ende wird festgehalten (S. 359ff):
- langfristige LFB, die nicht zu einer formalen Zusatzqualifikation führt, muss zumindest zu Entlastung führen, um die Teilnahmebereitschaft zu gewährleisten (S. 359)

"Fortbildung, die unterrichtliches Handeln von Lehrern beeinflussen will, wird zunächst einmal Lehrer bei ihrem praktischen und komplexen Geschäft des Unterrichtens stützen und entlasten müssen. Erst wenn auf diese Weise ein Freiraum für Reflexion geschaffen ist, sind Lehrer in der Lage, sich auf theoriegeleitetes Problematisieren ihres unterrichtlichen Handelns einzulassen." (S. 359)

- LFB benötigt ein gemeinsames Thema als Bezugspunkt (S. 360)
- Lehrer benötigen Unterstützung bei der Adaption curricularer Ideen (S. 360)
- organisatorische Rahmenbedingungen wie Freistellung sollte beachtet werden (S. 360f).

Wenn alles gelingt, so bietet CELF viel Potential:
"Der Vorteil, den es gegenüber traditionellen Fortbildungsmodellen aufweist, ist eine Verzahnung von praktischer Kompetenzsteigerung, unterrichtlichem Handeln und didaktischer Reflexion." (S. 361)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor schildert ein Projekt, welches im Rahmen eines Modellversuchs, der durch Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates entstanden ist, an der Uni Bielefeld durchgef\'fchrt wurde. 
Es ging um Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung (CELF) (S. 351).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Das zentrale Ergebnis des Projekts CELF l\'e4\'dft sich vorab als These formulieren: Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung lassen 
sich nicht zu \i einem\i0  Innovationsansatz zusammenfassen. Obwohl beide Strategien aufeinander bezogen bleiben sollten, empfiehlt sich in der praktischen Durchf\'fchrung eine Differenzierung in \i Curriculum-Entwicklung und funktionale Lehrer-Fortbildung\i0 
 und \i Curriculum-Adaptation und intentionale Lehrer-Fortbildung\i0 ." (S. 351).\par\par Es wird dann der Projekverlauf beschrieben, wobei viele Schwierigkeiten mit den Rahmenbedingungen deutlich werden (S. 352ff).\par\par Am Ende wird festgehalten (S. 
359ff):\par - langfristige LFB, die nicht zu einer formalen Zusatzqualifikation f\'fchrt, muss zumindest zu Entlastung f\'fchren, um die Teilnahmebereitschaft zu gew\'e4hrleisten (S. 359)\par\par "Fortbildung, die unterrichtliches Handeln von Lehrern 
beeinflussen will, wird zun\'e4chst einmal Lehrer bei ihrem praktischen und komplexen Gesch\'e4ft des Unterrichtens st\'fctzen und entlasten m\'fcssen. Erst wenn auf diese Weise ein Freiraum f\'fcr Reflexion geschaffen ist, sind Lehrer in der Lage, sich 
auf theoriegeleitetes Problematisieren ihres unterrichtlichen Handelns einzulassen." (S. 359)\par\par - LFB ben\'f6tigt ein gemeinsames Thema als Bezugspunkt (S. 360)\par - Lehrer ben\'f6tigen Unterst\'fctzung bei der Adaption curricularer Ideen (S. 360)\par 
- organisatorische Rahmenbedingungen wie Freistellung sollte beachtet werden (S. 360f).\par\par Wenn alles gelingt, so bietet CELF viel Potential:\par "Der Vorteil, den es gegen\'fcber traditionellen Fortbildungsmodellen aufweist, ist eine Verzahnung 
von praktischer Kompetenzsteigerung, unterrichtlichem Handeln und didaktischer Reflexion." (S. 361)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Die Befragten stimmen zu über 80% der Notwendigkeit von LFB zu, was laut Autor deren hohes Bewußtsein hierfür dokumentiert (S. 195). In den verbalen Begründungen erfolgen die häufigsten und ausführlichsten Ergänzungen (S. 197ff).
Bezüglich des quantitativen LFB-Angebots  scheint zentrale LFB angemessen zu sein, bei regionaler, lokaler und vor allem schilf wird mehr LFB gewünscht (S. 204ff). Schilf wird etwas häufiger von Frauen gewünscht (S. 210ff). Bezüglich schilf wird auch der der Erfahrungsaustausch betont und gemeinsame Arbeitsmaterialien beschrieben (S. 212f).
Die Autor hält fest, dass regionale und lokale LFB ausgebaut werden sollte, auch aufgrund der Heimatnähe für HSU und des Zeitfaktors, etwa hinsichtlich der Entfernung (S. 216)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Befragten stimmen zu \'fcber 80% der Notwendigkeit von LFB zu, was laut Autor deren hohes Bewu\'dftsein hierf\'fcr dokumentiert (S. 195). In den verbalen Begr\'fcndungen 
erfolgen die h\'e4ufigsten und ausf\'fchrlichsten Erg\'e4nzungen (S. 197ff).\par Bez\'fcglich des quantitativen LFB-Angebots  scheint zentrale LFB angemessen zu sein, bei regionaler, lokaler und vor allem schilf wird mehr LFB gew\'fcnscht (S. 204ff). 
Schilf wird etwas h\'e4ufiger von Frauen gew\'fcnscht (S. 210ff). Bez\'fcglich schilf wird auch der der Erfahrungsaustausch betont und gemeinsame Arbeitsmaterialien beschrieben (S. 212f).\par Die Autor h\'e4lt fest, dass regionale und lokale LFB ausgebaut 
werden sollte, auch aufgrund der Heimatn\'e4he f\'fcr HSU und des Zeitfaktors, etwa hinsichtlich der Entfernung (S. 216)\plain\f2\fs24\par}
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		59cea4a9-44fa-41cc-8935-e36de66db3d0		LFB und Schulprobleme [Delphi]: aktuelle schulische Probleme		1				46						false		false		1		ag, 31.12.2006		0		71388523-adc5-4b22-ba7f-008c2829005c		29		Stichworte

Im nächsten Abschnitt finden sich die Ergebnisse zur sehr weitgefaßten Frage nach schulischen Problemen (S. 29ff). Grob lassen sich diese unterteilen in die eigentlichen Probleme, mögliche Ursachen sowie Maßnahmen zur Behebung derselben (S. 29). Bei den Referenzgruppen lassen sich unterscheiden: subjektive Sicht, Lehrer als Gruppe, Schüler und Eltern (S. 29).

Bei der Kategoriebildung ergaben sich vier Felder (S. 30): Lehrerprobleme, Schülerprobleme, mögliche Ursachen für zunehmende Lehrerbelastung sowie denkbare Gegenmaßnahmen (S. 30).

Im Folgenden werden diese Bereiche wieder ausführlich beschrieben und dabei mit Beispielen illustriert, wobei erneut Wechselbeziehungen und Zusammenhänge deutlich werden (S. 30ff). So wird schließlich in einer feldübergreifende Beschreibung eine Intergration versucht und dies in einem schematischen Modell dargestellt (S. 45).

In der Zusammenfassung am Ende heißt es dann:
"Im Zentrum der meisten Antworten auf die Frage 2 stehen Probleme, die die in Schule arbeitenden Lehrer und Schüler haben. Damit bildet diese Ebene der Problem-Erscheinungen den Kern der Aussagen."  (S. 46)
Es wird allerdings darauf verwiesen, dass dies nur eine Interpretation darstellt und noch keine sichere Aussage über die schulpsychologische Gesamtsicht gemacht werden können (S. 46).

[Modell kopieren!]
Im Modell wird u. a. genannt: unterschiedliche pädagogische Konzepte in Schule und Familie oder ungenügende Kooperation. So wird u. a. gefordert über andere Lernformen und -bedingungen nachzudenken oder andere Inhalte und Themen einzubauen (S. 45).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im n\'e4chsten Abschnitt finden sich die Ergebnisse zur sehr weitgefa\'dften Frage nach schulischen Problemen (S. 29ff). Grob lassen sich diese unterteilen in die 
eigentlichen Probleme, m\'f6gliche Ursachen sowie Ma\'dfnahmen zur Behebung derselben (S. 29). Bei den Referenzgruppen lassen sich unterscheiden: subjektive Sicht, Lehrer als Gruppe, Sch\'fcler und Eltern (S. 29).\par\par Bei der Kategoriebildung ergaben 
sich vier Felder (S. 30): Lehrerprobleme, Sch\'fclerprobleme, m\'f6gliche Ursachen f\'fcr zunehmende Lehrerbelastung sowie denkbare Gegenma\'dfnahmen (S. 30).\par\par Im Folgenden werden diese Bereiche wieder ausf\'fchrlich beschrieben und dabei mit Beispielen 
illustriert, wobei erneut Wechselbeziehungen und Zusammenh\'e4nge deutlich werden (S. 30ff). So wird schlie\'dflich in einer feld\'fcbergreifende Beschreibung eine Intergration versucht und dies in einem schematischen Modell dargestellt (S. 45).\par\par 
In der Zusammenfassung am Ende hei\'dft es dann:\par "Im Zentrum der meisten Antworten auf die Frage 2 stehen Probleme, die die in Schule arbeitenden Lehrer und Sch\'fcler haben. Damit bildet diese Ebene der Problem-Erscheinungen den Kern der Aussagen." 
 (S. 46)\par Es wird allerdings darauf verwiesen, dass dies nur eine Interpretation darstellt und noch keine sichere Aussage \'fcber die schulpsychologische Gesamtsicht gemacht werden k\'f6nnen (S. 46).\par\par [Modell kopieren!]\par Im Modell wird u. 
a. genannt: unterschiedliche p\'e4dagogische Konzepte in Schule und Familie oder ungen\'fcgende Kooperation. So wird u. a. gefordert \'fcber andere Lernformen und -bedingungen nachzudenken oder andere Inhalte und Themen einzubauen (S. 45).\plain\f2\fs24\par}
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		59f78d0d-69e3-4e43-9618-a8b648bbb797		LFB und neue Medien		1				335						false		false		1		ag, 23.09.2007		0		e5cd3a9a-179b-4bfc-b605-d1af501fa6a3		327		Stichworte
[stark verkürzt]

"In diesem Artikel werden Formen der Lehrerfortbildung beschrieben, die nach einer Umfrage im Netzwerk Medienschulen der Bertelsmann Stiftung effektiver und praxisnäher auf den Unterricht mit neuen Medien vorbereiten als andere. Dies sind vor allem die individuellen und schulinternen Formen der Fortbildung. Diese These beruht auf den Ergebnissen einer Umfrage im Mai 2000 unter 461 Lehrern der Netzwerkschulen." (S. 327)
Rücklaufquote bei ca. 870 53%

Befragte eher medienaffin (S. 328)
"In der Hauptsache beschreiben die Ergebnisse dieser Umfrage das Bild des erfahrenen, älteren Lehrers, der schon lange unterrichtet und sich auch seit längerer Zeit beruflich mit neuen Medien befasst." (S. 328)

Repräsentativität über Statistik-Vergleich
"Aufgrund dieser Angaben und der hohen Teilnahmequoten kann man davon ausgehen, dass nach Geschlecht und Dienstalter ein repräsentativer Querschnitt der Lehrerschaft an den Netzwerkschulen teilgenommen hat, da dieser auch 2 dem Durchschnitt der gesamtdeutschen Lehrerschaft entspricht." (S. 328)

Bei Ist- und Soll-Medieneinsatz große Abstände, vorne liegen Textverarbeitung und Internet (S. 329)

"Die meisten Lehrer sind Autodidakten und haben sich Kenntnisse privat angeeignet (84 Prozent). 71 Prozent haben an schulinternen Fortbildungen teilgenommen. Andere Fortbildungsformen spielen eine wesentlich geringere Rolle." (S. 330)

Sodann LFB-Formen bewertet, dabei zeigt sich (S. 330ff):
"Dabei fällt auf, dass besonders die individualisierten Formen der Fortbildung, Tutoring auf Anfrage und Co-Teaching, deutlich vor den anderen verschiedenen Formen der schulinternen Fortbildung liegen (20-Minuten-Fortbildung, Schulinterne AG, SchiLF) und dass Eigenstudium, externe Seminare und Fernstudium die weniger favorisierten Fortbildungstypen sind." (S. 331f)

Danach die einzelnen LFB-Formen beschrieben (S. 332ff).

Fazit:
"Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot nicht den Bedürfnissen der Lehrer entspricht und einer grundlegenden Revision bedarf. Das Eigenstudium und die schulexternen Fortbildungen dürfen nicht länger den Kern des Angebots bilden, da sie weder effektiv noch praxisnah genug sind und die Kooperation im Kollegium nicht hinreichend fördern." (S. 335)

"Aus den Ergebnissen der Umfrage lässt sich der Schluss ziehen, dass Effektivität und Praxisnähe von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kollegen verbunden sind. Lehrer wünschen sich den Aufbruch aus der Vereinzelung. Tutoring auf Anfrage und Co-Teaching bekommen die besten Wertungen für Effektivität, Praxisnähe und die Förderung von Kooperation im Kollegium und erhalten zusammen mit der 20-Minuten-Fortbildung die besten Wertungen bei Förderung von Ideen und Diskussionen sowie der Verhinderung geschlossener Expertenzirkel." (S. 335)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "In diesem Artikel werden Formen der Lehrerfortbildung beschrieben, die nach einer Umfrage im Netzwerk Medienschulen der Bertelsmann Stiftung 
effektiver und praxisn\'e4her auf den Unterricht mit neuen Medien vorbereiten als andere. Dies sind vor allem die individuellen und schulinternen Formen der Fortbildung. Diese These beruht auf den Ergebnissen einer Umfrage im Mai 2000 unter 461 Lehrern 
der Netzwerkschulen." (S. 327)\par R\'fccklaufquote bei ca. 870 53%\par\par Befragte eher medienaffin (S. 328)\par "In der Hauptsache beschreiben die Ergebnisse dieser Umfrage das Bild des erfahrenen, \'e4lteren Lehrers, der schon lange unterrichtet und 
sich auch seit l\'e4ngerer Zeit beruflich mit neuen Medien befasst." (S. 328)\par\par Repr\'e4sentativit\'e4t \'fcber Statistik-Vergleich\par "Aufgrund dieser Angaben und der hohen Teilnahmequoten kann man davon ausgehen, dass nach Geschlecht und Dienstalter 
ein repr\'e4sentativer Querschnitt der Lehrerschaft an den Netzwerkschulen teilgenommen hat, da dieser auch 2 dem Durchschnitt der gesamtdeutschen Lehrerschaft entspricht." (S. 328)\par\par Bei Ist- und Soll-Medieneinsatz gro\'dfe Abst\'e4nde, vorne liegen 
Textverarbeitung und Internet (S. 329)\par\par "Die meisten Lehrer sind Autodidakten und haben sich Kenntnisse privat angeeignet (84 Prozent). 71 Prozent haben an schulinternen Fortbildungen teilgenommen. Andere Fortbildungsformen spielen eine wesentlich 
geringere Rolle." (S. 330)\par\par Sodann LFB-Formen bewertet, dabei zeigt sich (S. 330ff):\par "Dabei f\'e4llt auf, dass besonders die individualisierten Formen der Fortbildung, Tutoring auf Anfrage und Co-Teaching, deutlich vor den anderen verschiedenen 
Formen der schulinternen Fortbildung liegen (20-Minuten-Fortbildung, Schulinterne AG, SchiLF) und dass Eigenstudium, externe Seminare und Fernstudium die weniger favorisierten Fortbildungstypen sind." (S. 331f)\par\par Danach die einzelnen LFB-Formen 
beschrieben (S. 332ff).\par\par Fazit:\par "Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot nicht den Bed\'fcrfnissen der Lehrer entspricht und einer grundlegenden Revision bedarf. Das Eigenstudium und die schulexternen 
Fortbildungen d\'fcrfen nicht l\'e4nger den Kern des Angebots bilden, da sie weder effektiv noch praxisnah genug sind und die Kooperation im Kollegium nicht hinreichend f\'f6rdern." (S. 335)\par\par "Aus den Ergebnissen der Umfrage l\'e4sst sich der Schluss 
ziehen, dass Effektivit\'e4t und Praxisn\'e4he von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kollegen verbunden sind. Lehrer w\'fcnschen sich den Aufbruch aus der Vereinzelung. Tutoring auf Anfrage und Co-Teaching 
bekommen die besten Wertungen f\'fcr Effektivit\'e4t, Praxisn\'e4he und die F\'f6rderung von Kooperation im Kollegium und erhalten zusammen mit der 20-Minuten-Fortbildung die besten Wertungen bei F\'f6rderung von Ideen und Diskussionen sowie der Verhinderung 
geschlossener Expertenzirkel." (S. 335)\plain\f2\fs24\par}
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Interessant ist der Punkt "Fortbildung durch Fernsehen und Fernkurse" (S. 180)

"Die Fortbildung durch Rundfunk und Fernsehen steht die Mehrzahl der Befragten - Ausnahme: Lehrer - skeptisch gegenüber. Die meisten bezeichnen (auf Frage 112) Fernsehkurse als wenig oder nicht geeignet für ihre persönliche Fortbildung." (S. 180)

"Die Sonderstellung der Lehrer tritt deutlich hervor, wenn ein bereinigter Durchschnitt der befragten Hochschulabsolventen gebildet wird, d. h. daß die Lehrer aus der Durchschnittsberechnung ausgeklammert werden. Für 'sehr geeignet' oder 'geeignet' halten 42% der Lehrer Rundfunk-Lehrgänge, aber nur 12% der übrigen befragten Hochschulabsolventen. Dieselben Prädikate geben 50% der Lehrer Fernseh-Lehrgängen, aber nur jeder fünfte (20%) der übrigen befragten Hochschulabsolventen. Zum Urteil der Lehrer sollte bemerkt werden, daß sie wohl in dieser Frage mehr als andere akademische Berufsgruppen als kompetent angesehen werden dürfen. Die Lehrer beschäftigen sich von Berufs wegen mit Bildungsfragen sowie mit didaktischen Problemen. Und sie verfügen über Erfahrungen im Umgang mit Massenmedien. Sie kennen Schulfunk für den Unterricht und im Sendebereich des Hessischen Rundfunks das Funkkolleg für Weiterbildng (das auch bei der offenen Frage nach Fortbildungs-Möglichkeiten ebenso wie das Telekolleg des Bayerischen Fernsehens erwähnt wurde)." (S. 180)
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[nur ausgewählte Stellen]

Zunächst Potential der Medien für sgl und individualisiertes Lernen sowie Merkmale von mediengestützten Lernumgebungen (S. 135f). Zudem Medien im Zusammenhang mit Professionalisierung (S. 135).
Sodann Definition von Medien (S. 136f).
"Neue Medien verfügen über erweiterte technische und soziale Nutzungsmöglichkeiten gegenüber den alten Medien, so im Hinblick auf neue Distributionswege, Digitalisierung von Information und damit unproblematische, größere und leichtere Verbreitung, direkte, globale Zugriffsmöglichkeit und Partizipation." (S. 137)
Daneben Multimedia und Interaktivität behandelt (S. 137f).
Außerdem Gestaltungsmerkmale für mediengestützte Lernumgebungen (S. 138f).

Medien vor allem im Zusammenhang mit Individualisierung (S. 139ff).
"1. Individualisierung findet auf der Ebene der berufsbiografischen Entwicklung statt." (S. 139)
"2. Individualisierung findet auf der Ebene der Lernorganisation statt." (S. 140)
"3. Individualisierung ergibt sich auf der Kommunikationsebene." (S. 141)
"4. Individualisierung hinsichtlich der Lernmethoden." (S. 141)

Lehrer muss sich mit Medien ausaindersetzen, um sie im Unterricht verwenden zu können (S. 142).
"Der Lehrer muss die (nicht nur technische) Funktions- und Wirkungsweise neuer Medien kennen." (S. 142)

Danach E-Learning betrachtet und in Verbindung mit Multimedia-Begriff gesehen (S. 143ff).
"Der Lehrer muss die (nicht nur technische) Funktions- und Wirkungsweise neuer Medien kennen." (S. 143)
"Eine der folgenreichsten Veränderungen, die mit den Multimedia verbunden sind, betreffen den neuen Nutzerstatus, der ggf. mit Multimedia in Verbindung gebracht wird, nämlich vom Rezipienten zum aktiven Gestalter und umgekehrt. Multimedia ermöglicht damit die Aufhebung der Grenzen zwischen Produzent und Rezipient. In der Lehrerfortbildung kann auf diese Weise eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis realisiert werden, indem die Teilnehmer einer Fortbildung sowohl inhaltlich-theoretisch als auch technisch-praktisch arbeiten können. Indem sie die Werkzeuge nutzen, machen sie sich einerseits mit deren Gebrauch vertraut, andererseits lernen sie Einsatz- und Gestaltungsmöglichkeiten neuer Medien im Unterricht kennen.

In der vorausgegangenen Darstellung wurden Faktoren der Professionalisierung beruflichen Lernens herausgearbeitet. Als wesentliche Elemente der Professionalisierung können Selbststeuerung des Lernens sowie ihre Individualisierung angenommen werden. Selbststeuerung impliziert die Diagnose des eigenen Lernbedarfs, die Auswahl geeigneter Lernangebote und eine weitgehend freie Bestimmung der lernorganisatorischen Bedingungen sowie eine Überprüfung des Lernerfolgs durch die Realisierung in der Praxis. Die genannten Faktoren spiegeln zugleich die Individualisierung von Lernprozessen, die sich darüber hinaus im Rollenwandel des Lehrers zum Lernbegleiter und -berater, in der Individualisierung der Lernangebote, sowie Lernwege und -strategien äußert.
In den vorausgegangenen Kapiteln wurde die Bedeutung von neuen Medien im Kontext von Lehrerfortbildungsangeboten wie auch in der Verbesserung der Professionalisierung beruflichen Lernens aufgezeigt." (S. 144)

Dazu Zusatzstudium FESTUM - Fernstudium Medien beschrieben (S. 146ff)
Beispielswiese Medienpädagogik in der Lehrerbildung (S. 146ff).
Gefordert wird medienpädagogische Kompetenz der Lehrkraft, weshalb verschiedene Modelle vorgestellt werden (S. 147ff).
Kritisiert wird in der Literatur, dass Medienkonzepte oftmals zu kognitiv sind (S. 150f).
Neben Medien in LA auch in LFB (S. 151).

"Noch entscheidender ist es jedoch, die im Beruf befindlichen Lehrer mit den Einsatzmöglichkeiten und Potentialen der neuen Medien vertraut zu machen. Dafür bieten sich die schulinterne und schulexterne Lehrerfortbildung als institutionalisierte Form beruflichen Lernens an." (S. 151)

"Im Hinblick auf die Veränderungen des Unterrichts durch die Arbeit mit neuen Medien sind für das vorliegende Thema besonders veränderte Lernprozesse sowie die damit verbundenen Anforderungen an die Aufgabe bzw. Rolle des Lehrers von Interesse." (S. 152)
Lehrer nicht mehr nur Wissensvermittler ('S. 152f).

Es werden dann verschiedene LFB-Formen für Medien angesprochen (S. 154ff).
"Die mit schulexterner Lehrerfortbildung verbundenen Bestrebungen, Kompetenzen im fach- und fächerübergreifenden Unterricht zu stärken und Lernkompetenzen zu erwerben, lassen sich besonders im Hinblick auf den fachübergreifenden Charakter der neuen Medien thematisieren. Gleichzeitig können aber auch didaktisch-methodische Fragen im Rahmen fachbezogener Themen aufgegriffen werden. Der Gedanke einer erweiterten Kooperation und Netzwerkfähigkeit (KERRES 2000), der sich mit neuen Medien verbindet, kann in schulexterner Fortbildung durch die Zusammenarbeit von Lehrern verschiedener Schulen und entsprechend unterschiedlicher Erfahrungen vorbereitet werden.
Hieran könnte sich Fortbildung in alternativen Formen anschließen, die ihr Potential aus der Netzwerkarbeit bezieht und dabei international agiert und die Kommunikation mit außerschulischen Einrichtungen fördern könnte. (Vgl. CZERWANSKI 2001) 
Wenn es um die Möglichkeiten medienpädagogischer Arbeit "vor Ort", d.h., die durch technische und schulprogrammatische Überlegungen bestimmte konkrete Schulsituation, geht, müsste die schulinterne Lehrerfortbildung als geeignetes Instrument betrachtet werden, da hier Ideen und Vorschläge zur schulischen Medienarbeit konkretisiert und den Rahmenbedingungen angepasst werden können. Auch die in der Delphi-Studie (2003) Befragten weisen auf die Notwendigkeit von (schulinterner) Lehrerfortbildung zur Stärkung der Medienkompetenz von Lehrern hin (S. 56)." (S. 155)

Sodann Forschung Medien und LFB (S. 156f).
"Die Erforschung medienrelevanter Fortbildung spiegelt sich in einigen, nur zum Teil repräsentativen, Studien. Eine sehr detaillierte und aussagekräftige Untersuchung zur medienpädagogischen Arbeit und Fortbildung von Grundschullehrkräften haben SIX und TULODZIECKI 2000 durchgeführt, die für diesen Kontext repräsentative Ergebnisse abbilden, die allerdings auf die besondere Situation von Grundschullehrern bezogen sind. Rückschlüsse auf erforderliche Fortbildung lässt auch die Studie von BOFINGER (2004) zu, der Lehrkräfte an bayerischen Schulen nach ihrem Medienverhalten befragte, und zu dem Ergebnis kommt, dass eine große Skepsis gegenüber Medien und ihrer Wirkung besteht, was sich in der Häufigkeit und Intensität der Mediennutzung niederschlägt (S. 229f.)." (S. 156)

"In der Analyse von Fortbildungsangeboten für Lehrer lassen sich Tendenzen zu netzbasierter Fortbildung feststellen." (S. 157)

Danach wird FESTUM vorgestellt (S. 158ff).
Besonderheiten von Lehrerfortbildung im Fernstudium (S. 161ff).
"Weltweit nimmt der Anteil der Lehrer an Fernstudieneinrichtungen einen erheblichen Stellenwert ein." (S. 163)
"In Deutschland gehört eine medienvermittelte Lehrerfortbildung, wie sie sich im Rahmen eines Fernstudiums in besonderer Weise darstellt dagegen nicht zu den gängigen Fortbildungsformen, auch wenn DOHMEN bereits 1967 Überlegungen zu einem speziellen Lehrer-Fernstudium für die BRD angestellt hat." (S. 163)

Daneben "Selbstgesteuertes Lernen im mediengestützten Fernstudium" (S. 164ff)
Daraus wird "Inhaltsadäquate und medienbasierte Lehrerfortbildung" (S. 166ff).

"Bereits in Kapitel 3.2.2 wurde deutlich, dass gerade das Fernstudium durch seine Organisationsform gut geeignet ist, medienbasiert durchgeführt zu werden. So bot es sich auch für den Studiengang FESTUM von vorne herein an, Medien zugleich als Studieninhalt wie auch als Werkzeug zu präsentieren, bzw. durch die Wahl der Darbietungsform Medien im zweifachen Sinn zu thematisieren. Der inhaltliche Schwerpunkt des Angebotes liegt auf der medienpädagogischen Arbeit mit den neuen Medien." (S. 166)

"Medien kommt hierbei eine zweifache Funktion zu. Sie sind zugleich (wie bisher fast ausschließlich) didaktisches Mittel zum Transport fachlicher Inhalte (funktionaler Aspekt), sollen aber vor allem auch selbst Gegenstand der Reflexion sein (pädagogisch-reflexiver Aspekt).
Der Transfer des Erarbeiteten in die Praxis kann somit direkt vollzogen werden, indem die Studierenden sich mit dem Thema Medien reflexiv auseinandersetzen und sich zugleich aktiv seiner Funktionen zu bedienen. Auf diese Weise werden bereits während der Fortbildung nicht nur Inhalte vermittelt, sondern zugleich Methoden geschult." (S. 166)
[direkt im Anschluss]
"Die Studierenden befinden sich in einer Doppelrolle. Als Lerner eignen sie sich die Studieninhalte an, zugleich reflektieren sie in ihrer Rolle als Lehrer über die Aufgabe und Funktion von Medien im Unterricht. Indem sie sich gemäß ihren individuellen Bedürfnissen mit der Thematik befassen und ihren Lernprozess mit Unterstützung durch Tutoren selbstgesteuert gestalten, lernen sie zugleich die veränderte Lehrerrolle, bedingt durch problem- und schülerorientiertes Arbeiten, kennen. Das Fernstudium bietet günstige Voraussetzungen für einen derartigen Lernprozess." (S. 167)

Danach wird das Projekt vorgestellt (S. 167ff).

Hierzu wurde eine Evaluation durchgeführt und die Ergebnisse werden präsentiert (S. 190ff).
"Die Rücklaufquote betrug bei der Befragung 33,6%. Von 125 abgesandten Fragebögen wurden 42 zurück geschickt." (S. 193)

"Von den Befragten sind 23 männlich und 18 weiblich. Die Studierenden haben ein durchschnittliches Alter von 41 Jahren, das in einem Rahmen von 25 bis 59 Jahren liegt. Sämtliche Schulformen der Primar- sowie Sekundarstufe I und II (Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien, Berufskollegs und Sonderschulen) sind vertreten. 21% der Befragten sind Gymnasiallehrer und stellen den größten Anteil, gefolgt von Realschul- und Gesamtschullehrern mit jeweils 17%. 7% arbeiten an einer Hauptschule bzw. einem Berufskolleg. Somit sind rund 62% der Befragten im Bereich der Sekundarstufe I tätig, wenn man berücksichtigt, dass auch Gymnasiallehrer in der Regel in der Sekundarstufe I und II unterrichten.
Am häufigsten sind geisteswissenschaftliche Fächer (Geschichte, Deutsch, Erziehungswissenschaft, Religion und Philosophie) vertreten, wobei das Fach Deutsch den größten Anteil mit insgesamt 31% inne hat, gefolgt von Geschichte und Fremdsprachen mit jeweils 17%.
Im naturwissenschaftlich-technischen Kanon sind die Fächer Mathematik (21%), Informatik, Biologie, Physik (jeweils 10%), Chemie und Technik vertreten.
Fünf der Befragten sind an ihrer jeweiligen Schule als Medienberater/ in tätig." (S. 194)

"Die Antworten bezüglich der Gründe für die Teilnahme am Studium legen die Vermutung nahe, dass das vorrangige Interesse der Befragten im Bereich der praktischen medienpädagogischen Arbeit liegt." (S. 195)

Positiv ist Organisation und Qualität von FESTUM (S. 195).
"Auf der anderen Seite findet sich aber eine umfangreiche Liste mit Gründen, warum der Studiengang den Erwartungen nicht gerecht wurde. Hier ist vor allem der zu geringe Praxisbezug zu nennen, der als Hauptargument auftritt." (S. 195)

Betreuung gut, Praxisrelevanz mittelmäßig (S. 198).
Bei universitärer LFB vor allem fachliche Erwartung (S. 199ff).
Vorteil der Flexibiltiät ist sehr positiv (S. 200).
"Hinsichtlich der kollegialen Zusammenarbeit gaben ca. 60% der Befragten an, die Gelegenheit gehabt zu haben, am Arbeitsplatz (in der Schule) die Fortbildungsinhalte zu thematisieren und zwar hauptsächlich im persönlichen Gespräch mit einzelnen Kollegen (2,2 auf einer Skala von 1 = sehr oft bis 5 = nie) und gegenüber der Schulleitung (2,3). Die Multiplikatorenfunktion wird mit 3,0 angegeben, Berichte über die Fortbildung im Rahmen von schulinterner Lehrerfortbildung dagegen nur mit 3,8. Die Möglichkeit intensivierter unterrichtlicher Zusammenarbeit wird von 30% der Befragten bestätigt." (S. 201)

Die Autorin liefert dann noch eine Interpretation der Ergebnisse (S. 202ff).
"Die Ergebnisse zeigen, dass das Bedürfnis nach Online-Kursen aufgrund von Bearbeitungsschwierigkeiten, die z.T. in angewohnten Arbeitsformen, z.T. in fehlenden Bearbeitungsmöglichkeiten gesehen werden, kaum vorhanden ist. Auch die Möglichkeiten der Wahrnehmung der Kommunikations- und Informationsangebote, die direkt aus der Kursumgebung möglich sind, finden nur ein verhaltenes Echo." (S. 202)

"Die Betreuung stößt insgesamt auf ein positives Echo. Die Tutoren haben selbst im Verlauf der Pilotphase erfahren, wie wichtig eine fundierte Betreuung in inhaltlichen und studienorganisatorischen Fragen vor allem im Fernstudium ist. Allerdings spiegelt die Befragung auch, dass die Transparenz von Zielen und Erwartungen von Studienbeginn an größer sein könnte." (S. 203)

"Erstaunlicher Weise (gemessen an anderen Untersuchungen zu Fortbildungserwartungen von Lehrern) wird diesem Aspekt aber auch keine wesentliche Bedeutung beigemessen, da er in frei formulierten Aussagen nicht artikuliert wird. Womöglich hängt das mit den Intentionen der Teilnehmer bei der Aufnahme des Studiums zusammen, die vor allem Wissenszuwachs und Unterrichtsanleitung umfassen. Die Erwartung vom theoretischen Wissenserwerb durch eine universitäre Lehrerfortbildung dominiert, ergänzt durch den Wunsch nach medienpädagogischen Gestaltungsmöglichkeiten." (S. 204)

"Die Vorstellung, mittels des Studienangebotes Lernkompetenzen zu schulen bzw. zu erwerben, wird nur sehr vereinzelt geäußert, was zum einen daran liegen mag, dass diesem Aspekt keine Bedeutung beigemessen wird. Das bedeutet auch, dass der Einsatz der Medien in seiner ganzen Wirkung und Veränderungskraft für Unterrichtskonzepte und schulisches Lernen nicht wahrgenommen wird. Hierin spiegeln sich die an den Schulen nach wie vor bestehende Fachkonzentrierung und die geringe Kooperation mit Kollegen." (S. 204)

"Die Befragung bestätigt hinsichtlich der kollegialen Zusammenarbeitdie Situation des Lernens und Arbeitens für den eigenen Bedarf und unterAusschluss von kollegialer Kooperation. Aus der Frage war nicht ersichtlich, on eine solche Kooperation überhaupt von den Teilnehmern gewünscht worden ist bzw. ob diese von Seiten des Kollegen und der Schulleitung nicht gefördert wurde. Hier müsste gezielte Personalentwicklung durch die Schulleitungen betrieben werden, indem Lehrer, die an dieser und ähnlichen Fortbildungen teilnehmen, mit ihrem Wissen und ihren Qualifikationen in das Kompetenznetz des Kollegiums eingebunden werden. Thematisiert werden die Fortbildungsinhalte in der Schule dementsprechend eher in Einzelgesprächen, mit Kollegen, denen man persönlich nahe steht. Damit ist das Verfügbarmachen von Kompetenzen aber dem Zufall und dem Belieben einzelner überlassen und kann nicht zur Professionalisierung führen." (S. 207)


Folgerungen (S. 209ff)
Bezüglich FESTUM
"Der Lehrer ist in der Rolle des Lerners gefordert. Gerade der Erwerb von Metaqualifikationen - deren Erwerb durch ein universitäres, mediengestütztes Fernstudium begünstigt wird - kann durch diese Form der Lehrerfortbildung gestärkt werden. Das universitäre Fernstudium bedingt des weiteren Formen des selbstgesteuerten Lernens mit gewissen instruktionalen Anteilen. Bei der Beurteilung des Fortbildungsangebots muss zwischen dem Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen (also den Inhalten) und dem Erwerb lernförderlicher Kompetenzen (Methoden) differenziert werden. Daraus ergeben sich die folgenden Einschätzungen zum Erfolg des Studiengangs. Sie resultieren aus den Ergebnissen der Analyse zu Bedingungen der Professionalisierung beruflichen Lernens, aus den Einschätzungen der Teilnehmer sowie aus den Erkenntnissen mit Projektmanagement und Mentoriat. Legt man als Ziel der Fortbildungsmaßnahme den Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen und die Professionalisierung des beruflichen Lernens zugrunde, so ergeben sich daraus Folgerungen auf der inhaltlichen wie auch auf der studienorganisatorischen Ebene." (S. 209)

"In der Auseinandersetzung mit den Materialien müsste außerdem der Rückbezug zur eigenen Praxis - z.B. durch die Erprobung und Reflexion bestimmter Inhalte und Darbietungsformen - intensiviert werden, um nachhaltiges Lernen zu bewirken und die von den Teilnehmern bemängelte Kluft zwischen Theorie und Praxis zu verringern." (S. 210)

"Die Leistungsmessung müsste vielmehr den Erfordernissen selbstgesteuerten Lernens entsprechen. Wenn auch durch die Erstellung eines computerbasierten Medienproduktes samt Reflexion Ansätze zu einer angemessenen Leistungsbeurteilung vorhanden sind, ist die Leistungsbeurteilung in Form von Klausuren eher universitären Standards und den zur Verfügung stehenden Betreuungskapazitäten geschuldet als dass sie ein adäquates Mittel zur Lernprozessermittlung darstellte. Alternative Leistungsnachweise, die wesentlich stärker der individuellen Bedürfnislage der Lerner Rechnung tragen, erfordern wesentlich größere Betreuungskapazitäten und führen in der Konsequenz zu einer Verteuerung des Studienangebots. Das wiederum scheint nur aussichtsreich, wenn die Fortbildung auch die Karriereplanung begünstigt." (S. 210f)

"Die Möglichkeiten der gemeinsamen Arbeit und des gegenseitigen Austauschs wurden sehr
begrenzt genutzt. Über die Ursachen lässt sich nur spekulieren. Mangelnde Zeit auf Grund unterschiedlicher Arbeitsbelastungen, fehlende Übung im Umgang mit netzbasierter Kommunikation von Seiten der Teilnehmer mögen ausschlaggebend gewesen sein. Aber auch die Projektgruppe müsste ihre Strategie zur Anregung einer solchen Zusammenarbeit verbessern. Sowohl durch eine gründlichere Einführung in die technischen Gegebenheiten wie auch durch die bessere Vermittlung der Vorteile dieser Arbeitsweise und konkrete Anregungen bzw. Aufgabenstellungen könnte die Netzwerkarbeit, die auch über die Teilnahme im Studium hinaus bestehen könnte, gefördert werden. Sie bindet die individuellen Lernergebnisse in den Austausch mit Kollegen und führt auf diese Weise zu einer Vergrößerung der individuellen Wissensbestände. Auch bei der Kooperation von Schulen wäre die Netzwerkarbeit hilfreich." (S. 211)

"Nicht nur in der Lehrerausbildung, sondern auch in der Lehrerfortbildung ist die mangelnde Kooperation zwischen Schulen und Hochschulen zu bemängeln. Hochschullehrer nehmen generell (von einigen Ausnahmen abgesehen) zu selten Einblick in die Unterrichtspraxis, was dann zu recht als Praxisferne der Lehrerbildung kritisiert wird. Andererseits partizipieren die Schulen - z.B. auf dem Weg der Lehrerfortbildung - zu wenig von aktuellen Forschungsergebnissen. Eine universitäre Lehrerfortbildung könnte z.B. durch die Beteiligung der teilnehmenden Lehrer an der Forschung durch die wissenschaftliche Reflexion bzw. empirische Beobachtung der eigenen Praxis schulische Erfahrungen in die Universität holen. nehmer könnten durch gezielte Multiplikatorenfunktion an ihren jeweiligen Schulen die Studieninhalte vermitteln. Gegenseitiges Feedback würde zu einer sinnvollen Verzahnung von Theorie und Praxis beitragen." (S. 211f)

"Die genannten Autoren tendieren zu der Auffassung, dass die medienpädagogische Arbeit in den Schulen bei weitem nicht die Erwartungen, die an sie gestellt wurden und werden, erfüllt. Sie stützen sich dabei u.a. auf Daten zur Mediennutzung und Medienausstattung an Schulen, wie sie u.a. von BOFINGER (2004), SCHULZ-ZANDER/ RIEGASSTAACKMANN (2004) und SIX/ TULODZIECKI (2000) erhoben wurden. Auch die Ergebnisse der zweiten PISA-Studie von 2003, die Aufschluss über Medienausstattung und Medienverhalten der Jugendlichen gibt, unterstützen die kritische Haltung der Autoren, ist doch die Diskrepanz zwischen häuslicher und schulischer Mediennutzung evident. (Vgl. PRENZEL 2004)" (S. 212)

"Die Ergebnisse bestärken das Bild einer Schule, die - wenn überhaupt - das Thema (neue) Medien in ihr allgemeines Methodenrepertoire aufgenommen hat. Lehrer treffen demnach häufig die Entscheidung für herkömmliche alternative Lehr- und Lernformen, weil sie den Mehrwert der Mediennutzung als für sich nicht erkennbar beschreiben (DICHANZ, 2005, S. 6). Dementsprechend ist auch der Einfluss der Medien auf veränderte Lehr- und Lernprozesse und damit einhergehende neue Lehrer- und Schülerrolle gering. Die Hoffnungen, die Medienpädagogen und Bildungspolitiker auf die Innovationskraft der Medien für Schulentwicklungsprozesse setzten, blieben bislang weitgehend unerfüllt (SPANHEL,
2005, S. 20).
Gleichzeitig ist Medienpädagogik aber fester Bestandteil von Richtlinien und Lehrplänen, Prüfungsbestimmungen und Schulprogrammen.
Auch für eine entsprechende Aus- und Fortbildung der Lehrer wurden umfangreiche Mittel zur Verfügung gestellt (Vgl. Kap. 3)." (S. 213)

"Beide Autoren sehen die Hauptursache für die gegenwärtige Situation der Medienpädagogik in ihrer Anpassung an- und Eingliederung in die bestehenden Strukturen sowie in einer Überregulierung durch Kultusministerien und Schulbehörden. Statt dass medienpädagogische Arbeit befruchtend und innovativ auf die Schulentwicklung wirkt, hat sie
durch die Integration in das bestehende Schulsystem ihre Schubkraft verloren.
Dass dies nicht zwangsläufig der Fall sein muss, zeigen Schulen, die sich von medienpädagogischen Ideen anregen lassen und versuchen, den Unterricht und die Schulorganisation in Einklang mit den Möglichkeiten und Chancen medienpädagogischer Arbeit zu bringen. Raum für Projektarbeit durch flexiblere Stundeneinteilung, eigene Budgetierung und schülerzentriertes Arbeiten bilden einen Schwerpunkt dieser Schulen. Daneben zeichnen sie sich vor allem durch eine intensive Netzwerkarbeit, die sich der neuen Medien bedient, sowohl mit anderen Schulen im In- und Ausland als auch mit lokalen und regionalen außerschulischen Partnern aus." (S. 214)

"So erlaubt er Rückschlüsse auf die Konzeption mediengestützten Lernens. Die Darbietung der Studienmaterialien nach einem konsequent konstruktivistischen Modell, das problemorientiertes und situatives Lernen umfasst (Vgl. REICH 2004), schafft für die Teilnehmer ein hohes Maß an Reflexionsgelegenheiten, die den Wert und Nutzen der Inhalte für das unterrichtliche Handeln umso deutlicher werden lassen und gleichzeitig dem Problem vorbeugen, in der Fortbildung fertige Unterrichtskonzepte anzubieten, die einen reflexiven Zugang zum Thema verhindern und die Konsequenzen für das schulische und unterrichtliche Handeln ausklammern. Authentisches Lernen kann durch mediengestützte Lernformen, die sich der Multimedialität bedienen und in ihrer Qualität den Potentialen des Mediums gerecht werden, erleichtert werden. Da sich bislang gezeigt hat, dass Universitäten qualitativ sehr gut geeignet sind, Fort- und Weiterbildungsangebote zu konzipieren, die Gestaltung einer mediengestützten Lernumgebung aber mit hohen Kosten verbunden ist, wären Kooperationsprojekte zwischen Universitäten und freien Anbietern denkbar. Damit ließe sich möglicherweise auch das Problem der Qualitätssicherung lösen. Wie in anderen Weiterbildungsangeboten, müsste dann auch hier die Beteiligung der Teilnehmer an den Kosten durch entsprechende Gebühren denkbar sein. Neben einer den individuellen Lernbedürfnissen entsprechenden Lernumgebung, sollte die Konzeption mediengestützten Lernens aber auch - wie zahlreiche Studien belegen - dem Wunsch der Teilnehmer nach persönlichem Kontakt durch Präsenzseminare Rechung tragen. Formen des "blended learning" wären in diesem Zusammenhang geeignet, individuelles und gemeinsames Lernen zu verbinden." (S. 215f)

"Die Umgestaltung des gegenwärtigen Arbeitszeitmodells von Lehrern, das bislang die Unterrichtszeit an der Schule, die Vor- und Nachbereitungszeiten zu Hause vorsieht, könnte kontinuierliches und kooperatives Lernen fördern. Die ganztägige Anwesenheit an der Schule unterstützt die Zusammenarbeit, entsprechend ausgerüstete Arbeitsplätze ermöglichen darüber hinaus die Vernetzung mit anderen Schulen oder öffentlichen Einrichtungen. In diesen Überlegungen, die theoretisch die Professionalisierung beruflichen Lernens unter bestimmten Umständen als erfolgreich werten, sind die Vorstellungen der Lerner selbst wenig berücksichtigt. Bislang haben Studien eher die Abneigung der Lerner gegenüber medienbasiertem Lernen belegt." (S. 217)

Hinweis auf Grenzen zwischen Forschung und Bildungspolitik (S. 219).

"Zum einen muss die staatliche Lehrerfortbildung ihre eigenen Grenzen, sowohl in qualitativer wie auch in quantitativer Hinsicht erkennen. Soll Lehrerfortbildung mit dem Ziel der Professionalisierung zu einem selbstverständlichen Bestandteil der individuellen Berufsbiografie werden, gelangt die staatliche Lehrerfortbildung schnell an ihre Grenzen, sowohl im Hinblick auf die Angebotsstruktur als auch bezüglich der Kapazitäten. Das mit dem Studiengang FESTUM ursprünglich vom MSWF verbundene Ziel, sämtliche Lehrer des Landes NRW in diese Fortbildungsmaßnahme einzubinden, erwies sich bereits in der Planungsphase als völlig utopisch. Es bestehen nur unzureichende verbindliche Vorgaben für eine regelmäßige - aber dennoch freiwillige - Fortbildung, ganz zu schweigen von etwaigen inhaltlichen bzw. organisatorischen Bedingungen. Dies ist auch gar nicht möglich, da ein noch größeres Maß an staatlicher Steuerung aufgrund der konstatierten fehlenden Verordnungsmöglichkeit von Lernprozessen einer Professionalisierung beruflichen Lernens eher im Wege stehen würde." (S. 219)

"Eine Lehrerfortbildung, die sich stärker als bisher an der Nachfrage orientiert, ist darauf angewiesen, auch private Institutionen mit spezifischen Angeboten zu akzeptieren, um die Bandbreite schulischer und persönlichkeitsspezifischer Themen zu berücksichtigen." (S. 220)

"Dazu bedarf es einer massiven Zurücknahme staatlicher Steuerungsmechanismen, die den Schulen bislang wenig Freiräume zu Eigeninitiative lassen. Die Stärkung der Einzelschule, die Personalentwicklung durch eine mit größeren Befugnissen ausgestattete Schulleitung und Organisationsentwicklung durch finanzielle Spielräume, außerschulische Patenschaften etc. umfasst, könnte eine professionelle Entwicklung des Lehrers im Kontext der im Kollegium vorhandenen Kompetenzen ermöglichen.
Damit Lehrerfortbildung einen angemessenen Stellenwert im Rahmen der beruflichen Entwicklung einnehmen kann, bedarf es darüber hinaus der Entwicklung eines neuen Gratifikationsverfahrens für Fortbildungen. Denn es stellt sich die Frage, warum Lehrer sich durch Fortbildungen um ihre Professionalisierung bemühen sollten, wenn es nicht einzig und allein aus ganz persönlichen und individuellen Neigungen heraus geschieht." (S. 220)

"Berufliches Lernen, das neben individuellen Lernprozessen das gesamte Kollegium bzw. mehrere Schulen umfasst, würde auch die Arbeitszeitregelungen der Lehrer betreffen. Die Kooperation im Kollegium bzw. die Netzwerkarbeit mehrerer Schulen scheitert bislang häufig an den nur sehr begrenzt verfügbaren Zeitressourcen. Die Verpflichtung zur Anwesenheit am Arbeitsplatz über die Zeit des Unterrichts hinaus würde zu einer Entzerrung der zahlreichen täglichen Anforderungen beitragen und Team- bzw. kollegiumsinterne Arbeit begünstigen. Es bliebe mehr Zeit für die Reflexion und Kooperation, die eine wichtige Rolle in der Professionalisierung spielen. Voraussetzung für verlängerte Anwesenheitspflicht wären u.a. besser ausgestattete, individuelle Arbeitsplätze, die den heimischen Schreibtisch ersetzen (Vgl. ALTRICHTER, 2000, S. 160). Dazu gehört allerdings zuerst ein verändertes Selbstverständnis des Lehrers, der den Zugewinn von Kooperation und Teamarbeit für seine eigene Arbeit wahrnimmt und seinen Unterricht öffnet." (S. 222)

"Man muss sich davor hüten, die Professionalisierung beruflichen Lernens im Sinne eines technokratischen Machens misszuverstehen. Der Prozess der Reflexivität, der nachhaltigem beruflichen Lernen zu Grunde liegt, ist der Steuerung durch institutionelle Vorgaben entzogen und kann nur unterstützt werden z.B. in Form von Kollegiumskommunikation, Evaluation, Supervision etc. Hier stoßen auch extern initiierte Professionalisierungsbemühungen auf ihre Grenzen. Letztendlich bleibt dieser Prozess aber der individuellen Arbeit unterworfen und kann nur in seinen Wirkungen auf das berufliche Handeln des Lehrers empirisch erfasst werden." (S. 223)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Zun\'e4chst Potential der Medien f\'fcr sgl und individualisiertes Lernen sowie Merkmale von mediengest\'fctzten Lernumgebungen (S. 135f). Zudem Medien im Zusammenhang 
mit Professionalisierung (S. 135).\par Sodann Definition von Medien (S. 136f).\par "Neue Medien verf\'fcgen \'fcber erweiterte technische und soziale Nutzungsm\'f6glichkeiten gegen\'fcber den alten Medien, so im Hinblick auf neue Distributionswege, Digitalisierung 
von Information und damit unproblematische, gr\'f6\'dfere und leichtere Verbreitung, direkte, globale Zugriffsm\'f6glichkeit und Partizipation." (S. 137)\par Daneben Multimedia und Interaktivit\'e4t behandelt (S. 137f).\par Au\'dferdem Gestaltungsmerkmale 
f\'fcr mediengest\'fctzte Lernumgebungen (S. 138f).\par\par Medien vor allem im Zusammenhang mit Individualisierung (S. 139ff).\par "1. Individualisierung findet auf der Ebene der berufsbiografischen Entwicklung statt." (S. 139)\par "2. Individualisierung 
findet auf der Ebene der Lernorganisation statt." (S. 140)\par "3. Individualisierung ergibt sich auf der Kommunikationsebene." (S. 141)\par "4. Individualisierung hinsichtlich der Lernmethoden." (S. 141)\par\par Lehrer muss sich mit Medien ausaindersetzen, 
um sie im Unterricht verwenden zu k\'f6nnen (S. 142).\par "Der Lehrer muss die (nicht nur technische) Funktions- und Wirkungsweise neuer Medien kennen." (S. 142)\par\par Danach E-Learning betrachtet und in Verbindung mit Multimedia-Begriff gesehen (S. 
143ff).\par "Der Lehrer muss die (nicht nur technische) Funktions- und Wirkungsweise neuer Medien kennen." (S. 143)\par "Eine der folgenreichsten Ver\'e4nderungen, die mit den Multimedia verbunden sind, betreffen den neuen Nutzerstatus, der ggf. mit Multimedia 
in Verbindung gebracht wird, n\'e4mlich vom Rezipienten zum aktiven Gestalter und umgekehrt. Multimedia erm\'f6glicht damit die Aufhebung der Grenzen zwischen Produzent und Rezipient. In der Lehrerfortbildung kann auf diese Weise eine Verbindung zwischen 
Theorie und Praxis realisiert werden, indem die Teilnehmer einer Fortbildung sowohl inhaltlich-theoretisch als auch technisch-praktisch arbeiten k\'f6nnen. Indem sie die Werkzeuge nutzen, machen sie sich einerseits mit deren Gebrauch vertraut, andererseits 
lernen sie Einsatz- und Gestaltungsm\'f6glichkeiten neuer Medien im Unterricht kennen.\par\par In der vorausgegangenen Darstellung wurden Faktoren der Professionalisierung beruflichen Lernens herausgearbeitet. Als wesentliche Elemente der Professionalisierung 
k\'f6nnen Selbststeuerung des Lernens sowie ihre Individualisierung angenommen werden. Selbststeuerung impliziert die Diagnose des eigenen Lernbedarfs, die Auswahl geeigneter Lernangebote und eine weitgehend freie Bestimmung der lernorganisatorischen 
Bedingungen sowie eine \'dcberpr\'fcfung des Lernerfolgs durch die Realisierung in der Praxis. Die genannten Faktoren spiegeln zugleich die Individualisierung von Lernprozessen, die sich dar\'fcber hinaus im Rollenwandel des Lehrers zum Lernbegleiter 
und -berater, in der Individualisierung der Lernangebote, sowie Lernwege und -strategien \'e4u\'dfert.\par In den vorausgegangenen Kapiteln wurde die Bedeutung von neuen Medien im Kontext von Lehrerfortbildungsangeboten wie auch in der Verbesserung der 
Professionalisierung beruflichen Lernens aufgezeigt." (S. 144)\par\par Dazu Zusatzstudium FESTUM - Fernstudium Medien beschrieben (S. 146ff)\par Beispielswiese Medienp\'e4dagogik in der Lehrerbildung (S. 146ff).\par Gefordert wird medienp\'e4dagogische 
Kompetenz der Lehrkraft, weshalb verschiedene Modelle vorgestellt werden (S. 147ff).\par Kritisiert wird in der Literatur, dass Medienkonzepte oftmals zu kognitiv sind (S. 150f).\par Neben Medien in LA auch in LFB (S. 151).\par\par "Noch entscheidender 
ist es jedoch, die im Beruf befindlichen Lehrer mit den Einsatzm\'f6glichkeiten und Potentialen der neuen Medien vertraut zu machen. Daf\'fcr bieten sich die schulinterne und schulexterne Lehrerfortbildung als institutionalisierte Form beruflichen Lernens 
an." (S. 151)\par\par "Im Hinblick auf die Ver\'e4nderungen des Unterrichts durch die Arbeit mit neuen Medien sind f\'fcr das vorliegende Thema besonders ver\'e4nderte Lernprozesse sowie die damit verbundenen Anforderungen an die Aufgabe bzw. Rolle des 
Lehrers von Interesse." (S. 152)\par Lehrer nicht mehr nur Wissensvermittler ('S. 152f).\par\par Es werden dann verschiedene LFB-Formen f\'fcr Medien angesprochen (S. 154ff).\par "Die mit schulexterner Lehrerfortbildung verbundenen Bestrebungen, Kompetenzen 
im fach- und f\'e4cher\'fcbergreifenden Unterricht zu st\'e4rken und Lernkompetenzen zu erwerben, lassen sich besonders im Hinblick auf den fach\'fcbergreifenden Charakter der neuen Medien thematisieren. Gleichzeitig k\'f6nnen aber auch didaktisch-methodische 
Fragen im Rahmen fachbezogener Themen aufgegriffen werden. Der Gedanke einer erweiterten Kooperation und Netzwerkf\'e4higkeit (KERRES 2000), der sich mit neuen Medien verbindet, kann in schulexterner Fortbildung durch die Zusammenarbeit von Lehrern verschiedener 
Schulen und entsprechend unterschiedlicher Erfahrungen vorbereitet werden.\par Hieran k\'f6nnte sich Fortbildung in alternativen Formen anschlie\'dfen, die ihr Potential aus der Netzwerkarbeit bezieht und dabei international agiert und die Kommunikation 
mit au\'dferschulischen Einrichtungen f\'f6rdern k\'f6nnte. (Vgl. CZERWANSKI 2001) \par Wenn es um die M\'f6glichkeiten medienp\'e4dagogischer Arbeit "vor Ort", d.h., die durch technische und schulprogrammatische \'dcberlegungen bestimmte konkrete Schulsituation, 
geht, m\'fcsste die schulinterne Lehrerfortbildung als geeignetes Instrument betrachtet werden, da hier Ideen und Vorschl\'e4ge zur schulischen Medienarbeit konkretisiert und den Rahmenbedingungen angepasst werden k\'f6nnen. Auch die in der Delphi-Studie 
(2003) Befragten weisen auf die Notwendigkeit von (schulinterner) Lehrerfortbildung zur St\'e4rkung der Medienkompetenz von Lehrern hin (S. 56)." (S. 155)\par\par Sodann Forschung Medien und LFB (S. 156f).\par "Die Erforschung medienrelevanter Fortbildung 
spiegelt sich in einigen, nur zum Teil repr\'e4sentativen, Studien. Eine sehr detaillierte und aussagekr\'e4ftige Untersuchung zur medienp\'e4dagogischen Arbeit und Fortbildung von Grundschullehrkr\'e4ften haben SIX und TULODZIECKI 2000 durchgef\'fchrt, 
die f\'fcr diesen Kontext repr\'e4sentative Ergebnisse abbilden, die allerdings auf die besondere Situation von Grundschullehrern bezogen sind. R\'fcckschl\'fcsse auf erforderliche Fortbildung l\'e4sst auch die Studie von BOFINGER (2004) zu, der Lehrkr\'e4fte 
an bayerischen Schulen nach ihrem Medienverhalten befragte, und zu dem Ergebnis kommt, dass eine gro\'dfe Skepsis gegen\'fcber Medien und ihrer Wirkung besteht, was sich in der H\'e4ufigkeit und Intensit\'e4t der Mediennutzung niederschl\'e4gt (S. 229f.)." 
(S. 156)\par\par "In der Analyse von Fortbildungsangeboten f\'fcr Lehrer lassen sich Tendenzen zu netzbasierter Fortbildung feststellen." (S. 157)\par\par Danach wird FESTUM vorgestellt (S. 158ff).\par Besonderheiten von Lehrerfortbildung im Fernstudium 
(S. 161ff).\par "Weltweit nimmt der Anteil der Lehrer an Fernstudieneinrichtungen einen erheblichen Stellenwert ein." (S. 163)\par "In Deutschland geh\'f6rt eine medienvermittelte Lehrerfortbildung, wie sie sich im Rahmen eines Fernstudiums in besonderer 
Weise darstellt dagegen nicht zu den g\'e4ngigen Fortbildungsformen, auch wenn DOHMEN bereits 1967 \'dcberlegungen zu einem speziellen Lehrer-Fernstudium f\'fcr die BRD angestellt hat." (S. 163)\par\par Daneben "Selbstgesteuertes Lernen im mediengest\'fctzten 
Fernstudium" (S. 164ff)\par Daraus wird "Inhaltsad\'e4quate und medienbasierte Lehrerfortbildung" (S. 166ff).\par\par "Bereits in Kapitel 3.2.2 wurde deutlich, dass gerade das Fernstudium durch seine Organisationsform gut geeignet ist, medienbasiert durchgef\'fchrt 
zu werden. So bot es sich auch f\'fcr den Studiengang FESTUM von vorne herein an, Medien zugleich als Studieninhalt wie auch als Werkzeug zu pr\'e4sentieren, bzw. durch die Wahl der Darbietungsform Medien im zweifachen Sinn zu thematisieren. Der inhaltliche 
Schwerpunkt des Angebotes liegt auf der medienp\'e4dagogischen Arbeit mit den neuen Medien." (S. 166)\par\par "Medien kommt hierbei eine zweifache Funktion zu. Sie sind zugleich (wie bisher fast ausschlie\'dflich) didaktisches Mittel zum Transport fachlicher 
Inhalte (funktionaler Aspekt), sollen aber vor allem auch selbst Gegenstand der Reflexion sein (p\'e4dagogisch-reflexiver Aspekt).\par Der Transfer des Erarbeiteten in die Praxis kann somit direkt vollzogen werden, indem die Studierenden sich mit dem 
Thema Medien reflexiv auseinandersetzen und sich zugleich aktiv seiner Funktionen zu bedienen. Auf diese Weise werden bereits w\'e4hrend der Fortbildung nicht nur Inhalte vermittelt, sondern zugleich Methoden geschult." (S. 166)\par [direkt im Anschluss]\par 
"Die Studierenden befinden sich in einer Doppelrolle. Als Lerner eignen sie sich die Studieninhalte an, zugleich reflektieren sie in ihrer Rolle als Lehrer \'fcber die Aufgabe und Funktion von Medien im Unterricht. Indem sie sich gem\'e4\'df ihren individuellen 
Bed\'fcrfnissen mit der Thematik befassen und ihren Lernprozess mit Unterst\'fctzung durch Tutoren selbstgesteuert gestalten, lernen sie zugleich die ver\'e4nderte Lehrerrolle, bedingt durch problem- und sch\'fclerorientiertes Arbeiten, kennen. Das Fernstudium 
bietet g\'fcnstige Voraussetzungen f\'fcr einen derartigen Lernprozess." (S. 167)\par\par Danach wird das Projekt vorgestellt (S. 167ff).\par\par Hierzu wurde eine Evaluation durchgef\'fchrt und die Ergebnisse werden pr\'e4sentiert (S. 190ff).\par "Die 
R\'fccklaufquote betrug bei der Befragung 33,6%. Von 125 abgesandten Frageb\'f6gen wurden 42 zur\'fcck geschickt." (S. 193)\par\par "Von den Befragten sind 23 m\'e4nnlich und 18 weiblich. Die Studierenden haben ein durchschnittliches Alter von 41 Jahren, 
das in einem Rahmen von 25 bis 59 Jahren liegt. S\'e4mtliche Schulformen der Primar- sowie Sekundarstufe I und II (Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien, Berufskollegs und Sonderschulen) sind vertreten. 21% der Befragten sind Gymnasiallehrer 
und stellen den gr\'f6\'dften Anteil, gefolgt von Realschul- und Gesamtschullehrern mit jeweils 17%. 7% arbeiten an einer Hauptschule bzw. einem Berufskolleg. Somit sind rund 62% der Befragten im Bereich der Sekundarstufe I t\'e4tig, wenn man ber\'fccksichtigt, 
dass auch Gymnasiallehrer in der Regel in der Sekundarstufe I und II unterrichten.\par Am h\'e4ufigsten sind geisteswissenschaftliche F\'e4cher (Geschichte, Deutsch, Erziehungswissenschaft, Religion und Philosophie) vertreten, wobei das Fach Deutsch den 
gr\'f6\'dften Anteil mit insgesamt 31% inne hat, gefolgt von Geschichte und Fremdsprachen mit jeweils 17%.\par\plain\f2\fs24 Im naturwissenschaftlich-technischen Kanon sind die F\'e4cher Mathematik (21%), Informatik, Biologie, Physik (jeweils 10%), Chemie 
und Technik vertreten.\plain\f2\fs24\par\plain\f2\fs24 F\'fcnf der Befragten sind an ihrer jeweiligen Schule als Medienberater/ in t\'e4tig." (S. 194)\par\par "Die Antworten bez\'fcglich der Gr\'fcnde f\'fcr die Teilnahme am Studium legen die Vermutung 
nahe, dass das vorrangige Interesse der Befragten im Bereich der praktischen medienp\'e4dagogischen Arbeit liegt." (S. 195)\par\par Positiv ist Organisation und Qualit\'e4t von FESTUM (S. 195).\par "Auf der anderen Seite findet sich aber eine umfangreiche 
Liste mit Gr\'fcnden, warum der Studiengang den Erwartungen nicht gerecht wurde. Hier ist vor allem der zu geringe Praxisbezug zu nennen, der als Hauptargument auftritt." (S. 195)\par\par Betreuung gut, Praxisrelevanz mittelm\'e4\'dfig (S. 198).\par Bei 
universit\'e4rer LFB vor allem fachliche Erwartung (S. 199ff).\par Vorteil der Flexibilti\'e4t ist sehr positiv (S. 200).\par "Hinsichtlich der kollegialen Zusammenarbeit gaben ca. 60% der Befragten an, die Gelegenheit gehabt zu haben, am Arbeitsplatz 
(in der Schule) die Fortbildungsinhalte zu thematisieren und zwar haupts\'e4chlich im pers\'f6nlichen Gespr\'e4ch mit einzelnen Kollegen (2,2 auf einer Skala von 1 = sehr oft bis 5 = nie) und gegen\'fcber der Schulleitung (2,3). Die Multiplikatorenfunktion 
wird mit 3,0 angegeben, Berichte \'fcber die Fortbildung im Rahmen von schulinterner Lehrerfortbildung dagegen nur mit 3,8. Die M\'f6glichkeit intensivierter unterrichtlicher Zusammenarbeit wird von 30% der Befragten best\'e4tigt." (S. 201)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Die Autorin liefert dann noch eine Interpretation der Ergebnisse (S. 202ff).\par "Die Ergebnisse zeigen, dass das Bed\'fcrfnis nach Online-Kursen aufgrund von Bearbeitungsschwierigkeiten, die z.T. in angewohnten Arbeitsformen, z.T. in fehlenden Bearbeitungsm\'f6glichkeiten 
gesehen werden, kaum vorhanden ist. Auch die M\'f6glichkeiten der Wahrnehmung der Kommunikations- und Informationsangebote, die direkt aus der Kursumgebung m\'f6glich sind, finden nur ein verhaltenes Echo." (S. 202)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
"Die Betreuung st\'f6\'dft insgesamt auf ein positives Echo. Die Tutoren haben selbst im Verlauf der Pilotphase erfahren, wie wichtig eine fundierte Betreuung in inhaltlichen und studienorganisatorischen Fragen vor allem im Fernstudium ist. Allerdings 
spiegelt die Befragung auch, dass die Transparenz von Zielen und Erwartungen von Studienbeginn an gr\'f6\'dfer sein k\'f6nnte." (S. 203)\par\par "Erstaunlicher Weise (gemessen an anderen Untersuchungen zu Fortbildungserwartungen von Lehrern) wird diesem 
Aspekt aber auch keine wesentliche Bedeutung beigemessen, da er in frei formulierten Aussagen nicht artikuliert wird. Wom\'f6glich h\'e4ngt das mit den Intentionen der Teilnehmer bei der Aufnahme des Studiums zusammen, die vor allem Wissenszuwachs und 
Unterrichtsanleitung umfassen. Die Erwartung vom theoretischen Wissenserwerb durch eine universit\'e4re Lehrerfortbildung dominiert, erg\'e4nzt durch den Wunsch nach medienp\'e4dagogischen Gestaltungsm\'f6glichkeiten." (S. 204)\par\par "Die Vorstellung, 
mittels des Studienangebotes Lernkompetenzen zu schulen bzw. zu erwerben, wird nur sehr vereinzelt ge\'e4u\'dfert, was zum einen daran liegen mag, dass diesem Aspekt keine Bedeutung beigemessen wird. Das bedeutet auch, dass der Einsatz der Medien in seiner 
ganzen Wirkung und Ver\'e4nderungskraft f\'fcr Unterrichtskonzepte und schulisches Lernen nicht wahrgenommen wird. Hierin spiegeln sich die an den Schulen nach wie vor bestehende Fachkonzentrierung und die geringe Kooperation mit Kollegen." (S. 204)\par\par 
"Die Befragung best\'e4tigt hinsichtlich der kollegialen Zusammenarbeitdie Situation des Lernens und Arbeitens f\'fcr den eigenen Bedarf und unterAusschluss von kollegialer Kooperation. Aus der Frage war nicht ersichtlich, on eine solche Kooperation \'fcberhaupt 
von den Teilnehmern gew\'fcnscht worden ist bzw. ob diese von Seiten des Kollegen und der Schulleitung nicht gef\'f6rdert wurde. Hier m\'fcsste gezielte Personalentwicklung durch die Schulleitungen betrieben werden, indem Lehrer, die an dieser und \'e4hnlichen 
Fortbildungen teilnehmen, mit ihrem Wissen und ihren Qualifikationen in das Kompetenznetz des Kollegiums eingebunden werden. Thematisiert werden die Fortbildungsinhalte in der Schule dementsprechend eher in Einzelgespr\'e4chen, mit Kollegen, denen man 
pers\'f6nlich nahe steht. Damit ist das Verf\'fcgbarmachen von Kompetenzen aber dem Zufall und dem Belieben einzelner \'fcberlassen und kann nicht zur Professionalisierung f\'fchren." (S. 207)\par\par\par Folgerungen (S. 209ff)\par Bez\'fcglich FESTUM\par 
"Der Lehrer ist in der Rolle des Lerners gefordert. Gerade der Erwerb von Metaqualifikationen - deren Erwerb durch ein universit\'e4res, mediengest\'fctztes Fernstudium beg\'fcnstigt wird - kann durch diese Form der Lehrerfortbildung gest\'e4rkt werden. 
Das universit\'e4re Fernstudium bedingt des weiteren Formen des selbstgesteuerten Lernens mit gewissen instruktionalen Anteilen. Bei der Beurteilung des Fortbildungsangebots muss zwischen dem Erwerb medienp\'e4dagogischer Kompetenzen (also den Inhalten) 
und dem Erwerb lernf\'f6rderlicher Kompetenzen (Methoden) differenziert werden. Daraus ergeben sich die folgenden Einsch\'e4tzungen zum Erfolg des Studiengangs. Sie resultieren aus den Ergebnissen der Analyse zu Bedingungen der Professionalisierung beruflichen 
Lernens, aus den Einsch\'e4tzungen der Teilnehmer sowie aus den Erkenntnissen mit Projektmanagement und Mentoriat. Legt man als Ziel der Fortbildungsma\'dfnahme den Erwerb medienp\'e4dagogischer Kompetenzen und die Professionalisierung des beruflichen 
Lernens zugrunde, so ergeben sich daraus Folgerungen auf der inhaltlichen wie auch auf der studienorganisatorischen Ebene." (S. 209)\par\par "In der Auseinandersetzung mit den Materialien m\'fcsste au\'dferdem der R\'fcckbezug zur eigenen Praxis - z.B. 
durch die Erprobung und Reflexion bestimmter Inhalte und Darbietungsformen - intensiviert werden, um nachhaltiges Lernen zu bewirken und die von den Teilnehmern bem\'e4ngelte Kluft zwischen Theorie und Praxis zu verringern." (S. 210)\par\par "Die Leistungsmessung 
m\'fcsste vielmehr den Erfordernissen selbstgesteuerten Lernens entsprechen. Wenn auch durch die Erstellung eines computerbasierten Medienproduktes samt Reflexion Ans\'e4tze zu einer angemessenen Leistungsbeurteilung vorhanden sind, ist die Leistungsbeurteilung 
in Form von Klausuren eher universit\'e4ren Standards und den zur Verf\'fcgung stehenden Betreuungskapazit\'e4ten geschuldet als dass sie ein ad\'e4quates Mittel zur Lernprozessermittlung darstellte. Alternative Leistungsnachweise, die wesentlich st\'e4rker 
der individuellen Bed\'fcrfnislage der Lerner Rechnung tragen, erfordern wesentlich gr\'f6\'dfere Betreuungskapazit\'e4ten und f\'fchren in der Konsequenz zu einer Verteuerung des Studienangebots. Das wiederum scheint nur aussichtsreich, wenn die Fortbildung 
auch die Karriereplanung beg\'fcnstigt." (S. 210f)\par\par "Die M\'f6glichkeiten der gemeinsamen Arbeit und des gegenseitigen Austauschs wurden sehr\par begrenzt genutzt. \'dcber die Ursachen l\'e4sst sich nur spekulieren. Mangelnde Zeit auf Grund unterschiedlicher 
Arbeitsbelastungen, fehlende \'dcbung im Umgang mit netzbasierter Kommunikation von Seiten der Teilnehmer m\'f6gen ausschlaggebend gewesen sein. Aber auch die Projektgruppe m\'fcsste ihre Strategie zur Anregung einer solchen Zusammenarbeit verbessern. 
Sowohl durch eine gr\'fcndlichere Einf\'fchrung in die technischen Gegebenheiten wie auch durch die bessere Vermittlung der Vorteile dieser Arbeitsweise und konkrete Anregungen bzw. Aufgabenstellungen k\'f6nnte die Netzwerkarbeit, die auch \'fcber die 
Teilnahme im Studium hinaus bestehen k\'f6nnte, gef\'f6rdert werden. Sie bindet die individuellen Lernergebnisse in den Austausch mit Kollegen und f\'fchrt auf diese Weise zu einer Vergr\'f6\'dferung der individuellen Wissensbest\'e4nde. Auch bei der 
Kooperation von Schulen w\'e4re die Netzwerkarbeit hilfreich." (S. 211)\par\par "Nicht nur in der Lehrerausbildung, sondern auch in der Lehrerfortbildung ist die mangelnde Kooperation zwischen Schulen und Hochschulen zu bem\'e4ngeln. Hochschullehrer nehmen 
generell (von einigen Ausnahmen abgesehen) zu selten Einblick in die Unterrichtspraxis, was dann zu recht als Praxisferne der Lehrerbildung kritisiert wird. Andererseits partizipieren die Schulen - z.B. auf dem Weg der Lehrerfortbildung - zu wenig von 
aktuellen Forschungsergebnissen. Eine universit\'e4re Lehrerfortbildung k\'f6nnte z.B. durch die Beteiligung der teilnehmenden Lehrer an der Forschung durch die wissenschaftliche Reflexion bzw. empirische Beobachtung der eigenen Praxis schulische Erfahrungen 
in die Universit\'e4t holen. nehmer k\'f6nnten durch gezielte Multiplikatorenfunktion an ihren jeweiligen Schulen die Studieninhalte vermitteln. Gegenseitiges Feedback w\'fcrde zu einer sinnvollen Verzahnung von Theorie und Praxis beitragen." (S. 211f)\par\par 
"Die genannten Autoren tendieren zu der Auffassung, dass die medienp\'e4dagogische Arbeit in den Schulen bei weitem nicht die Erwartungen, die an sie gestellt wurden und werden, erf\'fcllt. Sie st\'fctzen sich dabei u.a. auf Daten zur Mediennutzung und 
Medienausstattung an Schulen, wie sie u.a. von BOFINGER (2004), SCHULZ-ZANDER/ RIEGASSTAACKMANN (2004) und SIX/ TULODZIECKI (2000) erhoben wurden. Auch die Ergebnisse der zweiten PISA-Studie von 2003, die Aufschluss \'fcber Medienausstattung und Medienverhalten 
der Jugendlichen gibt, unterst\'fctzen die kritische Haltung der Autoren, ist doch die Diskrepanz zwischen h\'e4uslicher und schulischer Mediennutzung evident. (Vgl. PRENZEL 2004)" (S. 212)\par\par "Die Ergebnisse best\'e4rken das Bild einer Schule, die 
- wenn \'fcberhaupt - das Thema (neue) Medien in ihr allgemeines Methodenrepertoire aufgenommen hat. Lehrer treffen demnach h\'e4ufig die Entscheidung f\'fcr herk\'f6mmliche alternative Lehr- und Lernformen, weil sie den Mehrwert der Mediennutzung als 
f\'fcr sich nicht erkennbar beschreiben (DICHANZ, 2005, S. 6). Dementsprechend ist auch der Einfluss der Medien auf ver\'e4nderte Lehr- und Lernprozesse und damit einhergehende neue Lehrer- und Sch\'fclerrolle gering. Die Hoffnungen, die Medienp\'e4dagogen 
und Bildungspolitiker auf die Innovationskraft der Medien f\'fcr Schulentwicklungsprozesse setzten, blieben bislang weitgehend unerf\'fcllt (SPANHEL,\par 2005, S. 20).\par Gleichzeitig ist Medienp\'e4dagogik aber fester Bestandteil von Richtlinien und 
Lehrpl\'e4nen, Pr\'fcfungsbestimmungen und Schulprogrammen.\par Auch f\'fcr eine entsprechende Aus- und Fortbildung der Lehrer wurden umfangreiche Mittel zur Verf\'fcgung gestellt (Vgl. Kap. 3)." (S. 213)\par\par "Beide Autoren sehen die Hauptursache 
f\'fcr die gegenw\'e4rtige Situation der Medienp\'e4dagogik in ihrer Anpassung an- und Eingliederung in die bestehenden Strukturen sowie in einer \'dcberregulierung durch Kultusministerien und Schulbeh\'f6rden. Statt dass medienp\'e4dagogische Arbeit 
befruchtend und innovativ auf die Schulentwicklung wirkt, hat sie\par durch die Integration in das bestehende Schulsystem ihre Schubkraft verloren.\par Dass dies nicht zwangsl\'e4ufig der Fall sein muss, zeigen Schulen, die sich von medienp\'e4dagogischen 
Ideen anregen lassen und versuchen, den Unterricht und die Schulorganisation in Einklang mit den M\'f6glichkeiten und Chancen medienp\'e4dagogischer Arbeit zu bringen. Raum f\'fcr Projektarbeit durch flexiblere Stundeneinteilung, eigene Budgetierung und 
sch\'fclerzentriertes Arbeiten bilden einen Schwerpunkt dieser Schulen. Daneben zeichnen sie sich vor allem durch eine intensive Netzwerkarbeit, die sich der neuen Medien bedient, sowohl mit anderen Schulen im In- und Ausland als auch mit lokalen und 
regionalen au\'dferschulischen Partnern aus." (S. 214)\par\par "So erlaubt er R\'fcckschl\'fcsse auf die Konzeption mediengest\'fctzten Lernens. Die Darbietung der Studienmaterialien nach einem konsequent konstruktivistischen Modell, das problemorientiertes 
und situatives Lernen umfasst (Vgl. REICH 2004), schafft f\'fcr die Teilnehmer ein hohes Ma\'df an Reflexionsgelegenheiten, die den Wert und Nutzen der Inhalte f\'fcr das unterrichtliche Handeln umso deutlicher werden lassen und gleichzeitig dem Problem 
vorbeugen, in der Fortbildung fertige Unterrichtskonzepte anzubieten, die einen reflexiven Zugang zum Thema verhindern und die Konsequenzen f\'fcr das schulische und unterrichtliche Handeln ausklammern. Authentisches Lernen kann durch mediengest\'fctzte 
Lernformen, die sich der Multimedialit\'e4t bedienen und in ihrer Qualit\'e4t den Potentialen des Mediums gerecht werden, erleichtert werden. Da sich bislang gezeigt hat, dass Universit\'e4ten qualitativ sehr gut geeignet sind, Fort- und Weiterbildungsangebote 
zu konzipieren, die Gestaltung einer mediengest\'fctzten Lernumgebung aber mit hohen Kosten verbunden ist, w\'e4ren Kooperationsprojekte zwischen Universit\'e4ten und freien Anbietern denkbar. Damit lie\'dfe sich m\'f6glicherweise auch das Problem der 
Qualit\'e4tssicherung l\'f6sen. Wie in anderen Weiterbildungsangeboten, m\'fcsste dann auch hier die Beteiligung der Teilnehmer an den Kosten durch entsprechende Geb\'fchren denkbar sein. Neben einer den individuellen Lernbed\'fcrfnissen entsprechenden 
Lernumgebung, sollte die Konzeption mediengest\'fctzten Lernens aber auch - wie zahlreiche Studien belegen - dem Wunsch der Teilnehmer nach pers\'f6nlichem Kontakt durch Pr\'e4senzseminare Rechung tragen. Formen des "blended learning" w\'e4ren in diesem 
Zusammenhang geeignet, individuelles und gemeinsames Lernen zu verbinden." (S. 215f)\par\par "Die Umgestaltung des gegenw\'e4rtigen Arbeitszeitmodells von Lehrern, das bislang die Unterrichtszeit an der Schule, die Vor- und Nachbereitungszeiten zu Hause 
vorsieht, k\'f6nnte kontinuierliches und kooperatives Lernen f\'f6rdern. Die ganzt\'e4gige Anwesenheit an der Schule unterst\'fctzt die Zusammenarbeit, entsprechend ausger\'fcstete Arbeitspl\'e4tze erm\'f6glichen dar\'fcber hinaus die Vernetzung mit anderen 
Schulen oder \'f6ffentlichen Einrichtungen. In diesen \'dcberlegungen, die theoretisch die Professionalisierung beruflichen Lernens unter bestimmten Umst\'e4nden als erfolgreich werten, sind die Vorstellungen der Lerner selbst wenig ber\'fccksichtigt. 
Bislang haben Studien eher die Abneigung der Lerner gegen\'fcber medienbasiertem Lernen belegt." (S. 217)\par\par Hinweis auf Grenzen zwischen Forschung und Bildungspolitik (S. 219).\par\par "Zum einen muss die staatliche Lehrerfortbildung ihre eigenen 
Grenzen, sowohl in qualitativer wie auch in quantitativer Hinsicht erkennen. Soll Lehrerfortbildung mit dem Ziel der Professionalisierung zu einem selbstverst\'e4ndlichen Bestandteil der individuellen Berufsbiografie werden, gelangt die staatliche Lehrerfortbildung 
schnell an ihre Grenzen, sowohl im Hinblick auf die Angebotsstruktur als auch bez\'fcglich der Kapazit\'e4ten. Das mit dem Studiengang FESTUM urspr\'fcnglich vom MSWF verbundene Ziel, s\'e4mtliche Lehrer des Landes NRW in diese Fortbildungsma\'dfnahme 
einzubinden, erwies sich bereits in der Planungsphase als v\'f6llig utopisch. Es bestehen nur unzureichende verbindliche Vorgaben f\'fcr eine regelm\'e4\'dfige - aber dennoch freiwillige - Fortbildung, ganz zu schweigen von etwaigen inhaltlichen bzw. 
organisatorischen Bedingungen. Dies ist auch gar nicht m\'f6glich, da ein noch gr\'f6\'dferes Ma\'df an staatlicher Steuerung aufgrund der konstatierten fehlenden Verordnungsm\'f6glichkeit von Lernprozessen einer Professionalisierung beruflichen Lernens 
eher im Wege stehen w\'fcrde." (S. 219)\par\par "Eine Lehrerfortbildung, die sich st\'e4rker als bisher an der Nachfrage orientiert, ist darauf angewiesen, auch private Institutionen mit spezifischen Angeboten zu akzeptieren, um die Bandbreite schulischer 
und pers\'f6nlichkeitsspezifischer Themen zu ber\'fccksichtigen." (S. 220)\par\par "Dazu bedarf es einer massiven Zur\'fccknahme staatlicher Steuerungsmechanismen, die den Schulen bislang wenig Freir\'e4ume zu Eigeninitiative lassen. Die St\'e4rkung der 
Einzelschule, die Personalentwicklung durch eine mit gr\'f6\'dferen Befugnissen ausgestattete Schulleitung und Organisationsentwicklung durch finanzielle Spielr\'e4ume, au\'dferschulische Patenschaften etc. umfasst, k\'f6nnte eine professionelle Entwicklung 
des Lehrers im Kontext der im Kollegium vorhandenen Kompetenzen erm\'f6glichen.\par Damit Lehrerfortbildung einen angemessenen Stellenwert im Rahmen der beruflichen Entwicklung einnehmen kann, bedarf es dar\'fcber hinaus der Entwicklung eines neuen Gratifikationsverfahrens 
f\'fcr Fortbildungen. Denn es stellt sich die Frage, warum Lehrer sich durch Fortbildungen um ihre Professionalisierung bem\'fchen sollten, wenn es nicht einzig und allein aus ganz pers\'f6nlichen und individuellen Neigungen heraus geschieht." (S. 220)\par\par 
"Berufliches Lernen, das neben individuellen Lernprozessen das gesamte Kollegium bzw. mehrere Schulen umfasst, w\'fcrde auch die Arbeitszeitregelungen der Lehrer betreffen. Die Kooperation im Kollegium bzw. die Netzwerkarbeit mehrerer Schulen scheitert 
bislang h\'e4ufig an den nur sehr begrenzt verf\'fcgbaren Zeitressourcen. Die Verpflichtung zur Anwesenheit am Arbeitsplatz \'fcber die Zeit des Unterrichts hinaus w\'fcrde zu einer Entzerrung der zahlreichen t\'e4glichen Anforderungen beitragen und Team- 
bzw. kollegiumsinterne Arbeit beg\'fcnstigen. Es bliebe mehr Zeit f\'fcr die Reflexion und Kooperation, die eine wichtige Rolle in der Professionalisierung spielen. Voraussetzung f\'fcr verl\'e4ngerte Anwesenheitspflicht w\'e4ren u.a. besser ausgestattete, 
individuelle Arbeitspl\'e4tze, die den heimischen Schreibtisch ersetzen (Vgl. ALTRICHTER, 2000, S. 160). Dazu geh\'f6rt allerdings zuerst ein ver\'e4ndertes Selbstverst\'e4ndnis des Lehrers, der den Zugewinn von Kooperation und Teamarbeit f\'fcr seine 
eigene Arbeit wahrnimmt und seinen Unterricht \'f6ffnet." (S. 222)\par\par "Man muss sich davor h\'fcten, die Professionalisierung beruflichen Lernens im Sinne eines technokratischen Machens misszuverstehen. Der Prozess der Reflexivit\'e4t, der nachhaltigem 
beruflichen Lernen zu Grunde liegt, ist der Steuerung durch institutionelle Vorgaben entzogen und kann nur unterst\'fctzt werden z.B. in Form von Kollegiumskommunikation, Evaluation, Supervision etc. Hier sto\'dfen auch extern initiierte Professionalisierungsbem\'fchungen 
auf ihre Grenzen. Letztendlich bleibt dieser Prozess aber der individuellen Arbeit unterworfen und kann nur in seinen Wirkungen auf das berufliche Handeln des Lehrers empirisch erfasst werden." (S. 223)\par\plain\f2\fs24\par}
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Es werden vielfältige Aufgaben und Funktionen genannt, die LFB erfüllen kann bzw. soll (S. 52ff).
Betont wird vor allem der Bezug auf die Qualifikationen (S. 52).
Daneben sind wichtig (S. 52f): 
- Praxis- und Problembezug, aktuelle Hilfestellung
- Verändungsbereitschaft
- Verzahnung von neuer Theorie mit Praxis zur Professionalisierung
- Adressatenbezug, also lokale Gegebenheiten
- Erfahrungsaustausch ermöglichen
Daneben spielen auch neue Qualifikationen, z. B. Medieneinsatz, oder Funktionsaufgaben eine Rolle (S. 53f).

Der Stellwert von LFB wird vor allem von der Schulaufsicht hoch eingeschätzt (S. 55f). Wichtig ist vor allem der lokale Bezug und Hilfe bei konkreten Problemen sowie längerfristige, theoretisch fundierte LFB, wobei auch auf die Qualifikation der Fortbildner verwiesen wird (S. 56). Außerdem wird eine Intensiverung von LFB gefordert, zugleich aber auf das Problem des Unterrichtsausfalls hingewiesen (S. 56).
Aber auch Lehrer sehen LFB als wichtig an, allerdings gibt es hier manche Abweichungen (S. 57f). Wichtig ist für diese, dass Praxisbezug erkennbar ist, konkrete Hilfe erfolgt und möglichst kaum Unterrichtsausfall verursacht wird (S. 57f). Als Barierre wirkt neben Unterrichtsausfall auch die räumliche Entfernung (S. 58f).
LFB sollte auch zum Austausch und gemeinsamen Erarbeitung von Lösungen anregen, jedenfalls nicht nur Rezepte liefern (S. 59).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es werden vielf\'e4ltige Aufgaben und Funktionen genannt, die LFB erf\'fcllen kann bzw. soll (S. 52ff).\par Betont wird vor allem der Bezug auf die Qualifikationen 
(S. 52).\par Daneben sind wichtig (S. 52f): \par - Praxis- und Problembezug, aktuelle Hilfestellung\par - Ver\'e4ndungsbereitschaft\par - Verzahnung von neuer Theorie mit Praxis zur Professionalisierung\par - Adressatenbezug, also lokale Gegebenheiten\par 
- Erfahrungsaustausch erm\'f6glichen\par Daneben spielen auch neue Qualifikationen, z. B. Medieneinsatz, oder Funktionsaufgaben eine Rolle (S. 53f).\par\par Der Stellwert von LFB wird vor allem von der Schulaufsicht hoch eingesch\'e4tzt (S. 55f). Wichtig 
ist vor allem der lokale Bezug und Hilfe bei konkreten Problemen sowie l\'e4ngerfristige, theoretisch fundierte LFB, wobei auch auf die Qualifikation der Fortbildner verwiesen wird (S. 56). Au\'dferdem wird eine Intensiverung von LFB gefordert, zugleich 
aber auf das Problem des Unterrichtsausfalls hingewiesen (S. 56).\par Aber auch Lehrer sehen LFB als wichtig an, allerdings gibt es hier manche Abweichungen (S. 57f). Wichtig ist f\'fcr diese, dass Praxisbezug erkennbar ist, konkrete Hilfe erfolgt und 
m\'f6glichst kaum Unterrichtsausfall verursacht wird (S. 57f). Als Barierre wirkt neben Unterrichtsausfall auch die r\'e4umliche Entfernung (S. 58f).\par LFB sollte auch zum Austausch und gemeinsamen Erarbeitung von L\'f6sungen anregen, jedenfalls nicht 
nur Rezepte liefern (S. 59).\plain\f2\fs24\par}
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LFB ist sehr vielfältig (S. 1).
LFB und LWB werden uneinheitlich verwendet (S. 1).

LFB dient z. B. Wissen und Fertigkeiten, Berufstüchtigkeit (inkl. Unterricht, Erziehung und Organisation) sowie Innovation (S. 1).
LWB ist für neue Qualifikation (S. 1).

"Lehrerfortbildung steht im Spannungsfeld unterschiedlicher Ansprüche: individuelle Bedürfnisse der Lehrer, gesellschaftliche Notwendigketien, staatliche Ansprüche und wissenschaftliche Entwicklungen treffen hier zusammen." (S. 1)
Deshalb muss LFB vielfältig sein (S. 2).

LFB ist notwendig, u. a. wegen umfangreichen Wandel und neuen Anforderungen und da kaum neue Lehrer eingestellt wurden (S. 2).
Dabei ist auch plurale LFB notwendig, um Wahlmöglichkeiten zu haben (S. 3).

Es gibt kaum Erkenntnisse über LFB-Wirksamkeit (S. 3).
In den Ländern gibt es unterschiedliche LFB-Organisation (S. 3).
Es gibt z. B. zentrale und dezentrale Formen.
"Dezentrale Fortbildung zeichnet sich durch den Grad der Nähe zur unterrichtlichen und schulischen Alltagspraxis von Lehrern aus, durch indirekte Formen der Beteiligung und Selbstorganisation von Lehrern sowie einem schnellen und gezielten Service- und Beratungsangebot." (S. 4)

LFB hat sowohl Wissenschafts- wie Praxisorientierung (S. 4f).
"Die Orientierung an Problemen der Schulpraxis bedeutet in der Regel eine mehrperspektivische Dimensionierung des Fortbildungsthemas, eine wechselseitige Beeinflussung von praktischne Erfahrungen und ihrer theoretischen Reflexion, häufig auch eine Reduktion der grundsätzlichen Problemdurchdringung." (S. 5)

Daneben wird zwischen punktueller und kontinuierlicher LFB-Arbeit unterschieden, womit auch zusammenhängt, inwieweit sich LFB auswirkt (S. 5).

Außerdem ist in den LFB-Programmen oftmals eines Unterscheidung zwischen schulform-, schulfach-, problem- und personenbezogener LFB zu finden (S. 5f).

Die Autorin betont daneben auch die Bedeutung von sozialen Netzen sowie die Impulsfunktion von LFB (S. 6).

Zudem werden noch die Aspekte Flexibilität und Verbindlichkeit betrachtet (S. 6f).
"Lehrerfortbildung im Spannungsfeld gesellschaftlicher Erfordernisse, individueller Bedürfnisse und staatlicher Vorgaben muß einerseits flexibel bei unterschiedlichen Problemlagen Lernmöglichkeiten bereitstellen, andererseits auch dafür Sorge tragen, daß die Fortbildungsangebote eine verbindliche Wirkung für Schule und Unterrichtspraxis haben und nicht in ihrer Auswirkung verpuffen. Kontinuität, Intensität und Konzentration sichern einen höheren Verbindlichkeitsgrad, verringern aber die flexible Reaktion auf neue Anforderungen oder aktuelle Probleme. Zentrale Organisationsformen können eher auf Verbindlichkeit ausgelegt sein, dezentrale eher flexible agieren." (S. 6)


Die Autorin geht dann auf die Aufgabenstellung der Untersuchung ein, da in den Ländern die LFB unterschiedlich organisiert ist und dies sich auch auf Ziele und Inhalte auswirkt (S. 7).
Da auch kirchliche Träger eine wichtige Rolle in der LFB spielen, wurde diese ebenfalls miteinbezogen in die Analyse, neben staatlichen und kommunalen Veranstaltern (S. 8f).

Nach Böhmer (1983) lassen sich drei Typen unterscheiden: LFB als Schwerpunkt, LFB als ein Schwerpunkt neben anderen (z. B. Schulverwaltung) oder LFB als kleiner Arbeitsbereich (S. 9). Nur die ersten beiden Kategorien wurden berücksichtigt und so wurden rund 350 Institutionen angeschrieben und 205 Antworten erhalten (S. 10): 32 staatliche, 5 kommunale, 18 evangelische, 11 katholische sowie weitere über 100 kirchliche Anbieter.
Dabei wurden fachspezifische Anbieter nicht berücksichtigt (S. 10).

Eine Strukturierung des inhaltlichen Angebots war nicht möglich, da die Veranstaltungstitel nicht aussagekräftig genug waren, außerdem waren selten Durchführungsstatistiken verfügbar (S. 10f).

Es folgt dann eine Auflistung der LFB-Institutionen, etwa die Adressen, Veranstaltungsformen, Programmentwicklung etc. (S. 15ff).
In einer Übersicht am Ende zeigt sich, dass sich die einzelnen Institutionen stark unterscheiden, etwa bezüglich des Personals, der Veranstaltungsformen oder Beurlaubungsregelung (S. 121f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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ersten beiden Kategorien wurden ber\'fccksichtigt und so wurden rund 350 Institutionen angeschrieben und 205 Antworten erhalten (S. 10): 32 staatliche, 5 kommunale, 18 evangelische, 11 katholische sowie weitere \'fcber 100 kirchliche Anbieter.\par Dabei 
wurden fachspezifische Anbieter nicht ber\'fccksichtigt (S. 10).\par\par Eine Strukturierung des inhaltlichen Angebots war nicht m\'f6glich, da die Veranstaltungstitel nicht aussagekr\'e4ftig genug waren, au\'dferdem waren selten Durchf\'fchrungsstatistiken 
verf\'fcgbar (S. 10f).\par\par Es folgt dann eine Auflistung der LFB-Institutionen, etwa die Adressen, Veranstaltungsformen, Programmentwicklung etc. (S. 15ff).\par In einer \'dcbersicht am Ende zeigt sich, dass sich die einzelnen Institutionen stark 
unterscheiden, etwa bez\'fcglich des Personals, der Veranstaltungsformen oder Beurlaubungsregelung (S. 121f).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird das Fortbildungsangebot in Baden-Württemberg beschrieben, wobei neben zentralen auch regionale Kursen genannt werden und die Möglichkeit zum Fernstudium sowie Studienseminare an Hochschulen zusätzlich erwähnt werden (S. 146f).
Sodann werden die Programme für 1972 dargestellt und auch die Lehrer befragt (S. 148ff).

"Zusammenfassend kann man zum Lernangebot vermuten, daß die Gesamtzahl der Lernplätze zu gering ist, deshalb einige Fächer vor den anderen im Angebot favorisiert werden. Ebenso kann vermutet werden, daß wichtige Qualifikationsdimensionen, die im Rahmen einer Professionalisierung der pädagogischen Rolle des Lehrers sehr bedeutsam sind, auf der Angebotsseite nur teilweise berücksichtigt werden. Alle Lehrer kennen die traditionellen Träger der beruflichen Fortbildung in Baden-Württemberg." (S. 152)
Besonders gefordert werden Kurse im Bereich Erziehungswissenschaft, pädagogischer Psychologie oder pädagogischer Soziologie (S. 150f).
Dazu heißt es:
"Ob man aus der artikulierten Nachfrage und Kritik der Lernenden jeweils schließen darf, was an Themenstellungen im Angebot fehlt (unabhängig von der mangelnden Repräsentativität unserer Untersuchung) oder was vorhanden ist, muß in jedem Fall genau gesprüft werden. Wenn es Hinweise darauf gibt, daß der (potentiell) Lernende kein Bewußtsein einer Qualifikationslücke auf einem bestimmten Gebiet hat oder aber eine bestimmte Qualifikationen nicht für erlernbar hält, dann ist es zunächst nicht ratsam, bei der Gesatltung des Angebotes von der Nachrage der Lernenden auszugehen." (S. 150)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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an Hochschulen zus\'e4tzlich erw\'e4hnt werden (S. 146f).\par Sodann werden die Programme f\'fcr 1972 dargestellt und auch die Lehrer befragt (S. 148ff).\par\par "Zusammenfassend kann man zum Lernangebot vermuten, da\'df die Gesamtzahl der Lernpl\'e4tze 
zu gering ist, deshalb einige F\'e4cher vor den anderen im Angebot favorisiert werden. Ebenso kann vermutet werden, da\'df wichtige Qualifikationsdimensionen, die im Rahmen einer Professionalisierung der p\'e4dagogischen Rolle des Lehrers sehr bedeutsam 
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		0				1

		5c88e780-7b3a-4838-807d-465c937ccde6		LFB an BS (z. B. Notwendigkeit der Kooperation, aktuelle Anforderungen, Nachfrageorientierung, Biographie-Orientierung oder Transfer)		1				39						false		false		1		ag, 18.04.2007		0		c8376889-2d3c-471b-bbab-861d62328fb0		1		Stichworte
[stark verkürzt]

Anforderungen an Lehrer.
In Anlehnung an KMK Lehrer als Experte für Gestaltung von Lernumgebung (S. 6).
Dabei wirken vielfältige Faktoren auf Handlungskompetenz der Lehrer, z. B. Schule, Qualifizierung, Wissen (auch sozial), Wertmaßstäbe etc. (gute Abbildung S. 6).
Deshalb ist neben verschiedenen Kompetenzen auch Teamarbeit, SE und Evaluation wichtig sowie Erziehungsanteile im Unterricht (S. 7).
Lehren als entscheidende Aufgabe mit Unterrichten und Erziehen bedeutet dann auch, als Moderator tätig zu sein (S. 8f).
LL besonders für Lehrer wichtig (S. 9).

Es werden dann spezielle Anforderungen an Lehrer an BS betrachtet (S. 10ff).
"Die Ausbildung einer umfassenden pädagogischen Handlungskompetenz (Professionalität) hat neben der kognitiven Dimension ebenso wichtige soziale, personale und kreative Dimensionen." (S. 10)
"Die volle pädagogische Handlungskompetenz kann nur über alle (drei) Phasen der Lehrerbildung in einem kontinuierlichen, beruflich-persönlichen und ganzheitlichen Lernprozess erworben werden." (S. 10).

Unterricht soll schülerorientiert und -aktiv sein (S. 10f).

Verstärkt wird auch Kooperation gefordert und notwendig (S. 11).

Für BS ist wichtig, an aktuellen Entwicklungen zu partizipieren, weshalb LFB vielfältig ausgebaut werden sollte (S. 12f). So sollte eine Verlagerung hin zu nachfrageorientierter LFB stattfinden (S. 13).

Sodann werden (pädagogische) Aufgaben der BS beschrieben, z. B. HandlungsO, ProduktO etc. (S. 13f).

Bezüglich SE ist eine Öffnung wichtig, wobei hier verschiedene Voraussetzungen gelten (S. 16f). Dazu ist auch Autonomie bedeutsam (S. 17).

Für LFB ist auch eine berufsbiographischen Perspektive wichtig (S. 19), wobei die unterschiedlichen Phasen im Lehrerberuf spezifische LFB benötigen (S. 19).
Bedeutsam ist hier besonders die Einstiegsphase im Beruf, wo mehr Unterstützung erfolgen sollte (S. 20). "Deshalb ist es notwendig, eine Berufseingangsphase zu gestalten, die Unterstützung und Kommunikation dort anbietet und sicherstellt, wo sie für den berufsbiographischen Erfahrungs- und Kompetenzaufbau von Bedeutung ist." (S. 30)
Daneben ist für LFB wichtig: TransferO über Praxisbezug, auch informelle Formen, LFB außerhalb der Unterrichtszeit, LFB als Teil der SE und PE (S. 21).
Zudem sollte Kooperation gefördert werden und mehr Zertifizierung möglich sein (S. 21). Vor allem Kooperation ist wichtig (S. 35f).

Des Weiteren wird eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen gefordert (S. 22).

Danach werden Elemente der LFB vorgestellt (S. 23ff):
"Selbstorganisation, Evaluation und Kooperation stellen Gestaltungsgrundsätze der Arbeit in allen Bereichen von Schule und Lehrerbildung dar." (S. 23)
So ist z. B. LFB und SE enger zu verbinden, Eval als QS und QE aufzufassen oder mehr Kooperation zwischen den Akteuren notwendig.


Als nächstes werden Ansatzpunkte für Modellversuche aufgezeigt, z. B. im Referendariat Aufgabe für Lehrerbildner:
"Um bedeutsame Veränderungen hinsichtlich persönlicher Einstellungen und Verhaltensweisen zu erreichen, sind insbesondere Gesprächsführungs- und Beratungskompetenzen zu erweitern. Dabei ist es hilfreich, die Arbeit in Teams zu verstärken, gegenseitige Hospitationen bei Kolleginnen und Kollegen zu unterstützen, Reflexion und Evaluation eigenen und kollegialen Unterrichts als Leitprinzip zu etablieren sowie Erfahrungen im Zusammenhang mit Supervision, Coaching und Beratung zu ermöglichen." (S. 29)

Lehrer sollen mehr Medienkompetenz haben, um Medien im Unterricht einsetzen zu können (S. 32f). Für onlinegestützte LFB ist die Qualifikation des Tutors entscheidend, eventuell können Communities entstehen (S. 33f).

SL bedürfen einer FB (S. 34f).

Bezüglich der Empfehlungen für Modellversuche wird dann nochmals der Transfer-Aspekt betont, der schon im Vorfeld zu beachten und aktiv zu gestalten ist (S. 38f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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der Lehrer, z. B. Schule, Qualifizierung, Wissen (auch sozial), Wertma\'dfst\'e4be etc. (gute Abbildung S. 6).\par Deshalb ist neben verschiedenen Kompetenzen auch Teamarbeit, SE und Evaluation wichtig sowie Erziehungsanteile im Unterricht (S. 7).\par 
Lehren als entscheidende Aufgabe mit Unterrichten und Erziehen bedeutet dann auch, als Moderator t\'e4tig zu sein (S. 8f).\par LL besonders f\'fcr Lehrer wichtig (S. 9).\par\par Es werden dann spezielle Anforderungen an Lehrer an BS betrachtet (S. 10ff).\par 
"Die Ausbildung einer umfassenden p\'e4dagogischen Handlungskompetenz (Professionalit\'e4t) hat neben der kognitiven Dimension ebenso wichtige soziale, personale und kreative Dimensionen." (S. 10)\par "Die volle p\'e4dagogische Handlungskompetenz kann 
nur \'fcber alle (drei) Phasen der Lehrerbildung in einem kontinuierlichen, beruflich-pers\'f6nlichen und ganzheitlichen Lernprozess erworben werden." (S. 10).\par\par Unterricht soll sch\'fclerorientiert und -aktiv sein (S. 10f).\par\par Verst\'e4rkt 
wird auch Kooperation gefordert und notwendig (S. 11).\par\par F\'fcr BS ist wichtig, an aktuellen Entwicklungen zu partizipieren, weshalb LFB vielf\'e4ltig ausgebaut werden sollte (S. 12f). So sollte eine Verlagerung hin zu nachfrageorientierter LFB 
stattfinden (S. 13).\par\par Sodann werden (p\'e4dagogische) Aufgaben der BS beschrieben, z. B. HandlungsO, ProduktO etc. (S. 13f).\par\par Bez\'fcglich SE ist eine \'d6ffnung wichtig, wobei hier verschiedene Voraussetzungen gelten (S. 16f). Dazu ist 
auch Autonomie bedeutsam (S. 17).\par\par F\'fcr LFB ist auch eine berufsbiographischen Perspektive wichtig (S. 19), wobei die unterschiedlichen Phasen im Lehrerberuf spezifische LFB ben\'f6tigen (S. 19).\par Bedeutsam ist hier besonders die Einstiegsphase 
im Beruf, wo mehr Unterst\'fctzung erfolgen sollte (S. 20). "Deshalb ist es notwendig, eine Berufseingangsphase zu gestalten, die Unterst\'fctzung und Kommunikation dort anbietet und sicherstellt, wo sie f\'fcr den berufsbiographischen Erfahrungs- und 
Kompetenzaufbau von Bedeutung ist." (S. 30)\par Daneben ist f\'fcr LFB wichtig: TransferO \'fcber Praxisbezug, auch informelle Formen, LFB au\'dferhalb der Unterrichtszeit, LFB als Teil der SE und PE (S. 21).\par Zudem sollte Kooperation gef\'f6rdert 
werden und mehr Zertifizierung m\'f6glich sein (S. 21). Vor allem Kooperation ist wichtig (S. 35f).\par\par Des Weiteren wird eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen gefordert (S. 22).\par\par Danach werden Elemente der LFB vorgestellt (S. 23ff):\line 
"Selbstorganisation, Evaluation und Kooperation stellen Gestaltungsgrunds\'e4tze der Arbeit in allen Bereichen von Schule und Lehrerbildung dar." (S. 23)\par So ist z. B. LFB und SE enger zu verbinden, Eval als QS und QE aufzufassen oder mehr Kooperation 
zwischen den Akteuren notwendig.\par\par\par Als n\'e4chstes werden Ansatzpunkte f\'fcr Modellversuche aufgezeigt, z. B. im Referendariat Aufgabe f\'fcr Lehrerbildner:\par "Um bedeutsame Ver\'e4nderungen hinsichtlich pers\'f6nlicher Einstellungen und 
Verhaltensweisen zu erreichen, sind insbesondere Gespr\'e4chsf\'fchrungs- und Beratungskompetenzen zu erweitern. Dabei ist es hilfreich, die Arbeit in Teams zu verst\'e4rken, gegenseitige Hospitationen bei Kolleginnen und Kollegen zu unterst\'fctzen, 
Reflexion und Evaluation eigenen und kollegialen Unterrichts als Leitprinzip zu etablieren sowie Erfahrungen im Zusammenhang mit Supervision, Coaching und Beratung zu erm\'f6glichen." (S. 29)\par\par Lehrer sollen mehr Medienkompetenz haben, um Medien 
im Unterricht einsetzen zu k\'f6nnen (S. 32f). F\'fcr onlinegest\'fctzte LFB ist die Qualifikation des Tutors entscheidend, eventuell k\'f6nnen Communities entstehen (S. 33f).\par\par SL bed\'fcrfen einer FB (S. 34f).\par\par Bez\'fcglich der Empfehlungen 
f\'fcr Modellversuche wird dann nochmals der Transfer-Aspekt betont, der schon im Vorfeld zu beachten und aktiv zu gestalten ist (S. 38f).\par}
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Der Autor umschreibt zu Beginn, was unter einem LFB-Projekt zu verstehen ist (S. 18f):
- es gibt mehrer Beteiligte, weshalb Kommunikation notwendig ist und somit Projektarbeit ein Lern- und Erfahrungsort sozialer Interaktion ist
- Projekte sind auf konkrete Probleme bzw. Bedürfnisse ausgerichtet
- da die Lehrkräfte selbst aktiv sind, findet eine Professionalisierung bzw. Qualifizierung statt
- denn Projekte stellen eine Integrationsraum von Theorie und Praxis da
- aus diesem Grund wird auch eine Innovationsoptimierung erwartet
- zudem wird die Isolierung des einzelnen aufgehoben
Später wird dies nochmals aufgegriffen und weiter erläutert (S. 24ff).
So werden Ziele von LFB-Projekten beschrieben, etwa die ganzheitliche, theoretisch fundierte, eigenaktive und kooperative Auseinandersetzung mit komplexen Problemen (S. 25f). Dies zeigt sich auch an den Merkmalen von LFB-Projekten (S. 26f).
Später wird dies abermals angesprochen (S. 37f).

Zwischendurch stellt der Autor das Konzept eine Unterrichtsprojektes vor (S. 20ff).

Später wird ein organisatorisches Modell projektorientierter LFB vorgestellt (S. 39ff).
Dabei wird LFB in drei Phasen unterteilt, indem zunächst eine Auseinandersetzung mit der selbstgewählten Aufgabenstellung stattfindet, dann die Ergebnisse weitergegeben werden und schließlich eine gegenseitige Hospitation stattfindet bei der Umsetzung (S. 42f).

Abschließend wird darauf verwiesen, dass für eine projektorientierte LFB noch Ressourcen zu schaffen sind, z. B. in Form von Unterstützung, und Lehrkräfte Honorierung erhalten sollten, zumal das Haupthindernis deren hohe Arbeitsbelastung darstellt (S. 49f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor umschreibt zu Beginn, was unter einem LFB-Projekt zu verstehen ist (S. 18f):\par - es gibt mehrer Beteiligte, weshalb Kommunikation notwendig ist und somit Projektarbeit ein Lern- und 
Erfahrungsort sozialer Interaktion ist\par - Projekte sind auf konkrete Probleme bzw. Bed\'fcrfnisse ausgerichtet\par - da die Lehrkr\'e4fte selbst aktiv sind, findet eine Professionalisierung bzw. Qualifizierung statt\par - denn Projekte stellen eine 
Integrationsraum von Theorie und Praxis da\par - aus diesem Grund wird auch eine Innovationsoptimierung erwartet\par - zudem wird die Isolierung des einzelnen aufgehoben\par Sp\'e4ter wird dies nochmals aufgegriffen und weiter erl\'e4utert (S. 24ff).\par 
So werden Ziele von LFB-Projekten beschrieben, etwa die ganzheitliche, theoretisch fundierte, eigenaktive und kooperative Auseinandersetzung mit komplexen Problemen (S. 25f). Dies zeigt sich auch an den Merkmalen von LFB-Projekten (S. 26f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Sp\'e4ter wird dies abermals angesprochen (S. 37f).\par\plain\f2\fs24\par Zwischendurch stellt der Autor das Konzept eine Unterrichtsprojektes vor (S. 20ff).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sp\'e4ter wird ein organisatorisches Modell projektorientierter 
LFB vorgestellt (S. 39ff).\par Dabei wird LFB in drei Phasen unterteilt, indem zun\'e4chst eine Auseinandersetzung mit der selbstgew\'e4hlten Aufgabenstellung stattfindet, dann die Ergebnisse weitergegeben werden und schlie\'dflich eine gegenseitige Hospitation 
stattfindet bei der Umsetzung (S. 42f).\par\par Abschlie\'dfend wird darauf verwiesen, dass f\'fcr eine projektorientierte LFB noch Ressourcen zu schaffen sind, z. B. in Form von Unterst\'fctzung, und Lehrkr\'e4fte Honorierung erhalten sollten, zumal 
das Haupthindernis deren hohe Arbeitsbelastung darstellt (S. 49f).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst begründen die Autoren den Zweck des Betriebspraktikums (z. B. bessere Vorbereitung der Schüler) (S. 34).

Die Autoren berichten, dass die Erfahrungen bislang durchweg positiv waren (S. 34)
"Diese praxis- und lebensnahe Fortbildung von LehrerInnen wird zunehmend wichtiger, weil sich durch die dynamische Entwicklung der Wirtschaft und der Technik Arbeitsweisen und Berufsbilder immer schneller grundlegend ändern. Um diese Veränderung möglichst realitätsnah in den Unterricht einbringen zu können, bedarf es eigener betrieblicher Erfahrungen seitens der LehrerInnen." (S. 34f).

Deshalb ist der Stellwert des Betriebspraktikums zu erhöhen und verstärkt dafür zu werben (S. 35).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst begr\'fcnden die Autoren den Zweck des Betriebspraktikums (z. B. bessere Vorbereitung der Sch\'fcler) (S. 34).\par\par Die Autoren berichten, dass die 
Erfahrungen bislang durchweg positiv waren (S. 34)\par "Diese praxis- und lebensnahe Fortbildung von LehrerInnen wird zunehmend wichtiger, weil sich durch die dynamische Entwicklung der Wirtschaft und der Technik Arbeitsweisen und Berufsbilder immer schneller 
grundlegend \'e4ndern. Um diese Ver\'e4nderung m\'f6glichst realit\'e4tsnah in den Unterricht einbringen zu k\'f6nnen, bedarf es eigener betrieblicher Erfahrungen seitens der LehrerInnen." (S. 34f).\par\par Deshalb ist der Stellwert des Betriebspraktikums 
zu erh\'f6hen und verst\'e4rkt daf\'fcr zu werben (S. 35).\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Auch wenn Evaluation nicht nur darauf reduziert werden darf, die Effektivit\'e4t des untersuchten Gegenstandes nachzuweisen, so ist dieser Aspekt dennoch wichtig, etwa zu Legitimationszwecken.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		5d74dfd8-d111-4f96-b6fe-5ed39fd2dd94		Ansätze zur praxisgebunden LFB		1				254						false		false		1		ag, 20.01.2007		0		763290ea-ee74-4671-9f9a-3ac09344acba		244		Stichworte

Im Abstract heißt es:
"Dieser Beitrag enthält Beratungs- und Fortbildungsansätze zur Einführung differnzierenden Unterrichts in der Grundschule." (S. 244)
Insgesamt werden drei Beispiele aus dem Raum Berlin beschrieben, wobei das erste Beispiel auch von einer Exkursion an eine englische Schule berichtet (S. 246ff).

Letztlich geht es darum, thereotische Forderungen und praktische Erfordernisse in Einklang zu bringen. Über ein pädagogisches Gespräch, dass an Erfahrungen und Interessen anknüpft können Erprobungsphasen realisiert sowie realisiert werden. Es gilt, Arbeitsgemeinschaften zur Unterstützung aufzubauen, in kleinen Schritten vorzugehen und einen Bewußtseinswandel anzustreben (S. 253f).

Die Autoren halten dann noch einige Beobachtungen fest, wann LFB für die Unterrichtspraxis wirksam wird (S. 254):

"- die Vermittlung pädagogischer Prinzipien durch passende Handlungsangebote konkret erfahrbar ist, z.B. durch Hospitation;
- die pädagogische Konzeption durch die Seminarform transparent wird und als eigenes Erleben reflektiert werden kann;
- der Lernprozeß, die Stabilisierung und Weiterentwicklung von Unterrichtsveränderung durch Beratung und Kooperation am Arbeitsplatz unterstützt und korrigiert werden kann." (S. 254)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Abstract hei\'dft es:\par "Dieser Beitrag enth\'e4lt Beratungs- und Fortbildungsans\'e4tze zur Einf\'fchrung differnzierenden Unterrichts in der Grundschule." (S. 244)\par Insgesamt werden drei 
Beispiele aus dem Raum Berlin beschrieben, wobei das erste Beispiel auch von einer Exkursion an eine englische Schule berichtet (S. 246ff).\par\par Letztlich geht es darum, thereotische Forderungen und praktische Erfordernisse in Einklang zu bringen. 
\'dcber ein p\'e4dagogisches Gespr\'e4ch, dass an Erfahrungen und Interessen ankn\'fcpft k\'f6nnen Erprobungsphasen realisiert sowie realisiert werden. Es gilt, Arbeitsgemeinschaften zur Unterst\'fctzung aufzubauen, in kleinen Schritten vorzugehen und 
einen Bewu\'dftseinswandel anzustreben (S. 253f).\par\par Die Autoren halten dann noch einige Beobachtungen fest, wann LFB f\'fcr die Unterrichtspraxis wirksam wird (S. 254):\par\par "\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 - die Vermittlung p\'e4dagogischer 
Prinzipien durch passende Handlungsangebote konkret erfahrbar ist, z.B. durch Hospitation;\par - die p\'e4dagogische Konzeption durch die Seminarform transparent wird und als eigenes Erleben reflektiert werden kann;\par - der Lernproze\'df, die Stabilisierung 
und Weiterentwicklung von Unterrichtsver\'e4nderung durch Beratung und Kooperation am Arbeitsplatz unterst\'fctzt und korrigiert werden kann.\plain\f2\fs24 " (S. 254)\par}
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Der Autor stellt Ergebnisse einer Interview-Studie unter 40 Lehrkräften von 1987/88 vor, welche im Rahmen der NRW-Lehrerbefragung ergänzend durchgeführt wurde (S. 118f).

Zunächst geht der Autor auf den Bereich "Fortbildungsbiographien und Schwerpunkte in der Fortbildung" ein (S. 120ff).
Dabei zeigen sich sehr heterogene Einstellungen und Erfahrungen mit LFB, wie anhand einiger Interview-Passagen deutlich wird (S. 120ff).
Immer wieder ist dabei eine Unterscheidung in offizielle oder dienstliche LFB sowie private LFB erkennbar (S. 123). Diese beiden Formen ergänzen sich, beispielsweise kann private LFB Zugangshindernisse kompensieren und ist flexibler (S. 124). Deshalb ist LFB auch in einer breiten Definition zu erfassen, wonach sie der beruflichen Tüchtigkeit dient (S. 124).
"Diese Definition entzieht einer an inhaltlichen Merkmalen orientierten Bestimmung den Boden und macht darauf aufmerksam, daß aus Lehrerperspektive ein über das gewöhnliche Maß hinausgehendes Engagement zur besseren Bewältigung der beruflichen Aufgaben das zentrale Bestimmungsmerkmal ist." (S. 124)
Außerdem wird erkennbar, dass Lehrer LFB häufig systematisch und langfristig planen, etwa zur individuellen Verwirklichung von Vorstellungen über Unterricht (S. 124f), zur Optimierung fachlicher und didaktischer Fähigkeiten (S. 125) oder zur Bearbeitung aktueller schulischer Probleme, etwa Disziplinschwierigkeiten (S. 126ff).
Daraus wird ersichtlich, dass Lehrer LFB für sich spezifisch adaptieren, etwa durch Instrumentalisierung der LFB zum Bewältigen von Schulproblemen (S. 129).


Als nächstes wendet sich der Autor den Gestaltungswünschen für Fortbildungsveranstaltungen zu (S. 129ff).
Hier wird fast durchgend mehr Kontinuität und Sequenzierung gewünscht sowie Langfristigkeit, Einzelveranstaltungen werden eher aus beruflichen oder privaten Gründen bevorzugt oder zur kurzen Information (S. 129f).
Außerdem wird die Transferproblematik angesprochen, einmal im engeren Sinne und auch hinsichtlich der Rahmenbedingungen (S. 131f).
"Transfer ist gebunden an Kommunikationsprozesse in der Schule, in denen Konzepte nachträglich durchgearbeitet und modifiziert werden. Die Voraussetzungen für eine solche Nachbereitung werden jedoch überwiegend als ungünstig eingeschätzt. Deutliche Kritik erfahren daher besonders Disseminationskonzepte, die ausdrücklich auf diese Art des Transfers bauen." (S. 131)
Bezüglich der Moderatoren bzw. Referenten wird Fachkenntnis, aber auch tno und Praxiserfahrung gewünscht (S. 132f).
Außerdem wird ein stärker praxisnahes Veranstaltungsangebot gewünscht (S. 133f).
Zudem wird auf zusätzlichen, themenunspezifischen Ertrag verwiesen, etwa Erfahrungsaustausch (S. 134f).

Daneben zeigen sich Reibungspunkte, einmal beim Theorie-Praxis-Verhältnis (S. 135f), dann bei der Durchführung von Schülertätigkeiten (S. 136f), außerdem bei der Thematisierung des Beziehungsaspekts von Lehrerarbeit (S. 137ff) oder bei der Verbindlichkeit/Flexibilität des Veranstaltungskonzepts (S. 139f).
Schließlich fasst der Autor nochmals diese fünf Reibungspunkte zusammen und merkt an, dass bei diesen Divergenzen unterschiedliche fortbildungsdidaktische Präferenzen erkennbar werden, was zur Schwierigkeiten in der LFB führen kann (S. 140ff).


Zuletzt betrachtet der Autor noch die Beteiligung der Adressaten an der LFB-Planung (S. 142ff).
Erneut zeigt sich ein heterogenes Bild, wobei erkennbar wird, dass die bisherige institutionalisierte Mitsprache über Gremien und Funktionsstellen nicht ausreicht, hier könnten Fachkonferenzen oder Fachbereichsleiter stärker einbezogen werden (S. 142f). Die Erhebung von LFB-Interessen wird kontrovers diskutiert (S. 143ff).


Der Autor hält in seinem Fazit fest, dass die Befunde zwar nicht repräsentativ sind, aber die Komplexität des LFB-Feldes gut veranschaulichen und zur Reflexion anregen (S. 146). Daneben wird deutlich, dass Lehrer mehr einbezogen werden sollten, durch gemeinsame, interpretative Aushandlung des Problemkomplexes (S. 146f). Dabei gilt:
"Die Thematisierung und Präzisierung von Fortbildungsinteressen ist selbst bereits Fortbildungsarbeit." (S. 147).
Außerdem regt LFB zu neuen Fragen an (S. 147)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor stellt Ergebnisse einer Interview-Studie unter 40 Lehrkr\'e4ften von 1987/88 vor, welche im Rahmen der NRW-Lehrerbefragung erg\'e4nzend durchgef\'fchrt wurde (S. 118f).\par\par Zun\'e4chst 
geht der Autor auf den Bereich "Fortbildungsbiographien und Schwerpunkte in der Fortbildung" ein (S. 120ff).\par Dabei zeigen sich sehr heterogene Einstellungen und Erfahrungen mit LFB, wie anhand einiger Interview-Passagen deutlich wird (S. 120ff).\par 
Immer wieder ist dabei eine Unterscheidung in offizielle oder dienstliche LFB sowie private LFB erkennbar (S. 123). Diese beiden Formen erg\'e4nzen sich, beispielsweise kann private LFB Zugangshindernisse kompensieren und ist flexibler (S. 124). Deshalb 
ist LFB auch in einer breiten Definition zu erfassen, wonach sie der beruflichen T\'fcchtigkeit dient (S. 124).\par "Diese Definition entzieht einer an inhaltlichen Merkmalen orientierten Bestimmung den Boden und macht darauf aufmerksam, da\'df aus \i 
Lehrerperspektive ein \'fcber das gew\'f6hnliche Ma\'df hinausgehendes Engagement zur besseren Bew\'e4ltigung der beruflichen Aufgaben\plain\f2\fs24  das zentrale Bestimmungsmerkmal ist." (S. 124)\par Au\'dferdem wird erkennbar, dass Lehrer LFB h\'e4ufig 
systematisch und langfristig planen, etwa zur individuellen Verwirklichung von Vorstellungen \'fcber Unterricht (S. 124f), zur Optimierung fachlicher und didaktischer F\'e4higkeiten (S. 125) oder zur Bearbeitung aktueller schulischer Probleme, etwa Disziplinschwierigkeiten 
(S. 126ff).\par Daraus wird ersichtlich, dass Lehrer LFB f\'fcr sich spezifisch adaptieren, etwa durch Instrumentalisierung der LFB zum Bew\'e4ltigen von Schulproblemen (S. 129).\par\par\par Als n\'e4chstes wendet sich der Autor den Gestaltungsw\'fcnschen 
f\'fcr Fortbildungsveranstaltungen zu (S. 129ff).\par Hier wird fast durchgend mehr Kontinuit\'e4t und Sequenzierung gew\'fcnscht sowie Langfristigkeit, Einzelveranstaltungen werden eher aus beruflichen oder privaten Gr\'fcnden bevorzugt oder zur kurzen 
Information (S. 129f).\par Au\'dferdem wird die Transferproblematik angesprochen, einmal im engeren Sinne und auch hinsichtlich der Rahmenbedingungen (S. 131f).\par "Transfer ist gebunden an Kommunikationsprozesse in der Schule, in denen Konzepte nachtr\'e4glich 
durchgearbeitet und modifiziert werden. Die Voraussetzungen f\'fcr eine solche Nachbereitung werden jedoch \'fcberwiegend als ung\'fcnstig eingesch\'e4tzt. Deutliche Kritik erfahren daher besonders Disseminationskonzepte, die ausdr\'fccklich auf diese 
Art des Transfers bauen." (S. 131)\par Bez\'fcglich der Moderatoren bzw. Referenten wird Fachkenntnis, aber auch tno und Praxiserfahrung gew\'fcnscht (S. 132f).\par Au\'dferdem wird ein st\'e4rker praxisnahes Veranstaltungsangebot gew\'fcnscht (S. 133f).\par 
Zudem wird auf zus\'e4tzlichen, themenunspezifischen Ertrag verwiesen, etwa Erfahrungsaustausch (S. 134f).\par\par Daneben zeigen sich Reibungspunkte, einmal beim Theorie-Praxis-Verh\'e4ltnis (S. 135f), dann bei der Durchf\'fchrung von Sch\'fclert\'e4tigkeiten 
(S. 136f), au\'dferdem bei der Thematisierung des Beziehungsaspekts von Lehrerarbeit (S. 137ff) oder bei der Verbindlichkeit/Flexibilit\'e4t des Veranstaltungskonzepts (S. 139f).\par Schlie\'dflich fasst der Autor nochmals diese f\'fcnf Reibungspunkte 
zusammen und merkt an, dass bei diesen Divergenzen unterschiedliche fortbildungsdidaktische Pr\'e4ferenzen erkennbar werden, was zur Schwierigkeiten in der LFB f\'fchren kann (S. 140ff).\par\par\par Zuletzt betrachtet der Autor noch die Beteiligung der 
Adressaten an der LFB-Planung (S. 142ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Erneut zeigt sich ein heterogenes Bild, wobei erkennbar wird, dass die bisherige institutionalisierte Mitsprache \'fcber Gremien und Funktionsstellen nicht ausreicht, hier 
k\'f6nnten Fachkonferenzen oder Fachbereichsleiter st\'e4rker einbezogen werden (S. 142f). Die Erhebung von LFB-Interessen wird kontrovers diskutiert (S. 143ff).\par\par\par Der Autor h\'e4lt in seinem Fazit fest, dass die Befunde zwar nicht repr\'e4sentativ 
sind, aber die Komplexit\'e4t des LFB-Feldes gut veranschaulichen und zur Reflexion anregen (S. 146). Daneben wird deutlich, dass Lehrer mehr einbezogen werden sollten, durch gemeinsame, interpretative Aushandlung des Problemkomplexes (S. 146f). Dabei 
gilt:\par "Die Thematisierung und Pr\'e4zisierung von Fortbildungsinteressen ist selbst bereits Fortbildungsarbeit." (S. 147).\par Au\'dferdem regt LFB zu neuen Fragen an (S. 147)\plain\f2\fs24\par}
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Schließlich werden noch gezielt Schwerpunktprogramme untersucht.
"Für die Evaluation von Fortbildungsveranstaltungen zur Qualitätssicherung und -entwicklung des Unterrichts für die Sek. I in den Fächern Deutsch, Mathematik, Englisch und Naturwissenschaften wurde ein einheitlicher Fragebogen eingesetzt (vgl.Anlage 8).
Es haben sich 2.269 Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Evaluation beteiligt. Fortbildungsmaßnahmen zur Qualitätsentwicklung des Unterrichts wurden zum überwiegenden Teil schulextern durchgeführt." (S. 45)
Die Befragten sind großteils sehr zufrieden, es wird noch etwas größere Praxisorientierung und mehr Übungsmöglichkeit gefordert (S. 46).

Daneben wird die LFB für Leitungsmitglieder erforscht (S. 48ff).
Auch hier sind die Ergebnisse positiv, am Besten fällt der Lerngewinn bei berufs- und organisationsbezogener Kommunikation aus (S. 54).
Auch die nachgelagerte Wirksamkeitsuntersuchung bestätigt dies (S. 55f).
[siehe hierzu auch ].		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schlie\'dflich werden noch gezielt Schwerpunktprogramme untersucht.\par "F\'fcr die Evaluation von Fortbildungsveranstaltungen zur Qualit\'e4tssicherung und -entwicklung des Unterrichts f\'fcr die 
Sek. I in den F\'e4chern Deutsch, Mathematik, Englisch und Naturwissenschaften wurde ein einheitlicher Fragebogen eingesetzt (vgl.Anlage 8).\par Es haben sich 2.269 Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Evaluation beteiligt. Fortbildungsma\'dfnahmen zur 
Qualit\'e4tsentwicklung des Unterrichts wurden zum \'fcberwiegenden Teil schulextern durchgef\'fchrt." (S. 45)\par Die Befragten sind gro\'dfteils sehr zufrieden, es wird noch etwas gr\'f6\'dfere Praxisorientierung und mehr \'dcbungsm\'f6glichkeit gefordert 
(S. 46).\par\par Daneben wird die LFB f\'fcr Leitungsmitglieder erforscht (S. 48ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Auch hier sind die Ergebnisse positiv, am Besten f\'e4llt der Lerngewinn bei berufs- und organisationsbezogener Kommunikation aus 
(S. 54).\par Auch die nachgelagerte Wirksamkeitsuntersuchung best\'e4tigt dies (S. 55f).\par [siehe hierzu auch ].\plain\f2\fs24\par\par}
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- Dysfunktionalität heutiger Schulen: durch gesellschaftlichen Wandel (z. B. keine Großfamilie mehr) - Schule kann nur bedingt vorbereiten auf Anforderungen der Gesellschaft (es werden verschiedene Gründe angeführt, etwa heimlicher Lehrplan, künstliche Situation, Zeitverzug, Verschulung wird Komplexität nicht gerecht etc.) (S. 23-30)
Folgerung:
"Wir stehen also vor der Situation, daß der ofizielle Lehrplan den heutigen Erfordernissen äußerst unangemessen ist und der heimliche Lerhplan das festsschreibt, was positiver Entwicklung abräglich ist. Damit ist, zumindest als Gedankenspiel, der Beweis der fortschreitenden Disfunktionalität von Schule und Unterricht erbracht." (S. 30) Allerdings merkt der Autor hierzu direkt im Anschluss an: "Ich habe bisher Schule und ihre gesellschaftlichen Bedingungen überpointiert behandelt." (S. 30)

Im Weiteren wendet er sich der Disfunktionalität von LFB zu (S. 31-39).
Zunächst zeigt er auf, dass sich vielfach ungünstige Einstellungen und Verhaltensweisen in der Praxis festsetzen und kaum durch LFB aufgebrochen werden können (beispielsweise anhand von Klippert, Kröll oder Messerschmidt).
Der Autor folgert:
"Solange die Verhältnisse mit Schule und Lehrerfortbildung wie angedeutet bestehen bleiben, verstärken sie sich gegenseitig. Schule frustriert Lehrer mehr und mehr, was ihren fortschreitenden Rückzug bedeutet und das Engagement hinsichtlich Lehrerfortbildung zunehmend erlahmen läßt; Lehrerfortbildung bleibt unattraktiv und wird mehr und mehr als unwirksam abgetan, was verhindert, daß von ihr aus neue Impulse in die Schule gelangen." (S. 33)
Deshalb wird eine schulnahe LFB gefordert:
"Zentrale, besonders aber regionale und schulinterne Lehrerfortbildung müssen in einer Weise neu strukturiert und mit Inhalten angefüllt werden, daß schulnahe Lehrerfortbildung resultiert." (S. 33)
Schulnahe LFB wird folgendermaßen umschrieben:
"Zuerst einmal ist es eine Lehrerfortbildung, deren Bezugs- und Ausgangspunkte sich aus dem beruflichen Alltag der Lehrer bzw. der Kollegien ergeben. Es ist eine Lehrerfortbildung, die als 'Hilfe zur Selbsthilfe' von unten in den Schulen ansetzt." (S. 33f)
Damit könne jene Forderungen erfült werden, die im Anschluss aufgestellt werden (S. 34):
- LFB soll Erfahrungsaustausch anregen und kollegiale Zusammenarbeit fördern
- LFB muss alle Lehrer erreichen und benötigt dazu ein breites und vielfältiges Angebot
- LFB soll nicht allein sach-, sondern auch problem- und handlungsbezogen sein und Vorschläge aus der Lehrerschaft aufgreifen
- LFB ist auf Mitbestimmung der Lehrkräfte angewiesen, um stärker an deren Bedürfnissen und Problemen ansetzen zu können
- LFB sollte auch in Kooperation mit Hochschulen stattfinden, um deren Ressourcen nutzen zu können
- LFB sollte mehr Kontinuität aufweisen und gerade auf regionaler Ebene mehr Ressourcen erhalten

Inhaltlich wird vorgeschlagen, in der LFB mehr Gewicht auf Pädagogik zu legen und dabei an der Theorie orientiert zu sein (S. 34ff).
"Auf die Schulpraxis bezogen bedeutet dies u.a. die kritische Reflexion des Primats von fachspezifischer Didaktik und Methodik hinsichtlich Unterricht." (S. 36)
Es folgen lange Ausführungen zu Vorstellungen/Wünschen einer guten Schule.

Schließlich wird am Ende als Fazit gezogen:
"Wie gut Lehreraus- und -fortbildung aber auch immer sein mögen, wenn der Lehrer sie nicht annimmt, (sie) nicht will, wird sie ohne Wirkung bleiben. Wie alle Bildung, läßt sie sich eben von außen nur anregen und wegbereiten - sie zu verwirklichen ist Sache des Individuums, des Lehrers selbst. Die Frage bleibt: Wie kann man Lehrer wollen machen?" (S. 39)

----
In einem späteren Beitrag in diesem Band wird dieselbe Meinung vertreten (bezüglich der Vorteile von schulnaher LFB bzw. der Forderungen hinsichtlich schulnaher LFB: Hier wird insbesondere zunächst unterschieden in Grundforderungen an LFB (S. 47f) und in Ziele der schulnahen LFB (S. 48)

Eicke, Frank; Scholz, Frank; Schröder, Gerd; Spindler, Detlef (1986): Schulnahe Lehrerfortbildung (SCHULF). Vorschläge zum Ausbau und zur Koordination der schulinternen und regionalen Lehrerfortbildung im nördlichen Regierungsbezirk Weser Ems. In: Eicke, Reinhard (Hg.): Schulnahe, schulinterne, regionale, zentrale Lehrerfortbildung. (SCHULF). Oldenburg: r-Druck (Materialien / Universität Oldenburg, Zentrum für Pädagogische Berufspraxis) S. 47–50.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par - Dysfunktionalit\'e4t heutiger Schulen: durch gesellschaftlichen Wandel (z. B. keine Gro\'dffamilie mehr) - Schule kann nur bedingt vorbereiten auf Anforderungen der Gesellschaft (es werden verschiedene 
Gr\'fcnde angef\'fchrt, etwa heimlicher Lehrplan, k\'fcnstliche Situation, Zeitverzug, Verschulung wird Komplexit\'e4t nicht gerecht etc.) (S. 23-30)\par Folgerung:\par "Wir stehen also vor der Situation, da\'df der ofizielle Lehrplan den heutigen Erfordernissen 
\'e4u\'dferst unangemessen ist und der heimliche Lerhplan das festsschreibt, was positiver Entwicklung abr\'e4glich ist. Damit ist, zumindest als Gedankenspiel, der Beweis der fortschreitenden Disfunktionalit\'e4t von Schule und Unterricht erbracht." 
(S. 30) Allerdings merkt der Autor hierzu direkt im Anschluss an: "Ich habe bisher Schule und ihre gesellschaftlichen Bedingungen \'fcberpointiert behandelt." (S. 30)\par\par Im Weiteren wendet er sich der Disfunktionalit\'e4t von LFB zu (S. 31-39).\par 
Zun\'e4chst zeigt er auf, dass sich vielfach ung\'fcnstige Einstellungen und Verhaltensweisen in der Praxis festsetzen und kaum durch LFB aufgebrochen werden k\'f6nnen (beispielsweise anhand von Klippert, Kr\'f6ll oder Messerschmidt).\par Der Autor folgert:\par 
"Solange die Verh\'e4ltnisse mit Schule und Lehrerfortbildung wie angedeutet bestehen bleiben, verst\'e4rken sie sich gegenseitig. Schule frustriert Lehrer mehr und mehr, was ihren fortschreitenden R\'fcckzug bedeutet und das Engagement hinsichtlich Lehrerfortbildung 
zunehmend erlahmen l\'e4\'dft; Lehrerfortbildung bleibt unattraktiv und wird mehr und mehr als unwirksam abgetan, was verhindert, da\'df von ihr aus neue Impulse in die Schule gelangen." (S. 33)\par Deshalb wird eine schulnahe LFB gefordert:\par "Zentrale, 
besonders aber regionale und schulinterne Lehrerfortbildung m\'fcssen in einer Weise neu strukturiert und mit Inhalten angef\'fcllt werden, da\'df schulnahe Lehrerfortbildung resultiert." (S. 33)\par Schulnahe LFB wird folgenderma\'dfen umschrieben:\par 
"Zuerst einmal ist es eine Lehrerfortbildung, deren Bezugs- und Ausgangspunkte sich aus dem beruflichen Alltag der Lehrer bzw. der Kollegien ergeben. Es ist eine Lehrerfortbildung, die als 'Hilfe zur Selbsthilfe' von unten in den Schulen ansetzt." (S. 
33f)\par Damit k\'f6nne jene Forderungen erf\'fclt werden, die im Anschluss aufgestellt werden (S. 34):\par - LFB soll Erfahrungsaustausch anregen und kollegiale Zusammenarbeit f\'f6rdern\par - LFB muss alle Lehrer erreichen und ben\'f6tigt dazu ein breites 
und vielf\'e4ltiges Angebot\par - LFB soll nicht allein sach-, sondern auch problem- und handlungsbezogen sein und Vorschl\'e4ge aus der Lehrerschaft aufgreifen\par - LFB ist auf Mitbestimmung der Lehrkr\'e4fte angewiesen, um st\'e4rker an deren Bed\'fcrfnissen 
und Problemen ansetzen zu k\'f6nnen\par - LFB sollte auch in Kooperation mit Hochschulen stattfinden, um deren Ressourcen nutzen zu k\'f6nnen\par - LFB sollte mehr Kontinuit\'e4t aufweisen und gerade auf regionaler Ebene mehr Ressourcen erhalten\par\par 
Inhaltlich wird vorgeschlagen, in der LFB mehr Gewicht auf P\'e4dagogik zu legen und dabei an der Theorie orientiert zu sein (S. 34ff).\par "Auf die Schulpraxis bezogen bedeutet dies u.a. die kritische Reflexion des Primats von fachspezifischer Didaktik 
und Methodik hinsichtlich Unterricht." (S. 36)\par Es folgen lange Ausf\'fchrungen zu Vorstellungen/W\'fcnschen einer guten Schule.\par\par Schlie\'dflich wird am Ende als Fazit gezogen:\par "Wie gut Lehreraus- und -fortbildung aber auch immer sein m\'f6gen, 
wenn der Lehrer sie nicht annimmt, (sie) nicht will, wird sie ohne Wirkung bleiben. Wie alle Bildung, l\'e4\'dft sie sich eben von au\'dfen nur anregen und wegbereiten - sie zu verwirklichen ist Sache des Individuums, des Lehrers selbst. Die Frage bleibt: 
Wie kann man Lehrer wollen machen?" (S. 39)\par\par ----\par In einem sp\'e4teren Beitrag in diesem Band wird dieselbe Meinung vertreten (bez\'fcglich der Vorteile von schulnaher LFB bzw. der Forderungen hinsichtlich schulnaher LFB: Hier wird insbesondere 
zun\'e4chst unterschieden in Grundforderungen an LFB (S. 47f) und in Ziele der schulnahen LFB (S. 48)\par\par Eicke, Frank; Scholz, Frank; Schr\'f6der, Gerd; Spindler, Detlef (1986): Schulnahe Lehrerfortbildung (SCHULF). Vorschl\'e4ge zum Ausbau und zur 
Koordination der schulinternen und regionalen Lehrerfortbildung im n\'f6rdlichen Regierungsbezirk Weser Ems. In: Eicke, Reinhard (Hg.): Schulnahe, schulinterne, regionale, zentrale Lehrerfortbildung. (SCHULF). Oldenburg: r-Druck (Materialien / Universit\'e4t 
Oldenburg, Zentrum f\'fcr P\'e4dagogische Berufspraxis) S. 47\u8211 ?50.\par}
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In den letzten beiden Jahren haben 85% an LFB teilgenommen (S. 23).
Darüber hinaus geben von 90 der Befragten über die Hälfte an an, dass sie gerne noch eine weitere Veranstaltung besucht hätten (gut 1/3 verneint dies) (S. 23f).

Bei den Hinderungsgründen liegt das Selbststudium (79%) sowie der Austausch mit der Kollegen (69%) oder dem Partner (44%) vorne  (S. 24f).

Der Autor merkt an:
"Bemerkenswert ist, wie viele Lehrerinnen und Lehrer sich im Selbststudium über Bücher und Zeitschriftenartikel informieren und wie ausgeprägt der Wunsch ist, sich bei schulischen Problemen mit Kolleginnen und Kollegen bzw. mit der Partnerin oder dem Partner zu beraten." (S. 24). Allerdings ist dies nicht unbedenklich, das Problem kaum außerhalb dieses engen Kreises besprochen werden (S. 24).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In den letzten beiden Jahren haben 85% an LFB teilgenommen (S. 23).\par Dar\'fcber hinaus geben von 90 der Befragten \'fcber die H\'e4lfte an an, dass sie gerne noch eine weitere Veranstaltung 
besucht h\'e4tten (gut 1/3 verneint dies) (S. 23f).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden liegt das Selbststudium (79%) sowie der Austausch mit der Kollegen (69%) oder dem Partner (44%) vorne  (S. 24f).\par\par Der Autor merkt an:\par "Bemerkenswert ist, 
wie viele Lehrerinnen und Lehrer sich im Selbststudium \'fcber B\'fccher und Zeitschriftenartikel informieren und wie ausgepr\'e4gt der Wunsch ist, sich bei schulischen Problemen mit Kolleginnen und Kollegen bzw. mit der Partnerin oder dem Partner zu 
beraten." (S. 24). Allerdings ist dies nicht unbedenklich, das Problem kaum au\'dferhalb dieses engen Kreises besprochen werden (S. 24).\par}
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Die Ergebnisse werden von den Autoren gemäß der Schwerpunkt dargestellt und nicht entsprechend der Erhebung besprochen (S. 21).

Motivation der Teilnehmer
Die Tn haben spezielle Motive, da es sich um ein innovative Pilotprojekt handelt (S. 21). So ist neben fachlichem auch technisches Interesse vorhanden, außerdem nennt ein Drittel Karierremotive und ein Viertel wurde gebeten, teilzunehmen (S. 21f).
Im Verlauf war die Motivation sehr hoch, obwohl vielfach technische Probleme, vor allem zu Beginn, auftraten und die Technik-Moderatoren stark gefordert waren (S. 22).

Die Inhalte werden gut bewertet und ihre Vermittlung im Blended Learning als positiv gesehen (S. 23f). Es wird sogar ausdrücklich diese neue Form gelobt (S. 24).
"Es wurde in den Interviews öfter hervorgehoben, dass es sehr interessant und effektiv sei, zunächst eine Thematik selbstständig zu erarbeiten und anschließend im Netz darüber mit dem Moderator und anderen Kursteilnehmern zu diskutieren. Diese Verbindung von Erarbeitung und Auseinandersetzung wurde als ein besonders positives Merkmal dieses Fortbildungsangebotes angesehen. Hier wird eine sinnvolle Nutzung der netzgestützten Fortbildung gesehen, die damit im Vergleich zur konventionellen Fortbildung eine neue Qualität des Lernens ermöglicht." (S. 24).

Die Inhalte wurden von zwei Moderatoren gut aufbereitet, die darin geübt waren, es wäre aber besser gewesen, wenn alle Moderator zuvor darin geschult worden wären (S. 24f).
Fast alle Tn haben sich die Texte ausgedruckt (S. 25).

Das didaktisch-methodische Konzept war ein verzahntes, sukzessives Vorgehen, wobei vor allem die Kommunikationstools anhand konkreter Aufgaben nach und nach eingeführt wurden (S. 26). Zum Teil wurden sogar Online-Elemente in die Präsenzsitzung übernommen, z. B. ein Quiz (S. 27).
Zunächst wurde asynchron gearbeitet, später dann auch synchron, wobei vieles erprobt wurde aufgrund der Pilotsituation (S. 27f).
Vielfach war die technische Ausstattung der Tn nicht ausreichend, anscheinend wurden die Voraussetzungen nicht klar kommuniziert und strikt gehandhabt (S. 28f).
Die Computerkenntnisse waren sehr heterogen (Tn und Moderatoren), erschwerend kamen technische Probleme dazu, weshalb eine Schulung im Vorfeld sinnvoll gewesen wäre (S. 29f).
Im Weiteren werden die verwendeten Software-Tools vorgestellt und besprochen: Email, Paltalk, Netmeeting, Mindmanager, BSCW, Newsgroup und FAQ-Liste (S. 31ff).
Email wurde ausgiebig genutzt, auch unterhalb der Tn und nicht nur kursbezogen (S. 31f).
Paltalk für Audio-Konferenzen wurde ebenfalls häufig genutzt und hat sich bewährt, hätte sogar früher eingeführt werden können (S. 32f).
Netmeeting wurde ebenfalls häufig genutzt, wobei manche Audio, nicht aber Video, dem Chat vorzogen, da es schneller und einfacher geklärt werden konnte (S. 33f).
Mindmaps wurde ebenfalls als effektives Werkzeug bewertet, BSCW hingegen wird kritisch gesehen (S. 34f).
Das Schwarze Brett wurde kaum benutzt, nach Meinung der Moderatoren müsste es früher eingeführt und stärker angeregt werden (S. 36).
Neben den internetbasierten Kommunikationsmöglichkeiten wurde aber nach wie vor auch gelegentlich auf Telefon zurückgegriffen (S. 36f).

Die Moderatoren wurde als sehr engagiert gelobt, die schnell reagiert haben, was ich wichtiges Erfolgskriterium darstellt (S. 37). Zu Beginn waren die Moderatoren aber sehr stark beansprucht aufgrund technischer Probleme und die Tn hätten sich in den Online-Phasen etwas mehr Anregung gewünscht (S. 37f). Die Moderatoren hatten gelegentlich Schwierigkeiten mit der CvK wegen des fehlenden nonverbalen Hinweisreize (S. 38).

Die Kommunikation in der Gruppe war sehr intensiv, was auch an den Patengruppen lag, der genauen Terminabsprache sowie den Kommunikationsregeln (S. 38).
Die Tn wurden zu Kleingruppen formiert mit jeweils einem Moderator als Paten, später wurde diese neu gebildet, was als Vorteil gesehen wurde (S. 39). Hilfreich war auch Paltalk für ad-hoc Gespräche (S. 39f). Auch Terminabsprachen, obwohl diese nicht immer eingehalten wurden und deshalb strenger eingehalten werden sollten, waren sehr wichtig (S. 40f).
Zuletzt wird noch betont, dass Kommunikationsregeln wichtig waren, wobei auch die informellen Treffen am Abend bei Präsenzphasen eine wichtige Funktion für die Motivation und das Klima hatten (S. 41).

Zur Organistaion wird von Tn etwas mehr Zeit gewünscht und außerdem eine weitere Präsenzsitzung für Technik-Fragen zu Beginn (S. 42).
Insgesamt wurde der Blended Learning Ansatz als sehr positiv bewertet (S. 42f).

Belastungen
Über die Hälfte der Tn empfand den Kurs als zu zeitintensiv, insbesondere bei den Moderatoren (S. 43f).
Auch die Kosten wurde als zu hoch empfunden, etwa für Onlinegebühren oder Druckkosten (S. 44f). Hier wird eine Entschädigung gefordert (S. 45).
Zudem hatten manche Angst um den Datenschutz (Big-Brother-Problem), da die Leistungen nachverfolgt werden konnten (S. 45f). Von den Moderatoren wurde deshalb darauf hingewiesen, dass Vertraulichkeit hergestellt werden müsste (S. 46).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Befragten sollten in aus ihrer Sicht ideales LFB-Konzept schildern. Die Angaben beruhen auf 989 Befragten (S. 50ff).

Beim Zeitrahmen liegt klar vorne 2-3 Tage mit Übernachtung (43%), gefolgt von Ganztagsveranstaltung mit 30%. Es folgen Fortbildungsreihe bis 1/2 Jahr (13%), eineinnhalbtägig (11%) und Fortbildungsreihe länger als 1/2 Jahr (7%), hinten liegen 4-5 Tage, Vormittags- und Nachmittagsveranstaltungen (S. 50f).
Die "klassische Fortbildungsform" (S. 51) wird also bevorzugt, neben punktuellen Kursen besteht aber auch Interesse an längerfristigen Veranstaltungen, allerdings nicht zu lange (S. 51). Die Schulformen unterscheiden sich kaum, lediglich bei Übernachtungsmöglichkeiten liegt GS klar hinten, es folgen HS und RS und vorne liegen Gym und FS, was mit dem Frauenanteil sowie möglicher familiäre Belastung erklärt wird (S. 51).

Der Zeitpunkt ergibt ein klares Vortum: LFB sollte in der Unterrichtszeit stattfinden (76%), wobei gut 18% angeben, es würde keine Rolle spielen und 3-4% auch Wochenende oder Ferien akzeptieren würden (S. 51f).

Bei der Organisationsform wird von 52% regional bevorzugt, es folgen überregional mit 35% und schulintern mit 11% (S. 52f). Hier gibt es große Unterschiede zwischen den Schulformen.
"Die Tendenz, aus der eigenen Schule heruaszukommen, ist bei Sonderschullehrern/-innen weitaus am stärksten. Sie sind zudem die einzigen, bei den landesweite Fortbildung als Wunschkategorie deutlich an erster Stelle steht. Darüber hinaus hat es wiederum den Anschein, daß schulinterne Fortbildung oder in der Nähe des Wohnorts an Schulorten favorisiert wird, an denen der Frauenanteil höher ist." (S. 53f).

Zum Veranstaltungsort heißt es:
"Auch hier wünscht, wie bei der Frage nach der Organisationsform, nur etwa jede zehnte Lehrkraft die eigene Schule. Ebenso wird eine andere Schule in der Nähe nur von ungefähr jeder vierten Lehrkraft bevorzugt. Es dominieren mit zusammen ca. 60% die Nennungen auswärtige Veranstaltungsorte, wobei Bildungshäuser gemeinsam den größten Wunschanteil bilden (35,2 %); bevorzugt werden allerdings kirchliche Bildungshäuser." (S. 54)
Auch hier gibt es Schulart-Unterschiede (S. 55ff).
- in eigener oder anderer Schule: GS und HS liegen vorne [andere Schule ist bei GS und HS sogar die häufigste Kategorie], vor allem die eigene Schule spielt bei RS, FS und Gym keine Rolle
- Hotels werden vor allem von FS und Gym gewünscht
- kirchliche Bildungshäuser werden vor allem von RS gewünscht
- andere Bildungshäuser: hier liegt Gym vorne, FS hinten

Zum Teilnehmerkreis gibt es recht klare Antworten.
"Auch hier gibt es wieder eine recht ausgeprägte Präferenz: Der eng begrenzte Bezugshorizont der eigenen Schule fällt noch weiter zurück; statt dessen wird die schulübergreifende Fortbildungsveranstaltung favorisiert, ohne aber, daß hier zugleich in ähnlichem Ausmaß eine die Schularten übergreifende Form gewünscht würde." (S. 56)
Die Reihenfolge ist: Lehrer derselben Schulart (64%), Lehrer anderer Schularten (27%), das eigene Kollegium (6%), andere Teilnehmer (3%) (S. 56).
Die Abweichungen zwischen den Schularten sind wieder auffällig (S. 57):
"Am deutlichsten fällt das starke Interesse von Grundschullehrerinnen und -lehrern auf, in der Fortbildung im wesentlichen mit anderen Grundschullehrkräften zusammenzusein, und zwar aus verschiedenen Schulen. Sonderschullehrer(innen) nehmen die Gegenposition ein: indem sie im Vergleich der Schularten, der entsprechenden Einschränkung am seltensten zustimmen; dafür aber sind sie diejenigen, die mit Abstand am meisten Wert darauf legen, mit Lehrkräften verschiedener Schularten gemeinsam an einer Fortbildung teilzunehmen." (S. 57)

Bei der Ausrichtung votieren 60% für einen fächerübergreifenden Ansatz (S. 58). Bei den Schulformen wird fachbezogen mehrheitlich von RS und Gym gewünscht, sonst überwiegt klar der Wunsch nach fächerübergreifend (bei HS, GS und FS) (S. 58).

Bezüglich der Referenten zeigt sich ebenfalls ein klares Bild (S. 58f): 79% wünschen Lehrer, die modellhaft Praxis präsentieren, es folgen mit Abstand Hochschullehrer (37%), Vertreter nichtschulischer Einrichtungen (32%) und Schulpsychologen mit 32% (S. 58f).
Abermals divergieren die Schulformen (S. 59f):
- Lehrer, die modellhaft Praxis demonstrieren: am geringsten von Gym gewünscht
- Hochschullehrer werden vor allem von mit großem Abstand von Gym gewünscht (60%)
- Vertreter nichtschulischer Einrichtungen werden von FS und RS am stärksten bevorzugt und am geringsten von GS

Zu den Arbeitsformen ergibt sich folgendes Ergebnis:
"Sehr weit vorn liegt die traditionelle Arbeitsform des Referats mit anschließender Diskussion. Der geringe Vorsprung, den die Kleingruppenarbeit als mögliche Alternativform bietet, fällt von der Sache her kaum ins Gewicht. (Denkbar ist auch, daß Befragte beide Möglichkeiten angekreuzt haben, weil sie der Ansicht sind, daß bestimmte Aspekte ihres Themas jeweils besser mit der einen oder der anderen Arbeitsform bewerkstelligen lassen.) Arbeitsformen, die sich noch weniger an herkömmlichen Gepflogenheiten orientieren und die eine noch stärkere Öffnung der eigenen Person verlangen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, gehören zu den am wenigsten gewünschten Verfahren. Dem entspricht, daß stärker rezeptive Formen wie die Informationsvermittlung mittels Medien sehr viel deutlicher gewünscht werden." (S. 60f).
An dritter Stelle liegt die Erarbeitung von Unterrichtsmaterial sowie an fünfter Position der Wunsch, sich mit Materialen zu beschäftigen (S. 61).
Insgesamt zeigt sich folgende Reihenfolge: Kleingruppen (52%), Referat und Diskussion (51%), Unterrichtsmaterial erarbeiten (44%), Informationsvermittlung mittels Medien (44%), Sichtung und Bewertung von Unterrichtsmaterialien (41%), Unterrichtshospitation (35%) und die übrigen zwischen 21-25% (S. 61). Interessant: "Erprobung von Unterrichtskonzepten durch Eigentätigkeit" liegt mit 21,9% auf dem vorletzten, "Exkursionen" mit 21,3% auf dem letzten Platz (S. 61).
Die Schulformen unterscheiden sich bei folgenden Aspekten (S. 63):
- Referat und Diskussion: Gym liegt deutlich vorne
- Erarbeitung von Unterrichtsmaterial/-einheiten: dies "verhält sich umgekehrt zum Akademisierungsgrad der Lehrerausbildung" (S. 63), d. h. GS liegt vorne, Gym sehr und FS weit hinten
- Unterrichtshospitation: hier ist es ähnlich, GS liegt klar vorne, Gym sehr weit hinten
- Exkursion ist eher umgekehrt, GS und RS liegen hinten, Gym und FS vorne

Zur Trägerschaft wird festgehalten, dass es 84% egal ist, ob dies kirchlich oder staatlich ist und 13% wünschen sich einen staatlichen Träger (S. 63f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Auch hier gibt es Schulart-Unterschiede (S. 55ff).\par - in eigener oder anderer Schule: GS und HS liegen vorne [andere Schule ist bei GS und HS sogar die h\'e4ufigste Kategorie], vor allem die eigene Schule spielt bei RS, FS und Gym keine Rolle\par - 
Hotels werden vor allem von FS und Gym gew\'fcnscht\par - kirchliche Bildungsh\'e4user werden vor allem von RS gew\'fcnscht\par - andere Bildungsh\'e4user: hier liegt Gym vorne, FS hinten\par\par Zum Teilnehmerkreis gibt es recht klare Antworten.\par 
"Auch hier gibt es wieder eine recht ausgepr\'e4gte Pr\'e4ferenz: Der eng begrenzte Bezugshorizont der eigenen Schule f\'e4llt noch weiter zur\'fcck; statt dessen wird die schul\'fcbergreifende Fortbildungsveranstaltung favorisiert, ohne aber, da\'df 
hier zugleich in \'e4hnlichem Ausma\'df eine die Schularten \'fcbergreifende Form gew\'fcnscht w\'fcrde." (S. 56)\par Die Reihenfolge ist: Lehrer derselben Schulart (64%), Lehrer anderer Schularten (27%), das eigene Kollegium (6%), andere Teilnehmer (3%) 
(S. 56).\par Die Abweichungen zwischen den Schularten sind wieder auff\'e4llig (S. 57):\par "Am deutlichsten f\'e4llt das starke Interesse von Grundschullehrerinnen und -lehrern auf, in der Fortbildung im wesentlichen mit anderen Grundschullehrkr\'e4ften 
zusammenzusein, und zwar aus verschiedenen Schulen. Sonderschullehrer(innen) nehmen die Gegenposition ein: indem sie im Vergleich der Schularten, der entsprechenden Einschr\'e4nkung am seltensten zustimmen; daf\'fcr aber sind sie diejenigen, die mit Abstand 
am meisten Wert darauf legen, mit Lehrkr\'e4ften verschiedener Schularten gemeinsam an einer Fortbildung teilzunehmen." (S. 57)\par\par Bei der Ausrichtung votieren 60% f\'fcr einen f\'e4cher\'fcbergreifenden Ansatz (S. 58). Bei den Schulformen wird fachbezogen 
mehrheitlich von RS und Gym gew\'fcnscht, sonst \'fcberwiegt klar der Wunsch nach f\'e4cher\'fcbergreifend (bei HS, GS und FS) (S. 58).\par\par Bez\'fcglich der Referenten zeigt sich ebenfalls ein klares Bild (S. 58f): 79% w\'fcnschen Lehrer, die modellhaft 
Praxis pr\'e4sentieren, es folgen mit Abstand Hochschullehrer (37%), Vertreter nichtschulischer Einrichtungen (32%) und Schulpsychologen mit 32% (S. 58f).\par Abermals divergieren die Schulformen (S. 59f):\par - Lehrer, die modellhaft Praxis demonstrieren: 
am geringsten von Gym gew\'fcnscht\par - Hochschullehrer werden vor allem von mit gro\'dfem Abstand von Gym gew\'fcnscht (60%)\par - Vertreter nichtschulischer Einrichtungen werden von FS und RS am st\'e4rksten bevorzugt und am geringsten von GS\par\par 
Zu den Arbeitsformen ergibt sich folgendes Ergebnis:\par "Sehr weit vorn liegt die \i traditionelle Arbeitsform\i0  des Referats mit anschlie\'dfender Diskussion. Der geringe Vorsprung, den die Kleingruppenarbeit als m\'f6gliche \i Alternativform\i0  
bietet, f\'e4llt von der Sache her kaum ins Gewicht. (Denkbar ist auch, da\'df Befragte beide M\'f6glichkeiten angekreuzt haben, weil sie der Ansicht sind, da\'df bestimmte Aspekte ihres Themas jeweils besser mit der einen oder der anderen Arbeitsform 
bewerkstelligen lassen.) Arbeitsformen, die sich noch weniger an herk\'f6mmlichen Gepflogenheiten orientieren und die eine noch st\'e4rkere \'d6ffnung der eigenen Person verlangen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, geh\'f6ren zu den am wenigsten 
gew\'fcnschten Verfahren. Dem entspricht, da\'df st\'e4rker \i rezeptive Formen\i0  wie die Informationsvermittlung mittels Medien sehr viel deutlicher gew\'fcnscht werden." (S. 60f).\par An dritter Stelle liegt die Erarbeitung von Unterrichtsmaterial 
sowie an f\'fcnfter Position der Wunsch, sich mit Materialen zu besch\'e4ftigen (S. 61).\par Insgesamt zeigt sich folgende Reihenfolge: Kleingruppen (52%), Referat und Diskussion (51%), Unterrichtsmaterial erarbeiten (44%), Informationsvermittlung mittels 
Medien (44%), Sichtung und Bewertung von Unterrichtsmaterialien (41%), Unterrichtshospitation (35%) und die \'fcbrigen zwischen 21-25% (S. 61). Interessant: "Erprobung von Unterrichtskonzepten durch Eigent\'e4tigkeit" liegt mit 21,9% auf dem vorletzten, 
"Exkursionen" mit 21,3% auf dem letzten Platz (S. 61).\par Die Schulformen unterscheiden sich bei folgenden Aspekten (S. 63):\par - Referat und Diskussion: Gym liegt deutlich vorne\par - Erarbeitung von Unterrichtsmaterial/-einheiten: dies "verh\'e4lt 
sich umgekehrt zum Akademisierungsgrad der Lehrerausbildung" (S. 63), d. h. GS liegt vorne, Gym sehr und FS weit hinten\par - Unterrichtshospitation: hier ist es \'e4hnlich, GS liegt klar vorne, Gym sehr weit hinten\par - Exkursion ist eher umgekehrt, 
GS und RS liegen hinten, Gym und FS vorne\par\par Zur Tr\'e4gerschaft wird festgehalten, dass es 84% egal ist, ob dies kirchlich oder staatlich ist und 13% w\'fcnschen sich einen staatlichen Tr\'e4ger (S. 63f).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren haben in ihrer Studie auch erforscht, welche Präferenz bestehen bei den Arbeitsformen von LFB (S. 238f). Die Rangfolge lautet (S. 239):
- Arbeitsgruppe (eventuell nach Vortrag), 3-4 tägig (Akademiemodell); dies wird von 2/3 als geeignet befunden
- Studienwoche mit unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten; dies ist für die Hälfte geeignet
- Unterrichtsdemonstration und gemeinsame Unterrichtsanalyse (jeweils Einzelveranstaltungen)
- Seminare über allgemeine Probleme der Schule (Einzelveranstaltungen)
- Studienmaterial mit begleitender Arbeitsgruppe, etwa 14tägig (DIFF-Modell)
- Arbeitsgruppe mit thematischem Schwerpunkt (14tägig über 2-3 Monate)
Am Ende liegen Studienzirkel, Vortragsreihe, Einzelvortrag, Hörfunk-/Fernsehkurs mit Begleitseminar, Podiumsdiskussion (S. 239).

Als Trends leiten die Autoren ab (S. 239):
- einwöchige Veranstaltungen werden bevorzugt, es folgen eintägige und erst dann Kurse über längere Zeiträume, was mit organisatorischem Aufwand zu erklären versucht wird.
- bevorzugt werden klar umrissene Themen, die Spielraum für aktive Beteiligung lasssen.
- längerfristige Arbeitsgruppen oder Fernstudien-Szenarien werden nur von 1/3 oder 1/4 als relevant angesehen. Dies könnte auch schulformspezifisch sein nach Meinung der Autoren. Oder auch daran liegen, dass im letzteren Fall das Material häufig schon so sehr vorstrukturiert ist, dass kaum noch Änderungen möglich sind (S. 240).
Lehrer bevorzugen demnach also Arbeitsformen, wo sie an der Konkretisierung von Fragestellungen mitwirken können (S. 240).

Im zweiten Fragenkomplex ging es darum, Meinungen über Freiwilligkeit und Zeitpunkt herauszufinden. Es sind rund 51% für freiwillige und 18% für verpflichtende LFB sowie 52 für LFB in Schulzeit und 15% für LFB in der Freizeit (S. 240).
Die Autoren folgern (S. 241):
"Bei diesen Tendenzen legt sich folgende Interpretation nahe: die Lehrer neigen dazu, die Sicherung ihrer professionellen Tüchtigkeit als ihre Sache anzusehen, sie wollen sich insbesondere die Entscheidung vorbehalten, ob sie an einer Lehrerfortbildung teilnehmen oder nicht; ist die Entscheidung für Lehrerfortbildung aber gefallen, dann sehen sie die Verwirklichung weniger als ihre Sache (für die sie Zeit aus der ihnen disponiblen Lebenszeit, d.h. der Freizeit, einzusetzen bereit sind), sondern als eine Sache der Institution, in deren Dienst sie stehen, wohl in dem Gedanken, daß dieser die professionelle Tüchtigkeit zugute kommt." (S. 241) Hier wirkt sich Dienstalter insofern aus, das Ältere etwas mehr für verpflichtende LFB votieren (S. 241).

Abschließend werden die Befunden nochmals zusammengefasst, wonach das Vorgehen beschrieben wird und als Ergebnis festgehalten wird, dass Lehrer ihre LFB-Interessen für Bereiche benennen, aber nicht weiter konkretisieren können (S. 241ff). Sie sollten also bei der LFB-Konzeption in gewisser Weise einbezogen werden, für klare Entscheidungen aber deutliche Alternativen angeboten werden (S. 242). Sie sollten also in der Eröffnungsphase an der Herausarbeitung zu behandelnder Fragestellungen beteiligt werden (S. 243).
Repräsentativität wird angenommen aufgrund eines Vergleichs mit der Gesamtpopulation anhand von Merkmalen wie Dienstalter, Fächer, Dienststellung und regionale Streuung (S. 242f). Als unbefriedigend wird angemerkt, dass Frauen mit 20% unterrepräsentiert sind (S. 243). Außerdem hat ein Großteil der Befragten LFB-Erfahrung, aber immerhin konnten auch andere Lehrer erreicht werden, da gut 20% wenig oder keine LFB-Erfahrung aufweisen (S. 243).
Schließlich wird noch die Vermutung geäußert, dass LFB zunimmt und auch die erweiterten Kommunikationsmöglichkeiten eine Rolle spielen könnten (S. 243).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren haben in ihrer Studie auch erforscht, welche Pr\'e4ferenz bestehen bei den Arbeitsformen von LFB (S. 238f). Die Rangfolge lautet (S. 239):\par - Arbeitsgruppe (eventuell nach Vortrag), 
3-4 t\'e4gig (Akademiemodell); dies wird von 2/3 als geeignet befunden\par - Studienwoche mit unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten; dies ist f\'fcr die H\'e4lfte geeignet\par - Unterrichtsdemonstration und gemeinsame Unterrichtsanalyse (jeweils 
Einzelveranstaltungen)\par - Seminare \'fcber allgemeine Probleme der Schule (Einzelveranstaltungen)\par - Studienmaterial mit begleitender Arbeitsgruppe, etwa 14t\'e4gig (DIFF-Modell)\par - Arbeitsgruppe mit thematischem Schwerpunkt (14t\'e4gig \'fcber 
2-3 Monate)\par Am Ende liegen Studienzirkel, Vortragsreihe, Einzelvortrag, H\'f6rfunk-/Fernsehkurs mit Begleitseminar, Podiumsdiskussion (S. 239).\par\par Als Trends leiten die Autoren ab (S. 239):\par - einw\'f6chige Veranstaltungen werden bevorzugt, 
es folgen eint\'e4gige und erst dann Kurse \'fcber l\'e4ngere Zeitr\'e4ume, was mit organisatorischem Aufwand zu erkl\'e4ren versucht wird.\par - bevorzugt werden klar umrissene Themen, die Spielraum f\'fcr aktive Beteiligung lasssen.\par - l\'e4ngerfristige 
Arbeitsgruppen oder Fernstudien-Szenarien werden nur von 1/3 oder 1/4 als relevant angesehen. Dies k\'f6nnte auch schulformspezifisch sein nach Meinung der Autoren. Oder auch daran liegen, dass im letzteren Fall das Material h\'e4ufig schon so sehr vorstrukturiert 
ist, dass kaum noch \'c4nderungen m\'f6glich sind (S. 240).\par Lehrer bevorzugen demnach also Arbeitsformen, wo sie an der Konkretisierung von Fragestellungen mitwirken k\'f6nnen (S. 240).\par\par Im zweiten Fragenkomplex ging es darum, Meinungen \'fcber 
Freiwilligkeit und Zeitpunkt herauszufinden. Es sind rund 51% f\'fcr freiwillige und 18% f\'fcr verpflichtende LFB sowie 52 f\'fcr LFB in Schulzeit und 15% f\'fcr LFB in der Freizeit (S. 240).\par Die Autoren folgern (S. 241):\par "Bei diesen Tendenzen 
legt sich folgende Interpretation nahe: die Lehrer neigen dazu, die Sicherung ihrer professionellen T\'fcchtigkeit als ihre Sache anzusehen, sie wollen sich insbesondere die Entscheidung vorbehalten, ob sie an einer Lehrerfortbildung teilnehmen oder nicht; 
ist die Entscheidung f\'fcr Lehrerfortbildung aber gefallen, dann sehen sie die Verwirklichung weniger als ihre Sache (f\'fcr die sie Zeit aus der ihnen disponiblen Lebenszeit, d.h. der Freizeit, einzusetzen bereit sind), sondern als eine Sache der Institution, 
in deren Dienst sie stehen, wohl in dem Gedanken, da\'df dieser die professionelle T\'fcchtigkeit zugute kommt." (S. 241) Hier wirkt sich Dienstalter insofern aus, das \'c4ltere etwas mehr f\'fcr verpflichtende LFB votieren (S. 241).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Abschlie\'dfend werden die Befunden nochmals zusammengefasst, wonach das Vorgehen beschrieben wird und als Ergebnis festgehalten wird, dass Lehrer ihre LFB-Interessen f\'fcr Bereiche benennen, aber nicht weiter konkretisieren k\'f6nnen (S. 241ff). Sie 
sollten also bei der LFB-Konzeption in gewisser Weise einbezogen werden, f\'fcr klare Entscheidungen aber deutliche Alternativen angeboten werden (S. 242). Sie sollten also in der Er\'f6ffnungsphase an der Herausarbeitung zu behandelnder Fragestellungen 
beteiligt werden (S. 243).\par Repr\'e4sentativit\'e4t wird angenommen aufgrund eines Vergleichs mit der Gesamtpopulation anhand von Merkmalen wie Dienstalter, F\'e4cher, Dienststellung und regionale Streuung (S. 242f). Als unbefriedigend wird angemerkt, 
dass Frauen mit 20% unterrepr\'e4sentiert sind (S. 243). Au\'dferdem hat ein Gro\'dfteil der Befragten LFB-Erfahrung, aber immerhin konnten auch andere Lehrer erreicht werden, da gut 20% wenig oder keine LFB-Erfahrung aufweisen (S. 243).\par Schlie\'dflich 
wird noch die Vermutung ge\'e4u\'dfert, dass LFB zunimmt und auch die erweiterten Kommunikationsm\'f6glichkeiten eine Rolle spielen k\'f6nnten (S. 243).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor hinterfragt, inwiefern LFB neben der behaupteten Notwendigkeit auch tatsächlich Relevanz für Schule und Unterricht besitzt.

So weist er auf die zentrale Bedeutung hin, die das Verhältnis von Lehrerausbildung zu pädagogischer Berufspraxis besitzt (Theorie-Praxis-Problem) und deshalb LFB ansetzen muss (vgl. S. 238f)

Außerdem zeigt er auf, dass die schulbehördliche Auffassung verkürzt ist und auf einem Defizitmodell beruht.

"Insgesamt basiert die schulb Interpreation der Notwendigkeit von Lehrerfortbildung auf einem Defizitmodell: In punktuellen Lern- (und Disseminations-)Situationen soll das Innovationsdefizit der Schulpraxis zumindest kurzzeitig kompensiert werden, um die Schere zwischen erziehungswissenschaftlichem Fortschritt und zurückbleibender Erziehungspraxis nicht zu groß werden zu lassen. Anzumerken bleibt, daß der verwendete Fortschrittsbegriff ein rein technokratischer ist. Er hat nichts zu tun mit Fortschritt (also Veränderung) gesellschaftlicher Verhältnisse, sondern ist bezogen auf die Erwartung sozialtechnologischer Effektivierung von Erziehung und Unterricht." (S. 240)

Dabei gilt auch:
"So kann sich Lehrerfortbildung nicht freihalten von der Widersprüchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter Erziehung." (S. 240)

"Lehrerfortbildung ist zum Teil in der Lage, die selektive Aufnahmebereitschaft von Lehrern gegenüber Anregungen zur Gestaltung und Veränderung von Unterricht zu befriedigen. Die Absichten der Veranstalter und die Interessen der Abnehmer unterscheiden sich dabei jedoch in der Regel erheblich. Während der Anspruch staatlicher Lehrerfortbildung auf die Vermittlung einer theoretischen (Neu-)Fundierung von Erziehung und Unterricht ausgerichtet ist, verstehen die Seminarteilnehmer Fortbildungsveranstaltungen als einen Steinbruch, aus dem jeder die Brocken nach Hause tragen kann, die er zum Reparieren, Vervollständigen oder zur Rechtfertigung seines selbst errichteten Theorie-Praxis-Gebäude benötigt." (S. 243)

Daneben stellt der Autor fest:
"Die Freiweilligkeit der Teilnahme an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung beinhaltet eine soziale Selektion." (S. 244)
Dies liegt u. a. daran, dass vielfach Frauen aufgrund von Doppelbelastung nicht in der unterrichtsfreien Zeit an LFB teilnehmen können.

Ein weiteres Problem ist:
"Lehrerfortbildung wird als berufliche Ausnahmesituation inzeniert." (S. 245)
Die führt letztlich zum bekannten Transferproblem.

Schließlich zeigt der Autor auf, wie eine Veränderung von LFB deren Erfolg verbessern kann (vgl. S. 246f): So sollten Lehrer stärker in die LFB-Gestaltung einbezogen werden, LFB-Maßnahmen langristiger in Zyklen angelegt werden mit regelmäßiger Kommunikation und Problemauseinandersetzung, möglichst komplette Lehrerkollegien und nicht nur einzelne Lehrer mit LFB erreicht werden sowie von staatlicher Seite auch die gesetzlichen Voraussetzungen zu schaffen, etwa durch Fortbildungspflicht und Stundenbefreiung. Darüber hinaus ist LFB aber auch auf andere Bereich auszuweiten, etwa eine Reflexion gesellschaftlicher Bedingungen des Schulwesens oder überfachliche Themengebiete, aber auch für weitere Beteiligte zu öffnen, etwa Eltern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor hinterfragt, inwiefern LFB neben der behaupteten Notwendigkeit auch tats\'e4chlich Relevanz f\'fcr Schule und Unterricht besitzt.\par\par So weist er auf die zentrale Bedeutung hin, die 
das Verh\'e4ltnis von Lehrerausbildung zu p\'e4dagogischer Berufspraxis besitzt (Theorie-Praxis-Problem) und deshalb LFB ansetzen muss (vgl. S. 238f)\par\par Au\'dferdem zeigt er auf, dass die schulbeh\'f6rdliche Auffassung verk\'fcrzt ist und auf einem 
Defizitmodell beruht.\par\par "Insgesamt basiert die schulb Interpreation der Notwendigkeit von Lehrerfortbildung auf einem Defizitmodell: In punktuellen Lern- (und Disseminations-)Situationen soll das Innovationsdefizit der Schulpraxis zumindest kurzzeitig 
kompensiert werden, um die Schere zwischen erziehungswissenschaftlichem Fortschritt und zur\'fcckbleibender Erziehungspraxis nicht zu gro\'df werden zu lassen. Anzumerken bleibt, da\'df der verwendete Fortschrittsbegriff ein rein technokratischer ist. 
Er hat nichts zu tun mit Fortschritt (also Ver\'e4nderung) gesellschaftlicher Verh\'e4ltnisse, sondern ist bezogen auf die Erwartung sozialtechnologischer Effektivierung von Erziehung und Unterricht." (S. 240)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Dabei gilt auch:\par "So kann sich Lehrerfortbildung nicht freihalten von der Widerspr\'fcchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter Erziehung." (S. 240)\par\par "Lehrerfortbildung ist zum Teil in der Lage, die selektive Aufnahmebereitschaft 
von Lehrern gegen\'fcber Anregungen zur Gestaltung und Ver\'e4nderung von Unterricht zu befriedigen. Die Absichten der Veranstalter und die Interessen der Abnehmer unterscheiden sich dabei jedoch in der Regel erheblich. W\'e4hrend der Anspruch staatlicher 
Lehrerfortbildung auf die Vermittlung einer theoretischen (Neu-)Fundierung von Erziehung und Unterricht ausgerichtet ist, verstehen die Seminarteilnehmer Fortbildungsveranstaltungen als einen Steinbruch, aus dem jeder die Brocken nach Hause tragen kann, 
die er zum Reparieren, Vervollst\'e4ndigen oder zur Rechtfertigung seines selbst errichteten Theorie-Praxis-Geb\'e4ude ben\'f6tigt." (S. 243)\par\par Daneben stellt der Autor fest:\par "Die Freiweilligkeit der Teilnahme an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung 
beinhaltet eine soziale Selektion." (S. 244)\par Dies liegt u. a. daran, dass vielfach Frauen aufgrund von Doppelbelastung nicht in der unterrichtsfreien Zeit an LFB teilnehmen k\'f6nnen.\par\par Ein weiteres Problem ist:\par "Lehrerfortbildung wird als 
berufliche Ausnahmesituation inzeniert." (S. 245)\par Die f\'fchrt letztlich zum bekannten Transferproblem.\par\par Schlie\'dflich zeigt der Autor auf, wie eine Ver\'e4nderung von LFB deren Erfolg verbessern kann (vgl. S. 246f): So sollten Lehrer st\'e4rker 
in die LFB-Gestaltung einbezogen werden, LFB-Ma\'dfnahmen langristiger in Zyklen angelegt werden mit regelm\'e4\'dfiger Kommunikation und Problemauseinandersetzung, m\'f6glichst komplette Lehrerkollegien und nicht nur einzelne Lehrer mit LFB erreicht 
werden sowie von staatlicher Seite auch die gesetzlichen Voraussetzungen zu schaffen, etwa durch Fortbildungspflicht und Stundenbefreiung. Dar\'fcber hinaus ist LFB aber auch auf andere Bereich auszuweiten, etwa eine Reflexion gesellschaftlicher Bedingungen 
des Schulwesens oder \'fcberfachliche Themengebiete, aber auch f\'fcr weitere Beteiligte zu \'f6ffnen, etwa Eltern.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin beschreibt ein Raster mit 9 Kriterien (S. 63f):
- Aktivierung und Lernerzentriertheit (Anregungscharakter)
- Selbststeuerung und Lernkontrolle (Transparenz der Lernziele)
- Interaktion und Beziehungsaufbau (sozialer Prozess)
- multiple Perspektiven, Authentizität, Situiertheit (Praxisbezug)
- Strukturierung (z. B. advance, current und post organizer)
- Aufbau und Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit
- Verständlichkeit
- mediendiaktische Design: Darstellungsformen und Multimedia-Gestaltung

Das Raster dient zur Orientierung bei Evaluation, wobei es gegenstandsangemessen und mit Hintergrundwissen einzusetzen ist (S. 64).

"Lehr- und Lernprozesse sind komplex, und jede Evaluation muss sich des reziproken Verhältnisses der unterschiedlichen Faktoren im Lernprozess bewusst sein. Das Qualitätsraster ist daher auch als ein Elemt einer Gesamtevaluation zu betrachten, die neben der Perspektive des Rasters die Perspektive der Lehrenden und Lernenden im Sinne von Akzeptanz sowie Lernerfolg und Transfer einbeziehen sollte." (S. 64f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autorin beschreibt ein Raster mit 9 Kriterien (S. 63f):\par - Aktivierung und Lernerzentriertheit (Anregungscharakter)\par - Selbststeuerung und Lernkontrolle (Transparenz 
der Lernziele)\par - Interaktion und Beziehungsaufbau (sozialer Prozess)\par - multiple Perspektiven, Authentizit\'e4t, Situiertheit (Praxisbezug)\par - Strukturierung (z. B. advance, current und post organizer)\par - Aufbau und Aufrechterhaltung von 
Aufmerksamkeit\par - Verst\'e4ndlichkeit\par - mediendiaktische Design: Darstellungsformen und Multimedia-Gestaltung\par\par Das Raster dient zur Orientierung bei Evaluation, wobei es gegenstandsangemessen und mit Hintergrundwissen einzusetzen ist (S. 
64).\par\par "Lehr- und Lernprozesse sind komplex, und jede Evaluation muss sich des reziproken Verh\'e4ltnisses der unterschiedlichen Faktoren im Lernprozess bewusst sein. Das Qualit\'e4tsraster ist daher auch als ein Elemt einer Gesamtevaluation zu 
betrachten, die neben der Perspektive des Rasters die Perspektive der Lehrenden und Lernenden im Sinne von Akzeptanz sowie Lernerfolg und Transfer einbeziehen sollte." (S. 64f)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		5f766849-ebc9-4a28-8574-4e1440d5a84b		schilf und OrgE, z. B. Formen		1				30						false		false		1		ag, 15.02.2007		0		012c02cc-cf49-4255-9b5d-d450b65ce92d		26		Stichworte

Die Aufgabe der OE bzw. SE erfordert eine verstärkte Kooperation, aber auch ein neues Denken und Handeln sowie Unterstützung und neuer Kompetenzen (S. 26f). Somit ist einerseits die Schule, aber zugleich auch die Kompetenz der Lehrer zu entwickeln, wobei sich dies gegenseitig bedingt (S. 26f).

Ein Ansatzpunkt ist hierfür schilf, denn hier kann direkt in der Schule Veränderung vorangetrieben werden (S. 28).
"Während externe Fortbildungen die Lehrkräfte mit Komptenzen ausstatten, die diese dann in eine unveränderte Arbeitssituation hineinbringen, wird bei einer SCHILF der Transfer des Fortbildungswissens in schulisches und unterrichtliches Handlugnswissen zum unmittelbarem Gegenstand der gesamtkollegialen Fortbildungarbeit. Konkrete Schwierigkeiten und Defizite können zudem unmittelbarin ihrem Entstehenskontext bearbeitet sowie Lösungsansätze direkt umgesetzt werden." (S. 28)
Allerdings ist die Arbeitsplatz- und Problemnähe manchmal auch schwierig, weshalb zuweilen eine räumliche Distanz den Austausch erleichtern kann (S. 28).

Schilf kann unterschiedlich zustande kommen, etwa durch Anstösse der SL oder von informellen Arbeitsgruppen (S. 29).
Ausprägungen können sein (S. 29f): pädagogische Konferenzen, pädagogischer Tag bzw. Studientag, pädagogische Reihe (Intervallseminar)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Aufgabe der OE bzw. SE erfordert eine verst\'e4rkte Kooperation, aber auch ein neues Denken und Handeln sowie Unterst\'fctzung und neuer Kompetenzen (S. 26f). Somit ist einerseits die Schule, 
aber zugleich auch die Kompetenz der Lehrer zu entwickeln, wobei sich dies gegenseitig bedingt (S. 26f).\par\par Ein Ansatzpunkt ist hierf\'fcr schilf, denn hier kann direkt in der Schule Ver\'e4nderung vorangetrieben werden (S. 28).\par "W\'e4hrend externe 
Fortbildungen die Lehrkr\'e4fte mit Komptenzen ausstatten, die diese dann in eine unver\'e4nderte Arbeitssituation hineinbringen, wird bei einer SCHILF der Transfer des Fortbildungswissens in schulisches und unterrichtliches Handlugnswissen zum unmittelbarem 
Gegenstand der gesamtkollegialen Fortbildungarbeit. Konkrete Schwierigkeiten und Defizite k\'f6nnen zudem unmittelbarin ihrem Entstehenskontext bearbeitet sowie L\'f6sungsans\'e4tze direkt umgesetzt werden." (S. 28)\par Allerdings ist die Arbeitsplatz- 
und Problemn\'e4he manchmal auch schwierig, weshalb zuweilen eine r\'e4umliche Distanz den Austausch erleichtern kann (S. 28).\par\par Schilf kann unterschiedlich zustande kommen\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , etwa durch Anst\'f6sse der SL oder von 
informellen Arbeitsgruppen (S. 29).\par Auspr\'e4gungen k\'f6nnen sein (S. 29f): p\'e4dagogische Konferenzen, p\'e4dagogischer Tag bzw. Studientag, p\'e4dagogische Reihe (Intervallseminar)\plain\f2\fs24\par}
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"Die Selbsteinschätzung, die Lehrer von ihren beruflichen Fähigkeiten haben, scheint ein wichtiger Faktor für die Motivation, an aFB teilzunehmen zu sein." (S. 195)

"Ein weiterer wichtiger Bereich, in dem sich aFB-orientierte Lehrer von weniger aFB-orientierten unterscheiden, ist ihr Verhältnis zu Kollegen und übergeordneten Instanzen innheralb des Schulsystems." (S. 196)
Bezüglich der Kollegen ist es einmal mangelnde Kooperation (die von aFB-orientierten Lehrern beklagt wird) und zum anderen eine progressivere pädagogische Erziehungs- und Unterrichtseinstellung (die aFB-orientierte Lehrer aufweisen). (S. 196)
Bezüglich der Vorgesetzten wird ähnliche Kritik geäußert: zu geringe berufliche Unterstützung und autoritäre Vorstellungen. (S. 197)

Daneben wird festgestellt, dass sich aFB-orientierte Lehrer von denjenigen Lehrern unterscheiden, die ein Interesse an einer spezifischen Maßnahme geäußert haben (Konstanzer Trainingsmodell).
"Dies spricht dafür, daß, will man mit einer spezifischen Fortbildungsmaßnahme den Personenkreis erreichen, dessen Bedürfnissen diese Fortbildung entspricht, es von sehr großer Bedeutung ist, sehr konkrete und klare Informationen bei der Ankündigung oder mit dem Angebot der Maßnahme zu liefern." (S. 198)

Schließlich ist noch interessant:
"Für fortbildungsorientiertere Lehrer bestehen im allgemeinen die gleichen Hinderungsgründe wie für weniger fortbildungsorientierte, einzig die zu große Entfernung zum Fortbildungsort scheint für Lehrer, die evtl. beabsichtigen, an aFB teilzunehmen, ein gewichtigerer Hinderungsgrund zu sein." (S. 199)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die Selbsteinsch\'e4tzung, die Lehrer von ihren beruflichen F\'e4higkeiten haben, scheint ein wichtiger Faktor f\'fcr die Motivation, an aFB teilzunehmen zu sein." 
(S. 195)\par\par "Ein weiterer wichtiger Bereich, in dem sich aFB-orientierte Lehrer von weniger aFB-orientierten unterscheiden, ist ihr Verh\'e4ltnis zu Kollegen und \'fcbergeordneten Instanzen innheralb des Schulsystems." (S. 196)\par Bez\'fcglich der 
Kollegen ist es einmal mangelnde Kooperation (die von aFB-orientierten Lehrern beklagt wird) und zum anderen eine progressivere p\'e4dagogische Erziehungs- und Unterrichtseinstellung (die aFB-orientierte Lehrer aufweisen). (S. 196)\par Bez\'fcglich der 
Vorgesetzten wird \'e4hnliche Kritik ge\'e4u\'dfert: zu geringe berufliche Unterst\'fctzung und autorit\'e4re Vorstellungen. (S. 197)\par\par Daneben wird festgestellt, dass sich aFB-orientierte Lehrer von denjenigen Lehrern unterscheiden, die ein Interesse 
an einer spezifischen Ma\'dfnahme ge\'e4u\'dfert haben (Konstanzer Trainingsmodell).\par "Dies spricht daf\'fcr, da\'df, will man mit einer spezifischen Fortbildungsma\'dfnahme den Personenkreis erreichen, dessen Bed\'fcrfnissen diese Fortbildung entspricht, 
es von sehr gro\'dfer Bedeutung ist, sehr konkrete und klare Informationen bei der Ank\'fcndigung oder mit dem Angebot der Ma\'dfnahme zu liefern." (S. 198)\par\par Schlie\'dflich ist noch interessant:\par "F\'fcr fortbildungsorientiertere Lehrer bestehen 
im allgemeinen die gleichen Hinderungsgr\'fcnde wie f\'fcr weniger fortbildungsorientierte, einzig die zu gro\'dfe Entfernung zum Fortbildungsort scheint f\'fcr Lehrer, die evtl. beabsichtigen, an aFB teilzunehmen, ein gewichtigerer Hinderungsgrund zu 
sein." (S. 199)\plain\f2\fs24\par}
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Schule ist eine besondere Organisation.
"Angesichts des doppelten Anspruches, unter dem Schule steht, nämliöch als Ort der Ausbildung und Erziehung die Mündigkeit und Selbständigkeit Heranwachsender zu fördern und zugleich als Teil der öffentlichen Verwaltung staatlicher Regelung und Kontrolle unterworfen zu sein, kommt dem Verhalten des Schulleiters/der Schulleiterin eine besondere Bedeutung zu." (S. 377)

"Fortbildungsmaßnahmen, die die Verbesserung der pädagogischen Qualität des Schulwesens anstreben, haben diesem Sachverhalt Rechnung zu tragen. Zum einen sind Schulleiterinnen und Schulleiter so auszustatten, daß sie in ihrem Leitungsverhalten den formal-organisatorischen Erfordernissen einer Schule kompetent entsprechen können, gleichzeitig hat dies aus einer pädagogischen Grundorientierung heraus zu geschehen, die den inhaltlichen Zweck der Schule über dem bloßen Funktionieren nicht aus dem Blick verliert." (S. 378)
Es geht darum, einen Rahmen und ein pädagogisch anregendes Klima zu schaffen und auch Raum für selbstbestimmtes Handeln zu ermöglichen.

Weitere Ausführungen finden sich im vorherigen Text der Autoren, also z. B. die vier beteiligten Gruppen SL, SA, Lehrer und SE-Berater.

Fortbildungskonzepte sollten möglichst für alle vier Gruppen OrgE als gemeinsames Prinzip zum Bezugspunkt wählen.

"In den Schulen haben sich Veränderungen vollzogen, die nicht nur auf Einflußnahmen 'von außen' zurückzuführen sind, sondern mit dem geänderten Selbstverständnis von LehrerInnen und SchulleiterInnen und ihrer gegenseitigen Rollenwahrnehmung zu tun haben. Diese Veränderungen setzen bie Schulleitungsmitgliedern soziale und kommunikative Kompetenzen voraus und die Fähigkeit und Bereitschaft, Teamarbeit und Teamleitung zu leisten, Probleme zu erkennen, zu analysieren und zu lösen." (S. 382)

OrgE ist erforderlich aufgrund neuer Anforderungen an Schule. Schule muss sich erneuern, dies kann über OrgE passieren, wobei die Lehrer einzubinden sind und es zum Austausch kommen muss. [später eventuell genauer: S. 383f]

Danach wird ein FB-Konzept für SL vorgestellt, beispielsweise mit Bausteinen zu Recht oder OrgE. Außerdem werden Konzepte für schilf-Berater und SA vorgestellt; bei ersterem wird wie zuvor das Transferproblem angesprochen und in Bezug auf Mutzek erneut die drei Punkte aufgeführt: FB als Praxisbegleitung, zur Reflexion und möglichst im Team (S. 390).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schule ist eine besondere Organisation.\par "Angesichts des doppelten Anspruches, unter dem Schule steht, n\'e4mli\'f6ch als Ort der Ausbildung und Erziehung die M\'fcndigkeit und Selbst\'e4ndigkeit 
Heranwachsender zu f\'f6rdern und zugleich als Teil der \'f6ffentlichen Verwaltung staatlicher Regelung und Kontrolle unterworfen zu sein, kommt dem Verhalten des Schulleiters/der Schulleiterin eine besondere Bedeutung zu." (S. 377)\par\par "Fortbildungsma\'dfnahmen, 
die die Verbesserung der p\'e4dagogischen Qualit\'e4t des Schulwesens anstreben, haben diesem Sachverhalt Rechnung zu tragen. Zum einen sind Schulleiterinnen und Schulleiter so auszustatten, da\'df sie in ihrem \i Leitungsverhalten\plain\f2\fs24  den \i 
formal-organisatorischen Erfordernissen\plain\f2\fs24  einer Schule kompetent entsprechen k\'f6nnen, gleichzeitig hat dies aus einer \i p\'e4dagogischen Grundorientierung\plain\f2\fs24  heraus zu geschehen, die den inhaltlichen Zweck der Schule \'fcber 
dem blo\'dfen Funktionieren nicht aus dem Blick verliert." (S. 378)\par Es geht darum, einen Rahmen und ein p\'e4dagogisch anregendes Klima zu schaffen und auch Raum f\'fcr selbstbestimmtes Handeln zu erm\'f6glichen.\par\par Weitere Ausf\'fchrungen finden 
sich im vorherigen Text der Autoren\lang1031\hich\f2\loch\f2 , also z. B. die vier beteiligten Gruppen SL, SA, Lehrer und SE-Berater.\par\par Fortbildungskonzepte sollten m\'f6glichst f\'fcr alle vier Gruppen OrgE als gemeinsames Prinzip zum Bezugspunkt 
w\'e4hlen.\par\par "In den Schulen haben sich Ver\'e4nderungen vollzogen, die nicht nur auf Einflu\'dfnahmen 'von au\'dfen' zur\'fcckzuf\'fchren sind, sondern mit dem ge\'e4nderten Selbstverst\'e4ndnis von LehrerInnen und SchulleiterInnen und ihrer gegenseitigen 
Rollenwahrnehmung zu tun haben. Diese Ver\'e4nderungen setzen bie Schulleitungsmitgliedern soziale und kommunikative Kompetenzen voraus und die F\'e4higkeit und Bereitschaft, Teamarbeit und Teamleitung zu leisten, Probleme zu erkennen, zu analysieren 
und zu l\'f6sen." (S. 382)\par\par OrgE ist erforderlich aufgrund neuer Anforderungen an Schule. Schule muss sich erneuern, dies kann \'fcber OrgE passieren, wobei die Lehrer einzubinden sind und es zum Austausch kommen muss. [sp\'e4ter eventuell genauer: 
S. 383f]\par\par Danach wird ein FB-Konzept f\'fcr SL vorgestellt, beispielsweise mit Bausteinen zu Recht oder OrgE. Au\'dferdem werden Konzepte f\'fcr schilf-Berater und SA vorgestellt; bei ersterem wird wie zuvor das Transferproblem angesprochen und 
in Bezug auf Mutzek erneut die drei Punkte aufgef\'fchrt: FB als Praxisbegleitung, zur Reflexion und m\'f6glichst im Team (S. 390).\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Zur Lehrerfortbildung im engeren Sinne sollen jene Aktivit\'e4ten gerechnet werden, die der Erhaltung und Steigerung der Berufst\'fcchtigkeit des Lehrers innerhalb seines jeweiligen Arbeitsfeldes 
dienen. Im Mittelpunkt wird hier die Auseinandersetzung mit den Fortschritten der erziehungswissenschaftlich-didaktischen Fortschung, den p\'e4dagogisch relevanten Beitr\'e4gen anderer Wissenschaften und der Entwicklung der interdisziplin\'e4ren wissenschaftstheoretischen 
Diskussion stehen, wobei gegenw\'e4rtige und k\'fcnftige Anforderungen der Schularbeit stets gleicherma\'dfen ber\'fccksichtig werden m\'fc\'dften." (S. 10)\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In seiner Studie befasst sich Landert mit der Nutzung institutionalisierter LWB. Dies erfolgt vor allem aus pragmatischen und projektspezifischen Gr\'fcnden.\lang1031\hich\f2\loch\f2  Die Fragestellungen ergaben sich 
in Abstimmung mit den Auftraggebern. Dabei wird einerseits die Anbieterseite betrachtet (z. B. deren Ziele sowie die zugeh\'f6rigen Kontrollmechanismen) und andererseits die Nutzer (z. B. Teilnahme-Motive, Nutzungsverhalten) sowie drittens die Dozenten 
(z. B. deren Qualifikation oder Einstellung). Zudem sollte erforscht werden, wie nachhaltig LFB ist.\plain\f1\fs24\par}
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- dienstlich anerkannte LFB
Die Teilnahmequote an dienstlich anerkannter LFB liegt bei 78% (im Zeitraum von 24 Monaten) (S. 20f).
Die Anzahl der Kurse liegt am häufigsten bei 1-2 (44%), gefolgt von 3-5 (34%) (S. 21).
Die häufigste Kursdauer liegt zwischen 2-5 Tagen (44%), gefolgt von 6-10 Tagen (27%) (S. 22).
So lautet das Fazit (S. 23): 3/4 haben an mindestens einer LFB-Veranstaltung teilgenommen, im Schnitt sind es bzw. der Median liegt bei drei, wofür im Schnitt (Median) fünf Tage aufgewendet werden, wobei sich der generelle Zeitaufwand für dienstlich anerkannte LFB bei ca. 25% während der Berufslaufbahn erhöht hat (S. 23).
"Damit ist eine insgesamt beachtliche Weiterbildungsaktivität der hessischen Lehrerschaft im Bereich der dienstlich anerkannten LFB nachgewiesen." (S. 23)

- weitere LFB
Weitere LFB wird nur für organisierte Veranstaltungen erfasst (S. 23).
"Es zeigt sich, daß 63% der Befragten in diesen Bereichen eine mittlere bis hohe Aktivität aufweisen." (S. 23)
Zudem hat sich der generelle Zeitaufwand während des Berufs erhöht (S. 24).
Somit wird gefolgert, dass auch bei der weiteren LFB ein beachtlicher Aktivitätsgrad vorliegt (S. 24). Daneben heißt es:
"Aktivitäten in der weiteren Fortbildung kompensieren nicht fehlende Aktivitäten in der dienstlich anerkannten LFB." (S. 24)

Zusätzlich wird nach der aufgewendten Zeit für LFB gefragt, wobei gefragt war, wie dies in den letzten Wochen aussah (S. 24). Im Fazit hierzu heißt es:
"In den Wochen, in denen die Befragung stattfand, haben die Befragten im Schnitt knapp 5 Std. pro Woche für die LFB nach dem Selbstverständnis der Befragten aufgewandt.
Zwei Drittel der Befragten sahen diese Zeit als nicht hinreichend an und würden, wenn mehr Zeit zur Verfügung stünde, im Schnitt 8,2 Std. pro Woche für ihre LFB aufwenden." (S. 25)

Zusammengefasst lautet das Fazit deshalb:
"Ca. drei Viertel der Befragten zeigen bei einer zusammenfassenden Betrachungsweise mittlere oder hohe Aktivitäten in der LFB.
Für fast die Hälfte der Befragten hat sich im Verlauf ihres Berufslebens der Zeitaufwand für die 'LFB insgesamt' erhöht und nur für ein Fünftel erniedrigt." (S. 26)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Persönlichkeitsbegriff unklar (S. 50)
Begriff impliziert normativen Anspruch, außerdem kaum Zusammenhang zwischen Erfolg als Lehrer und wichtigen Persönlichkeitsmerkmalen (S. 51).

Persönlichkeit als theoretisches Konstrukt für dynamisches Zusammenspiel (S. 51).

Es werden dann verschiedene Zugänge aufgezeigt, etwa zum Lehrerwissen, wobei exemplarisch auf faktorenanalytische Beschreibungsmodelle (S. 52f) und auf konstruktivistische Sichtweisen (S. 53f) eingangen wird. 

In den Folgerungen heißt es dann, dass einzelne Befunde u. a. für die Beratung von Studieninteressenten genutzt werden könnten und auch auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die persönliche Prägung mit beeinflussen (S. 54).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Es wurden insgesamt 157 Lehrer eingeladen, wovon 87 mitgemacht haben beim Brainstormiong. Davon 21 in der Voruntersuchung (Überprüfung der Instruktionen) und 66 an der Hautrunde.

Es sollten FB-Kurse genannt werden, die wichtig sind und Fragen sowie Probleme für Deutsch und Mathe aufgeführt werden (fachwissenschaftlich und fachdidaktisch). Außerdem sollten Unterrichtsprobleme geäußert und schließlich eine Rangfolge der wichtigsten Fragen gebildet werden.

Insgesamt wurden 2014 Reaktionen gesammelt.
Die Auswertung erfolgte über eingewiesene Studenten.
Brauchbar waren vor allem die Ausführungen zu dem didaktisch-psychologischen Teil (aufgrund hoher Praxisnähe), die fachlichen Anteile waren nicht direkt zu übernehmen (da fachwissenschaftliche und -didaktische Anmerkungen kaum getrennt wurden).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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[stark verkürzt]

LFB ist mehr als Privatsache, sollte Anregung geben und ganzheitlich sein (S. 7).
Der Lehrer hat die zentrale Rolle für den Lernerfolg der Schüler (S. 8).
Zudem ist LFB wichtig wegen Erkenntnisfortschritt, aber auch Erfahrungsaustausch ist bedeutsam (S. 8).

Es wird die plurale LFB betont wegen der Vielfalt (S. 9f).
Hierzu ist auch Abstimmung und Koordination notwendig (S. 11).

Sodann wird kurz auf die LFB-Ebenen eingegangen: zentral, regional und schilf (S. 12f).
LFB ist EB und setzt auf Reflexion (S. 13).
LWB ist wichtig, etwa für Mangelfächer und für Flexibilität (S. 13f).

Es wird eine stärkere Rolle für den Aspekt der Erziehung gefordert (S. 15f).

Rein statistisch gesehen nimmt jeder Lehrer einmal im Jahr an LFB teil (S. 17).

Sodann wird auf einzelne Schularten bzw. Schulformen eingegangen (S. 18ff).

Danach werden noch Themen für schulartübergreifende LFB aufgezeigt, etwa Erziehung, Disziplinschwierigkeiten, Medien, Kooperation, Öffnung und regionale Zusammenarbeit, etwa bei Schulübergängen (S. 27f).
Daneben spielen eine Rolle schulpsychologische Beratung und besonders wichtig ist die SL, welche spezielle LFB erhält (S. 29f).


Abschließend werden noch Tendenzen aufgezeigt, etwa die Bedeutung von LFB für innere Schulreform, stärker Beachtung des Erziehungsaspekts, Förderung von Lehrerinnen für Wiedereintritt oder das Auffangen der wenigen Neueinstellungen über LFB (S. 31ff). LFB soll Unterstützung und Anregung geben (S. 34f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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zunächst PC-Ausstattung anhand von PISA-Daten aufgezeigt (S. 3f).
3 Gefahren bei PC-Einsatz: Interaktion mit Lehrer und Kreativität der Schüler eingeschränkt, Gelder an anderer Stelle sinnvoller, Ablenkungsgefahr (S. 4).
Erfolgsfaktor PC bei Auswertung oft methodisches Problem bivariater Auswertung, etwa bei PISA-Daten, dort enormer Leistungsvorsprung, wenn PC im Haushalt (S. 5).
In multivariater Analyse auch sozioökonomischer Status sowie Schülermerkmale und Schuleigenschaften berücksichtigt, dadurch realistischeres Bild (S. 5f).
Werden andere Faktoren wie Eltern etc. hinzugezogen, gibt es sogar negative Effekte (S. 6).
"In dieser umfassendsten Modellspezifikation sind die Leistungen von Schülern mit einem Computer zu Hause 5,9 Punkte schlechter und die von Schülern mit mehr als einem Computer zu Hause 13,9 Punkte schlechter als die von Schülern ohne Computer zu Hause. Dies entspricht etwas weniger als der Hälfte des Leistungsunterschieds zwischen der neunten und zehnten Klasse in der PISA-Studie. Der so geschätzte Effekt verdeutlicht das negative Potential, das von der Verfügbarkeit von Computern zu Hause auf die Schülerleistungen ausgehen kann. Offensichtlich werden zu Hause verfügbare Computer nicht in erster Linie zum Erlernen von Basiskompetenzen, sondern für lernfremde Zwecke genutzt – eine Hypothese, der wir im nächsten Abschnitt näher nachgehen werden." (S. 6) 


"Im vorliegenden Fall zeigt es sich, dass die Verfügbarkeit von Computern zu Hause stark vom Bildungsniveau und Beruf der Eltern abhängt. Gut ausgebildete Eltern legen aber auch mehr Wert auf die Ausbildung ihrer Kinder. Daher ist es nicht verwunderlich, dass Kinder gut ausgebildeter Eltern sowohl zu Hause einen besseren Zugang zu Computern haben als auch bessere Schulleistungen erbringen als Kinder aus bildungsferneren Schichten. Um den Einfluss der Computerverfügbarkeit auf die Schulleistungen zu bestimmen, muss man die Leistungen von Schülern mit gleichen familiären Verhältnissen miteinander vergleichen, was in der multivariaten Regressionsanalyse geschieht. Und dann ergibt sich eben kein positiver, sondern sogar ein negativer Zusammenhang." (S. 6)

Grund könnte sein, dass PCs zu Hause vor allem für Games benutzt werden (S. 7).
"Da ein Computer allerdings nicht nur zum Spielen, sondern auch für möglicherweise lernfördernde Zwecke eingesetzt werden kann, ist eine detailliertere Betrachtung der Auswirkungen verschiedener Nutzungsmöglichkeiten eines Computers auf die PISA-Leistungen angeraten. In der Schätzanalyse hat sich gezeigt, dass eine häufige Nutzung des
Computers für Internetrecherche und E-Mail-Kommunikation, die Nutzung von Lernsoftware und ein zu Hause vorhandener Internetzugang einen signifikant positiven Zusammenhang mit den PISA-Leistungen aufweisen. Demgegenüber weist eine seltene Nutzung für Internetrecherche und E-Mail-Kommunikation einen signifikant negativen Zusammenhang mit den PISA-Leistungen auf (vgl. Fuchs und Wößmann 2004 für Details)." (S. 7)

"Achten allerdings die Eltern und Schüler darauf, dass der Computer in erster Linie nicht für Spielzwecke, sondern für lernfördernde Tätigkeiten wie Internetrecherche oder Umgang mit Lernsoftware genutzt wird, vermindert sich der negative Einfluss der Verfügbarkeit von Computern auf Schülerleistungen und kann sich im günstigsten Fall wie im zweiten Balken dargestellt sogar in einen leicht positiven Gesamteffekt umkehren." (S. 8)

Auch bei Schulen wird in PISA-Daten über bivariate Analyse ein negativer Effekt auf die Leistung bei PC-Mangel errechnet (S. 8).
"Die Ergebnisse verdeutlichen wiederum die Notwendigkeit einer multivariaten Analyse, da bivariate Betrachtungen irreführende Ergebnisse liefern können. In diesem Fall scheint die Computerausstattung der Schulen stark mit sonstigen Merkmalen der Schulen zusammenzuhängen, die einen positiven Einfluss auf die Schülerleistungen haben. Rechnet man diese positiven Einflüsse der weiteren Schulmerkmale heraus, so zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang mehr zwischen der Verfügbarkeit von Computern in den Schulen und den Schülerleistungen. Das gleiche Ergebnismuster ergibt sich übrigens auch, wenn anstatt des internationalen Datensatzes nur die deutschen PISA-Daten betrachtet werden." (S. 8)

Daneben gilt für PC-Nutzung in Schule (S. 8f).
"Die Auswirkungen des Computereinsatzes als Unterrichtsmittel wurden in verschiedenen quasi-experimentellen Studien (Angrist und Lavy 2002; Rouse und Krueger 2004) bereits analysiert, mit dem Ergebnis tendenziell negativer Effekte einer intensiven Computernutzung für Unterrichtszwecke." (S. 8)

"In Bezug auf die Nutzungsintensität sowohl von Computern als auch des Internets ergibt sich der in der Abbildung dargestellte Zusammenhang in Form eines umgekehrten U. Werden Computer oder das Internet niemals oder sehr selten im Unterricht genutzt, dann sind die Schülerleistungen geringer im Vergleich zu einer mittleren Nutzungsintensität, die von einigen Malen im Jahr bis zu mehrmals pro Monat reicht. Erhöht sich die Nutzungsintensität von Computern oder Internet darüber hinaus auf mehrmals pro Woche, so nehmen die Schülerleistungen wieder ab und fallen sogar unter die Leistungen der Schüler, die niemals oder nur sehr selten Computer oder Internet in der Schule nutzen. Die Effekte sowohl des aufsteigenden als auch des absteigenden Arms des U sind statistisch signifikant (im Falle des aufsteigenden Arms bei der Computernutzung auf dem 10%-Niveau).
Eine Erklärung für diesen Befund könnte darin liegen, dass eine moderate Computer- und Internetnutzung zu Unterrichtszwecken durchaus einen positiven Einfluss auf die PISA- Leistungen haben kann. Dieses moderate Nutzungsniveau würde dann ein optimales Niveau für die Nutzungsintensität für Computer und Internet in der Schule darstellen. Wird dieses optimale Niveau überschritten, besteht die Gefahr, dass alternative Unterrichtsformen wie der klassische tafelbasierte Unterricht, die vielleicht wirkungsvoller sind, verdrängt werden, so dass computer- und internetbasierte Unterrichtsformen Unterrichtsformen einen negativen Einfluss auf die PISA-Leistungen ausüben." (S. 9)
Alternativ wäre auch eine systematische Verzerrung denkbar (S. 9)

"Abschließend lässt sich festhalten, dass die Ergebnisse des Einflusses von Computer- und Internetnutzung in der Schule deren Wirksamkeit im Hinblick auf die PISA-Leistungen der Schüler in Frage stellen. Die Ergebnisse besagen nicht, dass der Einsatz von Computern an Schulen prinzipiell kein positives Potential für die Schülerleistungen hat. Sie verdeutlichen allerdings, dass ein solches positives Potential beim bisherigen Einsatz in der Schule nicht ausgeschöpft wurde und die Computernutzung zu Lehrzwecken vermutlich andere effektivere Unterrichtsformen verdrängt hat. In dieser Hinsicht scheint es geboten, vor einem großflächigen Einsatz von Computern in Schulen eine effektive Einsatzmöglichkeit von Computern im Unterricht zu finden und deren Wirksamkeit in Feldstudien zu verifizieren. Andernfalls bleibt die Wirksamkeit eines großflächigen Einsatzes von Computern an Schulen zweifelhaft. Seine Realisierung könnte sich letztendlich als Pyrrhussieg der Befürworter des Computereinsatzes erweisen, der den Steuerzahler viel Geld kostet, das für andere Zwecke besser eingesetzt werden könnte, und unsere Schüler im Vergleich zu einer Schule ohne Computer schlechter stellen würde." (S. 9)

"Auch wenn wir als Wissenschaftler einen etwas anderen Sprachgebrauch als Satiriker an den Tag legen (müssen), so denken wir doch, dass unsere ökonometrischen Befunde die hier vertretene schulcomputerkritische Sicht in wichtigen Punkten durchaus bestätigen. Die Tatsachen, dass die Verfügbarkeit von Computern zu Hause sowie die allzu intensive Nutzung von Computern in der Schule mit schlechteren Leistungen der Schüler in den PISA-Basiskompetenzen einhergehen, zeigen, dass Computer das Erlernen relevanter Bildungsinhalte behindern können.
Dies soll nicht heißen, dass ein Computereinsatz in der Schule nicht etwa die Computerfähigkeiten der Schüler steigern könnte. Aber wie einleitend bemerkt deuten arbeitsmarktökonomische Forschungsergebnisse darauf hin, dass es weniger die Computerfähigkeiten als vielmehr die allgemeinen Basiskompetenzen sind, welche sich als am Arbeitsmarkt wertvoll erweisen." (S. 10)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par zun\'e4chst PC-Ausstattung anhand von PISA-Daten aufgezeigt (S. 3f).\par 3 Gefahren bei PC-Einsatz: Interaktion mit Lehrer und Kreativit\'e4t der Sch\'fcler eingeschr\'e4nkt, Gelder an 
anderer Stelle sinnvoller, Ablenkungsgefahr (S. 4).\par Erfolgsfaktor PC bei Auswertung oft methodisches Problem bivariater Auswertung, etwa bei PISA-Daten, dort enormer Leistungsvorsprung, wenn PC im Haushalt (S. 5).\par In multivariater Analyse auch 
sozio\'f6konomischer Status sowie Sch\'fclermerkmale und Schuleigenschaften ber\'fccksichtigt, dadurch realistischeres Bild (S. 5f).\par Werden andere Faktoren wie Eltern etc. hinzugezogen, gibt es sogar negative Effekte (S. 6).\par "In dieser umfassendsten 
Modellspezifikation sind die Leistungen von Sch\'fclern mit einem Computer zu Hause 5,9 Punkte schlechter und die von Sch\'fclern mit mehr als einem Computer zu Hause 13,9 Punkte schlechter als die von Sch\'fclern ohne Computer zu Hause. Dies entspricht 
etwas weniger als der H\'e4lfte des Leistungsunterschieds zwischen der neunten und zehnten Klasse in der PISA-Studie. Der so gesch\'e4tzte Effekt verdeutlicht das negative Potential, das von der Verf\'fcgbarkeit von Computern zu Hause auf die Sch\'fclerleistungen 
ausgehen kann. Offensichtlich werden zu Hause verf\'fcgbare Computer nicht in erster Linie zum Erlernen von Basiskompetenzen, sondern f\'fcr lernfremde Zwecke genutzt \u8211 ? eine Hypothese, der wir im n\'e4chsten Abschnitt n\'e4her nachgehen werden." 
(S. 6) \par\par\par "Im vorliegenden Fall zeigt es sich, dass die Verf\'fcgbarkeit von Computern zu Hause stark vom Bildungsniveau und Beruf der Eltern abh\'e4ngt. Gut ausgebildete Eltern legen aber auch mehr Wert auf die Ausbildung ihrer Kinder. Daher 
ist es nicht verwunderlich, dass Kinder gut ausgebildeter Eltern sowohl zu Hause einen besseren Zugang zu Computern haben als auch bessere Schulleistungen erbringen als Kinder aus bildungsferneren Schichten. Um den Einfluss der Computerverf\'fcgbarkeit 
auf die Schulleistungen zu bestimmen, muss man die Leistungen von Sch\'fclern mit gleichen famili\'e4ren Verh\'e4ltnissen miteinander vergleichen, was in der multivariaten Regressionsanalyse geschieht. Und dann ergibt sich eben kein positiver, sondern 
sogar ein negativer Zusammenhang." (S. 6)\par\par Grund k\'f6nnte sein, dass PCs zu Hause vor allem f\'fcr Games benutzt werden (S. 7).\par "Da ein Computer allerdings nicht nur zum Spielen, sondern auch f\'fcr m\'f6glicherweise lernf\'f6rdernde Zwecke 
eingesetzt werden kann, ist eine detailliertere Betrachtung der Auswirkungen verschiedener Nutzungsm\'f6glichkeiten eines Computers auf die PISA-Leistungen angeraten. In der Sch\'e4tzanalyse hat sich gezeigt, dass eine h\'e4ufige Nutzung des\par Computers 
f\'fcr Internetrecherche und E-Mail-Kommunikation, die Nutzung von Lernsoftware und ein zu Hause vorhandener Internetzugang einen signifikant positiven Zusammenhang mit den PISA-Leistungen aufweisen. Demgegen\'fcber weist eine seltene Nutzung f\'fcr Internetrecherche 
und E-Mail-Kommunikation einen signifikant negativen Zusammenhang mit den PISA-Leistungen auf (vgl. Fuchs und W\'f6\'dfmann 2004 f\'fcr Details)." (S. 7)\par\par "Achten allerdings die Eltern und Sch\'fcler darauf, dass der Computer in erster Linie nicht 
f\'fcr Spielzwecke, sondern f\'fcr lernf\'f6rdernde T\'e4tigkeiten wie Internetrecherche oder Umgang mit Lernsoftware genutzt wird, vermindert sich der negative Einfluss der Verf\'fcgbarkeit von Computern auf Sch\'fclerleistungen und kann sich im g\'fcnstigsten 
Fall wie im zweiten Balken dargestellt sogar in einen leicht positiven Gesamteffekt umkehren." (S. 8)\par\par Auch bei Schulen wird in PISA-Daten \'fcber bivariate Analyse ein negativer Effekt auf die Leistung bei PC-Mangel errechnet (S. 8).\par "Die 
Ergebnisse verdeutlichen wiederum die Notwendigkeit einer multivariaten Analyse, da bivariate Betrachtungen irref\'fchrende Ergebnisse liefern k\'f6nnen. In diesem Fall scheint die Computerausstattung der Schulen stark mit sonstigen Merkmalen der Schulen 
zusammenzuh\'e4ngen, die einen positiven Einfluss auf die Sch\'fclerleistungen haben. Rechnet man diese positiven Einfl\'fcsse der weiteren Schulmerkmale heraus, so zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang mehr zwischen der Verf\'fcgbarkeit von Computern 
in den Schulen und den Sch\'fclerleistungen. Das gleiche Ergebnismuster ergibt sich \'fcbrigens auch, wenn anstatt des internationalen Datensatzes nur die deutschen PISA-Daten betrachtet werden." (S. 8)\par\par Daneben gilt f\'fcr PC-Nutzung in Schule 
(S. 8f).\par "Die Auswirkungen des Computereinsatzes als Unterrichtsmittel wurden in verschiedenen quasi-experimentellen Studien (Angrist und Lavy 2002; Rouse und Krueger 2004) bereits analysiert, mit dem Ergebnis tendenziell negativer Effekte einer intensiven 
Computernutzung f\'fcr Unterrichtszwecke." (S. 8)\par\par "In Bezug auf die Nutzungsintensit\'e4t sowohl von Computern als auch des Internets ergibt sich der in der Abbildung dargestellte Zusammenhang in Form eines umgekehrten U. Werden Computer oder 
das Internet niemals oder sehr selten im Unterricht genutzt, dann sind die Sch\'fclerleistungen geringer im Vergleich zu einer mittleren Nutzungsintensit\'e4t, die von einigen Malen im Jahr bis zu mehrmals pro Monat reicht. Erh\'f6ht sich die Nutzungsintensit\'e4t 
von Computern oder Internet dar\'fcber hinaus auf mehrmals pro Woche, so nehmen die Sch\'fclerleistungen wieder ab und fallen sogar unter die Leistungen der Sch\'fcler, die niemals oder nur sehr selten Computer oder Internet in der Schule nutzen. Die 
Effekte sowohl des aufsteigenden als auch des absteigenden Arms des U sind statistisch signifikant (im Falle des aufsteigenden Arms bei der Computernutzung auf dem 10%-Niveau).\par Eine Erkl\'e4rung f\'fcr diesen Befund k\'f6nnte darin liegen, dass eine 
moderate Computer- und Internetnutzung zu Unterrichtszwecken durchaus einen positiven Einfluss auf die PISA- Leistungen haben kann. Dieses moderate Nutzungsniveau w\'fcrde dann ein optimales Niveau f\'fcr die Nutzungsintensit\'e4t f\'fcr Computer und 
Internet in der Schule darstellen. Wird dieses optimale Niveau \'fcberschritten, besteht die Gefahr, dass alternative Unterrichtsformen wie der klassische tafelbasierte Unterricht, die vielleicht wirkungsvoller sind, verdr\'e4ngt werden, so dass computer- 
und internetbasierte Unterrichtsformen Unterrichtsformen einen negativen Einfluss auf die PISA-Leistungen aus\'fcben." (S. 9)\par Alternativ w\'e4re auch eine systematische Verzerrung denkbar (S. 9)\par\par "Abschlie\'dfend l\'e4sst sich festhalten, dass 
die Ergebnisse des Einflusses von Computer- und Internetnutzung in der Schule deren Wirksamkeit im Hinblick auf die PISA-Leistungen der Sch\'fcler in Frage stellen. Die Ergebnisse besagen nicht, dass der Einsatz von Computern an Schulen prinzipiell kein 
positives Potential f\'fcr die Sch\'fclerleistungen hat. Sie verdeutlichen allerdings, dass ein solches positives Potential beim bisherigen Einsatz in der Schule nicht ausgesch\'f6pft wurde und die Computernutzung zu Lehrzwecken vermutlich andere effektivere 
Unterrichtsformen verdr\'e4ngt hat. In dieser Hinsicht scheint es geboten, vor einem gro\'dffl\'e4chigen Einsatz von Computern in Schulen eine effektive Einsatzm\'f6glichkeit von Computern im Unterricht zu finden und deren Wirksamkeit in Feldstudien zu 
verifizieren. Andernfalls bleibt die Wirksamkeit eines gro\'dffl\'e4chigen Einsatzes von Computern an Schulen zweifelhaft. Seine Realisierung k\'f6nnte sich letztendlich als Pyrrhussieg der Bef\'fcrworter des Computereinsatzes erweisen, der den Steuerzahler 
viel Geld kostet, das f\'fcr andere Zwecke besser eingesetzt werden k\'f6nnte, und unsere Sch\'fcler im Vergleich zu einer Schule ohne Computer schlechter stellen w\'fcrde." (S. 9)\par\par "Auch wenn wir als Wissenschaftler einen etwas anderen Sprachgebrauch 
als Satiriker an den Tag legen (m\'fcssen), so denken wir doch, dass unsere \'f6konometrischen Befunde die hier vertretene schulcomputerkritische Sicht in wichtigen Punkten durchaus best\'e4tigen. Die Tatsachen, dass die Verf\'fcgbarkeit von Computern 
zu Hause sowie die allzu intensive Nutzung von Computern in der Schule mit schlechteren Leistungen der Sch\'fcler in den PISA-Basiskompetenzen einhergehen, zeigen, dass Computer das Erlernen relevanter Bildungsinhalte behindern k\'f6nnen.\cf2\par\cf0 
Dies soll nicht hei\'dfen, dass ein Computereinsatz in der Schule nicht etwa die Computerf\'e4higkeiten der Sch\'fcler steigern k\'f6nnte. Aber wie einleitend bemerkt deuten arbeitsmarkt\'f6konomische Forschungsergebnisse darauf hin, dass es weniger die 
Computerf\'e4higkeiten als vielmehr die allgemeinen Basiskompetenzen sind, welche sich als am Arbeitsmarkt wertvoll erweisen." (S. 10)\par}
		0				1
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Kruse beschreibt ausführlich mehre Lehrertrainingsansätze

- Das Simulated Social Skill Training (SSST) nach Flanders
"Zusammenfassend läßt sich das SSST als Diskussionstraining in Kleingruppen von Erwachsenen beschrieben. Trainiert werden allgemein die sozialen Verhaltensformen, die zur Effektivität einer Diskussion entscheidend beitragen, speziell die sozialen Fähigkeiten, die es dem Lehrer ermöglichen sollen, ein sachlich und affektiv befriedigendes Unterrichtsgespräch zu führen. Die Effektivität des SSST wurde empirisch bisher noch nicht überprüft." (S. 123)
Eng daran an schließt sich das Simulationsmodell von Borg u. a., wobei hier Schüler miteinbezogen werden. Daneben gibt es noch die Stimulation-Discussion-Action, welches Lehrern helfen soll, ihre Einstellungen und ihr Verhalten zu analysieren und ggf. zu veärndern.

- Konzepte gruppendynamischer Trainingsformen
"Alle gruppendynamischen Trainings wollen in persönlichkeitsbezogenen oder berufs-orientierten interaktionellen Seminaren Teilnehmern helfen, ihre Fähigkeiten besser zu erkennen und weiter zu entwickeln im Hinblick auf die verschiedenen Alternativen in Lebensstilen, Verhaltensmustern und Professionsmöglichkeiten. Dabei gehen sie davon aus, daß die Teilnehmer sich häufig selbst und ihrem Dasein fremd gegenüberstehen. Auf diese Weise gewinnen diese Trainingsformen einen stark therapeutischen Zug." (S. 129)


- Die Themenzentrierte Interaktion
"Das System der themenzentrierten Interaktion in Gruppen begünstigt nach COHN (1970) einen Prozeß dynamischer Balance zwischen inneren Strebungen und äußeren Gegebenheiten. Dabei postuliert die Autorin die Überwindung der egoistischen, revalisierenden Ichs der Trainingsteilnehmer in Richtung auf das Wir der Gruppe." (S. 138) Drei Element: Ich - Es (Thema) - Wir
Es geht stark um gruppendynamische Prozesse.

- Teachertraining
"Teachertraining nach ROYL/MINSEL (1973) bezieht sich auf Beratung und Einübung in beruflichen Tätigkeiten, die gerade im Vollzug sind, sei es etwa die effektive Gestaltung von Lehrerkonferenzen, die gelernt wird, während man konerierend zusammensitzt, oder die Durchführung schülerzentrierten Unterrichts in der Zeit, in der ein Lehrer tratsächlich mit seiner Klasse zusammen ist. Es handelt sich also um ein Training, das sich ausschließlich an Lehrer in der Praxis wendet." (S .142)
Es gibt drei Stufen (S. 142):
"- Sachstrukturelles Training mit Theorie und Praxisteil
- Verhaltenspsychologisches Training an Modellsituationen
- Gruppendynamisches Training an Modellsituationen"

- Microteaching
"Im Zentrum dieses Verfahrens steht vor allem die unterrichtstechnologische Perfektionierung der Probanden; die Relevanz der Attitüden wird generell als sekundäres Problem diskutiert." (S. 146)
Das Verfahren kommt von der Standford-University
In Kleingruppen wird Verhaltenstraining durchgeführt (zunächst kurze Skills).
"Über die Wirksamkeit des Trainings durch Microteaching hinsichtlich des Transfers der erreichten Verhaltensänderung in die Normalsitution des Unterrichtens liegen sehr widersprüchliche Untersuchungen vor. Das Aufrechterhalten neuer Verhaltensmuster wird insgesamt eher skeptisch beurteilt [...]." (S. 157) [es werden einige Autoren genannt).

- Sozialpädagogisches Training
"Das sozialpdäagogische Lehrertraining nach PRIOR/OELKERS (1975) nimmt unter den Trainingsprogrammen aufgrund seiner Mischform eine Sonderstellung ein. Die Zielsetzung des Kurses besteht im Erfahren und Erkennen sozialer Handlungen in Gruppen und im Versuch, soziale Handlungsweisen durchführbar zu machen. Insofern arbeitet der Kurs auf zwei Ebenen, der kognitiven Erfassung und der praktischen Verwendung. Dahinter steht der Plan einer Verbindung von Theorie und Realität für den gesamten Sozialbereich der Schule." (S. 158)
Es gibt drei Phasen: Selbesterfahrung, Sozialkompetenz und Tutorenarbeit		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Kruse beschreibt ausf\'fchrlich mehre Lehrertrainingsans\'e4tze\par\par - Das Simulated Social Skill Training (SSST) nach Flanders\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich das SSST als Diskussionstraining 
in Kleingruppen von Erwachsenen beschrieben. Trainiert werden allgemein die sozialen Verhaltensformen, die zur Effektivit\'e4t einer Diskussion entscheidend beitragen, speziell die sozialen F\'e4higkeiten, die es dem Lehrer erm\'f6glichen sollen, ein 
sachlich und affektiv befriedigendes Unterrichtsgespr\'e4ch zu f\'fchren. Die Effektivit\'e4t des SSST wurde empirisch bisher noch nicht \'fcberpr\'fcft." (S. 123)\par Eng daran an schlie\'dft sich das Simulationsmodell von Borg u. a., wobei hier Sch\'fcler 
miteinbezogen werden. Daneben gibt es noch die Stimulation-Discussion-Action, welches Lehrern helfen soll, ihre Einstellungen und ihr Verhalten zu analysieren und ggf. zu ve\'e4rndern.\par\par - Konzepte gruppendynamischer Trainingsformen\par "Alle gruppendynamischen 
Trainings wollen in pers\'f6nlichkeitsbezogenen oder berufs-orientierten interaktionellen Seminaren Teilnehmern helfen, ihre F\'e4higkeiten besser zu erkennen und weiter zu entwickeln im Hinblick auf die verschiedenen Alternativen in Lebensstilen, Verhaltensmustern 
und Professionsm\'f6glichkeiten. Dabei gehen sie davon aus, da\'df die Teilnehmer sich h\'e4ufig selbst und ihrem Dasein fremd gegen\'fcberstehen. Auf diese Weise gewinnen diese Trainingsformen einen stark therapeutischen Zug." (S. 129)\par\par\par - 
Die Themenzentrierte Interaktion\par "Das System der themenzentrierten Interaktion in Gruppen beg\'fcnstigt nach COHN (1970) einen Proze\'df dynamischer Balance zwischen inneren Strebungen und \'e4u\'dferen Gegebenheiten. Dabei postuliert die Autorin 
die \'dcberwindung der egoistischen, revalisierenden Ichs der Trainingsteilnehmer in Richtung auf das Wir der Gruppe." (S. 138) Drei Element: Ich - Es (Thema) - Wir\par Es geht stark um gruppendynamische Prozesse.\par\par - Teachertraining\par "Teachertraining 
nach ROYL/MINSEL (1973) bezieht sich auf Beratung und Ein\'fcbung in beruflichen T\'e4tigkeiten, die gerade im Vollzug sind, sei es etwa die effektive Gestaltung von Lehrerkonferenzen, die gelernt wird, w\'e4hrend man konerierend zusammensitzt, oder die 
Durchf\'fchrung sch\'fclerzentrierten Unterrichts in der Zeit, in der ein Lehrer trats\'e4chlich mit seiner Klasse zusammen ist. Es handelt sich also um ein Training, das sich ausschlie\'dflich an Lehrer in der Praxis wendet." (S .142)\par Es gibt drei 
Stufen (S. 142):\par "- Sachstrukturelles Training mit Theorie und Praxisteil\par - Verhaltenspsychologisches Training an Modellsituationen\par - Gruppendynamisches Training an Modellsituationen"\par\par - Microteaching\par "Im Zentrum dieses Verfahrens 
steht vor allem die unterrichtstechnologische Perfektionierung der Probanden; die Relevanz der Attit\'fcden wird generell als sekund\'e4res Problem diskutiert." (S. 146)\par Das Verfahren kommt von der Standford-University\par In Kleingruppen wird Verhaltenstraining 
durchgef\'fchrt (zun\'e4chst kurze Skills).\par "\'dcber die Wirksamkeit des Trainings durch Microteaching hinsichtlich des Transfers der erreichten Verhaltens\'e4nderung in die Normalsitution des Unterrichtens liegen sehr widerspr\'fcchliche Untersuchungen 
vor. Das Aufrechterhalten neuer Verhaltensmuster wird insgesamt eher skeptisch beurteilt [...]." (S. 157) [es werden einige Autoren genannt).\par\par - Sozialp\'e4dagogisches Training\par "Das sozialpd\'e4agogische Lehrertraining nach PRIOR/OELKERS (1975) 
nimmt unter den Trainingsprogrammen aufgrund seiner Mischform eine Sonderstellung ein. Die Zielsetzung des Kurses besteht im Erfahren und Erkennen sozialer Handlungen in Gruppen und im Versuch, soziale Handlungsweisen durchf\'fchrbar zu machen. Insofern 
arbeitet der Kurs auf zwei Ebenen, der kognitiven Erfassung und der praktischen Verwendung. Dahinter steht der Plan einer Verbindung von Theorie und Realit\'e4t f\'fcr den gesamten Sozialbereich der Schule." (S. 158)\par Es gibt drei Phasen: Selbesterfahrung, 
Sozialkompetenz und Tutorenarbeit\par}
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Die Handreichungen zur LFB-Didaktik beziehen sich auf Erfahrungen landesweiter Schwerpunktprojekte.

Ziel ist es, im Verbund mit Handreichungen zu Methoden und Materialien der LFB die Professionalisierung in Theorie und Praxis voranzutreiben, wobei dies unter pragmatischer Ausrichtung geschieht, also zuvorderst der LFB-Alltag verbessert werden soll.
Dabei werden sowohl die Erfahrungen aller Beteiligten als auch Erkenntnisse der erziehungswissenschaftlichen Forschung beigetragen.

"Die in dieser Handreichung vorgetragenen Überlegungen und Vorschläge gehen davon aus, daß Theorie, Praxis und Verwaltung der Lehrerfortbildung einerseits einem spezifisch eigenen Arbeitsfeld angehören und sich andererseits aus der Überschneidung bzw. konstruktiven Auseinandersetzung mit benachbarten Kooperationsbereichen konstitutieren wie z.B. den Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften, der Schulverwaltung, der politischen Administration oder der Erwachsenenbildung. Zentrales Bezugsfeld der Lehrerfortbildung ist immer die Schule; daraus folgt aber nicht, daß Arbeitsprozesse in der Lehrerfortbildung wie schulische Lernprozesse strukturiert sein können."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Stichworte:\par\par Die Handreichungen zur LFB-Didaktik beziehen sich auf Erfahrungen landesweiter Schwerpunktprojekte.\par\par Ziel ist es, im Verbund mit Handreichungen zu Methoden und Materialien der 
LFB die Professionalisierung in Theorie und Praxis voranzutreiben, wobei dies unter pragmatischer Ausrichtung geschieht, also zuvorderst der LFB-Alltag verbessert werden soll.\par Dabei werden sowohl die Erfahrungen aller Beteiligten als auch Erkenntnisse 
der erziehungswissenschaftlichen Forschung beigetragen.\par\par "Die in dieser Handreichung vorgetragenen \'dcberlegungen und Vorschl\'e4ge gehen davon aus, da\'df Theorie, Praxis und Verwaltung der Lehrerfortbildung einerseits einem spezifisch eigenen 
Arbeitsfeld angeh\'f6ren und sich andererseits aus der \'dcberschneidung bzw. konstruktiven Auseinandersetzung mit benachbarten Kooperationsbereichen konstitutieren wie z.B. den Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften, der Schulverwaltung, der politischen 
Administration oder der Erwachsenenbildung. Zentrales Bezugsfeld der Lehrerfortbildung ist immer die Schule; daraus folgt aber nicht, da\'df Arbeitsprozesse in der Lehrerfortbildung wie schulische Lernprozesse strukturiert sein k\'f6nnen."\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		62b311de-c3fa-43a3-9249-245800c1bdff		Eva-LO, Umfrage: Werkzeuge (lo-net + primolo)		1				85						false		false		1		ag, 07.01.2007		0		70c50b44-b39a-4553-95e2-056ebe4b4b92		72		Stichworte

Auf LO können auch Werkzeuge genutzt werden. Zwei werden beurteilt, lo-net und primolo (S. 72ff).

561 Befragte bewerten lo-net, das sind diejenigen, die Erfahrung damit haben und GS sind unterrepräsentiert (S. 72). Im Schnitt wird lo-net in 2-4 Klassen eingesetzt, bei BS liegt dieser Wert allerdings bei 7 Klassen (S. 72f). 1/3 setzt es mehrfach pro Woche und ein weiteres Drittel mehrfach pro Monat ein (S. 73). Am häufigsten genutzt wird Dateiaustausch, mit etwas Abstand folgen Mitgliederliste, Rechtevergabe und Email (S. 74). Von den "Räumen" wird vor allem das Klassenzimmer, gelegentlich  noch der Privat- oder Gruppenraum genutzt - offene "Räume" hingegen kaum (S. 74). Bei den pädagogischen Zwecken dominiert klar der Dateiaustausch sowie die Aufgabenverteilung (S. 75), also die Bereitstellung von Unterrichtsmaterial. Zum Lernen, für Gruppenarbeit oder auch zum Austausch mit Kollegen wird er von weniger als 1/3 verwendet (S. 75) - erwähnenswert ist noch, dass über die Hälfte lo-net für langfristige Projekte verwendet (S. 75). Einarbeitung geschieht durch learning-by-doing und ist kein Problem (S. 76).
Beim Mehrwert dominieren demnach Dateiaustausch sowie Orts- und Zeitflexibilität sowie die Integration mehrer Funktionen (S. 77).
Bei den Problem liegt klar vorne die Schwierigkeit des privaten Internetzugangs für Schüler, mit großem Abstand folgend Kompetenzfragen wie Selbstständigkeit (S. 77)
Bei den Kompetenzen werden vor allem PC-Umgang, SGL und Lernmotivation gefördert, etwas geringfügiger, aber immer noch im positiven Bereich, Wissen über den Unterrichtsgegenstand und Kooperationsbereitschaft (S. 78). Insgesamt ist die Bewertung von lo-net positiv (S. 79).

Zu Primolo geben 52 Befragte ein Urteil ab, sie haben alle Erfahrung damit und GS sind überrepräsentiert (S. 79). Primolo wird im Schnitt bei 2-3 Klassen eingesetzt (S. 80). Erneut geschieht die Einarbeitung häufig durch Erprobung, die problemlos klappt (S. 81). Verwendet wird es von über der Hälfte für langfristige Projekte (S. 82). Bei knapp 20% wird es durch technisch Ausstattung an der Schule behindert, z. B. durch fehlende Digitalkameras (S. 82). Daneben beruhen Probleme auch auf unzureichenden PC-Kenntnissen (S. 82). Bei dem Kompetenzerwerb liegt hier Lernmotivation vorne, gefolgt von MK, SGL, aber auch Koop (S. 82f).
"Das Befragungsergebnis zeigt, dass die Befragten mit der einfachen Bedienung und der
schnellen Möglichkeit, Websites zu erstellen und zu verwalten, zufrieden sind." (S. 83)
In der Zusammenfasssung heißt es dann:
"Als wichtigste pädagogische Nutzungszwecke von lo-net werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien für SchülerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben und Aufgabenlösungen außerhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und SchülerInnen." (S. 84).
"Der Mehrwert von lo-net wird vor allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommunikation sowie in der Integration verschiedener Funktionalitäten in einer Plattform." (S. 84)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Auf LO k\'f6nnen auch Werkzeuge genutzt werden. Zwei werden beurteilt, lo-net und primolo (S. 72ff).\par\par 561 Befragte bewerten lo-net, das sind diejenigen, die Erfahrung damit haben und GS sind 
unterrepr\'e4sentiert (S. 72). Im Schnitt wird lo-net in 2-4 Klassen eingesetzt, bei BS liegt dieser Wert allerdings bei 7 Klassen (S. 72f). 1/3 setzt es mehrfach pro Woche und ein weiteres Drittel mehrfach pro Monat ein (S. 73). Am h\'e4ufigsten genutzt 
wird Dateiaustausch, mit etwas Abstand folgen Mitgliederliste, Rechtevergabe und Email (S. 74). Von den "R\'e4umen" wird vor allem das Klassenzimmer, gelegentlich  noch der Privat- oder Gruppenraum genutzt - offene "R\'e4ume" hingegen kaum (S. 74). Bei 
den p\'e4dagogischen Zwecken dominiert klar der Dateiaustausch sowie die Aufgabenverteilung (S. 75), also die Bereitstellung von Unterrichtsmaterial. Zum Lernen, f\'fcr Gruppenarbeit oder auch zum Austausch mit Kollegen wird er von weniger als 1/3 verwendet 
(S. 75) - erw\'e4hnenswert ist noch, dass \'fcber die H\'e4lfte lo-net f\'fcr langfristige Projekte verwendet (S. 75). Einarbeitung geschieht durch learning-by-doing und ist kein Problem (S. 76).\par Beim Mehrwert dominieren demnach Dateiaustausch sowie 
Orts- und Zeitflexibilit\'e4t sowie die Integration mehrer Funktionen (S. 77).\par Bei den Problem liegt klar vorne die Schwierigkeit des privaten Internetzugangs f\'fcr Sch\'fcler, mit gro\'dfem Abstand folgend Kompetenzfragen wie Selbstst\'e4ndigkeit 
(S. 77)\par Bei den Kompetenzen werden vor allem PC-Umgang, SGL und Lernmotivation gef\'f6rdert, etwas geringf\'fcgiger, aber immer noch im positiven Bereich, Wissen \'fcber den Unterrichtsgegenstand und Kooperationsbereitschaft (S. 78). Insgesamt ist 
die Bewertung von lo-net positiv (S. 79).\par\par Zu Primolo geben 52 Befragte ein Urteil ab, sie haben alle Erfahrung damit und GS sind \'fcberrepr\'e4sentiert (S. 79). Primolo wird im Schnitt bei 2-3 Klassen eingesetzt (S. 80). Erneut geschieht die 
Einarbeitung h\'e4ufig durch Erprobung, die problemlos klappt (S. 81). Verwendet wird es von \'fcber der H\'e4lfte f\'fcr langfristige Projekte (S. 82). Bei knapp 20% wird es durch technisch Ausstattung an der Schule behindert, z. B. durch fehlende Digitalkameras 
(S. 82). Daneben beruhen Probleme auch auf unzureichenden PC-Kenntnissen (S. 82).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Bei dem Kompetenzerwerb liegt hier Lernmotivation vorne, gefolgt von MK, SGL, aber auch Koop (S. 82f).\par "Das Befragungsergebnis zeigt, 
dass die Befragten mit der einfachen Bedienung und der\par schnellen M\'f6glichkeit, Websites zu erstellen und zu verwalten, zufrieden sind." (S. 83)\par In der Zusammenfasssung hei\'dft es dann:\par "Als wichtigste p\'e4dagogische Nutzungszwecke von 
lo-net werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien f\'fcr Sch\'fclerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben und Aufgabenl\'f6sungen au\'dferhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und Sch\'fclerInnen." (S. 84).\par "Der Mehrwert 
von lo-net wird vor allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommunikation sowie in der Integration verschiedener Funktionalit\'e4ten in einer Plattform." (S. 84)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Studie aus USA, Medienwirkung im Unterricht, Schuljahr 1996/97 (S. 5f).
Medieneinsatz steigern Lernerfolg in verschiedenen Bereichen, etwas Mathematik, kreatives Schreiben oder Biologie, außerdem Problemlösefähigkeit (S. 7).
Daneben durch Medien kreativer, kooperativer und eigenständiger (S. 8).
Motivation und Freude bei Lernen mit Medien erhöht (S. 8).
Schüler, Lehrer und Eltern sind zufrieden mit Medieneinsatz (S. 8).
Hohe Akzeptanz bei Mediennutzung (S. 8).

Sodann Infos zum Hintergrund, z. B. Medienausstatung oder Unterstützung der Mitarbeiter, etwa durch LFB (S. 9f).
Außerdem Evaluationskonzept vorgestellt (S. 9f).
Über formative Befragung und Beobachtung etwa Steigerung von schilf ermittelt (S. 10).

Danach Fragestellungen, z. B. Leistungssteigerungen, Motivation, Aktzeptanz? (S. 11f).
Außerdem Methodik (S. 12ff).

Überblick zu den Ergebnissen (S. 16ff).
Bessere Leistung bei Mathe (S. 16).
Bessere Leistung bei kreativem Schreiben (S. 16f).
Bessere Leistung bei Biologie (S. 16f).
Schlüsselqualifikation, z. B. Problemlösung, positiv beeinflusst (S. 17f).
Durch Computereinsatz mehr schülerzentrierter Unterricht, etwa mehr Eigentätigkeit (S. 17f).
Außerdem mehr Kooperation (S. 18).
Lernen macht Schülern mehr Spaß (S. 18).
Lernen durch Medien erleichtert (S. 18f).
Hohe Akzeptanz durch Schüler, Lehrer und Eltern (S. 19).
Nutzung erhöht (S. 19f).

PC bringt also Steigerung der Unterrichtsqualität und des Lernerfolgs, für Lehrer ist aber Herausforderung des didaktischens Einsatzes vorhanden (S. 21).
Dazu neue Methoden und auch mehr Lehrer-Austausch notwendig (S. 21f).
Wichtig ist auch Fortbildung und Unterstützung vor Ort (S. 22f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Studie aus USA, Medienwirkung im Unterricht, Schuljahr 1996/97 (S. 5f).\par Medieneinsatz steigern Lernerfolg in verschiedenen Bereichen, 
etwas Mathematik, kreatives Schreiben oder Biologie, au\'dferdem Probleml\'f6sef\'e4higkeit (S. 7).\par Daneben durch Medien kreativer, kooperativer und eigenst\'e4ndiger (S. 8).\par Motivation und Freude bei Lernen mit Medien erh\'f6ht (S. 8).\par Sch\'fcler, 
Lehrer und Eltern sind zufrieden mit Medieneinsatz (S. 8).\par Hohe Akzeptanz bei Mediennutzung (S. 8).\par\par Sodann Infos zum Hintergrund, z. B. Medienausstatung oder Unterst\'fctzung der Mitarbeiter, etwa durch LFB (S. 9f).\par Au\'dferdem Evaluationskonzept 
vorgestellt (S. 9f).\par \'dcber formative Befragung und Beobachtung etwa Steigerung von schilf ermittelt (S. 10).\par\par Danach Fragestellungen, z. B. Leistungssteigerungen, Motivation, Aktzeptanz? (S. 11f).\par Au\'dferdem Methodik (S. 12ff).\par\par 
\'dcberblick zu den Ergebnissen (S. 16ff).\par Bessere Leistung bei Mathe (S. 16).\par Bessere Leistung bei kreativem Schreiben (S. 16f).\par Bessere Leistung bei Biologie (S. 16f).\par Schl\'fcsselqualifikation, z. B. Probleml\'f6sung, positiv beeinflusst 
(S. 17f).\par Durch Computereinsatz mehr sch\'fclerzentrierter Unterricht, etwa mehr Eigent\'e4tigkeit (S. 17f).\par Au\'dferdem mehr Kooperation (S. 18).\par Lernen macht Sch\'fclern mehr Spa\'df (S. 18).\par Lernen durch Medien erleichtert (S. 18f).\par 
Hohe Akzeptanz durch Sch\'fcler, Lehrer und Eltern (S. 19).\par Nutzung erh\'f6ht (S. 19f).\par\par PC bringt also Steigerung der Unterrichtsqualit\'e4t und des Lernerfolgs, f\'fcr Lehrer ist aber Herausforderung des didaktischens Einsatzes vorhanden 
(S. 21).\par Dazu neue Methoden und auch mehr Lehrer-Austausch notwendig (S. 21f).\par Wichtig ist auch Fortbildung und Unterst\'fctzung vor Ort (S. 22f).\par\plain\f2\fs24\par}
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		62facf12-8e28-49a0-bf36-a2b0664faf75		Evaluation als Hilfe zur Ermittlung des Bedarfs und der Bedürfnisse hinsichtlich Lehrerfortbildung (Kontextevaluation)		1				13						false		false		1		ag, 05.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		11		Die Kontextevaluation von LFB ist als ein Spezialfall anzusehen, da sie sich nicht auf einzelne Maßnahmen bezieht, sondern eher den Planungshorizont von LFB betrifft. Bei der Ermittlung der Bedarfslagen hinsichtlich LFB ist zu berücksichtigen, dass diese eher intern (z. B. Lehrer) oder extern (schulpolitische Vorgaben) sein können. Deshalb bietet es sich an, bei der Betrachtung dieses LFB-Prozesses einen multi-methodischen und multi-perspektivischen Ansatz zu wählen. Ansatzpunkte könnten so etwa sein: Literatur- und Dokumentanalysen zur Schulsituation, Expertenanhörungen sowie Lehrerbefragungen zu LFB-Interessen (inhaltlich, methodisch etc.) und Schulproblemen. Freilich ist zum letzten Punkt anzumerken, dass die bislang diesbezüglich erfolgten Studien häufig zu eindimensional waren, da sie beispielsweise weitere Aspekte wie pädagogische Orientierung vernachlässigt haben und darüber hinaus Fortbildungsinteresse nicht mit Problemlagen zusammenhängen (bzw. umgekehrt gilt dasselbe).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Die Kontextevaluation von LFB ist als ein Spezialfall anzusehen, da sie sich nicht auf einzelne Ma\'dfnahmen bezieht, sondern eher den Planungshorizont von LFB betrifft. Bei der Ermittlung der Bedarfslagen hinsichtlich 
LFB ist zu ber\'fccksichtigen, dass diese eher intern (z. B. Lehrer) oder extern (schulpolitische Vorgaben) sein k\'f6nnen. Deshalb bietet es sich an, bei der Betrachtung dieses LFB-Prozesses einen multi-methodischen und multi-perspektivischen Ansatz 
zu w\'e4hlen. Ansatzpunkte k\'f6nnten so etwa sein: Literatur- und Dokumentanalysen zur Schulsituation, Expertenanh\'f6rungen sowie Lehrerbefragungen zu LFB-Interessen\lang1031\hich\f2\loch\f2  (inhaltlich, methodisch etc.)\lang1031\hich\f2\loch\f2  und 
Schulproblemen. Freilich ist zum letzten Punkt anzumerken, \lang1031\hich\f2\loch\f2 dass die bislang diesbez\'fcglich erfolgten Studien h\'e4ufig zu eindimensional waren, da sie beispielsweise weitere Aspekte wie p\'e4dagogische Orientierung vernachl\'e4ssigt 
haben und dar\'fcber hinaus Fortbildungsinteresse nicht mit Problemlagen zusammenh\'e4ngen (bzw. umgekehrt gilt dasselbe).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\hich\f3\loch\f3\cf2\par}
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"Wenn es um die Rahmenbedingungen für ein Betriebspraktikum geht, beziehen die LehrerInnen eindeutige Position.
Für unsere Zielgruppe war die entsprechende Versicherung für Schäden, die die LehrerInnen im Betrieb verursachen könnten, äußerst wichtig (50 %), gefolgt vom Ersatz der Fahrtspesen oder Reisekosten (42 %), der schulinternen Anerkennung (35 %) und der finanziellen Abgeltung (31 %). Die Kinderbetreuung fällt als Rahmenbedingung nicht generell ins Gewicht. Es ist jedoch zu erkennen, daß diese für die 30-39jährigen wichtiger als für die 40-49jährigen. Bei den unter 30jährigen halten sich die Kategorien 'wichtig' und 'unwichtig' hinsichtlich der Kinderbetreuung die Waage." (S. 17)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Wenn es um die Rahmenbedingungen f\'fcr ein Betriebspraktikum geht, beziehen die LehrerInnen eindeutige Position.\par F\'fcr unsere Zielgruppe war die entsprechende \b 
Versicherung\b0  f\'fcr Sch\'e4den, die die LehrerInnen im Betrieb verursachen k\'f6nnten, \'e4u\'dferst wichtig (50 %), gefolgt vom \b Ersatz der Fahrtspesen\b0  oder Reisekosten (42 %), der \b schulinternen Anerkennung \b0 (35 %) und der \b finanziellen 
Abgeltung\b0  (31 %). Die Kinderbetreuung f\'e4llt als Rahmenbedingung nicht generell ins Gewicht. Es ist jedoch zu erkennen, da\'df diese f\'fcr die 30-39j\'e4hrigen wichtiger als f\'fcr die 40-49j\'e4hrigen. Bei den unter 30j\'e4hrigen halten sich die 
Kategorien 'wichtig' und 'unwichtig' hinsichtlich der Kinderbetreuung die Waage." (S. 17)\plain\f2\fs24\par}
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[komplett zitiert]

Gründe für Nichtteilnahme
1. Arbeitsüberlastung 36%
2. Keine Dienstbefreiung 16%
3. Keine Stundenermäßigung 6%
4. Sonstiges 11%
Nichtteilnahme kam nicht vor 40%		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Zugangshindernisse gem\'e4\'df Fest (1988) [zitiert nach Haenisch 1992]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par [komplett zitiert]\par\par Gr\'fcnde f\'fcr Nichtteilnahme\par 1. Arbeits\'fcberlastung 
36%\par 2. Keine Dienstbefreiung 16%\par 3. Keine Stundenerm\'e4\'dfigung 6%\par 4. Sonstiges 11%\par Nichtteilnahme kam nicht vor 40%\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1
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Recht viel bekannt über Medienausstattung an Schulen, aber wenig über private Mediennutzung der Lehrer (S. 3).
Dazu repräsentative bundesweite Befragung, 2002 Lehrkräfte, Telefoninterviews zwischen November 2002 bis Januar 2003 (S. 3).
Fast 2/3 Frauen, fast 60% über 50 Jahre alt, GS und Gym am häufigsten (S. 4).
Frauen vorwiegend GS, Männer eher Gym (S. 5).
An GS eher jünger, an Gym eher älter (S. 6).

Medien Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, deshalb fordern Mütter, dass in Schule Medienumgang gelernt wird, siehe hierzu auch andere KIM-Studien (S. 7).

Medienerziehung/-bildung immer häufiger in Lehrplänen (S. 7).

Lehrer schätzen Fernsehkonsum auf 2 bis 2,5 Stunden pro Woche, wobei sie die tatsächliche Nutzung etwas überschätzen (S. 8). Die bevorzugten Sender werden recht gut eingeschätzt (S. 8f).
Fernsehen wird als Bestandteil der Lebenswelt gesehen, was aber auch Einfluss ausübt (S. 9f). Nur Minderheit sieht bewußten Umgang oder Vorteile (S. 9f).
GS sehen häufiger schlechten Einfluss, Gym öfters bewußten Umgang (S. 10).
Umgang mit Fernsehen sollte Elternhaus vermitteln aus Sicht der Lehrer (S. 11).

Lesen wird mit ca. 30 Minuten pro Tag eingeschätzt, Internet länger, wobei Internet noch zu Lasten der Bücher steigen soll (S. 11f). Dies wird durch KIM-Studien nicht bestätigt (S. 12f).

Über eine Stunde wird für PC veranschlagt, wobei vor allem PC-Spiele benutzt werden (S. 13). Jüngere nutzen etwas mehr Lernsoftware (S. 13). Hier ist das Bild der Lehrer halbwegs realistisch (S. 13f).

Bei Internet vor allem Emails, aber auch Spiele und Chatten, wobei die beiden letztgenannten Aspekte etwa überbewertet werden (S. 15f).

Medienausstattung der Kinder/Jugendlichen wird recht hoch und mit steigendem Alter noch höher eingeschätzt, etwa fast 60% eigener Fernseher, 40% einen PC und über die Hälfte ein Handy (S. 16f). Dies wird nach KIM-Daten leicht überschätzt (S. 17f).


Medienkompetenz der Lehrer (S. 19ff).
Einschätzung der Lehrer zu MK: vor allem kritischer Umgang und selbstbestimmte Nutzung (S. 19).
Bei Schülern sollte vor allem Umgang mit PC, Fernsehen und Büchern gelernt werden (S. 20). Frauen sehen bei Büchern, Männer eher bei Internet Handlungsbedarf (S. 20). Dies hängt auch vom Alter der Schüler ab: jüngere eher Bücher, ältere eher Internet (S. 21).

Medienausstattung bei Lehrern sehr gut, über 90% mit Fernsehen und HiFi, 85% mit Computer und 71% mit Internet (S. 22). Damit liegen Lehrer deutlich über Bundesdurchschnitt, sind also durchaus medienaffin (S. 22f).
Bei Nutzung liegt Zeitung vorne, gefolgt von Radio und Fernsehen, 3/4 nutzen regelmäßig PC zu Hause, über die Hälfte sind mehrmals pro Woche online (S. 23). 
Mediennutzung der Lehrer ist also, auch bei PC und Internet, überdurchschnittlich (S. 23f).
Frauen lesen mehr, Männer nutzen öfters PC und Internet (S. 24).

Medienbindung vor allem zu Büchern und Zeitschriften, PC an dritter Stelle (S. 25). Männer mehr PC, Frauen mehr Bücher (S. 25).

Lehrer sehen im Schnitt über 70 Minuten Fernsehen, Männer leicht mehr; insgesamt liegen Lehrer unter Bundesschnitt (S. 26)
Öffentlich-Rechtliche Sender werden bevorzugt (S. 26f).
Nachrichten liegen klar vorne (S. 27f).
"Sportsendungen, Nachrichten und politische Sendungen werden überdurchschnittlich von Männern als liebstes Fernsehangebot genannt, Lehrerinnen bevorzugen häufiger als ihre männlichen Kollegen Quiz-/Rateshows, Talkshows, Serien und Krimis." (S. 27)

"Mit 75 Prozent zählt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelmäßigen Computernutzern (täglich/mehrmals pro Woche), insgesamt können 86 Prozent der Lehrkräfte im weitesten Sinne als computererfahren bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717)." (S. 29)
Im Schnitt rund 70 Minuten pro Werktag, Männer etwas häufiger, Lehrkräfte jüngerer Schüler seltener (S. 29). Am Wochenende ähnliche Nutzung (S. 29).
PC-Nutzung bei über 90% zu Hause, bei rund 1/3 auch in Schule (letzteres von Männern viel häufiger) (S. 30).
"34 Prozent geben an, mehrmals pro Woche einen Computer im Unterricht selbst zu nutzen." (S. 30) Männer leicht öfters im Unterricht (S. 30).

Fast die Hälfte schätzt PC-Kenntnisse gut ein, Männer und Jüngere etwas besser (S. 30).
Hardware-Kenntnisse nur 1/5, Männer deutlich mehr, Ältere etwas mehr (S. 31).
Im Schnitt bereits sein 9,5 Jahren PC-Nutzung, 2/3 mindestens seit 5 Jahren (S. 31f).

"Trotz höchstem Lebensalter liegt bei Lehrkräften ab 60 Jahren die erste Computernutzung mit 9,3 Jahren weniger weit zurück als bei den unter 40-Jährigen (10,7 Jahre). Ein interessantes Detail liefert auch der Blick auf das unterrichtete Schulfach. Hier gibt es weitaus weniger Unterschiede, als man vermutet hätte. Die kürzeste Computerbiografie weisen Lehrkräfte auf, die Sprachen (auch Deutsch; 8,8 Jahre) und musische Fächer (9 Jahre) unterrichten. Es folgen dicht auf LehrerInnen, die gesellschaftswissenschaftliche (9,3 Jahre) bzw. naturwissenschaftliche Fächer geben (9,9 Jahre). Deutlich ist der Unterschied alleine bei den LehrerInnen der EDV – hier liegen erste Erfahrungen mit dem Computer mit 13,3 Jahren am längsten zurück.

Wer hat den Lehrkräften damals gezeigt, wie man mit einem Computer umgeht? Knapp die Hälfte der LehrerInnen haben den Umgang mit dem Computer von Personen aus dem näheren persönlichen Umfeld gezeigt bekommen – vor allem von Familienmitgliedern, dem Partner oder auch von Kolleginnen und Kollegen. Jeweils ein Viertel hat seinerzeit an einer Computerschulung teilgenommen bzw. sich die nötigen Computerkenntnisse selbst angeeignet, wobei Lehrer – im Vergleich der eigenen Auskünfte - größere autodidaktische Ambitionen angeben als Lehrerinnen." (S. 32)


"Bei Problemen mit dem Computer können 95 Prozent der LehrerInnen auf einen Ansprechpartner zurückgreifen. Hier werden von 37 Prozent KollegInnen genannt, 36 Prozent finden Unterstützung in der Familie, 23 Prozent können den PartnerIn um Rat fragen und 17 Prozent wenden sich an FreundInnen.

Wie sieht das Tätigkeitsspektrum der Lehrkräfte am Computer (ohne Internet) aus? 86 Prozent der LehrerInnen geben an, mindestens mehrmals pro Woche am Computer für die Schule bzw. den Unterricht zu arbeiten, ebenso hoch ist der Anteil derer, die den Computer zum Schreiben von Texten nutzen. Etwa ein Viertel der LehrerInnen zählt zu den häufigen Verwendern von PC-Lexika bzw. Nachschlagewerken, eine regelmäßige Beschäftigung mit Lernprogrammen ist nur für 17 Prozent relevant. Begrenzte Erfahrung weisen die LehrerInnen beim Bearbeiten von Bildern oder Videos (8 %), beim Malen bzw. Grafik erstellen (7 %) oder beim Musikhören mit dem Computer auf. Ebenso ausgeblendet wird der für Kinder und Jugendliche so bedeutsame Bereich Computerspiele: Gerade sechs Prozent der LehrerInnen spielt mehrmals pro Woche am Computer. Fast drei Viertel (72 %) haben hingegen keinerlei Erfahrung mit Computerspielen." (S. 33)

"Die hier befragten Lehrerinnen und Lehrer haben Computern gegenüber eine sehr aufgeschlossene und pragmatische Einstellung. Die Nützlichkeit für die Schule und den späteren Beruf der Kinder wird dabei am stärksten betont, die Lehrkräfte stellen auch fest, dass Computer aus dem heutigen Leben nicht mehr wegzudenken sind. Auch stellen sich viele Pädagogen der Aufgabe, Kindern den Umgang mit dem Computer in der Schule beizubringen bzw. wünschen sich, diesen sehr viel stärker als bisher in den Schulalltag zu integrieren." (S. 34)

"Deutlich weniger Kompetenzen bei der Vermittlung von Computer-Kenntnissen werden den Eltern der Kinder oder privaten Einrichtungen zugesprochen. Zweigespalten sind die LehrerInnen, wenn es um das richtige Alter der Computernutzung von Kindern geht. 57 Prozent sind der Meinung, Kinder sollten so früh wie möglich an Computer gewöhnt werden, 42 Prozent hingegen stimmen dieser Aussage weniger bzw. gar nicht zu. Trotz aller Aufgeschlossenheit stimmen 37 Prozent der LehrerInnen der Aussage „Kinder nutzen Computer sowieso nur für Computerspiele“ voll und ganz bzw. weitgehend zu." (S. 34)


Internet (S. 36ff)
"Mit 55 Prozent zählt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelmäßigen Internetnutzern (täglich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich über dem der Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465).

An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben eine gute halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas länger als Lehrerinnen (32 Minuten). Die Dauer der Internetnutzung unterscheidet sich hinsichtlich des Alters der Lehrkräfte nur unwesentlich, analysiert man die Nutzungsdauer anhand des unterrichteten Schultyps, so weisen HauptschullehrerInnen mit 40 Minuten das umfangreichste, GrundschullehrerInnen mit 33 Minuten das geringste Surf- bzw. Online-Verhalten auf. An den Wochenenden beschäftigen sich 32 Prozent der Lehrkräfte intensiver als an Werktagen mit dem Onlinemedium, 29 Prozent geben an, das Internet eher geringer zu nutzen. Für den Rest besteht zwischen Werktagen und Wochenenden kaum ein Unterschied." (S. 36)

"Ebenso wie die Computernutzung findet die Zuwendung zu Online-Medien überwiegend zu Hause statt. 80 Prozent der hier betrachteten Lehrerinnen und 90 Prozent der Lehrer nutzen das Internet mindestens mehrmals pro Woche in den eigenen vier Wänden. Mit dieser Intensität surfen 19 Prozent der Lehrerinnen, aber 41 Prozent der Lehrer jenseits des Unterrichts in der Schule. LehrerInnen an Grundschulen nutzen zu 24 Prozent einen schulischen Internetzugang, an Hauptschulen zu 29 Prozent, an Realschulen zu 34 Prozent und an Gymnasien schließlich zu 30 Prozent. In welcher Relation dies zu der Medienausstattung an den Schulen steht, wird sich später noch zeigen. Wenig überraschend ist, dass vor allem Lehrkräfte, die EDV unterrichten, doppelt so häufig in der Schule surfen als die anderen Fachkollegen." (S. 37)

Online vor allem Emails und Recherche, fast nicht Sachen wie Downloads oder Spiele (S. 37) Männer nutzen etwas mehr Möglichkeiten (S. 37)
80% suchen spezielle Lehrerseiten auf, 60% mindestens einmal im Monat, EDV-Lehrer nutzen deutlich häufiger Fachangebote (S. 38)
"Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehrerinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-)spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsblättern, um Homepages der Schulbuchverlage, um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schulämter." (S. 38)


Medieneinsatz im Unterricht (S. 40ff).
Von Medien wird PC am häufigsten eingesetzt, ähnlich wie Videokassetten bei rund 1/4 (S. 40).

"Interessant ist hier, dass vor allem GrundschullehrerInnen überdurchschnittlich oft eine häufige Computernutzung (36 %) angeben, ähnlich hoch ist auch der Einsatz an Hauptschulen (31 %). An Realschulen (19 %) oder Gymnasien (17 %) werden Computer nach Angaben der LehrerInnen weniger häufig eingesetzt. Auch der Einsatz des Internets ist nach diesen Daten an Hauptschulen (18 %) etwas weiter verbreitet als an Realschulen und Gymnasien (je 12 %). Fasst man die Angaben „setze ich häufig ein“ und „setze ich gelegentlich ein“ zusammen, verschiebt sich das Bild. Videokassetten belegen nun den ersten Rang, trotzdem wird die Präsenz sogenannter neuer Medien in bundesdeutschen Klassenzimmern deutlich." (S. 40)
Je älter die Schüler, desto häufiger Medieneinsatz, allerdings ist PC Ausnahme (S. 41).
Zukünftig soll PC, Internet, DVD und CD-Rom häufiger genutzt werden (S. 41).

Diejenigen, die PC einsetzen, wurden weiter befragt, also fast 50% (S. 42f).
PC bei 3/4 von mehreren Schülern genutzt, bei fast 3/4 Lernsoftware, 63% will PC häufiger einsetzen (Gym nicht so oft), Surfen wird bei fast 2/3 genutzt (S. 42).
"Vergleicht man die Aussagen der LehrerInnen nach der zumeist unterrichteten Altersgruppe, so zeigen sich nur wenige Unterschiede. So kommen Lernprogramme deutlich stärker bei jüngeren SchülerInnen zum Einsatz, den Vorsprung, den LehrerInnen hinsichtlich des Computerwissens gegenüber ihren SchülerInnen haben, schwindet hingegen mit zunehmendem Alter der SchülerInnen. Auch nutzen die Jüngsten den Computer am stärksten gemeinschaftlich." (S. 42)

"Mit welcher Intensität haben computererfahrene LehrerInnen (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717) bisher an Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet teilgenommen? Um den Stand der Fortbildungen generell zu ermitteln, spielte es hier keine Rolle, ob es sich um spezielle Lehrer- oder ganz allgemeine Computerschulungen handelte.

Schon das erste Ergebnis ist interessant – nur 15 Prozent der LehrerInnen haben bisher an keiner Schulung teilgenommen. Dieser Anteil ist bei weiblichen wie männlichen Lehrkräften gleich hoch, jüngere LehrerInnen (bis 39 Jahre) haben ebenso wie die Ältesten (60 Jahre und mehr) den höchsten Anteil nicht geschulter Lehrkräfte (19 und 18 %).

Im Durchschnitt haben die LehrerInnen bis zum Zeitpunkt der Befragung an 4,1 Schulungen teilgenommen. Allerdings haben Lehrer fast doppelt so viele Fortbildungen absolviert (5,7) wie ihre Kolleginnen (3,0). Vergleicht man die Schulformen, so fallen vor allem HauptschullehrerInnen mit 6,0 Schulungen auf, es folgen RealschullehrerInnen (4,5) und GymnasiallehrerInnen (3,8). Schlußlicht bilden die (überwiegend weiblichen) GrundschullehrerInnen, hier wurden nur 3,3 Fortbildungen besucht. Unterschiede ergeben sich – natürlicherweise – auch hinsichtlich des Alters. Hier weist die Gruppe der 50- bis 59-Jährigen (4,8) die höchste Anzahl an Schulungen auf. Deutlich weniger Schulungen haben die bis 39-Jährigen besucht (2,9) – wobei es sich hier um die Generation handelt, die zumindest in Ansätzen mit Computer und Internet aufgewachsen ist.

Der Schwerpunkt der Schulungen lag bei generellen Einführungen ins Internet oder in Textverarbeitungsprogramme. Jede/r Fünfte hat an einer Basisschulung teilgenommen, in der Grundkenntnisse vermittelt wurden. Weniger verbreitet waren Schulungen, die den konkreten Unterrichtsalltag mit Computer und/oder Internet behandelten.

Lehrerinnen haben häufiger Einführungs- und Basiskurse besucht als Lehrer, diese wiederum behandelten in Fortbildungen etwas stärker vertiefende Bereiche wie Lernprogramme, den Einsatz von Computern im Unterricht oder das Arbeiten mit Präsentationsprogrammen." (S. 43)

"Es zeigt sich, dass LehrerInnen, die an Hauptschulen unterrichten weitaus häufiger an Schulungen zum Internet generell und zu Textverarbeitungsprogrammen teilgenommen haben als ihre Kollegen an anderen Schulformen. Lehrkräfte an Grundschulen hingegen sind in fast allen Schulungsbereichen unterdurchschnittlich vertreten." (S. 44)

"Die Angaben der LehrerInnen legen die Vermutung nahe, dass im Bereich Fortbildungen und Schulungen ein recht unterschiedlicher Standard vorherrscht. Umgekehrt zeigen die LehrerInnen ein recht breites Interesse an verschiedenen potentiellen Schulungsinhalten. Den größten Zuspruch erfährt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen würde, die speziell für den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkräfte wären hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch Angebote, die Kenntnisse über den Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, stoßen auf ein breites Interesse. Fortbildungen zu Grafikprogrammen, dem Internet allgemein, Notenverwaltung, Textverarbeitung oder Tabellenkalkulation sind ebenfalls, wenn auch nicht im gleichen Ausmaß, erwünscht. Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Unterricht selbst im Vordergrund steht." (S. 45)
Lehrerinnen generell interessierter (S. 45)


Medienausstattung an Schule (S. 46ff).
"Die generelle Ausstattung (mindestens ein Gerät an der Schule vorhanden) der Schulen liegt beim Fernsehgerät, beim Videorekorder und beim Computer bei 99 Prozent. 97 Prozent der Schulen verfügen über mindestens einen Computer mit Internet-Zugang, 94 Prozent der Schulen haben mindestens einen Multimedia-Computer.

Vergleicht man die Angaben zu den Schülerzahlen mit denen zur Medien-Ausstattung ergibt sich folgendes Bild: Nach Angaben der Lehrkräfte steht an den Schulen für jeweils 92,3 SchülerInnen ein Fernsehgerät bzw. Videorekorder zur Verfügung. Deutlich besser sieht die Ausstattung mit Computern aus, hier teilen sich im Durchschnitt 17,9 SchülerInnen ein Gerät. Dass diese Geräte nicht immer auf neuem technischen Standard sind, zeigt die Nachfrage nach multimediafähigen bzw. internettauglichen Computern – nun müssen sich 29,2 bzw. 26,4 SchülerInnen einen solchen Computer teilen." (S. 46)
Unterschiede bei Schulformen, z. B. mehr PC pro Schüler in GS, allerdings bei Internetzugang schlechter ausgestattet (S. 46).

"In der Regel stehen die oben genannten Medien in speziellen Räumlichkeiten der Schulen zur Verfügung. Dies bedeutet, dass eine entsprechende Nutzung meist mit einem Raumwechsel der Klasse einhergeht und angemeldet werden muss, also weniger spontan in den Unterrichtsablauf integriert werden kann. Denn dies kann eigentlich nur geschehen, wenn die Medien im Klassenzimmer direkt zur Verfügung stehen. Sieben bzw. acht Prozent der LehrerInnen geben an, dass Fernseher oder Videorekorder in den meisten Klassenzimmern ihrer Schule vorhanden sind, ein Viertel bestätigt dies für den Computer. Fernseher und Videorekorder sind in vergleichbarer Größenordnung zumindest in einem Klassenzimmer pro Stockwerk verfügbar – oftmals handelt es sich hier um mobile Einheiten, die an jede beliebige Steckdose angeschlossen werden können. In den Lehrerzimmern können diese Geräte im Gegensatz zum Computer aber kaum genutzt werden." (S. 48)


"Die hauptsächliche Betreuung der Computer-Technik an den Schulen übernehmen meistens die Lehrkräfte. Nach Angaben der LehrerInnen kümmern sich die Kollegen entweder in ihrer Freizeit (41 %) um die Schul-Computer oder sie sind für diese Tätigkeit für gewisse Stunden vom Unterricht freigestellt (45 %). Letzteres trifft für Grundschulen allerdings nur etwa halb so oft zu (29 %) als für die weiterführenden Schulen." (S. 48f)
[direkt im Anschluss]
"Die Zufriedenheit mit der technischen Ausstattung an den Schulen fällt recht positiv aus. Ein gutes Drittel der LehrerInnen äußert sich hierüber sehr zufrieden, ein weiteres Drittel ist etwas zurückhaltender, drückt aber dennoch Zufriedenheit aus. Jede/r fünfte LehrerIn hingegen ist mit den technischen Möglichkeiten der Schule weniger zufrieden, jeder zehnte hält die Zustände für unzulänglich. Während Lehrer sich etwas positiver äußern als ihre Kolleginnen, scheint die Zufriedenheit an allen untersuchten Schultypen ähnlich zu sein." (S. 49)


Fazit (S. 50f).
Lehrer müssen MK vermitteln (S. 50).
"Die Studie zeigt, dass LehrerInnen dazu neigen, den zeitlichen Umfang der Mediennutzung ihrer SchülerInnen zu überschätzen. Gleichzeitig können sie aber deren inhaltliche Präferenzen recht gut beschreiben. Dabei deckt sich ihr eigener Medienumgang im übrigen kaum mit dem Medienumgang ihrer SchülerInnen. Besonders deutlich wird dies in den wichtigen Bereichen Fernsehen und Computerspiele. Dieser Umstand - der auch für viele Eltern gilt - ist nicht unproblematisch und erschwert das pädagogische Agieren, wenn die gemeinsame Gesprächsgrundlage zwischen Lehrenden und Lernenden fehlt. Hinzu kommt eine altersbedingte grundverschiedene Mediensozialisation von LehrerInnen und SchülerInnen.

Mit dem Stichwort Medienkompetenz verbinden die befragten Lehrerinnen und Lehrer hauptsächlich das kritische Hinterfragen und die selbstbestimmte Nutzung von Medien – medienpraktische Fertigkeiten oder Hintergrundwissen über Produktionsbedingungen sind ihrer Meinung nach in diesem Zusammenhang weniger wichtige Dimensionen. Diese Einschätzung ist nicht nur deshalb schade, weil sich gerade diese Bereiche sehr gut für die schulische Medienarbeit eignen. Übersehen wird an dieser Stelle vor allem, dass medienpraktische Kenntnisse einen wichtigen Teil des Weges hin zur kritischen Reflexion über Medien ausmachen." (S. 50)

"Verglichen mit der Durchschnittsbevölkerung weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine überdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet mit vorne. Lehrkräfte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach eigenen Angaben eine deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind fest in den Alltag der Lehrkräfte integriert. Die Herausforderung „Neue Medien“ haben die LehrerInnen angenommen, sowohl privat als auch in der Schule, hier stellt sich eher die Frage der Tiefenschärfe.

Vor allem im schulischen Bereich wünschen sich die Lehrkräfte eine noch stärkere Integration von Computer und Internet. So befürworten sie nicht nur eine möglichst frühe Gewöhnung von (Schul-)Kindern an Computer, sondern sprechen sich auch deutlich dafür aus, dass die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz für den Umgang mit Computer und Internet gilt. Der Unterrichtsalltag sieht allerdings etwas anders aus: Obwohl an den Schulen im Vergleich zu Computern weniger Fernsehgeräte und Videorekorder zur Verfügung stehen, werden Videos im Unterricht heute noch häufiger eingesetzt als Computer oder gar das Internet.

Für die Integration von Computer und Internet scheinen die Lehrkräfte auf den ersten Blick gut gerüstet. Zur technische Ausstattung an den Schulen äußert sich ein gutes Drittel der LehrerInnen sehr, ein weiteres immerhin etwas zufrieden. Im Schnitt wurden vier Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet besucht, allerdings haben 15 Prozent noch an keiner einzigen Computerschulung teilgenommen. Inhaltlich wurden bei diesen Schulungen aber vor allem Grundlagen behandelt. Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich mit dem konkreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, dass hier großes Engagement einerseits und große Unsicherheit andererseits aufeinander treffen.

Lehrerinnen und Lehrer haben sich ganz offensichtlich neben ihren vielfältigen Aufgaben das Thema Medienkompetenz zu eigen gemacht. Trotz dieser Bereitschaft und der privaten und beruflichen Fortbildung sind hierbei zwei objektive Probleme festzuhalten: Einerseits ist die Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer nicht als „Computergeneration“ aufgewachsen, hat hier also als Erwachsene etwas nachzuholen, was ihre Schülerinnen und Schüler z.T. nebenbei lernen. Andererseits ist die Ausstattung an Schulen immer noch nicht so differenziert und vielfältig, wie dies für einen alltäglichen Gebrauch sinnvoll und notwendig ist. Investitionen sind notwendig: sowohl in die Lehrerfortbildung als auch in die Infrastruktur der Schulen – und damit in die zukünftige Qualifikation der nachwachsenden Generation." (S. 51)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Recht viel bekannt \'fcber Medienausstattung an Schulen, aber wenig \'fcber private Mediennutzung der Lehrer (S. 3).\par Dazu repr\'e4sentative bundesweite Befragung, 2002 Lehrkr\'e4fte, Telefoninterviews 
zwischen November 2002 bis Januar 2003 (S. 3).\par Fast 2/3 Frauen, fast 60% \'fcber 50 Jahre alt, GS und Gym am h\'e4ufigsten (S. 4).\par Frauen vorwiegend GS, M\'e4nner eher Gym (S. 5).\par An GS eher j\'fcnger, an Gym eher \'e4lter (S. 6).\par\par 
Medien Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, deshalb fordern M\'fctter, dass in Schule Medienumgang gelernt wird, siehe hierzu auch andere KIM-Studien (S. 7).\par\par Medienerziehung/-bildung immer h\'e4ufiger in Lehrpl\'e4nen (S. 7).\par\par Lehrer 
sch\'e4tzen Fernsehkonsum auf 2 bis 2,5 Stunden pro Woche, wobei sie die tats\'e4chliche Nutzung etwas \'fcbersch\'e4tzen (S. 8). Die bevorzugten Sender werden recht gut eingesch\'e4tzt (S. 8f).\par Fernsehen wird als Bestandteil der Lebenswelt gesehen, 
was aber auch Einfluss aus\'fcbt (S. 9f). Nur Minderheit sieht bewu\'dften Umgang oder Vorteile (S. 9f).\par GS sehen h\'e4ufiger schlechten Einfluss, Gym \'f6fters bewu\'dften Umgang (S. 10).\par Umgang mit Fernsehen sollte Elternhaus vermitteln aus 
Sicht der Lehrer (S. 11).\par\par Lesen wird mit ca. 30 Minuten pro Tag eingesch\'e4tzt, Internet l\'e4nger, wobei Internet noch zu Lasten der B\'fccher steigen soll (S. 11f). Dies wird durch KIM-Studien nicht best\'e4tigt (S. 12f).\par\par \'dcber eine 
Stunde wird f\'fcr PC veranschlagt, wobei vor allem PC-Spiele benutzt werden (S. 13). J\'fcngere nutzen etwas mehr Lernsoftware (S. 13). Hier ist das Bild der Lehrer halbwegs realistisch (S. 13f).\par\par Bei Internet vor allem Emails, aber auch Spiele 
und Chatten, wobei die beiden letztgenannten Aspekte etwa \'fcberbewertet werden (S. 15f).\par\par Medienausstattung der Kinder/Jugendlichen wird recht hoch und mit steigendem Alter noch h\'f6her eingesch\'e4tzt, etwa fast 60% eigener Fernseher, 40% einen 
PC und \'fcber die H\'e4lfte ein Handy (S. 16f). Dies wird nach KIM-Daten leicht \'fcbersch\'e4tzt (S. 17f).\par\par\par Medienkompetenz der Lehrer (S. 19ff).\par Einsch\'e4tzung der Lehrer zu MK: vor allem kritischer Umgang und selbstbestimmte Nutzung 
(S. 19).\par Bei Sch\'fclern sollte vor allem Umgang mit PC, Fernsehen und B\'fcchern gelernt werden (S. 20). Frauen sehen bei B\'fcchern, M\'e4nner eher bei Internet Handlungsbedarf (S. 20). Dies h\'e4ngt auch vom Alter der Sch\'fcler ab: j\'fcngere 
eher B\'fccher, \'e4ltere eher Internet (S. 21).\par\par Medienausstattung bei Lehrern sehr gut, \'fcber 90% mit Fernsehen und HiFi, 85% mit Computer und 71% mit Internet (S. 22). Damit liegen Lehrer deutlich \'fcber Bundesdurchschnitt, sind also durchaus 
medienaffin (S. 22f).\par Bei Nutzung liegt Zeitung vorne, gefolgt von Radio und Fernsehen, 3/4 nutzen regelm\'e4\'dfig PC zu Hause, \'fcber die H\'e4lfte sind mehrmals pro Woche online (S. 23). \par Mediennutzung der Lehrer ist also, auch bei PC und 
Internet, \'fcberdurchschnittlich (S. 23f).\par Frauen lesen mehr, M\'e4nner nutzen \'f6fters PC und Internet (S. 24).\par\par Medienbindung vor allem zu B\'fcchern und Zeitschriften, PC an dritter Stelle (S. 25). M\'e4nner mehr PC, Frauen mehr B\'fccher 
(S. 25).\par\par Lehrer sehen im Schnitt \'fcber 70 Minuten Fernsehen, M\'e4nner leicht mehr; insgesamt liegen Lehrer unter Bundesschnitt (S. 26)\par \'d6ffentlich-Rechtliche Sender werden bevorzugt (S. 26f).\par Nachrichten liegen klar vorne (S. 27f).\par 
"Sportsendungen, Nachrichten und politische Sendungen werden \'fcberdurchschnittlich von M\'e4nnern als liebstes Fernsehangebot genannt, Lehrerinnen bevorzugen h\'e4ufiger als ihre m\'e4nnlichen Kollegen Quiz-/Rateshows, Talkshows, Serien und Krimis." 
(S. 27)\par\par "Mit 75 Prozent z\'e4hlt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelm\'e4\'dfigen Computernutzern (t\'e4glich/mehrmals pro Woche), insgesamt k\'f6nnen 86 Prozent der Lehrkr\'e4fte im weitesten Sinne als computererfahren 
bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717)." (S. 29)\par Im Schnitt rund 70 Minuten pro Werktag, M\'e4nner etwas h\'e4ufiger, Lehrkr\'e4fte j\'fcngerer Sch\'fcler seltener (S. 29). Am Wochenende \'e4hnliche Nutzung (S. 29).\par PC-Nutzung 
bei \'fcber 90% zu Hause, bei rund 1/3 auch in Schule (letzteres von M\'e4nnern viel h\'e4ufiger) (S. 30).\par "34 Prozent geben an, mehrmals pro Woche einen Computer im Unterricht selbst zu nutzen." (S. 30) M\'e4nner leicht \'f6fters im Unterricht (S. 
30).\par\par Fast die H\'e4lfte sch\'e4tzt PC-Kenntnisse gut ein, M\'e4nner und J\'fcngere etwas besser (S. 30).\par Hardware-Kenntnisse nur 1/5, M\'e4nner deutlich mehr, \'c4ltere etwas mehr (S. 31).\par Im Schnitt bereits sein 9,5 Jahren PC-Nutzung, 
2/3 mindestens seit 5 Jahren (S. 31f).\par\par "Trotz h\'f6chstem Lebensalter liegt bei Lehrkr\'e4ften ab 60 Jahren die erste Computernutzung mit 9,3 Jahren weniger weit zur\'fcck als bei den unter 40-J\'e4hrigen (10,7 Jahre). Ein interessantes Detail 
liefert auch der Blick auf das unterrichtete Schulfach. Hier gibt es weitaus weniger Unterschiede, als man vermutet h\'e4tte. Die k\'fcrzeste Computerbiografie weisen Lehrkr\'e4fte auf, die Sprachen (auch Deutsch; 8,8 Jahre) und musische F\'e4cher (9 
Jahre) unterrichten. Es folgen dicht auf LehrerInnen, die gesellschaftswissenschaftliche (9,3 Jahre) bzw. naturwissenschaftliche F\'e4cher geben (9,9 Jahre). Deutlich ist der Unterschied alleine bei den LehrerInnen der EDV \u8211 ? hier liegen erste Erfahrungen 
mit dem Computer mit 13,3 Jahren am l\'e4ngsten zur\'fcck.\par\par Wer hat den Lehrkr\'e4ften damals gezeigt, wie man mit einem Computer umgeht? Knapp die H\'e4lfte der LehrerInnen haben den Umgang mit dem Computer von Personen aus dem n\'e4heren pers\'f6nlichen 
Umfeld gezeigt bekommen \u8211 ? vor allem von Familienmitgliedern, dem Partner oder auch von Kolleginnen und Kollegen. Jeweils ein Viertel hat seinerzeit an einer Computerschulung teilgenommen bzw. sich die n\'f6tigen Computerkenntnisse selbst angeeignet, 
wobei Lehrer \u8211 ? im Vergleich der eigenen Ausk\'fcnfte - gr\'f6\'dfere autodidaktische Ambitionen angeben als Lehrerinnen." (S. 32)\par\par\par "Bei Problemen mit dem Computer k\'f6nnen 95 Prozent der LehrerInnen auf einen Ansprechpartner zur\'fcckgreifen. 
Hier werden von 37 Prozent KollegInnen genannt, 36 Prozent finden Unterst\'fctzung in der Familie, 23 Prozent k\'f6nnen den PartnerIn um Rat fragen und 17 Prozent wenden sich an FreundInnen.\par\par Wie sieht das T\'e4tigkeitsspektrum der Lehrkr\'e4fte 
am Computer (ohne Internet) aus? 86 Prozent der LehrerInnen geben an, mindestens mehrmals pro Woche am Computer f\'fcr die Schule bzw. den Unterricht zu arbeiten, ebenso hoch ist der Anteil derer, die den Computer zum Schreiben von Texten nutzen. Etwa 
ein Viertel der LehrerInnen z\'e4hlt zu den h\'e4ufigen Verwendern von PC-Lexika bzw. Nachschlagewerken, eine regelm\'e4\'dfige Besch\'e4ftigung mit Lernprogrammen ist nur f\'fcr 17 Prozent relevant. Begrenzte Erfahrung weisen die LehrerInnen beim Bearbeiten 
von Bildern oder Videos (8 %), beim Malen bzw. Grafik erstellen (7 %) oder beim Musikh\'f6ren mit dem Computer auf. Ebenso ausgeblendet wird der f\'fcr Kinder und Jugendliche so bedeutsame Bereich Computerspiele: Gerade sechs Prozent der LehrerInnen spielt 
mehrmals pro Woche am Computer. Fast drei Viertel (72 %) haben hingegen keinerlei Erfahrung mit Computerspielen." (S. 33)\par\par "Die hier befragten Lehrerinnen und Lehrer haben Computern gegen\'fcber eine sehr aufgeschlossene und pragmatische Einstellung. 
Die N\'fctzlichkeit f\'fcr die Schule und den sp\'e4teren Beruf der Kinder wird dabei am st\'e4rksten betont, die Lehrkr\'e4fte stellen auch fest, dass Computer aus dem heutigen Leben nicht mehr wegzudenken sind. Auch stellen sich viele P\'e4dagogen der 
Aufgabe, Kindern den Umgang mit dem Computer in der Schule beizubringen bzw. w\'fcnschen sich, diesen sehr viel st\'e4rker als bisher in den Schulalltag zu integrieren." (S. 34)\par\par "Deutlich weniger Kompetenzen bei der Vermittlung von Computer-Kenntnissen 
werden den Eltern der Kinder oder privaten Einrichtungen zugesprochen. Zweigespalten sind die LehrerInnen, wenn es um das richtige Alter der Computernutzung von Kindern geht. 57 Prozent sind der Meinung, Kinder sollten so fr\'fch wie m\'f6glich an Computer 
gew\'f6hnt werden, 42 Prozent hingegen stimmen dieser Aussage weniger bzw. gar nicht zu. Trotz aller Aufgeschlossenheit stimmen 37 Prozent der LehrerInnen der Aussage \u8222 ?Kinder nutzen Computer sowieso nur f\'fcr Computerspiele\u8220 ? voll und ganz 
bzw. weitgehend zu." (S. 34)\par\par\par Internet (S. 36ff)\par "Mit 55 Prozent z\'e4hlt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelm\'e4\'dfigen Internetnutzern (t\'e4glich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich \'fcber 
dem der Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465).\par\par An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben 
eine gute halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas l\'e4nger als Lehrerinnen (32 Minuten). Die Dauer der Internetnutzung unterscheidet sich hinsichtlich des Alters der Lehrkr\'e4fte nur unwesentlich, analysiert man die Nutzungsdauer anhand des 
unterrichteten Schultyps, so weisen HauptschullehrerInnen mit 40 Minuten das umfangreichste, GrundschullehrerInnen mit 33 Minuten das geringste Surf- bzw. Online-Verhalten auf. An den Wochenenden besch\'e4ftigen sich 32 Prozent der Lehrkr\'e4fte intensiver 
als an Werktagen mit dem Onlinemedium, 29 Prozent geben an, das Internet eher geringer zu nutzen. F\'fcr den Rest besteht zwischen Werktagen und Wochenenden kaum ein Unterschied." (S. 36)\par\par "Ebenso wie die Computernutzung findet die Zuwendung zu 
Online-Medien \'fcberwiegend zu Hause statt. 80 Prozent der hier betrachteten Lehrerinnen und 90 Prozent der Lehrer nutzen das Internet mindestens mehrmals pro Woche in den eigenen vier W\'e4nden. Mit dieser Intensit\'e4t surfen 19 Prozent der Lehrerinnen, 
aber 41 Prozent der Lehrer jenseits des Unterrichts in der Schule. LehrerInnen an Grundschulen nutzen zu 24 Prozent einen schulischen Internetzugang, an Hauptschulen zu 29 Prozent, an Realschulen zu 34 Prozent und an Gymnasien schlie\'dflich zu 30 Prozent. 
In welcher Relation dies zu der Medienausstattung an den Schulen steht, wird sich sp\'e4ter noch zeigen. Wenig \'fcberraschend ist, dass vor allem Lehrkr\'e4fte, die EDV unterrichten, doppelt so h\'e4ufig in der Schule surfen als die anderen Fachkollegen." 
(S. 37)\par\par Online vor allem Emails und Recherche, fast nicht Sachen wie Downloads oder Spiele (S. 37) M\'e4nner nutzen etwas mehr M\'f6glichkeiten (S. 37)\par 80% suchen spezielle Lehrerseiten auf, 60% mindestens einmal im Monat, EDV-Lehrer nutzen 
deutlich h\'e4ufiger Fachangebote (S. 38)\par "Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehrerinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-)spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsbl\'e4ttern, um Homepages der Schulbuchverlage, 
um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schul\'e4mter." (S. 38)\par\par\par Medieneinsatz im Unterricht (S. 40ff).\par Von Medien wird PC am h\'e4ufigsten eingesetzt, \'e4hnlich wie Videokassetten bei rund 1/4 (S. 40).\par\par "Interessant 
ist hier, dass vor allem GrundschullehrerInnen \'fcberdurchschnittlich oft eine h\'e4ufige Computernutzung (36 %) angeben, \'e4hnlich hoch ist auch der Einsatz an Hauptschulen (31 %). An Realschulen (19 %) oder Gymnasien (17 %) werden Computer nach Angaben 
der LehrerInnen weniger h\'e4ufig eingesetzt. Auch der Einsatz des Internets ist nach diesen Daten an Hauptschulen (18 %) etwas weiter verbreitet als an Realschulen und Gymnasien (je 12 %). Fasst man die Angaben \u8222 ?setze ich h\'e4ufig ein\u8220 ? 
und \u8222 ?setze ich gelegentlich ein\u8220 ? zusammen, verschiebt sich das Bild. Videokassetten belegen nun den ersten Rang, trotzdem wird die Pr\'e4senz sogenannter neuer Medien in bundesdeutschen Klassenzimmern deutlich." (S. 40)\par Je \'e4lter die 
Sch\'fcler, desto h\'e4ufiger Medieneinsatz, allerdings ist PC Ausnahme (S. 41).\par Zuk\'fcnftig soll PC, Internet, DVD und CD-Rom h\'e4ufiger genutzt werden (S. 41).\par\par Diejenigen, die PC einsetzen, wurden weiter befragt, also fast 50% (S. 42f).\par 
PC bei 3/4 von mehreren Sch\'fclern genutzt, bei fast 3/4 Lernsoftware, 63% will PC h\'e4ufiger einsetzen (Gym nicht so oft), Surfen wird bei fast 2/3 genutzt (S. 42).\par "Vergleicht man die Aussagen der LehrerInnen nach der zumeist unterrichteten Altersgruppe, 
so zeigen sich nur wenige Unterschiede. So kommen Lernprogramme deutlich st\'e4rker bei j\'fcngeren Sch\'fclerInnen zum Einsatz, den Vorsprung, den LehrerInnen hinsichtlich des Computerwissens gegen\'fcber ihren Sch\'fclerInnen haben, schwindet hingegen 
mit zunehmendem Alter der Sch\'fclerInnen. Auch nutzen die J\'fcngsten den Computer am st\'e4rksten gemeinschaftlich." (S. 42)\par\par "Mit welcher Intensit\'e4t haben computererfahrene LehrerInnen (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717) bisher 
an Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet teilgenommen? Um den Stand der Fortbildungen generell zu ermitteln, spielte es hier keine Rolle, ob es sich um spezielle Lehrer- oder ganz allgemeine Computerschulungen handelte.\par\par Schon das erste 
Ergebnis ist interessant \u8211 ? nur 15 Prozent der LehrerInnen haben bisher an \ul keiner\plain\f2\fs24  Schulung teilgenommen. Dieser Anteil ist bei weiblichen wie m\'e4nnlichen Lehrkr\'e4ften gleich hoch, j\'fcngere LehrerInnen (bis 39 Jahre) haben 
ebenso wie die \'c4ltesten (60 Jahre und mehr) den h\'f6chsten Anteil nicht geschulter Lehrkr\'e4fte (19 und 18 %).\par\par Im Durchschnitt haben die LehrerInnen bis zum Zeitpunkt der Befragung an 4,1 Schulungen teilgenommen. Allerdings haben Lehrer fast 
doppelt so viele Fortbildungen absolviert (5,7) wie ihre Kolleginnen (3,0). Vergleicht man die Schulformen, so fallen vor allem HauptschullehrerInnen mit 6,0 Schulungen auf, es folgen RealschullehrerInnen (4,5) und GymnasiallehrerInnen (3,8). Schlu\'dflicht 
bilden die (\'fcberwiegend weiblichen) GrundschullehrerInnen, hier wurden nur 3,3 Fortbildungen besucht. Unterschiede ergeben sich \u8211 ? nat\'fcrlicherweise \u8211 ? auch hinsichtlich des Alters. Hier weist die Gruppe der 50- bis 59-J\'e4hrigen (4,8) 
die h\'f6chste Anzahl an Schulungen auf. Deutlich weniger Schulungen haben die bis 39-J\'e4hrigen besucht (2,9) \u8211 ? wobei es sich hier um die Generation handelt, die zumindest in Ans\'e4tzen mit Computer und Internet aufgewachsen ist.\par\plain\f2\fs24\par 
Der Schwerpunkt der Schulungen lag bei generellen Einf\'fchrungen ins Internet oder in Textverarbeitungsprogramme. Jede/r F\'fcnfte hat an einer Basisschulung teilgenommen, in der Grundkenntnisse vermittelt wurden. Weniger verbreitet waren Schulungen, 
die den konkreten Unterrichtsalltag mit Computer und/oder Internet behandelten.\plain\f2\fs24\par\plain\f2\fs24\par Lehrerinnen haben h\'e4ufiger Einf\'fchrungs- und Basiskurse besucht als Lehrer, diese wiederum behandelten in Fortbildungen etwas st\'e4rker 
vertiefende Bereiche wie Lernprogramme, den Einsatz von Computern im Unterricht oder das Arbeiten mit Pr\'e4sentationsprogrammen." (S. 43)\par\par "Es zeigt sich, dass LehrerInnen, die an Hauptschulen unterrichten weitaus h\'e4ufiger an Schulungen zum 
Internet generell und zu Textverarbeitungsprogrammen teilgenommen haben als ihre Kollegen an anderen Schulformen. Lehrkr\'e4fte an Grundschulen hingegen sind in fast allen Schulungsbereichen unterdurchschnittlich vertreten." (S. 44)\par\par "Die Angaben 
der LehrerInnen legen die Vermutung nahe, dass im Bereich Fortbildungen und Schulungen ein recht unterschiedlicher Standard vorherrscht. Umgekehrt zeigen die LehrerInnen ein recht breites Interesse an verschiedenen potentiellen Schulungsinhalten. Den 
gr\'f6\'dften Zuspruch erf\'e4hrt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen w\'fcrde, die speziell f\'fcr den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkr\'e4fte w\'e4ren hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch 
Angebote, die Kenntnisse \'fcber den Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, sto\'dfen auf ein breites Interesse. Fortbildungen zu Grafikprogrammen, dem Internet allgemein, Notenverwaltung, Textverarbeitung oder Tabellenkalkulation 
sind ebenfalls, wenn auch nicht im gleichen Ausma\'df, erw\'fcnscht. Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Unterricht selbst im Vordergrund 
steht." (S. 45)\par Lehrerinnen generell interessierter (S. 45)\par\par\par Medienausstattung an Schule (S. 46ff).\par "Die generelle Ausstattung (mindestens ein Ger\'e4t an der Schule vorhanden) der Schulen liegt beim Fernsehger\'e4t, beim Videorekorder 
und beim Computer bei 99 Prozent. 97 Prozent der Schulen verf\'fcgen \'fcber mindestens einen Computer mit Internet-Zugang, 94 Prozent der Schulen haben mindestens einen Multimedia-Computer.\par\par Vergleicht man die Angaben zu den Sch\'fclerzahlen mit 
denen zur Medien-Ausstattung ergibt sich folgendes Bild: Nach Angaben der Lehrkr\'e4fte steht an den Schulen f\'fcr jeweils 92,3 Sch\'fclerInnen ein Fernsehger\'e4t bzw. Videorekorder zur Verf\'fcgung. Deutlich besser sieht die Ausstattung mit Computern 
aus, hier teilen sich im Durchschnitt 17,9 Sch\'fclerInnen ein Ger\'e4t. Dass diese Ger\'e4te nicht immer auf neuem technischen Standard sind, zeigt die Nachfrage nach multimediaf\'e4higen bzw. internettauglichen Computern \u8211 ? nun m\'fcssen sich 
29,2 bzw. 26,4 Sch\'fclerInnen einen solchen Computer teilen." (S. 46)\par Unterschiede bei Schulformen, z. B. mehr PC pro Sch\'fcler in GS\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , allerdings bei Internetzugang schlechter ausgestattet (S. 46).\par\par "In der 
Regel stehen die oben genannten Medien in speziellen R\'e4umlichkeiten der Schulen zur Verf\'fcgung. Dies bedeutet, dass eine entsprechende Nutzung meist mit einem Raumwechsel der Klasse einhergeht und angemeldet werden muss, also weniger spontan in den 
Unterrichtsablauf integriert werden kann. Denn dies kann eigentlich nur geschehen, wenn die Medien im Klassenzimmer direkt zur Verf\'fcgung stehen. Sieben bzw. acht Prozent der LehrerInnen geben an, dass Fernseher oder Videorekorder in den meisten Klassenzimmern 
ihrer Schule vorhanden sind, ein Viertel best\'e4tigt dies f\'fcr den Computer. Fernseher und Videorekorder sind in vergleichbarer Gr\'f6\'dfenordnung zumindest in einem Klassenzimmer pro Stockwerk verf\'fcgbar \u8211 ? oftmals handelt es sich hier um 
mobile Einheiten, die an jede beliebige Steckdose angeschlossen werden k\'f6nnen. In den Lehrerzimmern k\'f6nnen diese Ger\'e4te im Gegensatz zum Computer aber kaum genutzt werden." (S. 48)\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Die 
haupts\'e4chliche Betreuung der Computer-Technik an den Schulen \'fcbernehmen meistens die Lehrkr\'e4fte. Nach Angaben der LehrerInnen k\'fcmmern sich die Kollegen entweder in ihrer Freizeit (41 %) um die Schul-Computer oder sie sind f\'fcr diese T\'e4tigkeit 
f\'fcr gewisse Stunden vom Unterricht freigestellt (45 %). Letzteres trifft f\'fcr Grundschulen allerdings nur etwa halb so oft zu (29 %) als f\'fcr die weiterf\'fchrenden Schulen." (S. 48f)\par [direkt im Anschluss]\par "Die Zufriedenheit mit der technischen 
Ausstattung an den Schulen f\'e4llt recht positiv aus. Ein gutes Drittel der LehrerInnen \'e4u\'dfert sich hier\'fcber sehr zufrieden, ein weiteres Drittel ist etwas zur\'fcckhaltender, dr\'fcckt aber dennoch Zufriedenheit aus. Jede/r f\'fcnfte LehrerIn 
hingegen ist mit den technischen M\'f6glichkeiten der Schule weniger zufrieden, jeder zehnte h\'e4lt die Zust\'e4nde f\'fcr unzul\'e4nglich. W\'e4hrend Lehrer sich etwas positiver \'e4u\'dfern als ihre Kolleginnen, scheint die Zufriedenheit an allen untersuchten 
Schultypen \'e4hnlich zu sein." (S. 49)\par\par\par Fazit (S. 50f).\par Lehrer m\'fcssen MK vermitteln (S. 50).\par "Die Studie zeigt, dass LehrerInnen dazu neigen, den zeitlichen Umfang der Mediennutzung ihrer Sch\'fclerInnen zu \'fcbersch\'e4tzen. Gleichzeitig 
k\'f6nnen sie aber deren inhaltliche Pr\'e4ferenzen recht gut beschreiben. Dabei deckt sich ihr eigener Medienumgang im \'fcbrigen kaum mit dem Medienumgang ihrer Sch\'fclerInnen. Besonders deutlich wird dies in den wichtigen Bereichen Fernsehen und Computerspiele. 
Dieser Umstand - der auch f\'fcr viele Eltern gilt - ist nicht unproblematisch und erschwert das p\'e4dagogische Agieren, wenn die gemeinsame Gespr\'e4chsgrundlage zwischen Lehrenden und Lernenden fehlt. Hinzu kommt eine altersbedingte grundverschiedene 
Mediensozialisation von LehrerInnen und Sch\'fclerInnen.\par\par Mit dem Stichwort Medienkompetenz verbinden die befragten Lehrerinnen und Lehrer haupts\'e4chlich das kritische Hinterfragen und die selbstbestimmte Nutzung von Medien \u8211 ? medienpraktische 
Fertigkeiten oder Hintergrundwissen \'fcber Produktionsbedingungen sind ihrer Meinung nach in diesem Zusammenhang weniger wichtige Dimensionen. Diese Einsch\'e4tzung ist nicht nur deshalb schade, weil sich gerade diese Bereiche sehr gut f\'fcr die schulische 
Medienarbeit eignen. \'dcbersehen wird an dieser Stelle vor allem, dass medienpraktische Kenntnisse einen wichtigen Teil des Weges hin zur kritischen Reflexion \'fcber Medien ausmachen." (S. 50)\par\par "Verglichen mit der Durchschnittsbev\'f6lkerung 
weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine \'fcberdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet mit vorne. Lehrkr\'e4fte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach eigenen Angaben eine 
deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind fest in den Alltag der Lehrkr\'e4fte integriert. Die Herausforderung \u8222 ?Neue Medien\u8220 ? haben die LehrerInnen angenommen, sowohl privat als auch in der Schule, hier stellt 
sich eher die Frage der Tiefensch\'e4rfe.\par\par Vor allem im schulischen Bereich w\'fcnschen sich die Lehrkr\'e4fte eine noch st\'e4rkere Integration von Computer und Internet. So bef\'fcrworten sie nicht nur eine m\'f6glichst fr\'fche Gew\'f6hnung 
von (Schul-)Kindern an Computer, sondern sprechen sich auch deutlich daf\'fcr aus, dass die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz f\'fcr den Umgang mit Computer und Internet gilt. Der Unterrichtsalltag sieht allerdings etwas anders aus: Obwohl an den 
Schulen im Vergleich zu Computern weniger Fernsehger\'e4te und Videorekorder zur Verf\'fcgung stehen, werden Videos im Unterricht heute noch h\'e4ufiger eingesetzt als Computer oder gar das Internet.\par\par F\'fcr die Integration von Computer und Internet 
scheinen die Lehrkr\'e4fte auf den ersten Blick gut ger\'fcstet. Zur technische Ausstattung an den Schulen \'e4u\'dfert sich ein gutes Drittel der LehrerInnen sehr, ein weiteres immerhin etwas zufrieden. Im Schnitt wurden vier Schulungen zum Thema Computer 
und/oder Internet besucht, allerdings haben 15 Prozent noch an keiner einzigen Computerschulung teilgenommen. Inhaltlich wurden bei diesen Schulungen aber vor allem Grundlagen behandelt. Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich 
mit dem konkreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, dass hier gro\'dfes Engagement einerseits und gro\'dfe Unsicherheit andererseits aufeinander treffen.\par\par Lehrerinnen und Lehrer haben sich ganz offensichtlich 
neben ihren vielf\'e4ltigen Aufgaben das Thema Medienkompetenz zu eigen gemacht. Trotz dieser Bereitschaft und der privaten und beruflichen Fortbildung sind hierbei zwei objektive Probleme festzuhalten: Einerseits ist die Mehrzahl der Lehrerinnen und 
Lehrer nicht als \u8222 ?Computergeneration\u8220 ? aufgewachsen, hat hier also als Erwachsene etwas nachzuholen, was ihre Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler z.T. nebenbei lernen. Andererseits ist die Ausstattung an Schulen immer noch nicht so differenziert 
und vielf\'e4ltig, wie dies f\'fcr einen allt\'e4glichen Gebrauch sinnvoll und notwendig ist. Investitionen sind notwendig: sowohl in die Lehrerfortbildung als auch in die Infrastruktur der Schulen \u8211 ? und damit in die zuk\'fcnftige Qualifikation 
der nachwachsenden Generation." (S. 51)\par\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor erwähnt, dass LFB-Realisierung in der Praxis viele Hindernisse entgegentreten (S. 99).
"Dß dies so ist, dürfte vermutlich damit zusammenhängen, daß Fortbildngswünsche im Lehreralltag häufig in eine zwispältige Situation geraten: Der immanenten Fortbildungsverpflichtung auf der einen Seite stehen ständig steigende schulische Ansprüche, Erwartungen und Rücksichtnahmen, aber auch persönliche und private Gewohnheiten auf der anderen Seite gegenüber." (S. 99)

In bisherhigen Untersuchungen zeigt sich oft eine recht hohe Übereinstimmung, indem z. B. immer wieder berufliche Überlastung, famliäre Belastung, keine Stundenbefreiung oder Angebotsdefizite genannt werden (S. 99).
Eine Übersicht hierzu findet sich tabellarisch auf S. 102
Der Autor fügt aber an, dass oftmals nur Vorgaben anzukreuzen waren und z. B. individuelle Hindernisse oder Zugangsprobleme kaum erfasst wurden (S. 99).

In seiner Studie hat der Autor 19 Gründe zusammengestellt, die sich in vier Kategorie gliedern und nach drei Dimensionen bewertet müssen: für sich selbst, für die Kollegen und eine Gewichtung (S. 100). Die Dimensionen sind: Unterrichtsausfall, familiäre und private Aspekte, Arbeitsbelastung, veranstaltungsbedingte Hindernisse (S. 100).

Zwei Zugangshindernisse werden in der Selbsteinschätzung am häufigsten genannt: Unterrichtausfall (41-65%) und keine Pflichstundenermäßigung (43-58%), daneben sind noch relevant unzureichend LFB-Informationen (37-57%), Belastung durch Unterricht (33-52%) und Entfernung der LFB-Orte (33-54%) (S. 103).
Bei den Schulen zeigen sich Abweichungen vor allem bei (S. 103): Unbeweglichkeit wegen schulischer Termine (Gym, Gesamt, Kolleg), zu wenige Plätze (BS, Gesamt, Kolleg), festlegen-müssen (GS, HS, RS), schlechtes Gewissen wegen Vertretung (GS, FS, Kolleg), Probleme mit Vertretung (BS).
In der Selbsteinschätzung spielen private Gründe also kaum eine Rolle, ebenso wie in bisherigen Untersuchungen (S. 103).

Bei der Fremdeinschätzung zeigt sich ein anderes Bild, hier liegen familiäre und private Gründe vorne, z. B. familiäre Belastung (58-77%), Einschränkung an Nachmittag/Abend (50-65%) und Unlust/fehlende Energie (40-54%) (S. 103f). Insbesondere die familiäre Belastung spielt in der Fremdeinschätzung eine große Rolle (S. 104).

Daneben zeigt sich, dass häufig mehrere Gründe parallel auftreten, im Schnitt 6 bis 7 Hindernisse pro Person, bei Fremdeinschätzung sogar 9 (S. 104). Zudem stammen diese Einschränkungen auf aus unterschiedlichen Bereichen (privat, schulisch), sodass der Autor festhält, dass "[...] die Realisierung eines Fortbildungswunsches offensichtlich schwieriger zu sein scheint als allgemein vielleicht angenommen wird." (S. 104)

In der geschlechtsspezifischen Betrachtung zeigt sich, dass Frauen viel häufiger familiäre Belastung und zu weit entfernte Veranstaltungsorte angeben (S. 105). Auch das schlechte Gewissen gegenüber Partner/der Familie ist bei Frauen größer; insgesamt sind bei Frauen mehr Hindernisse wirksam (S. 105).

Alterspezifisch gesehen zeigt sich, dass Ältere eher schulische Gründe führen, etwa Unterrichtsausfall, und Jüngere stärker unter familiären Belastungen leiden (S. 105f). Außerdem beklagen Jüngere etwas mehr unzureichende LFB-Informationen (S. 105).

Für die Nichtteilnahme scheint vor allem die Unterrichtsbelastung ausschlaggebend, aber auch unzureichende Informationen oder zu weit entfernte LFB spielen eine Rolle, wobei letztgenannter Grund zusammen mit familiärer Belastung inbesondere bei Frauen auftritt (S. 106). Gelegentlich ist auch die Schulleitung als Hinderungsfaktor (S. 106).

Danach wird noch auf die Schulformen eingangen (S. 106ff).
GS (S. 106f):
die meisten Hindernisse pro Person; Unterrichtsausfall, Stundenerlass, zu weit weg; bei Fremdwahrnehmung vor allem Familie

HS (S. 107f):
Stundenerlass, zu weit weg, Unterrichtsausfall (bei kleineren Schulen stärker); Fremdwahrnehmung vor allem Familie

FS (S. 108):
am meisten Unterrichtsausfall, mangelnde Informationen, zu weit weg; Fremdwahrnehmung vor allem Familie. Bei Nichtteilnehmer spielt Abbremsen durch SL eine Rolle.

RS (S. 108f):
Stundenerlass, zu weit weg, mangelnde Infos; Fremdwahrnehmung vor allem privat (Unlust)

Gesamt (S. 109f):
mangelnde Information, viele Schultermine, Unterrichtsausfall; Fremdwahrnehmung vor allem Familie

Gym (S. 110):
viele Schultermine, Unterrichtsausfall, Unterrichtsbelastung. Fremdwahrnehmung vor allem privat

BS (S. 110f):
Unterrichtsausfall, mangelnde Infos, Stundenerlass; Fremdwahrnehmung vor allem Familie

Kolleg (S. 111):
Unterrichtsausfall, Stundenerlass, mangelnde Infos; in größeren Schulen öfters SL und mangelnde Infos

Es werden dann noch Tabellen dargestellt (S. 112ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor erw\'e4hnt, dass LFB-Realisierung in der Praxis viele Hindernisse entgegentreten (S. 99).\par "D\'df dies so ist, d\'fcrfte vermutlich damit zusammenh\'e4ngen, da\'df Fortbildngsw\'fcnsche 
im Lehreralltag h\'e4ufig in eine zwisp\'e4ltige Situation geraten: Der immanenten Fortbildungsverpflichtung auf der einen Seite stehen st\'e4ndig steigende schulische Anspr\'fcche, Erwartungen und R\'fccksichtnahmen, aber auch pers\'f6nliche und private 
Gewohnheiten auf der anderen Seite gegen\'fcber." (S. 99)\par\par In bisherhigen Untersuchungen zeigt sich oft eine recht hohe \'dcbereinstimmung, indem z. B. immer wieder berufliche \'dcberlastung, famli\'e4re Belastung, keine Stundenbefreiung oder Angebotsdefizite 
genannt werden (S. 99).\par Eine \'dcbersicht hierzu findet sich tabellarisch auf S. 102\par Der Autor f\'fcgt aber an, dass oftmals nur Vorgaben anzukreuzen waren und z. B. individuelle Hindernisse oder Zugangsprobleme kaum erfasst wurden (S. 99).\par\par 
In seiner Studie hat der Autor 19 Gr\'fcnde zusammengestellt, die sich in vier Kategorie gliedern und nach drei Dimensionen bewertet m\'fcssen: f\'fcr sich selbst, f\'fcr die Kollegen und eine Gewichtung (S. 100). Die Dimensionen sind: Unterrichtsausfall, 
famili\'e4re und private Aspekte, Arbeitsbelastung, veranstaltungsbedingte Hindernisse (S. 100).\par\par Zwei Zugangshindernisse werden in der Selbsteinsch\'e4tzung am h\'e4ufigsten genannt: Unterrichtausfall (41-65%) und keine Pflichstundenerm\'e4\'dfigung 
(43-58%), daneben sind noch relevant unzureichend LFB-Informationen (37-57%), Belastung durch Unterricht (33-52%) und Entfernung der LFB-Orte (33-54%) (S. 103).\par Bei den Schulen zeigen sich Abweichungen vor allem bei (S. 103): Unbeweglichkeit wegen 
schulischer Termine (Gym, Gesamt, Kolleg), zu wenige Pl\'e4tze (BS, Gesamt, Kolleg), festlegen-m\'fcssen (GS, HS, RS), schlechtes Gewissen wegen Vertretung (GS, FS, Kolleg), Probleme mit Vertretung (BS).\par In der Selbsteinsch\'e4tzung spielen private 
Gr\'fcnde also kaum eine Rolle, ebenso wie in bisherigen Untersuchungen (S. 103).\par\par Bei der Fremdeinsch\'e4tzung zeigt sich ein anderes Bild, hier liegen famili\'e4re und private Gr\'fcnde vorne, z. B. famili\'e4re Belastung (58-77%), Einschr\'e4nkung 
an Nachmittag/Abend (50-65%) und Unlust/fehlende Energie (40-54%) (S. 103f). Insbesondere die famili\'e4re Belastung spielt in der Fremdeinsch\'e4tzung eine gro\'dfe Rolle (S. 104).\par\par Daneben zeigt sich, dass h\'e4ufig mehrere Gr\'fcnde parallel 
auftreten, im Schnitt 6 bis 7 Hindernisse pro Person, bei Fremdeinsch\'e4tzung sogar 9 (S. 104). Zudem stammen diese Einschr\'e4nkungen auf aus unterschiedlichen Bereichen (privat, schulisch), sodass der Autor festh\'e4lt, dass "[...] die Realisierung 
eines Fortbildungswunsches offensichtlich schwieriger zu sein scheint als allgemein vielleicht angenommen wird." (S. 104)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 In der geschlechtsspezifischen Betrachtung zeigt sich, dass Frauen viel h\'e4ufiger famili\'e4re 
Belastung und zu weit entfernte Veranstaltungsorte angeben (S. 105). Auch das schlechte Gewissen gegen\'fcber Partner/der Familie ist bei Frauen gr\'f6\'dfer; insgesamt sind bei Frauen mehr Hindernisse wirksam (S. 105).\par\par Alterspezifisch gesehen 
zeigt sich, dass \'c4ltere eher schulische Gr\'fcnde f\'fchren, etwa Unterrichtsausfall, und J\'fcngere st\'e4rker unter famili\'e4ren Belastungen leiden (S. 105f). Au\'dferdem beklagen J\'fcngere etwas mehr unzureichende LFB-Informationen (S. 105).\par\par 
F\'fcr die Nichtteilnahme scheint vor allem die Unterrichtsbelastung ausschlaggebend, aber auch unzureichende Informationen oder zu weit entfernte LFB spielen eine Rolle, wobei letztgenannter Grund zusammen mit famili\'e4rer Belastung inbesondere bei 
Frauen auftritt (S. 106). Gelegentlich ist auch die Schulleitung als Hinderungsfaktor (S. 106).\par\par Danach wird noch auf die Schulformen eingangen (S. 106ff).\par GS (S. 106f):\par die meisten Hindernisse pro Person; Unterrichtsausfall, Stundenerlass, 
zu weit weg; bei Fremdwahrnehmung vor allem Familie\par\par HS (S. 107f):\par Stundenerlass, zu weit weg, Unterrichtsausfall (bei kleineren Schulen st\'e4rker); Fremdwahrnehmung vor allem Familie\par\par FS (S. 108):\par am meisten Unterrichtsausfall, 
mangelnde Informationen, zu weit weg; Fremdwahrnehmung vor allem Familie. Bei Nichtteilnehmer spielt Abbremsen durch SL eine Rolle.\par\par RS (S. 108f):\par Stundenerlass, zu weit weg, mangelnde Infos; Fremdwahrnehmung vor allem privat (Unlust)\par\par 
Gesamt (S. 109f):\par mangelnde Information, viele Schultermine, Unterrichtsausfall; Fremdwahrnehmung vor allem Familie\par\par Gym (S. 110):\par viele Schultermine, Unterrichtsausfall, Unterrichtsbelastung. Fremdwahrnehmung vor allem privat\par\par BS 
(S. 110f):\par Unterrichtsausfall, mangelnde Infos, Stundenerlass; Fremdwahrnehmung vor allem Familie\par\par Kolleg (S. 111):\par Unterrichtsausfall, Stundenerlass, mangelnde Infos; in gr\'f6\'dferen Schulen \'f6fters SL und mangelnde Infos\par\par Es 
werden dann noch Tabellen dargestellt (S. 112ff).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark gekürzt]

"Zusammenhang zwischen technischer Entwicklung und Internetnutzung" (S. 393)
"PC-Ausstattung war früher häufig limitierender Faktor für die Internetnutzung" (S. 393)
"Immer schneller ins Netz: Übertragungsgeschwindigkeiten steigen" (S. 393)
"Zwei Drittel der Onliner surfen zum Flatrate-Tarif" (S. 394)
"Breitband erhöht Nutzung multimedialer Angebote" (S. 396)
Jüngere deutlich nutzen häufiger web 2.0 Anwendungen (S. 398).
"Wikipedia bereits von jedem zweiten Onliner besucht" (S. 399)
Häufig nur Abruf, weniger Beitrag (S. 400f), so etwa Blogs und social bookmarking eher selten.
"Web 2.0: Wenige User schaffen attraktive Inhalte für viele" (S. 401)
"Jüngere Onliner geben persönliche Daten eher preis" (S. 403)
"Schnelle Internetverbindungen und Pauschaltarife mittlerweile Nutzungsstandard" (S. 404)
"Web 2.0: Viele passive Rezipienten, wenige aktive User" (S. 405)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark gek\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Zusammenhang zwischen technischer Entwicklung und Internetnutzung" (S. 393)\par "PC-Ausstattung war fr\'fcher h\'e4ufig limitierender 
Faktor f\'fcr die Internetnutzung" (S. 393)\par "Immer schneller ins Netz: \'dcbertragungsgeschwindigkeiten steigen" (S. 393)\par "Zwei Drittel der Onliner surfen zum Flatrate-Tarif" (S. 394)\par "Breitband erh\'f6ht Nutzung multimedialer Angebote" (S. 
396)\par J\'fcngere deutlich nutzen h\'e4ufiger web 2.0 Anwendungen (S. 398).\par "Wikipedia bereits von jedem zweiten Onliner besucht" (S. 399)\par H\'e4ufig nur Abruf, weniger Beitrag (S. 400f), so etwa Blogs und social bookmarking eher selten.\par 
"Web 2.0: Wenige User schaffen attraktive Inhalte f\'fcr viele" (S. 401)\par "J\'fcngere Onliner geben pers\'f6nliche Daten eher preis" (S. 403)\par "Schnelle Internetverbindungen und Pauschaltarife mittlerweile Nutzungsstandard" (S. 404)\par "Web 2.0: 
Viele passive Rezipienten, wenige aktive User" (S. 405)\plain\f2\fs24\par}
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		6391e289-202d-4e8b-ad89-029b303833a9		Faktoren, die LFB beeinträchtigen (nach Fullan)		1				21						false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		20		"Fullan hat in einer Zusammenfassung von Studien zur Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung Faktoren beschrieben, die häufig zu einem Versagen von Fortbildung führen:
1. Einmalig durchgeführte, isolierte Workshops,
2. Auswahl der Fortbildungsthemen durch Personen, an die sich die Fortbildung nicht richtet,
3. Tendenz der Veranstalter zu modischen und schnellen Lösungen,
4. Fehlen einer konzeptionellen Basis bei der Planung und Durchführung, sowie unpassende Vorstellungen über Umsetzung von Theorie in die Praxis,
5. mangelndes Verständnis der ortsspezifischen/schulspezifischen Verhältnisse,
6. ungenügende Rollenklärung zwischen Fortbildungsverantwortlichen, Schulen, Lehrerinnen und Lehrern,
7. mangelnde nachfolgende Unterstützung/Betreuung für die in den Fortbildungsmaßnahmen entwickelten Ideen und Ansätze,
8. fehlende bzw. unstrukutierte Auswertung/Evaluation,
9. mangelnde Ausrichung der Maßnahmen im Hinblick auf die persönlichen Bedürfnisse und das Denken der Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
10. Überlastung der Maßnahme durch zu viele konkurrierende Ansprüche."

Quelle bzw. zitiert nach: Fullan, Michael: The new meaning of educational change. London: Cassel 1993, S. 315-319, vgl. auch Fullan, Michael: Changing forces. London: Palmer 1993		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Fullan hat in einer Zusammenfassung von Studien zur Qualit\'e4t und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung Faktoren beschrieben, die h\'e4ufig zu einem Versagen von Fortbildung f\'fchren:\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
1. Einmalig durchgef\'fchrte, isolierte Workshops,\par 2. Auswahl der Fortbildungsthemen durch Personen, an die sich die Fortbildung nicht richtet,\par 3. Tendenz der Veranstalter zu modischen und schnellen L\'f6sungen,\par 4. Fehlen einer konzeptionellen 
Basis bei der Planung und Durchf\'fchrung, sowie unpassende Vorstellungen \'fcber Umsetzung von Theorie in die Praxis,\par 5. mangelndes Verst\'e4ndnis der ortsspezifischen/schulspezifischen Verh\'e4ltnisse,\par 6. ungen\'fcgende Rollenkl\'e4rung zwischen 
Fortbildungsverantwortlichen, Schulen, Lehrerinnen und Lehrern,\par 7. mangelnde nachfolgende Unterst\'fctzung/Betreuung f\'fcr die in den Fortbildungsma\'dfnahmen entwickelten Ideen und Ans\'e4tze,\par 8. fehlende bzw. unstrukutierte Auswertung/Evaluation,\par 
9. mangelnde Ausrichung der Ma\'dfnahmen im Hinblick auf die pers\'f6nlichen Bed\'fcrfnisse und das Denken der Teilnehmerinnen und Teilnehmer,\par 10. \'dcberlastung der Ma\'dfnahme durch zu viele konkurrierende Anspr\'fcche."\par\par Quelle bzw. zitiert 
nach: Fullan, Michael: The new meaning of educational change. London: Cassel 1993, S. 315-319, vgl. auch Fullan, Michael: Changing forces. London: Palmer 1993\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst geht der Autor darauf ein, dass die Notwendigkeit von LFB zunehmend in den Blickpunkt rückt, etwa durch wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn (S. 146). Er blickt dann kurz zurück auf die ständische Selbsthilfe der Lehrervereine im 19. Jahrhundert (S. 146). Nach den Empfehlungen des Bildungsrates (1970) wurden in vielen Bundesländern die Institutionen ausgebaut und es erfolgte zugleich eine Professionalisierung, wobei die Tätigkeit als Hauptamtlicher auch eine Entfernung von der Praxis bedeutet (S. 146).

Bevor er dann auf die vier Funktionen der LFB eingeht, bennent der Autor zunächst die Ziele von LFB (S. 147).
"Der Unterricht in den Schulen soll dadurch verbessert werden, daß die wissenschaftliche, fachdidaktische und insgesamt berufliche Qualifikatin des Lehrers erhalten und gesteigert wird." (S. 147) Es geht also um die Handlungsfähigkeit, wobei er für eine beiderseitigen Theorie-Praxis-Austausch plädiert (S. 147).

Die erste Funktion leitet sich aus dem Zuwachs wissenschaftlicher Erkenntnisse in relevanten Disziplinen ab (fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und erziehungswissenschaftlich), welche kaum im Selbststudium, sondern mittels organisierter LFB vermittelt werden sollen.
"Da Lehrerfortbildung Defizite abzubauen versucht und auch die genannte Aufgabe der Ergänzung hat, kann man diese aus dem Richtziel der Erhaltung und Erweiterung beruflicher Handlungsfähigkeit sich ergebende Funktion auch Komplementärfunktion der Lehrerfortbildung nennen." (S. 147)

Die zweite Funktion bezieht sich auf die Schule als soziales System mitsamt der Disziplinprobleme, Auseinandersetzungen auch im Kollegium, sodass oft die Beziehungs- die Inhaltsebene überlagert (S. 147).
"Hier liegt eine zweite wichtige Aufgabe für die Lehrerfortbildung: sofern sie Kommunikationsprobleme des Unterrichts und des täglichen Umgangs mit den Kollegen und Eltern aufarbeitet und kompensiert, kann man von der Kompensationsfunktion der Lehrerfortbildung sprechen." (S. 147)

Die dritte Funktion ergibt sich daraus, dass in LFB vielfach bildungspolitische Prioritäten gesetzt und staatliche Ziele verfolgt werden (S. 147). In diesem Sinne hat LFB eine Transmissionsfunktion (S. 148). Der Autor erwähnt aber, dass dies mit Vorstellung der EB kollidiert und fordert deshalb, diese LFB als dienstliche Veranstaltung anzusehen (S. 148).
"Aus der Darstellung der didaktischen Rahmenbedingungen im folgenden wird hervorgehen, daß die Transmissionsfunktion, bisher Kern der staatlichen Lehrerfortbildungsveranstaltung, dauernd mit denjenigen Bedingungen kollidiert, unter denen Erwachsene am günstigsten lernen. Vielleicht ist es sogar besser, hier nicht von Lehrerfortbildung zu sprechen, sondern von dienstlichen Veranstaltungen, auf denen die Bediensteten Anweisungen für ihre künftige Arbeit erhalten." (S. 148)

Die vierte Funktion nennt der Autor bewußt provozierend eine therapeutische Funktion der LFB (S. 148). Er geht davon aus, dass Lehrer im Kollegium oft Hemmungen haben, über Berufsprobleme zu sprechen, weshalb oft Isolation vorzufinden ist (S. 148). Aus diesem Grund soll in LFB Raum für Begegnung und Austausch sein, um dadurch auch wieder die Lernbereitschaft zu erhöhen (S. 148).

Nach diesen Ausführungen formuliert der Autor nochmals eine Zielvorstellung von LFB:
"Lehrerfortbildung ist ein System von Entscheidungsfehlern, das auf die Erhaltung der unterrichtlichen und darüber hinaus der kommmunikativen Kompetenz zielt und dem einzelnen helfen soll, innerhalb noch komplizierter Bedingungsgeflechte fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und gesellschaftlicher Art urteils- und entscheidungsfähig zu bleiben." (S. 148)


Schließlich geht der Autor noch auf einige didaktische Rahmenbedingungen von LFB ein (S. 148ff).
Zunächst stellt er fest, dass sich LFB an Erkenntnissen der EB orientieren sollte (S. 148).
"Da effektive Lehrerfortbildung wie die Veranstaltungen der Erwachsenenbildung auf dem Grundsatz der Freiwilligkeit beruht, ist die Adressatenorientierung in der Lehrerfortbildung absolut notwendig." (S. 149)

Daneben heißt es:
"Der didaktische Rahmen der Lehrerfortbildung kann sich nicht von dem des Unterrichts unterscheiden. Daher müssen die Teilnehmer auf den Lehrerfortbildungsseminaren die Gelegenheit erhalten, kooperative Formen des Lernens einzuüben, und zwar in bezug auf das eigene Lernverhalten wie auch in bezug auf den Unterricht. Diese These gründet sich auf der Beobachtung, daß erfolgreiches Lernen von Erwachsenen aktives Lernen in Gruppen bedeutet, wobei individuelle und soziale Lernpahsen aufeinander abgestimmt sein müssen." (S. 149)

Zusätzlich ist Mitbestimmung und Partizipation ein wichtiges Element von LFB (S. 149).

Außerdem sollte LFB aus mehrphasigen Veranstaltungen bestehen, also zyklisch sein (S. 149).

Zuletzt verweist der Autor noch darauf, dass die einzelnen Ebenen der LFB besser aufeinander abgestimmt werden sollten (S. 150). So kann regional etwa flexibler auf aktuellen schulnahen Bedarf und konkrete Erfahrungen reagiert werden, während zentral eher Multiplikatoren für die regionale und lokale Ebene ausgebildet werden.
"Dieses System von Teilen, die aufeinander zugeordnet sind, hätte wohl die größere Chance, die Unterrichtspraxis zu verbessern, und dieses ist das Ziel jeglicher Lehrerfortbildung, wobei die Lehrer unter dem Aspekt der Selbstständigkeit und Eigeninitiative Lernen als einen sozialen Prozeß erfahren und unter ähnlichen Umständen in den Unterricht einfließen lassen können." (S. 150)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst geht der Autor darauf ein, dass die Notwendigkeit von LFB zunehmend in den Blickpunkt r\'fcckt, etwa durch wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn (S. 146). Er blickt dann kurz zur\'fcck 
auf die st\'e4ndische Selbsthilfe der Lehrervereine im 19. Jahrhundert (S. 146). Nach den Empfehlungen des Bildungsrates (1970) wurden in vielen Bundesl\'e4ndern die Institutionen ausgebaut und es erfolgte zugleich eine Professionalisierung, wobei die 
T\'e4tigkeit als Hauptamtlicher auch eine Entfernung von der Praxis bedeutet (S. 146).\par\par Bevor er dann auf die vier Funktionen der LFB eingeht, bennent der Autor zun\'e4chst die Ziele von LFB (S. 147).\par "Der Unterricht in den Schulen soll dadurch 
verbessert werden, da\'df die \i wissenschaftliche, fachdidaktische und insgesamt berufliche Qualifikatin des Lehrers erhalten und gesteigert \plain\f2\fs24 wird." (S. 147) Es geht also um die Handlungsf\'e4higkeit, wobei er f\'fcr eine beiderseitigen 
Theorie-Praxis-Austausch pl\'e4diert (S. 147).\par\par Die erste Funktion leitet sich aus dem Zuwachs wissenschaftlicher Erkenntnisse in relevanten Disziplinen ab (fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und erziehungswissenschaftlich), welche kaum im Selbststudium, 
sondern mittels organisierter LFB vermittelt werden sollen.\par "Da Lehrerfortbildung Defizite abzubauen versucht und auch die genannte Aufgabe der Erg\'e4nzung hat, kann man diese aus dem Richtziel der Erhaltung und Erweiterung beruflicher Handlungsf\'e4higkeit 
sich ergebende Funktion auch \i Komplement\'e4rfunktion\plain\f2\fs24  der Lehrerfortbildung nennen." (S. 147)\par\par Die zweite Funktion bezieht sich auf die Schule als soziales System mitsamt der Disziplinprobleme, Auseinandersetzungen auch im Kollegium, 
sodass oft die Beziehungs- die Inhaltsebene \'fcberlagert (S. 147).\par "Hier liegt eine zweite wichtige Aufgabe f\'fcr die Lehrerfortbildung: sofern sie Kommunikationsprobleme des Unterrichts und des t\'e4glichen Umgangs mit den Kollegen und Eltern aufarbeitet 
und kompensiert, kann man von der \i Kompensationsfunktion\plain\f2\fs24  der Lehrerfortbildung sprechen." (S. 147)\par\par Die dritte Funktion ergibt sich daraus, dass in LFB vielfach bildungspolitische Priorit\'e4ten gesetzt und staatliche Ziele verfolgt 
werden (S. 147). In diesem Sinne hat LFB eine Transmissionsfunktion (S. 148). Der Autor erw\'e4hnt aber, dass dies mit Vorstellung der EB kollidiert und fordert deshalb, diese LFB als dienstliche Veranstaltung anzusehen (S. 148).\par "Aus der Darstellung 
der didaktischen Rahmenbedingungen im folgenden wird hervorgehen, da\'df die Transmissionsfunktion, bisher Kern der staatlichen Lehrerfortbildungsveranstaltung, dauernd mit denjenigen Bedingungen kollidiert, unter denen Erwachsene am g\'fcnstigsten lernen. 
Vielleicht ist es sogar besser, hier nicht von Lehrerfortbildung zu sprechen, sondern von dienstlichen Veranstaltungen, auf denen die Bediensteten Anweisungen f\'fcr ihre k\'fcnftige Arbeit erhalten." (S. 148)\par\par Die vierte Funktion nennt der Autor 
bewu\'dft provozierend eine therapeutische Funktion der LFB (S. 148). Er geht davon aus, dass Lehrer im Kollegium oft Hemmungen haben, \'fcber Berufsprobleme zu sprechen, weshalb oft Isolation vorzufinden ist (S. 148). Aus diesem Grund soll in LFB Raum 
f\'fcr Begegnung und Austausch sein, um dadurch auch wieder die Lernbereitschaft zu erh\'f6hen (S. 148).\par\par Nach diesen Ausf\'fchrungen formuliert der Autor nochmals eine Zielvorstellung von LFB:\par "Lehrerfortbildung ist ein System von Entscheidungsfehlern, 
das auf die Erhaltung der unterrichtlichen und dar\'fcber hinaus der kommmunikativen Kompetenz zielt und dem einzelnen helfen soll, innerhalb noch komplizierter Bedingungsgeflechte fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und gesellschaftlicher 
Art urteils- und entscheidungsf\'e4hig zu bleiben." (S. 148)\par\par\par Schlie\'dflich geht der Autor noch auf einige didaktische Rahmenbedingungen von LFB ein (S. 148ff).\par Zun\'e4chst stellt er fest, dass sich LFB an Erkenntnissen der EB orientieren 
sollte (S. 148).\par "Da effektive Lehrerfortbildung wie die Veranstaltungen der Erwachsenenbildung auf dem Grundsatz der Freiwilligkeit beruht, ist die Adressatenorientierung in der Lehrerfortbildung absolut notwendig." (S. 149)\par\par Daneben hei\'dft 
es:\par "Der didaktische Rahmen der Lehrerfortbildung kann sich nicht von dem des Unterrichts unterscheiden. Daher m\'fcssen die Teilnehmer auf den Lehrerfortbildungsseminaren die Gelegenheit erhalten, kooperative Formen des Lernens einzu\'fcben, und 
zwar in bezug auf das eigene Lernverhalten wie auch in bezug auf den Unterricht. Diese These gr\'fcndet sich auf der Beobachtung, da\'df erfolgreiches Lernen von Erwachsenen aktives Lernen in Gruppen bedeutet, wobei individuelle und soziale Lernpahsen 
aufeinander abgestimmt sein m\'fcssen." (S. 149)\par\par Zus\'e4tzlich ist Mitbestimmung und Partizipation ein wichtiges Element von LFB (S. 149).\par\par Au\'dferdem sollte LFB aus mehrphasigen Veranstaltungen bestehen, also zyklisch sein (S. 149).\par\par 
Zuletzt verweist der Autor noch darauf, dass die einzelnen Ebenen der LFB besser aufeinander abgestimmt werden sollten (S. 150). So kann regional etwa flexibler auf aktuellen schulnahen Bedarf und konkrete Erfahrungen reagiert werden, w\'e4hrend zentral 
eher Multiplikatoren f\'fcr die regionale und lokale Ebene ausgebildet werden.\par "Dieses System von Teilen, die aufeinander zugeordnet sind, h\'e4tte wohl die gr\'f6\'dfere Chance, die Unterrichtspraxis zu verbessern, und dieses ist das Ziel jeglicher 
Lehrerfortbildung, wobei die Lehrer unter dem Aspekt der Selbstst\'e4ndigkeit und Eigeninitiative Lernen als einen sozialen Proze\'df erfahren und unter \'e4hnlichen Umst\'e4nden in den Unterricht einflie\'dfen lassen k\'f6nnen." (S. 150)\par}
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Studie zur Implementation von IKT an Schulen im Juni 1998 bis April 1999 (S. 181).
Begleitende Evaluation zu SaN in NRW, wo zwischen 1996-1999 IKT in Schule gebracht werden sollte, also Ausstattungs- und Vernetzungsinitiative sowie parallel learn:line als Plattform (S. 181). In NRW dritte Säule durch Beratung und LFB, denn Medieneinsatz bedarf der LFB, um Medienkompetenz aller beteiligten zu verbessern (S. 182). Über Mediendidaktische Konzepte sollte auch SE und UE angeregt werden (S. 182).
Dabei wurden einmal 4000 Projektschulen mit jeweiligen Projektteams in LFB geschult, etwa Methodenkompetenz, Medieneinsatz und auch Projektmanagement (S. 182f). Parallel sollte an Schulen schilf zu Medieneinsatz stattfinden, wobei medientechnische Kenntnisse durch private Anbieter vermittelt werden sollten; für beide LFB-Formen aren 170 Moderatoren qualifiziert worden (S. 183).

Die Ergebnisse beruhen vorrangig auf retrospektiven Aussagen (S. 184).
Im Evaluationsdesign wurden zunächst Expertengespräche geführt, darauf basierend ein Online-Fragebogen entwickelt, wobei für Projektleiter und Moderatoren eine Vollerhebung durchgeführt wurde. Schließlich wurden noch 11 Fallstudien durchgeführt (S. 184f).

Bei der Evaluation waren 1912 Schulen am Projekt beteiligt, wobei sich 1300 im ersten Fenster (April/Mai 1996) und die Übrigen im zweiten Fenster (Oktober/Dezember 1996) beworben hatten, womit insgesamt 57,5% aller NRW-Schulen beteiligt waren (S. 185). Hierbei waren Gym und RS fast alle dabei, BS und RS mehrheitlich, ebenso HS, seltener FS (S. 185). Im Schnitt war ein Moderator für 11 Schulen zuständig (S. 185).
Die Aussagen zur LFB im Rahmen von SaN sind etwas eingeschränkt, da je nach Regierungsbezirk unterschiedliche Daten erhoben wurden, weshalb keine schulischen und soziodemographischen Merkmale betrachtet werden können (S. 185).

Es zeigt sich, dass von 1997 bis 1998 die Zahl von schilf und LFB stark angestiegen ist (insgesamt über 1100 mit über 5000 Tn-Tagen, wobei pro Moderator im Schnitt 4,2 externe und 4,9 interne Veranstaltungen stattfanden (S. 186).

Vom Dezember 1998 bis Februar 1999 wurde ein Online-Fragebogen eingesetzt (S. 186f).
Es nahmen 87 Moderatoren teil (17 wählten die Papierform), also ca. 50% aller Moderatoren, wobei aufgrund von Geschlecht und Regierungsbezirk eine Repräsentativität angenommen wird (S. 187). Im Schnitt haben die befragten Moderatoren 9,9 schulexterne und 12,8 schulinterne FB durchgeführt (S. 187). Die Abweichung wird etwa durch den längeren Zeitraum erklärt.
Daneben haben 624 Projektleiter den Fragebogen (81 in Papierform) ausgefüllt, also eine Rücklaufquote von 32,6%, wobei gemäß Schulform, Regierungsbezirk und Bewerbungsfenster eine Repräsentativität unterstellt wird (S. 187).
Schließlich haben noch 250 schilf-tn einen Fragebogen ausgefüllt (S. 188).

Die Ergebnisse lauten:

LFB
- LFB liefert einen wichtigen Beitrag zu SaN (S. 188)
- während Projektleiter externe LFB besser finden, so votieren Moderatoren mehr für schilf (S. 188). Dies kann daran liegen, dass in externer LFB das Technikwissen noch vertieft werden konnte, während in schilf eher Grundwissen, also mehr Anwendungsnähe da war (S. 188).
- learn:line wird eher zurückhaltend eingeschätzt, von Moderatoren noch weniger positiv (S. 189)
- die Moderatoren mussten oft Überzeugungsarbeit bei skeptischen Kollegien leisten bezüglich IKT und Internet, waren also als Multiplikatoren aktiv (S. 189).
- an HS, teilweise auch an RS und FS größerer LFB-Bedarf, bei Gym und BS weniger (S. 189
- Projektleiter an FS und z. T. auch an HS am wenigsten zufrieden bzw. fühlen sich eher inkompetent, auch deshalb, da sie schlechtere Ausstattung haben (S. 189f).
- LFB-Bedarf war hoch, oftmals wurden, aufgrund der Kosten, externe Angebote für Grundlagen-Wissen nicht angenommen (S. 190).
- Projektleiter mussten sich vor allem um Technik kümmern, hatten kaum Zeit, wie geplant Unterrichtsprojekte anzustoßen (S. 190f).


schilf
- Projektleiter haben im Schnitt 2,1 schilf durchgeführt, wobei es an BS viel mehr und HS sowie vor allem FS weniger waren (S. 191).
- Hinderungsgrund waren vor allem mangelnde Ausstattung (S. 191), teilweise aber auch noch nicht iniitierte Projekte (S. 191f).
- auch bei schilf stand im Mittelpunkt Grundlagen-Wissen, weniger Medieneinsatz (S. 192)
- dies kam durch eine Orientierung am konkreten LFB-Bedarf zustande (S. 192f), weshalb die Tn überwiegend zufrieden waren (S. 193).


learn:line
- weiter LFB-Formen waren autodidaktische Aktivitäten und Austausch mit Kollegen (S. 193).
- learn:line wird überwiegend als nützlich angesehen (S. 193f). Allerdings wurde eher kaum genutzt, höchstens von Moderatoren, weniger von Projektleitern und kaum schon schilf-Tn (S. 193f).
- interessant: die Zufriedenheit mit learn:line ist spiegelverkehrt zur Nutzungshäufigkeit (S. 194f).
- learn:line wird vor allem für LFB-Infos genutzt (S. 194).
- je später benutzt, umso mehr Material auf learn:line und umso besser die Bewertung, weshalb es ausgebaut werden sollte (S. 194).


Auswirkung
- nur rund 20% der Lehrer waren nach Meinung der Projektleiter anwendungskompetent (an HS etwas weniger, an BS und Gym etwas mehr) (S. 194).
- Internet wird im Fachunterricht kaum eingesetzt (S .195).
- Daneben gibt es Zusammenhang zwischen schilf und Medieneinsatz (S. 195)

"Die Korrelation bedeutet nicht zwangsläufig, dass eine höhere Zahl von Fortbildungsveranstaltungen einen höheren Prozentsatz anwendungswilliger Lehrer/innen bewirkt. Sie kann auch bedeuten, dass Fortbildung dort nachgefragt und durchgeführt wird, wo bereits ein relativ großes Interesse an den didaktischen Möglichkeiten besteht, die durch den Einsatz neuer Medien entstehen." (S. 195) Dies schint durch die Befragten plausibel, da die schilf-Tn schon vorher Medien-Erfahrung hatten (S. 195)

- bei SaN ging es vor allem um technische Ausstattung aus Sicht der Befragten, deshalb noch recht wenig konkrete Projekte (S. 195f). Andererseits wird zukünftig, auch wegen LFB, häufiger Medieneinsatz geplant (S. 196). Es zeigt sich, dass Ausstattung wichtige Voraussetzung, auch für Einstellung, ist (S. 196).

Im Fazit wird darauf verwiesen, dass die Ausstattung noch auszuweiten ist, wobei es Schul-Unterschiede gibt, auch wegen verschiedener Möglichkeiten, weitere Mittel einzutreiben (S. 197). 
An den Schulen waren technische Maßnahmen notwendig, die oft die Projektleiter stark gebunden haben (oft als Einzelkämpfer), sodass kaum Projekte zustande kamen (S. 197f).
Vielfach waren Kollegen skeptisch bezüglich des Medieneinsatzes, auch wegen der Mehrfachbelastung (S. 198).
Oftmals waren zunächst Grundkenntnisse zu vermitteln, häufig durch schilf (S. 198f).
Nach wie vor mangelt es aber einem Großteil der Befragten auch an Basiskompetenzen, wobei hierfür die SL mit ihrer Freistellungspraxis mitverantwortlich war, indem SaN selten höchste Prioriät hatte (S. 199).
Die neuen Medien führen kaum zu einem Innovationsschub, sondern werden eher in den Unterricht ergänzt, wobei dies auch vom aktuellen Stand abhängig ist (S. 199).
Somit ist festzustellen, dass kaum Projekte und zu wenig Kompetenzen vorhanden sind (S. 199f). Angesichts der Rahmenbedingungen konnten aber etliche Fortschritte erzielt werden, etwa die vielen LFB-Maßnahmen und z. B. der Einstellungswandel (S. 200). Zukünftig sollte aber verstärkt Medieneinsatz in LFB behandelt werden (S. 200)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Studie zur Implementation von IKT an Schulen im Juni 1998 bis April 1999 (S. 181).\par Begleitende Evaluation zu SaN in NRW, wo zwischen 1996-1999 IKT in Schule gebracht werden sollte, 
also Ausstattungs- und Vernetzungsinitiative sowie parallel learn:line als Plattform (S. 181). In NRW dritte S\'e4ule durch Beratung und LFB, denn Medieneinsatz bedarf der LFB, um Medienkompetenz aller beteiligten zu verbessern (S. 182). \'dcber Mediendidaktische 
Konzepte sollte auch SE und UE angeregt werden (S. 182).\par Dabei wurden einmal 4000 Projektschulen mit jeweiligen Projektteams in LFB geschult, etwa Methodenkompetenz, Medieneinsatz und auch Projektmanagement (S. 182f). Parallel sollte an Schulen schilf 
zu Medieneinsatz stattfinden, wobei medientechnische Kenntnisse durch private Anbieter vermittelt werden sollten; f\'fcr beide LFB-Formen aren 170 Moderatoren qualifiziert worden (S. 183).\par\par Die Ergebnisse beruhen vorrangig auf retrospektiven Aussagen 
(S. 184).\par Im Evaluationsdesign wurden zun\'e4chst Expertengespr\'e4che gef\'fchrt, darauf basierend ein Online-Fragebogen entwickelt, wobei f\'fcr Projektleiter und Moderatoren eine Vollerhebung durchgef\'fchrt wurde. Schlie\'dflich wurden noch 11 
Fallstudien durchgef\'fchrt (S. 184f).\par\par Bei der Evaluation waren 1912 Schulen am Projekt beteiligt, wobei sich 1300 im ersten Fenster (April/Mai 1996) und die \'dcbrigen im zweiten Fenster (Oktober/Dezember 1996) beworben hatten, womit insgesamt 
57,5% aller NRW-Schulen beteiligt waren (S. 185). Hierbei waren Gym und RS fast alle dabei, BS und RS mehrheitlich, ebenso HS, seltener FS (S. 185). Im Schnitt war ein Moderator f\'fcr 11 Schulen zust\'e4ndig (S. 185).\par Die Aussagen zur LFB im Rahmen 
von SaN sind etwas eingeschr\'e4nkt, da je nach Regierungsbezirk unterschiedliche Daten erhoben wurden, weshalb keine schulischen und soziodemographischen Merkmale betrachtet werden k\'f6nnen (S. 185).\par\par Es zeigt sich, dass von 1997 bis 1998 die 
Zahl von schilf und LFB stark angestiegen ist (insgesamt \'fcber 1100 mit \'fcber 5000 Tn-Tagen, wobei pro Moderator im Schnitt 4,2 externe und 4,9 interne Veranstaltungen stattfanden (S. 186).\par\par Vom Dezember 1998 bis Februar 1999 wurde ein Online-Fragebogen 
eingesetzt (S. 186f).\par Es nahmen 87 Moderatoren teil (17 w\'e4hlten die Papierform), also ca. 50% aller Moderatoren, wobei aufgrund von Geschlecht und Regierungsbezirk eine Repr\'e4sentativit\'e4t angenommen wird (S. 187). Im Schnitt haben die befragten 
Moderatoren 9,9 schulexterne und 12,8 schulinterne FB durchgef\'fchrt (S. 187). Die Abweichung wird etwa durch den l\'e4ngeren Zeitraum erkl\'e4rt.\par Daneben haben 624 Projektleiter den Fragebogen (81 in Papierform) ausgef\'fcllt, also eine R\'fccklaufquote 
von 32,6%, wobei gem\'e4\'df Schulform, Regierungsbezirk und Bewerbungsfenster eine Repr\'e4sentativit\'e4t unterstellt wird (S. 187).\par Schlie\'dflich haben noch 250 schilf-tn einen Fragebogen ausgef\'fcllt (S. 188).\par\par Die Ergebnisse lauten:\par\par 
LFB\par - LFB liefert einen wichtigen Beitrag zu SaN (S. 188)\par - w\'e4hrend Projektleiter externe LFB besser finden, so votieren Moderatoren mehr f\'fcr schilf (S. 188). Dies kann daran liegen, dass in externer LFB das Technikwissen noch vertieft werden 
konnte, w\'e4hrend in schilf eher Grundwissen, also mehr Anwendungsn\'e4he da war (S. 188).\par - learn:line wird eher zur\'fcckhaltend eingesch\'e4tzt, von Moderatoren noch weniger positiv (S. 189)\par - die Moderatoren mussten oft \'dcberzeugungsarbeit 
bei skeptischen Kollegien leisten bez\'fcglich IKT und Internet, waren also als Multiplikatoren aktiv (S. 189).\par - an HS, teilweise auch an RS und FS gr\'f6\'dferer LFB-Bedarf, bei Gym und BS weniger (S. 189\par - Projektleiter an FS und z. T. auch 
an HS am wenigsten zufrieden bzw. f\'fchlen sich eher inkompetent, auch deshalb, da sie schlechtere Ausstattung haben (S. 189f).\par - LFB-Bedarf war hoch, oftmals wurden, aufgrund der Kosten, externe Angebote f\'fcr Grundlagen-Wissen nicht angenommen 
(S. 190).\par - Projektleiter mussten sich vor allem um Technik k\'fcmmern, hatten kaum Zeit, wie geplant Unterrichtsprojekte anzusto\'dfen (S. 190f).\par\par\par schilf\par - Projektleiter haben im Schnitt 2,1 schilf durchgef\'fchrt, wobei es an BS viel 
mehr und HS sowie vor allem FS weniger waren (S. 191).\par - Hinderungsgrund waren vor allem mangelnde Ausstattung (S. 191), teilweise aber auch noch nicht iniitierte Projekte (S. 191f).\par - auch bei schilf stand im Mittelpunkt Grundlagen-Wissen, weniger 
Medieneinsatz (S. 192)\par - dies kam durch eine Orientierung am konkreten LFB-Bedarf zustande (S. 192f), weshalb die Tn \'fcberwiegend zufrieden waren (S. 193).\par\par\par learn:line\par - weiter LFB-Formen waren autodidaktische Aktivit\'e4ten und Austausch 
mit Kollegen (S. 193).\par - learn:line wird \'fcberwiegend als n\'fctzlich angesehen (S. 193f). Allerdings wurde eher kaum genutzt, h\'f6chstens von Moderatoren, weniger von Projektleitern und kaum schon schilf-Tn (S. 193f).\par - interessant: die Zufriedenheit 
mit learn:line ist spiegelverkehrt zur Nutzungsh\'e4ufigkeit (S. 194f).\par - learn:line wird vor allem f\'fcr LFB-Infos genutzt (S. 194).\par - je sp\'e4ter benutzt, umso mehr Material auf learn:line und umso besser die Bewertung, weshalb es ausgebaut 
werden sollte (S. 194).\par\par\par Auswirkung\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 - nur rund 20% der Lehrer waren nach Meinung der Projektleiter anwendungskompetent (an HS etwas weniger, an BS und Gym etwas mehr) (S. 194).\par - Internet wird im Fachunterricht 
kaum eingesetzt (S .195).\par - Daneben gibt es Zusammenhang zwischen schilf und Medieneinsatz (S. 195)\par\par "Die Korrelation bedeutet \i nicht\i0  zwangsl\'e4ufig, dass eine h\'f6here Zahl von Fortbildungsveranstaltungen einen h\'f6heren Prozentsatz 
anwendungswilliger Lehrer/innen bewirkt. Sie kann auch bedeuten, dass Fortbildung dort nachgefragt und durchgef\'fchrt wird, wo bereits ein relativ gro\'dfes Interesse an den didaktischen M\'f6glichkeiten besteht, die durch den Einsatz neuer Medien entstehen." 
(S. 195) Dies schint durch die Befragten plausibel, da die schilf-Tn schon vorher Medien-Erfahrung hatten (S. 195)\par\par - bei SaN ging es vor allem um technische Ausstattung aus Sicht der Befragten, deshalb noch recht wenig konkrete Projekte (S. 195f). 
Andererseits wird zuk\'fcnftig, auch wegen LFB, h\'e4ufiger Medieneinsatz geplant (S. 196). Es zeigt sich, dass Ausstattung wichtige Voraussetzung, auch f\'fcr Einstellung, ist (S. 196).\par\par Im Fazit wird darauf verwiesen, dass die Ausstattung noch 
auszuweiten ist, wobei es Schul-Unterschiede gibt, auch wegen verschiedener M\'f6glichkeiten, weitere Mittel einzutreiben (S. 197). \par An den Schulen waren technische Ma\'dfnahmen notwendig, die oft die Projektleiter stark gebunden haben (oft als Einzelk\'e4mpfer), 
sodass kaum Projekte zustande kamen (S. 197f).\par Vielfach waren Kollegen skeptisch bez\'fcglich des Medieneinsatzes, auch wegen der Mehrfachbelastung (S. 198).\par Oftmals waren zun\'e4chst Grundkenntnisse zu vermitteln, h\'e4ufig durch schilf (S. 198f).\par 
Nach wie vor mangelt es aber einem Gro\'dfteil der Befragten auch an Basiskompetenzen, wobei hierf\'fcr die SL mit ihrer Freistellungspraxis mitverantwortlich war, indem SaN selten h\'f6chste Priori\'e4t hatte (S. 199).\par Die neuen Medien f\'fchren 
kaum zu einem Innovationsschub, sondern werden eher in den Unterricht erg\'e4nzt, wobei dies auch vom aktuellen Stand abh\'e4ngig ist (S. 199).\par Somit ist festzustellen, dass kaum Projekte und zu wenig Kompetenzen vorhanden sind (S. 199f). Angesichts 
der Rahmenbedingungen konnten aber etliche Fortschritte erzielt werden, etwa die vielen LFB-Ma\'dfnahmen und z. B. der Einstellungswandel (S. 200). Zuk\'fcnftig sollte aber verst\'e4rkt Medieneinsatz in LFB behandelt werden (S. 200)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Forschung und deren Anwednungsbereich zu gewinnen. Dazu geh\'f6rt auch die wissenschaftliche Mitarbeit der Lehrer an Forschungsobjekten. Dabei kann es sich immer nur um Teilgebiete universit\'e4rer Disziplinen handeln, die in Bereichen beruflicher Schulen 
bedeutsam sind." (S. 7)\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor führt zunächst an, dass LFB recht einseitig auf Fachwissenschaft ausgerichtet ist und häufig defizit- statt bedürfnisorientiert (S. 86ff).

Ausgehend von Berufsproblemen will der Autor Hinweise auf LFB-Bedürfnisse gewinnen, wobei neben Lehrer auch Schüler und Eltern als Informationsquellen infrage kommen (S. 89).

Bezüglich der Lehrersicht zeigt sich, dass Belastungen vor allem auf Zeitmangel beruht (S. 89f). Im Unterricht sind häufig Disziplin- und Lernprobleme der Schüler ein Belastungsgrund (S. 90f).
LFB wird vor allem fachwissenschaftlich und methodisch-didaktisch gewünscht sowie für Konflikte, Verhaltens- und Entwicklungsschwierigkeiten (S. 91). Daneben wird bei LFB-Wünschen auch immer wieder der pädagogisch-psychologische Bereich angegeben (S. 92).

Von Schülern wird immer wieder bemängelt, dass die Unterrichtsaktivität der Lehrer nicht anregend genug ist und sie sich zu wenig einbezogen fühlen (S. 92). Bei den Ärgernissen liegt eine ungerechte Behandlung vorne (S. 92f). Auch Junglehrer geben rückblickend an, dass sie aufgrund von Konflikten längerfristige Effekte wie Ablehnung dieses Lehrers oder des Gegenstands selbst verspüren (S. 93f). Schließlich bemängeln noch Schüler, die die Schule gewechselt haben, dass dies vor allem an den fehlenden pädagogisch-psychologischen Fähigkeiten der Lehrer lag, da sie keine Hilfe erhielten (S. 94).

Viele Eltern haben Lehrern gegenüber Angst und fühlen sich Ohnmächtig, weil sie negative Auswirkungen auf ihre Kinder befürchten (S. 95).

Der Autor betrachtet dann noch einen anderen Aspekt, nämlich die Berufsorientierung, etwa den Praxisschock und sonstige berufliche Sozialisation, wobei oftmals die arbeitsinhaltliche Orientierung verlorengeht, etwa durch die Diskrepanz zwischen pädagogischen Anspruch und schulischer Realität (S. 95ff).

Der Autor, der LFB als Hilfe für berufliche Probleme ansieht, leitet dann einige LFB-Bereiche ab, etwa eine bessere Kommunikation mit Eltern und Schülern (S. 97).
"Im Hinblick auf die anfangs angesprochenen Dimensionen der beruflichen Handlungsfähigkeit wird sichtbar, daß nur ein geringer Teil der vorgefundenen Praxisprobleme in den Bereich der Sachkompetenz (und auch hier nicht in die fachliche, sondern in die didaktisch-methodische Kompetenz) fällt, sondern daß in erster Linie die Sozial(Interaktions)kompetenz und die Selbstkompetenz angesprochen wird." (S. 97)
Hier kommen u. a. die LA als Ursache oder die eigenen Erfahrungen als Schüler zum Tragen (S. 98).

Sodann gibt der Autor noch eine Übersicht zu Konzepten für problemorientierte LFB, welche er vor allem in Lehrertraining sieht (S. 98f).
In Anlehnung an Mutzeck & Pallasch (1983) ist diese in punktuelle Veranstaltungen, berufsbegleitende Gruppen und OrgE-Projekte zu unterteilen (S. 99).

Bei punktuellen Veranstaltungen gibt es nur bedingt transfeffiziente unterrichtsorientierte Trainings (S. 99f), erziehungsorientierte Trainings  (S. 100f) und personorientierte Training (S. 101ff).

Die berufsbegleitenden Veranstaltungen sind oft sehr erfolgreichen kooperative Trainings (S. 103f) oder Balint-Gruppen, die das Einzelkämpfertum aufheben (S. 104f).

Schließlich geht der noch kurz auf OrgE ein (S. 105ff). Diese zeichnet sich durch Schulnähe aus und verspricht besseren Transfer sowie größere Effekte (S. 106), allerdings ist die Nachhaltigkeit nicht geklärt (S. 107).

Zuletzt führt der Autor noch einige LFB-Bausteine an, nämlich Theorie, Analyse, Modell, Übung, Feedback und Transfer, welche mehr oder weniger in den einzelnen LFBs bzw. Lehrertrainings zum Tragen kommen (S. 108f). 
Bei den methodischen Elemente erwähnt er Reduktion von Komplexität, Einbeziehung der Gruppe, Schulnähe und Praxisbezug, ganzheitliches Lernen sowie Freiwilligkeit des Lernens (S. 109f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor f\'fchrt zun\'e4chst an, dass LFB recht einseitig auf Fachwissenschaft ausgerichtet ist und h\'e4ufig defizit- statt bed\'fcrfnisorientiert (S. 86ff).\par\par Ausgehend von Berufsproblemen 
will der Autor Hinweise auf LFB-Bed\'fcrfnisse gewinnen, wobei neben Lehrer auch Sch\'fcler und Eltern als Informationsquellen infrage kommen (S. 89).\par\par Bez\'fcglich der Lehrersicht zeigt sich, dass Belastungen vor allem auf Zeitmangel beruht (S. 
89f). Im Unterricht sind h\'e4ufig Disziplin- und Lernprobleme der Sch\'fcler ein Belastungsgrund (S. 90f).\par LFB wird vor allem fachwissenschaftlich und methodisch-didaktisch gew\'fcnscht sowie f\'fcr Konflikte, Verhaltens- und Entwicklungsschwierigkeiten 
(S. 91). Daneben wird bei LFB-W\'fcnschen auch immer wieder der p\'e4dagogisch-psychologische Bereich angegeben (S. 92).\par\par Von Sch\'fclern wird immer wieder bem\'e4ngelt, dass die Unterrichtsaktivit\'e4t der Lehrer nicht anregend genug ist und sie 
sich zu wenig einbezogen f\'fchlen (S. 92). Bei den \'c4rgernissen liegt eine ungerechte Behandlung vorne (S. 92f). Auch Junglehrer geben r\'fcckblickend an, dass sie aufgrund von Konflikten l\'e4ngerfristige Effekte wie Ablehnung dieses Lehrers oder 
des Gegenstands selbst versp\'fcren (S. 93f). Schlie\'dflich bem\'e4ngeln noch Sch\'fcler, die die Schule gewechselt haben, dass dies vor allem an den fehlenden p\'e4dagogisch-psychologischen F\'e4higkeiten der Lehrer lag, da sie keine Hilfe erhielten 
(S. 94).\par\par Viele Eltern haben Lehrern gegen\'fcber Angst und f\'fchlen sich Ohnm\'e4chtig, weil sie negative Auswirkungen auf ihre Kinder bef\'fcrchten (S. 95).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor betrachtet dann noch einen anderen 
Aspekt, n\'e4mlich die Berufsorientierung, etwa den Praxisschock und sonstige berufliche Sozialisation, wobei oftmals die arbeitsinhaltliche Orientierung verlorengeht, etwa durch die Diskrepanz zwischen p\'e4dagogischen Anspruch und schulischer Realit\'e4t 
(S. 95ff).\par\par Der Autor, der LFB als Hilfe f\'fcr berufliche Probleme ansieht, leitet dann einige LFB-Bereiche ab, etwa eine bessere Kommunikation mit Eltern und Sch\'fclern (S. 97).\par "Im Hinblick auf die anfangs angesprochenen Dimensionen der 
beruflichen Handlungsf\'e4higkeit wird sichtbar, da\'df nur ein geringer Teil der vorgefundenen Praxisprobleme in den Bereich der Sachkompetenz (und auch hier nicht in die fachliche, sondern in die didaktisch-methodische Kompetenz) f\'e4llt, sondern da\'df 
in erster Linie die Sozial(Interaktions)kompetenz und die Selbstkompetenz angesprochen wird." (S. 97)\par Hier kommen u. a. die LA als Ursache oder die eigenen Erfahrungen als Sch\'fcler zum Tragen (S. 98).\par\par Sodann gibt der Autor noch eine \'dcbersicht 
zu Konzepten f\'fcr problemorientierte LFB, welche er vor allem in Lehrertraining sieht (S. 98f).\par In Anlehnung an Mutzeck & Pallasch (1983) ist diese in punktuelle Veranstaltungen, berufsbegleitende Gruppen und OrgE-Projekte zu unterteilen (S. 99).\par\par 
Bei punktuellen Veranstaltungen gibt es nur bedingt transfeffiziente unterrichtsorientierte Trainings (S. 99f), erziehungsorientierte Trainings  (S. 100f) und personorientierte Training (S. 101ff).\par\par Die berufsbegleitenden Veranstaltungen sind oft 
sehr erfolgreichen kooperative Trainings (S. 103f) oder Balint-Gruppen, die das Einzelk\'e4mpfertum aufheben (S. 104f).\par\par Schlie\'dflich geht der noch kurz auf OrgE ein (S. 105ff). Diese zeichnet sich durch Schuln\'e4he aus und verspricht besseren 
Transfer sowie gr\'f6\'dfere Effekte (S. 106), allerdings ist die Nachhaltigkeit nicht gekl\'e4rt (S. 107).\par\par Zuletzt f\'fchrt der Autor noch einige LFB-Bausteine an, n\'e4mlich Theorie, Analyse, Modell, \'dcbung, Feedback und Transfer, welche mehr 
oder weniger in den einzelnen LFBs bzw. Lehrertrainings zum Tragen kommen (S. 108f). \par Bei den methodischen Elemente erw\'e4hnt er Reduktion von Komplexit\'e4t, Einbeziehung der Gruppe, Schuln\'e4he und Praxisbezug, ganzheitliches Lernen sowie Freiwilligkeit 
des Lernens (S. 109f).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst sollte die LFB-Beteiligung im Fach Chemie innerhalb der letzten zehn Jahre erforscht werden (S. 182).
Bei den Frankfurtern hat die Hälfte maximal 2 Kurse und darunter ein Drittel gar keine Kurse besucht, der Mittelwert insgesamt liegt bei 2,9 Kursen, wohingegen bei den GDCh-Tn der Mittelwert bei 8,9 und der Median bei 7 liegt (S. 182).
Die geringe Beteiligung liegt übrigens nicht daran, dass LFB in anderen Fächern besucht wurde (S. 182).

Bei den Hinderungsgründen ist für die Hälfte das LFB-Angebot unattraktiv und für ein weiteres Viertel die familiäre Situation ein Problem, SL, LFB-Skepsis oder mangelndes Interesse sind nur untergeordnete Aspekte (S. 182). Es könnte sein, dass dahinterliegende Gründe wirksam sind, etwa Angst vor unzureichendem Wissen (S. 182).

Als nächstes wurde gefragt, welche Bedeutung verschiedene Elemente haben hinsichtlich der Anregung für den Unterricht (S. 183). Bei den Frankfurtern sind Schulbücher und Austausch mit Kollegen die wichtigsten Quellen, Zeitschriften oder LFB spielen keine Rolle, wohingegen GDCh-Tn vor allem auf LFB und auch auf Fachzeitschriften verweisen sowie ebenfalls auf Schulbücher und Erfahrungsaustausch (S. 183).
Dies ist bedenklich, denn Schulbücher nehmen Neuerungen sehr langsam auf (S. 183).
"Diese Ergebnisse zeigen somit einen selbstverstärkenden Effekt und lassen sich in die Richtung interpretieren, daß Fortbildungen, wenn sie einmal angenommen werden, von den Kursteilnehmern als positive Impulse für ihre Arbeit empfunden werden. Als Konsequenz müssen attraktive Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden." (S. 183).

Außerdem wurde gefragt, welche Erwartung bezüglich LFB besteht. Am stärksten werden Experimente präferiert, gefolgt von Unterrichtskonzepten und fachlichen Infos, aber auch Erfahrungsaustausch sowie methodische Hinweise (S. 183). Dabei wird auch deutlich, dass 3/4 nach Schulform getrennte LFB wünschen und 96% eine Kombination aus Vorträgen und Praktika präferieren (S. 183).

Schließlich wurde noch gefragt, wie weit die Entfernung zum LFB-Ort sein sollte (S. 183f).
Es zeigt sich, dass Frankfurter Lehrer sowohl für regionale als auch für zentrale LFB deutlich kürzere Strecken akzeptieren als GDCh-Teilnehmer (S. 184).

Zuletzt wird noch gefragt, ob Fachzeitschriften gelesen werden. Von den Frankfurtern haben 20% privat und 39% in der Schule Zugriff, bei den GDCh-Tn liegen diese Werte deutlich höher (S. 184).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst sollte die LFB-Beteiligung im Fach Chemie innerhalb der letzten zehn Jahre erforscht werden (S. 182).\par Bei den Frankfurtern hat die H\'e4lfte maximal 
2 Kurse und darunter ein Drittel gar keine Kurse besucht, der Mittelwert insgesamt liegt bei 2,9 Kursen, wohingegen bei den GDCh-Tn der Mittelwert bei 8,9 und der Median bei 7 liegt (S. 182).\par Die geringe Beteiligung liegt \'fcbrigens nicht daran, 
dass LFB in anderen F\'e4chern besucht wurde (S. 182).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden ist f\'fcr die H\'e4lfte das LFB-Angebot unattraktiv und f\'fcr ein weiteres Viertel die famili\'e4re Situation ein Problem, SL, LFB-Skepsis oder mangelndes Interesse 
sind nur untergeordnete Aspekte (S. 182). Es k\'f6nnte sein, dass dahinterliegende Gr\'fcnde wirksam sind, etwa Angst vor unzureichendem Wissen (S. 182).\par\par Als n\'e4chstes wurde gefragt, welche Bedeutung verschiedene Elemente haben hinsichtlich 
der Anregung f\'fcr den Unterricht (S. 183). Bei den Frankfurtern sind Schulb\'fccher und Austausch mit Kollegen die wichtigsten Quellen, Zeitschriften oder LFB spielen keine Rolle, wohingegen GDCh-Tn vor allem auf LFB und auch auf Fachzeitschriften verweisen 
sowie ebenfalls auf Schulb\'fccher und Erfahrungsaustausch (S. 183).\par Dies ist bedenklich, denn Schulb\'fccher nehmen Neuerungen sehr langsam auf (S. 183).\par "Diese Ergebnisse zeigen somit einen selbstverst\'e4rkenden Effekt und lassen sich in die 
Richtung interpretieren, da\'df Fortbildungen, wenn sie einmal angenommen werden, von den Kursteilnehmern als positive Impulse f\'fcr ihre Arbeit empfunden werden. Als Konsequenz m\'fcssen attraktive Fortbildungsveranstaltungen angeboten werden." (S. 
183).\par\par Au\'dferdem wurde gefragt, welche Erwartung bez\'fcglich LFB besteht. Am st\'e4rksten werden Experimente pr\'e4feriert, gefolgt von Unterrichtskonzepten und fachlichen Infos, aber auch Erfahrungsaustausch sowie methodische Hinweise (S. 183). 
Dabei wird auch deutlich, dass 3/4 nach Schulform getrennte LFB w\'fcnschen und 96% eine Kombination aus Vortr\'e4gen und Praktika pr\'e4ferieren (S. 183).\par\par Schlie\'dflich wurde noch gefragt, wie weit die Entfernung zum LFB-Ort sein sollte (S. 
183f).\par Es zeigt sich, dass Frankfurter Lehrer sowohl f\'fcr regionale als auch f\'fcr zentrale LFB deutlich k\'fcrzere Strecken akzeptieren als GDCh-Teilnehmer (S. 184).\par\par Zuletzt wird noch gefragt, ob Fachzeitschriften gelesen werden. Von den 
Frankfurtern haben 20% privat und 39% in der Schule Zugriff, bei den GDCh-Tn liegen diese Werte deutlich h\'f6her (S. 184).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst nach deutschen Bildungsrat Aufgaben der Lehrer erwähnt (1970, S. 217ff): Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren.

Schilf hat hohe Bedeutung für kollegiale Problemlösungen und Selbsterneuerung von Schule. Für die entsprechenden Schulentwicklungsprozesse gelten Professionalitäts- und Qualitätsmerkmale.

"Lehrerfortbildung ist als systematischer und institutionalisierter, organiserter Arbeitsprozeß primär eine didaktisch strukturierte Handlungssitutation." (S. 12)
Für LFB gelten bestimmte fortbildungsdidaktisches Mindestanforderungen (gemäß Landesinstitut NRW und Flechsig & Haller)
"Die Beteiligten müssen ihren Arbeitsprozeß explizit als eine fortbildungsdidaktische Handlungssituation verstehen, die sie geplant und vorbereitet und deren Durchführungsvoraussetzungen sie geklärt haben; sie müssen sich über Ziele bedacht und entschieden haben; Überlegungen und Maßnahmen zur Wirksamkeitsprüfung der Arbeit (Reflexion, Evaluation, Transfer) gehören unabdingbar dazu." (S. 12)

"Dabei muß die Lehrerfortbildung als kommunikatives Handlungsfeld verstanden werden, in dem es nicht vorrangig um die Transmission disziplinären Wissenschaftswissens oder um dienstaufsichtliche Beratung geht, sondern um die kollegiale Definition von Interessen und Problemen sowie von entsprechenden Arbeitszielen und -themen im institutionellen Rahmen. Diese kommunikative Gestaltung der Lehrerfortbildung geht von der Kompetenz erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer aus, solche Interessen- und Defizitklärungen vorzunehmen." (S. 12)
Dies steht im Zusammenhang mit dem Wechsel vom normativen hin zum interpretativen Paradigma. 
"Angestrebt wird die kommunkative Erarbeitung neuer schulischer und unterrichtlicher Handlungsmöglichkeiten." (S. 13) Auch externe Experten können hieran mitwirken, sofern sie ihr Wissen praxisbezogen transformieren.
Hierbei läßt sich auch die Subjektivität der Beteiligten einbeziehen. Dies knüpft an den Deutungsmusteransatz von Tietgens 1983 und Arnold 1985 an sowie auch die subjektiven Lehrertheorien nach Mutzek 1988 und Groeben et al 1988.

Daneben ist nach einem bildungstheoretischen Verständnis zu vermeiden, LFB als rein instrumentelle Funktion aufzufassen. Ebenso wie Schuldidaktik nicht auf Unterrichtstechnologien reduziert werden kann, so ist LFB mehr als nur ein nach gewissen Verfahrensregeln und mittels bestimmten Veranstaltungsmanagements durchgeführte Belehrung von Schulpraktikern durch Vorgesetzte oder Wissenschaftler (vgl. S. 13).

Schließlich werden noch allgemeine Aufgaben von Schule behandelt, deren Auftrag es ist, die heranwachsende Generation darauf vorzubereiten, die Lenbenswirklichkeit zu bewältigen und zu gestalten. Der Bildungsbegriff nach Klafki ist geleitet von Vernunft, Humanität und Demokratie. So heißt es bei Klafki, Bildung sei Ausdruck dreier zentraler Fähigkeiten (1985, S. 17):
"- Selbstbestimmungsfähigkeit über persönliche und zwischenmenschliche Lebensentwürfe und Sinndeutungen
- Mitbestimmungsfähigkeit im Hinblick auf die gemeinsamen gesellschaftlichen und politischen Verhältnisse
- Fähigkeit zur Solidarität mit denjenigen, denen Selbst- und Mitbestimmung durch Benachteiligung und Unterdrückung vorenthalten werden" (S. 13)

Diese Prinzipien sind universell und auch für LFB gültig. 

"Lehrerfortbildung in didaktisch strukturierten Handlungssituationen ist unter dem Geltungsanspruch des Bildungsbegriffes auch für Lehrerinnen und Lehrer den Zielen bzw. Fähigkeiten zur Selbstbestimmung verpflichtet und sperrt sich gegen Bevormundung und Fremdbestimmung ihrer Arbeitsprozesse." (S. 14)

Schilf erfordert demnach:
- eine Beteiligung des gesamten Kollegiums bzw. einer überwiegenden Mehrheit
- Ansatzpunkt sind eigene Interessen sowie Schwierigkeiten in der Schule
- fortbildungsdidaktische Kriterien zu beachten sind wie Problemanalyse, Themenklärung, Zielvereinbarung oder Methodenentscheidung
- Selbst- und Mitbestimmung sowie kollegiale Solidarität gewahrt bleiben
- um letztlich Arbeitsprozesse zu planen, durchzuführen und auszuwerten, die die eigene Schule weiterentwickeln		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst nach deutschen Bildungsrat Aufgaben der Lehrer erw\'e4hnt (1970, S. 217ff): Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren.\par\par Schilf hat hohe Bedeutung f\'fcr kollegiale Probleml\'f6sungen 
und Selbsterneuerung von Schule. F\'fcr die entsprechenden Schulentwicklungsprozesse gelten Professionalit\'e4ts- und Qualit\'e4tsmerkmale.\par\par "Lehrerfortbildung ist als systematischer und institutionalisierter, organiserter Arbeitsproze\'df prim\'e4r 
eine didaktisch strukturierte Handlungssitutation." (S. 12)\par F\'fcr LFB gelten bestimmte fortbildungsdidaktisches Mindestanforderungen (gem\'e4\'df Landesinstitut NRW und Flechsig & Haller)\par "Die Beteiligten m\'fcssen ihren Arbeitsproze\'df explizit 
als eine fortbildungsdidaktische Handlungssituation verstehen, die sie geplant und vorbereitet und deren Durchf\'fchrungsvoraussetzungen sie gekl\'e4rt haben; sie m\'fcssen sich \'fcber Ziele bedacht und entschieden haben; \'dcberlegungen und Ma\'dfnahmen 
zur Wirksamkeitspr\'fcfung der Arbeit (Reflexion, Evaluation, Transfer) geh\'f6ren unabdingbar dazu." (S. 12)\par\par "Dabei mu\'df die Lehrerfortbildung als kommunikatives Handlungsfeld verstanden werden, in dem es nicht vorrangig um die Transmission 
disziplin\'e4ren Wissenschaftswissens oder um dienstaufsichtliche Beratung geht, sondern um die kollegiale Definition von Interessen und Problemen sowie von entsprechenden Arbeitszielen und -themen im institutionellen Rahmen. Diese kommunikative Gestaltung 
der Lehrerfortbildung geht von der Kompetenz erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer aus, solche Interessen- und Defizitkl\'e4rungen vorzunehmen." (S. 12)\par Dies steht im Zusammenhang mit dem Wechsel vom 
normativen hin zum interpretativen Paradigma. \par "Angestrebt wird die kommunkative Erarbeitung neuer schulischer und unterrichtlicher Handlungsm\'f6glichkeiten." (S. 13) Auch externe Experten k\'f6nnen hieran mitwirken, sofern sie ihr Wissen praxisbezogen 
transformieren.\par Hierbei l\'e4\'dft sich auch die Subjektivit\'e4t der Beteiligten einbeziehen. Dies kn\'fcpft an den Deutungsmusteransatz von Tietgens 1983 und Arnold 1985 an sowie auch die subjektiven Lehrertheorien nach Mutzek 1988 und Groeben et 
al 1988.\par\par Daneben ist nach einem bildungstheoretischen Verst\'e4ndnis zu vermeiden, LFB als rein instrumentelle Funktion aufzufassen. Ebenso wie Schuldidaktik nicht auf Unterrichtstechnologien reduziert werden kann, so ist LFB mehr als nur ein 
nach gewissen Verfahrensregeln und mittels bestimmten Veranstaltungsmanagements durchgef\'fchrte Belehrung von Schulpraktikern durch Vorgesetzte oder Wissenschaftler (vgl. S. 13).\par\par Schlie\'dflich werden noch allgemeine Aufgaben von Schule behandelt, 
deren Auftrag es ist, die heranwachsende Generation darauf vorzubereiten, die Lenbenswirklichkeit zu bew\'e4ltigen und zu gestalten. Der Bildungsbegriff nach Klafki ist geleitet von Vernunft, Humanit\'e4t und Demokratie. So hei\'dft es bei Klafki\lang1031\hich\f2\loch\f2 
, Bildung sei Ausdruck dreier zentraler F\'e4higkeiten\plain\f2\fs24  (1985, S. 17):\par "- Selbstbestimmungsf\'e4higkeit \'fcber pers\'f6nliche und zwischenmenschliche Lebensentw\'fcrfe und Sinndeutungen\par - Mitbestimmungsf\'e4higkeit im Hinblick auf 
die gemeinsamen gesellschaftlichen und politischen Verh\'e4ltnisse\par - F\'e4higkeit zur Solidarit\'e4t mit denjenigen, denen Selbst- und Mitbestimmung durch Benachteiligung und Unterdr\'fcckung vorenthalten werden" (S. 13)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Diese Prinzipien sind universell und auch f\'fcr LFB g\'fcltig. \par\par "Lehrerfortbildung in didaktisch strukturierten Handlungssituationen ist unter dem Geltungsanspruch des Bildungsbegriffes auch f\'fcr Lehrerinnen und Lehrer den Zielen bzw. F\'e4higkeiten 
zur Selbstbestimmung verpflichtet und sperrt sich gegen Bevormundung und Fremdbestimmung ihrer Arbeitsprozesse." (S. 14)\par\par Schilf erfordert demnach:\par - eine Beteiligung des gesamten Kollegiums bzw. einer \'fcberwiegenden Mehrheit\par - Ansatzpunkt 
sind eigene Interessen sowie Schwierigkeiten in der Schule\par - fortbildungsdidaktische Kriterien zu beachten sind wie Problemanalyse, Themenkl\'e4rung, Zielvereinbarung oder Methodenentscheidung\par - Selbst- und Mitbestimmung sowie kollegiale Solidarit\'e4t 
gewahrt bleiben\par - um letztlich Arbeitsprozesse zu planen, durchzuf\'fchren und auszuwerten, die die eigene Schule weiterentwickeln\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren behandeln das Spannungsfeld zwischen pädagogischer Autonomie und gesellschaftlicher Funktionalität, in dem sich Schule und auch LFB bewegen (S. 13).

Bezüglich Schule gibt es den Widerspruch zwischen Qualifizierungs- und Selektionsfunktion, es kommt noch die Integrationsfunktion (Normen, Werte etc.) hinzu (S. 14).
LFB hat hier zunächst einen funktionialen Aspekt, nämlich die berufliche Qualifikation (S. 14f).
Die Autoren gehen dann auf den Begriff der Bildung im Rahmen der Schule ein (S. 15ff), worin der pädagogische Aspekt von LFB erkennbar wird (S. 17).

Daneben werden durch vielfältigen Wandel und neue Anforderungen auch neue Aufgaben für Lehrer relevant, etwa das Prinzip der Erziehung (S. 18ff). Die Autoren führen dann bezüglich eine entsprechende Professionalisierung aus, dass hier etwa Aspekte wie Ethos, Werte- und Normorientierung, Differenzierung, Diagnose- und Beratungskompetenz bedeutsam werden hinsichtlich pädagogischer Aufgaben (S. 20).

Bezüglich der Legitimation staatlicher LFB wird angemerkt, dass es dazu pluraler Angebot bedarf (S. 21f). Deshalb wird auch eine konzeptionelle und organisatorische Kontinuität gefordert, Regionalisierung sowie eine Kooperation zwischen erster und zweiter Phase der LB (S. 23f). Dies bezieht sich auch auf schilf, also auf kollektive und kollegiale Aufgaben der Schulreform (S. 23ff). Daneben ist aufgrund von Vor- und Fürsorgepflicht des Staats eine relative Autonomie der Institutionen sinvoll (S. 25).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren behandeln das Spannungsfeld zwischen p\'e4dagogischer Autonomie und gesellschaftlicher Funktionalit\'e4t, in dem sich Schule und auch LFB bewegen (S. 13).\par\par Bez\'fcglich 
Schule gibt es den Widerspruch zwischen Qualifizierungs- und Selektionsfunktion, es kommt noch die Integrationsfunktion (Normen, Werte etc.) hinzu (S. 14).\par LFB hat hier zun\'e4chst einen funktionialen Aspekt, n\'e4mlich die berufliche Qualifikation 
(S. 14f).\par Die Autoren gehen dann auf den Begriff der Bildung im Rahmen der Schule ein (S. 15ff), worin der p\'e4dagogische Aspekt von LFB erkennbar wird (S. 17).\par\par Daneben werden durch vielf\'e4ltigen Wandel und neue Anforderungen auch neue 
Aufgaben f\'fcr Lehrer relevant, etwa das Prinzip der Erziehung (S. 18ff). Die Autoren f\'fchren dann bez\'fcglich eine entsprechende Professionalisierung aus, dass hier etwa Aspekte wie Ethos, Werte- und Normorientierung, Differenzierung, Diagnose- und 
Beratungskompetenz bedeutsam werden hinsichtlich p\'e4dagogischer Aufgaben (S. 20).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bez\'fcglich der Legitimation staatlicher LFB wird angemerkt, dass es dazu pluraler Angebot bedarf (S. 21f). Deshalb wird auch 
eine konzeptionelle und organisatorische Kontinuit\'e4t gefordert, Regionalisierung sowie eine Kooperation zwischen erster und zweiter Phase der LB (S. 23f). Dies bezieht sich auch auf schilf, also auf kollektive und kollegiale Aufgaben der Schulreform 
(S. 23ff). Daneben ist aufgrund von Vor- und F\'fcrsorgepflicht des Staats eine relative Autonomie der Institutionen sinvoll (S. 25).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Zur Datenbasis heißt es:
"Im ersten Halbjahr des Berichtsjahres 2002 haben acht und im 2. Halbjahr zwei weitere Schulämter von insgesamt 54 Schulämtern Daten für den Fortbildungsbericht bereitgestellt." (S. 29)

Die lokale LFB der Schulämter richtet sich vor allem an GS, HS und FS, die dementsprechend auch überwiegend und den Teilnehmern vertreten sind, vor allem GS, die stark überproportional mitmachen, so liegt bei dieser LFB auch der Frauenanteil höher (S. 29).
Rund 2/3 sind schulexterne und 1/4 sind schulinterne LFB (S. 30).

Bei den Themen liegen fachbezogene Nennungen knapp vorne, es folgen neue Lehr-/Lernformen, QS + QE sowie Medienbildung (S. 31).

Bei den Schwerpunkten entfällt knapp 40% auf UE und gut 1/5 auf Diagnose/Förderung (S. 32f).

Schließlich erfolgt noch eine Hochrechnung (S. 34f).
"Danach wird in einem 'Durchschnittsschulamt' ein Fortbildungsvolumen von 75 Fortbildungsveranstaltungen jährlich realisiert. Davon werden 20 Fortbildungsangebote (26%) schulintern organisiert. 55 Fortbildungsangebote (74%) werden schulextern oder auch als Lernwerkstätten durchgeführt. Insgesamt nutzen 920 Lehrkräfte diese lokalen Fortbildungsangebote. Davon nehmen 680 Lehrkräfte (26%) schulexterne und 240 Lehrkräfte (74%) schulinterne Angebote wahr. Damit wird in der lokalen Lehrerfortbildung mit durchschnittlich 3.421 Lehrkräften eine Beteiligungsquote von 26% erreicht." (S. 35)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zur Datenbasis hei\'dft es:\par "Im ersten Halbjahr des Berichtsjahres 2002 haben acht und im 2. Halbjahr zwei weitere Schul\'e4mter von insgesamt 54 Schul\'e4mtern Daten f\'fcr den Fortbildungsbericht 
bereitgestellt." (S. 29)\par\par Die lokale LFB der Schul\'e4mter richtet sich vor allem an GS, HS und FS, die dementsprechend auch \'fcberwiegend und den Teilnehmern vertreten sind, vor allem GS, die stark \'fcberproportional mitmachen, so liegt bei 
dieser LFB auch der Frauenanteil h\'f6her (S. 29).\par Rund 2/3 sind schulexterne und 1/4 sind schulinterne LFB (S. 30).\par\par Bei den Themen liegen fachbezogene Nennungen knapp vorne, es folgen neue Lehr-/Lernformen, QS + QE sowie Medienbildung (S. 
31).\par\par Bei den Schwerpunkten entf\'e4llt knapp 40% auf UE und gut 1/5 auf Diagnose/F\'f6rderung (S. 32f).\par\par Schlie\'dflich erfolgt noch eine Hochrechnung (S. 34f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Danach wird in einem 'Durchschnittsschulamt' 
ein Fortbildungsvolumen von 75 Fortbildungsveranstaltungen j\'e4hrlich realisiert. Davon werden 20 Fortbildungsangebote (26%) schulintern organisiert. 55 Fortbildungsangebote (74%) werden schulextern oder auch als Lernwerkst\'e4tten durchgef\'fchrt. Insgesamt 
nutzen 920 Lehrkr\'e4fte diese lokalen Fortbildungsangebote. Davon nehmen 680 Lehrkr\'e4fte (26%) schulexterne und 240 Lehrkr\'e4fte (74%) schulinterne Angebote wahr. Damit wird in der lokalen Lehrerfortbildung mit durchschnittlich 3.421 Lehrkr\'e4ften 
eine Beteiligungsquote von 26% erreicht." (S. 35)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschreiben die Zielsetzung der Erhebung im Rahmen des Modellversuchs "Entwicklung und Erprobung qualitativer und quantitativer Planungsverfahren in der Lehrerfortbildung".
Es geht darum, die Interessen einer wichtigen Determinante der LFB-Planung zu berücksichtigen (S. 3), u. a. hinsichtlich Gestaltung und Partizipation.
Ein wichtiges Element stellt auch die Außensicht dar, nämlich die Perspektive von Schulaufsichtsbeamten oder, wie in dieser Delphi-Studie, die der Schulpsychologen in regionalen Schulberatungsstellen (S. 3).

Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass Lehrkräfte zunehmend auf schulpsychologische Beratung und Unterstützung angewiesen sind, z. B. Problemschüler, Einzellfall- bzw. Berufsberatung, kollegiale Zusammenarbeitung inkl. Konfliktmanagement (S. 4).

Sodann wird kurz die Diskussion um Aufgaben schulpsychologischer Arbeit skizziert, etwa die Hinwendung zu einer stärker systembezogenen Sichtweise (S. 5f).
Letztlich geht es darum, zu eruieren, inwiefern die Außerperspektive fruchtbar für die LFB gemacht werden und eine Verzahnung stattfinden könnte (S. 6).

Im Anschluss wird beschrieben, wie die Erhebung stattfand und mit welcher Methodik dies geschah (S. 7ff).
So wurden Anfang 1987 mit explorativen Interviews die Fragedimensionen ermittelt und dann Mitte 1987 55 Einrichtung angeschrieben (24 regionale Schulberatungsstellen und 31 schulpsychologische Dienste), wobei der Bogen in vier Bereiche unterteilt war: FB-relevante Arbeitsformen, schulische Probleme, Bearbeitbarkeit dieser Probleme und Gestaltungsvorschläge (S. 8).
Der Rücklauf betrug 28 Antworten, wovon 25 verwertbar waren und schließlich 21 wirklich ausgewertet wurden (also 38% Rücklauf) (S. 8f). Die Befragten haben die Anonymität teilweise selbst aufgehoben und haben unterschiedlich den Fragebogen bearbeitet, etwa alleine oder gemeinsam als Gruppe (S. 9).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben die Zielsetzung der Erhebung im Rahmen des Modellversuchs\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  "Entwicklung und Erprobung qualitativer und quantitativer Planungsverfahren in 
der Lehrerfortbildung".\par Es geht darum, die Interessen einer wichtigen Determinante der LFB-Planung zu ber\'fccksichtigen (S. 3), u. a. hinsichtlich Gestaltung und Partizipation.\par Ein wichtiges Element stellt auch die Au\'dfensicht dar, n\'e4mlich 
die Perspektive von Schulaufsichtsbeamten oder, wie in dieser Delphi-Studie, die der Schulpsychologen in regionalen Schulberatungsstellen (S. 3).\par\par Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass Lehrkr\'e4fte zunehmend auf schulpsychologische Beratung 
und Unterst\'fctzung angewiesen sind, z. B. Problemsch\'fcler, Einzellfall- bzw. Berufsberatung, kollegiale Zusammenarbeitung inkl. Konfliktmanagement (S. 4).\par\par Sodann wird kurz die Diskussion um Aufgaben schulpsychologischer Arbeit skizziert, etwa 
die Hinwendung zu einer st\'e4rker systembezogenen Sichtweise (S. 5f).\par Letztlich geht es darum, zu eruieren, inwiefern die Au\'dferperspektive fruchtbar f\'fcr die LFB gemacht werden und eine Verzahnung stattfinden k\'f6nnte (S. 6).\par\par Im Anschluss 
wird beschrieben, wie die Erhebung stattfand und mit welcher Methodik dies geschah (S. 7ff).\par So wurden Anfang 1987 mit explorativen Interviews die Fragedimensionen ermittelt und dann Mitte 1987 55 Einrichtung angeschrieben (24 regionale Schulberatungsstellen 
und 31 schulpsychologische Dienste), wobei der Bogen in vier Bereiche unterteilt war: FB-relevante Arbeitsformen, schulische Probleme, Bearbeitbarkeit dieser Probleme und Gestaltungsvorschl\'e4ge (S. 8).\par Der R\'fccklauf betrug 28 Antworten, wovon 
25 verwertbar waren und schlie\'dflich 21 wirklich ausgewertet wurden (also 38% R\'fccklauf) (S. 8f). Die Befragten haben die Anonymit\'e4t teilweise selbst aufgehoben und haben unterschiedlich den Fragebogen bearbeitet, etwa alleine oder gemeinsam als 
Gruppe (S. 9).\plain\f2\fs24\par}
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Auszüge aus
Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung (Hrsg.): Bildungsgesamtplan, Band I, Stuttgart (Klett) 1973, S. 37 und 109

LFB ist für Lehrer notwendig (S. 103).
Dabei wird vorgerechnet, dass von 1970-1985 die Ausgaben deutlich zu steigern sind (S. 104).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Ausz\'fcge aus\par Bund-L\'e4nder-Kommission f\'fcr Bildungsplanung (Hrsg.): Bildungsgesamtplan, Band I, Stuttgart (Klett) 1973, S. 37 und 109\par\par LFB ist f\'fcr Lehrer notwendig 
(S. 103).\par Dabei wird vorgerechnet, dass von 1970-1985 die Ausgaben deutlich zu steigern sind (S. 104).\plain\f1\fs24\par}
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[nach Absturz wurde alles gelöscht, was schon geschrieben war; deshalb hier nur ganz kurz zusammengefasst; Seiten werden kopiert]

In der abschließenden Zusammenfassung wird zunächst auf die Aufgabe der LWB eingegangen:
"Lehrerweiteribldung will im Sinne gesellschaftlich und wissenschaftlich anerkannter Bildungsziele Unterricht gestalten bzw. verändern. Sie muß zu diesem Zweck den Lehrer in Verhalten und Wissen befähigen, seine pädagogische Rolle ständig zu reflektieren und ihren Anforderungen weitestgehend gerecht zu werden. Lehrerweiterbildung hat den professionellen Erzieher zum Partner und operationalisiert dessen Anspruch auf berufliche Entfaltung im Rahmen der Gesamtgesellschaft." (S. 81)
Außerdem wird die damalige Situation geschildert, wonach große Unsicherheit bezüglich Arbeits- und Institutionsformen der LWB herrscht sowie Kritik an deren Inhalten als auch an den organisatorischen Begleitumständen geübt wurde. (S. 82)

Schließlich werden nochmals die Erhebungsergebnisse zusammengefasst:
"Die Materialauswertung bei Institutionen und Programmangebot der Lehrerweiterbildung verdeutlicht zum einen die starke Konzentration auf große, auf Lehrerweiterbildung spezialisierte Institutionen und zum anderen die Ausrichtung auf die vorgegebenene schulische Situation des Lehrers (Deckung des Landesbedarfs; Zuschnitt auf schulischen Fächerkanon der verschiedenen Schulformen; Vermittlung von Fachwissen und Didaktik; Vorherrschen vertrauter Lernformen wie Vortrag, Tagung, Seminar; Fehlen von Qualifikationsmöglichkeiten). Träger des Angebots sind überweigend staatliche Einrichtungen und -  als freie gesellschaftliche Gruppen - die Kirchen." (S. 82)

Daraus wird dann abgleitet, dass noch eine gewisse Diskrepanz zwischen den dargestellten Funktionsbestimmung der LWB und ihrer Umsetzung klafft. So werden drei inhaltiche, lernmethodische und organisatorische Fragenkomplexe, die wechselhaft verknüpft sind, aufgeworfen (S. 82ff). So ist inhaltlich zu fragen, wie es zum Abgleich kommen kann von subjektiven Bedürfnissen und objektivem Bedarf. Daneben ist zu überlegen, wie im Rahmen der Institutionalisierung die Lehrerbeteiligung gewährleistet werden kann und dabei eventuell auch ein etwas breiteres Themenspektrum als die reine Orientierung an der schulischen Situation (Situationsbezug) erreicht werden kann. Zudem ist zu bedenken, dass durch veränderte organisatorische Rahmenbedingungen auch die Motivation der Lehrkräfte erhöht werden könnte. 

So wird schließlich vorgeschlagen, im Rahmen von Modellversuchen neu LWB-Konzeptionen zu erproben, etwa, um herauszufinden, welche LWB-Methoden und LWB-Formen zu unterschiedlichen Lernzielen am besten passen. (S. 84)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [nach Absturz wurde alles gel\'f6scht, was schon geschrieben war; deshalb hier nur ganz kurz zusammengefasst; Seiten werden kopiert]\par\par In der abschlie\'dfenden Zusammenfassung wird zun\'e4chst 
auf die Aufgabe der LWB eingegangen:\par "Lehrerweiteribldung will im Sinne gesellschaftlich und wissenschaftlich anerkannter Bildungsziele Unterricht gestalten bzw. ver\'e4ndern. Sie mu\'df zu diesem Zweck den Lehrer in Verhalten und Wissen bef\'e4higen, 
seine p\'e4dagogische Rolle st\'e4ndig zu reflektieren und ihren Anforderungen weitestgehend gerecht zu werden. Lehrerweiterbildung hat den professionellen Erzieher zum Partner und operationalisiert dessen Anspruch auf berufliche Entfaltung im Rahmen 
der Gesamtgesellschaft." (S. 81)\par Au\'dferdem wird die damalige Situation geschildert, wonach gro\'dfe Unsicherheit bez\'fcglich Arbeits- und Institutionsformen der LWB herrscht sowie Kritik an deren Inhalten als auch an den organisatorischen Begleitumst\'e4nden 
ge\'fcbt wurde. (S. 82)\par\par Schlie\'dflich werden nochmals die Erhebungsergebnisse zusammengefasst:\par "Die Materialauswertung bei Institutionen und Programmangebot der Lehrerweiterbildung verdeutlicht zum einen die starke Konzentration auf gro\'dfe, 
auf Lehrerweiterbildung spezialisierte Institutionen und zum anderen die Ausrichtung auf die vorgegebenene schulische Situation des Lehrers (Deckung des Landesbedarfs; Zuschnitt auf schulischen F\'e4cherkanon der verschiedenen Schulformen; Vermittlung 
von Fachwissen und Didaktik; Vorherrschen vertrauter Lernformen wie Vortrag, Tagung, Seminar; Fehlen von Qualifikationsm\'f6glichkeiten). Tr\'e4ger des Angebots sind \'fcberweigend staatliche Einrichtungen und -  als freie gesellschaftliche Gruppen - 
die Kirchen." (S. 82)\par\par Daraus wird dann abgleitet, dass noch eine gewisse Diskrepanz zwischen den dargestellten Funktionsbestimmung der LWB und ihrer Umsetzung klafft. So werden drei inhaltiche, lernmethodische und organisatorische Fragenkomplexe, 
die wechselhaft verkn\'fcpft sind, aufgeworfen (S. 82ff). So ist inhaltlich zu fragen, wie es zum Abgleich kommen kann von subjektiven Bed\'fcrfnissen und objektivem Bedarf. Daneben ist zu \'fcberlegen, wie im Rahmen der Institutionalisierung die Lehrerbeteiligung 
gew\'e4hrleistet werden kann und dabei eventuell auch ein etwas breiteres Themenspektrum als die reine Orientierung an der schulischen Situation (Situationsbezug) erreicht werden kann. Zudem ist zu bedenken, dass durch ver\'e4nderte organisatorische Rahmenbedingungen 
auch die Motivation der Lehrkr\'e4fte erh\'f6ht werden k\'f6nnte. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par So wird schlie\'dflich vorgeschlagen, im Rahmen von Modellversuchen neu LWB-Konzeptionen zu erproben, etwa, um herauszufinden, welche LWB-Methoden 
und LWB-Formen zu unterschiedlichen Lernzielen am besten passen. (S. 84)\plain\f2\fs24\par}
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		6615ba1a-31d9-4dda-9355-9ffe1dc6eae0		LFB und dienstrechtliche Stellung (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		10		Ein möglicher Faktor, der das LFB-Verhalten beeinflussen könnte, ist die dienstrechtliche Stellung. So wurde in der österreichischen Lehrerbefragung erforscht, inwiefern eine Pragmatisierung (Verbeamtung) von Bedeutung ist. Es wurde angenommen, dass dies entweder hemmend, da pragmatierte Lehrer tendenziell älter und beruflich abgesichert sind, oder fördernd, da sie aufgrund ihrer gesicherten Anstellung eventuell weniger von schulinternen Barrieren, die offen oder verdeckt den LFB-Besuch sanktionieren, abgehalten werden. Doch die Ergebnisse zeigen, dass es irrelevant ist, ob eine Lehrkraft pragmatisiert ist oder nicht. Lediglich bei den Sondervertragslehrern ist erkennbar, dass sie deutlich weniger LFB-Angebote wahrnehmen.

Außerdem wurde überprüft, ob sich zwischen den Bundesländern Unterschiede ergeben. Diese sind aber nur minimal und statistisch nicht signifikant.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Ein m\'f6glicher Faktor, der das LFB-Verhalten beeinflussen k\'f6nnte, ist die dienstrechtliche Stellung. So wurde in der \'f6sterreichischen Lehrerbefragung erforscht, inwiefern eine Pragmatisierung (Verbeamtung) 
von Bedeutung ist. Es wurde angenommen, dass dies entweder hemmend, da pragmatierte Lehrer tendenziell \'e4lter und beruflich abgesichert sind, oder f\'f6rdernd, da sie aufgrund ihrer gesicherten Anstellung eventuell weniger von schulinternen Barrieren, 
die offen oder verdeckt den LFB-Besuch sanktionieren, abgehalten werden. Doch die Ergebnisse zeigen, dass es irrelevant ist, ob eine Lehrkraft pragmatisiert ist oder nicht. Lediglich bei den Sondervertragslehrern ist erkennbar, dass sie deutlich weniger 
LFB-Angebote wahrnehmen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Au\'dferdem wurde \'fcberpr\'fcft, ob sich zwischen den Bundesl\'e4ndern Unterschiede ergeben. Diese sind aber nur minimal und statistisch nicht signifikant.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		66727fdb-3437-4aaf-bd8c-6f7edd75685d		LFB in England, Schweden und Dänemark		1				934						false		false		1		ag, 22.01.2007		0		16bb6b9c-97fe-4d53-8dc7-fa3853f50b31		911		Stichworte

Der Autor beschreibt die LFB in England, Schweden und Dänemark. Um diese einordnen zu können, stellt er jeweils kurz voran eine Schilderung des Schulsystem.
Die in Deutschland übliche Unterscheidung zwischen LFB und LWB lässt sich kaum wiederfinden (S. 911).

Englands Schulsystem zeichnet sich durch sehr große Dezentralisierung aus (S. 912). 
LFB wird hier überwiegend als In-service Training bezeichnet (S. 912).
Ähnlich verhält es sich mit der LFB. Es gibt viele kleinere Teachers' Centre (S. 913f). Daneben werden noch Short und Long courses angeboten, häufig gibt es an Hochschulen spezielle Professuren hierfür (S. 915f).
LFB ist freiwillig und findet in der Regel außerhalb der Unterrichtszeit statt (S. 917f).

Schwedens Schulsystem ist deutlich zentralistisch organisiert (S. 918f). In Schweden gibt es die Verpflichtung, an Studientagen teilzunehmen, häufig in Form von schilf (S. 919f). Daneben werden vielfach Kurse angeboten, insbesondere Ferienkurse (S. 920f). Interessant ist, dass es die Möglichkeit zum bezahlen Studienurlaub nach 10 Jahren Dienstzeit gibt (S. 921f).

Das dänische Schulsystem hat zwar zentrale Vorgaben, ist aber ebenfalls eher dezentral, wobei den freien Schulen eine nicht unbedeutende Rolle zukommt (S. 922f). In Dänemark gibt es für LFB eine große zentrale Einrichtung, die zudem als Hochschule anerkannt ist, die gut ausgestattet ist und unterschiedlich lange Kurse anbietet (S. 923ff). Daneben gibt es auch fest vorgesehene Studientage sowie sonstige Kurse (S. 926f).

Der Autor fasst dann die einzelnen Ergebnisse zusammen (S. 927ff). So hält er fest, dass vorwiegend die Freiwilligkeit betont wird, zuweilen aber auch verpflichtende Veranstaltungen vorgesehen sind (S. 927). Generell gilt, dass LFB nicht zu Lasten der Schule stattfinden sollte, weshalb sie oft in der unterrichtsfreien Zeit durchgeführt wird (S. 928). Daneben ist festzustellen, dass neben dem Ausbau zentraler LFB vor allem eine Regionalisierung vorangetrieben wird, zugleich werden aber auch schilf bedeutende Aufgaben und Funktionen  zugeschrieben (S. 928f).

Abschließend leitet der Autor noch einige Fragestellungen ab, die er auf die deutsche LFB bezieht (S. 932f). Beispielsweise die Verzahnung der Lehrerausbildungsphasen, die Einbindung von Hochschulen an LFB sowie eine Ausbalancierung von Lehrerinteressen und Vorhaben der Bildungsadministration (S. 932f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt die LFB in England, Schweden und D\'e4nemark. Um diese einordnen zu k\'f6nnen, stellt er jeweils kurz voran eine Schilderung des 
Schulsystem.\par Die in Deutschland \'fcbliche Unterscheidung zwischen LFB und LWB l\'e4sst sich kaum wiederfinden (S. 911).\par\par Englands Schulsystem zeichnet sich durch sehr gro\'dfe Dezentralisierung aus (S. 912). \par LFB wird hier \'fcberwiegend 
als In-service Training bezeichnet (S. 912).\par \'c4hnlich verh\'e4lt es sich mit der LFB. Es gibt viele kleinere Teachers' Centre (S. 913f). Daneben werden noch Short und Long courses angeboten, h\'e4ufig gibt es an Hochschulen spezielle Professuren 
hierf\'fcr (S. 915f).\par LFB ist freiwillig und findet in der Regel au\'dferhalb der Unterrichtszeit statt (S. 917f).\par\par Schwedens Schulsystem ist deutlich zentralistisch organisiert (S. 918f). In Schweden gibt es die Verpflichtung, an Studientagen 
teilzunehmen, h\'e4ufig in Form von schilf (S. 919f). Daneben werden vielfach Kurse angeboten, insbesondere Ferienkurse (S. 920f). Interessant ist, dass es die M\'f6glichkeit zum bezahlen Studienurlaub nach 10 Jahren Dienstzeit gibt (S. 921f).\par\par 
Das d\'e4nische Schulsystem hat zwar zentrale Vorgaben, ist aber ebenfalls eher dezentral, wobei den freien Schulen eine nicht unbedeutende Rolle zukommt (S. 922f). In D\'e4nemark gibt es f\'fcr LFB eine gro\'dfe zentrale Einrichtung, die zudem als Hochschule 
anerkannt ist, die gut ausgestattet ist und unterschiedlich lange Kurse anbietet (S. 923ff). Daneben gibt es auch fest vorgesehene Studientage sowie sonstige Kurse (S. 926f).\par\par Der Autor fasst dann die einzelnen Ergebnisse zusammen (S. 927ff). So 
h\'e4lt er fest, dass vorwiegend die Freiwilligkeit betont wird, zuweilen aber auch verpflichtende Veranstaltungen vorgesehen sind (S. 927). Generell gilt, dass LFB nicht zu Lasten der Schule stattfinden sollte, weshalb sie oft in der unterrichtsfreien 
Zeit durchgef\'fchrt wird (S. 928). Daneben ist festzustellen, dass neben dem Ausbau zentraler LFB vor allem eine Regionalisierung vorangetrieben wird, zugleich werden aber auch schilf bedeutende Aufgaben und Funktionen  zugeschrieben (S. 928f).\par\par 
Abschlie\'dfend leitet der Autor noch einige Fragestellungen ab, die er auf die deutsche LFB bezieht (S. 932f). Beispielsweise die Verzahnung der Lehrerausbildungsphasen, die Einbindung von Hochschulen an LFB sowie eine Ausbalancierung von Lehrerinteressen 
und Vorhaben der Bildungsadministration (S. 932f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		66866762-1526-4f0f-89ce-216bf42afb22		LFB: Habil von Böhm - Folgerungen (z. B. Ziele, Organisation und Didaktik der LFB)		1				319						false		false		1		ag, 03.02.2007		0		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc		309		Stichworte

In den Folgerungen fasst die Autorin zunächst die Erkenntnisse im Rahmen der Modellversuche zusammen (S. 309ff).
Dabei hat sich u. a. gezeigt, dass CE nicht immer praktikabel und realisierbar ist, aber dennoch eine Möglichkeit, kooperative LFB anzustoßen (S. 310).
Daneben behandelt die Autorin nochmals die Aspekte Schulnähe, Autonomie und Kooperation (S. 311f).

Abschließend zeigt die Autorin noch Perspektiven auf (S. 313ff).
Hinsichtlich der Organisationsstruktur plädiert sie für ein Verbundsystem von zentraler und dezentraler LFB mitsamt eines Koordinationsausschusses, wobei unterschiedliche mittelbare und unmittelbare LFB-Aufgaben jeweils spezifisch zu bearbeiten sind (S. 313).
Außerdem führt sie an:
"Die Wirksamkeit unmittelbarer Lehrerfortbildung erweist sich zum Grad organisatorischer Regelung umgekehrt proportional." (S. 313)

Bezüglich der Didaktik stellt sie fest, dass diese noch zu entwickeln ist (S. 314).
"Erst sie schafft die Grundlagen, Lehrerfortbildung in ihren Zielen und Inhalten aus einerseits der Beliebigkeit bildungspolitischer Interessen auf seiten des Staates, andererseits partikularistischer beruflicher Verwertungsabsichten auf seiten der Lehrer herauszuführen. Didaktik der Lehrerfortbildung meint eine Theorie der Analyse, Zielsetzung und Zielrealisation, die auf Lern- und Handlungssituationen im Beruf stehender Lehrer gerichtet ist." (S. 314)
Dabei sind folgende Prinzipien zu berücksichtigen (S. 314ff):
- LFB ist als Glied der LB zu sehen, wobei neben Gemeinsamkeiten auch Unterschiede bestehen
- LFB ist auf berufliche Handlungskompetenz auszurichten
"Berufsbezogenheit und berufliche Handlungsorientierung bilden die Kriterien für didaktische Entscheidungen. Lehrerfortbildung soll Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben zu erfüllen, gegenwärtige Praxis und Innovationen kritisch zu überprüfen und Schulwirklichkeit zu verbessern. Pädagogisches Handeln als Gegenstand der Lehrerfortbildung bezieht diese letztlich auf junge Menschen im Lern- und Lebensraum Schule." (S. 315)
- LFB soll zu einem Ausgleich zwischen Theorie und Praxis führen
"Lehrer erhoffen sich von der Lehrerfortbildung Lösungen aktueller erzieherischer und unterrichtlicher Probleme. Hierin liegt die Gefahr, daß Lehrerfortbildung in Erziehungstechniken und Unterrichtsrezepten versandet. Einer Didaktik der Lehrerfortbildung kommt die Aufgabe zu, zwischen Praxis und Theorie zu vermitteln, um einseitigen Orientierungen und einem lediglich reaktiven Charakter von Lehrerfortibldung zu begegnen. An schulischer Wirklichkeit und den jeweiligen Erfahrungen der Teilnehmer anknüpfend hat Lehrerfortbildung Lehrer zu systematischer Reflexion über das eigene berufliche Handeln und über die bestehenden schulischen Gegebenheiten zu führen." (S. 315)
- LFB soll analog zu den Schulzielen gestaltet werden, z. B. soziales Lernen, weshalb kooperative und soziale Lernprozesse wichtig sind, ebenso ein aktiver Miteinbezug
- LFB sollte an EB-Erkenntnisse orientiert sein

LFB bedarf darüber hinaus einer offenen Konzeption, etwa aufgrund heteorgener Teilnehmervoraussetzungen oder zur situationsbedingten Flexiblität (S. 317f).

Als weiteren Aspekt betont die Autorin das Vorantreiben einer Professionalisierung der Lehrerfortbildner (S. 318).

Schließlich fordert sie noch eine deutlich stärker Erforschung der LFB und bennent als Forschungsgebiete die zuvor angeführten Elemente (S. 318f), also LFB-Didaktik und LFB-Curriculum, LFB-Bedingungen, emprische bzw. statistische Erfassung, Modellversuche zu LFB, Evaluation und Professionalisierung der Lehrerfortbildner.
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In den Folgerungen fasst die Autorin zun\'e4chst die Erkenntnisse im Rahmen der Modellversuche zusammen (S. 309ff).\par Dabei hat sich u. a. gezeigt, dass CE nicht immer praktikabel und 
realisierbar ist, aber dennoch eine M\'f6glichkeit, kooperative LFB anzusto\'dfen (S. 310).\par Daneben behandelt die Autorin nochmals die Aspekte Schuln\'e4he, Autonomie und Kooperation (S. 311f).\par\par Abschlie\'dfend zeigt die Autorin noch Perspektiven 
auf (S. 313ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Hinsichtlich der Organisationsstruktur pl\'e4diert sie f\'fcr ein Verbundsystem von zentraler und dezentraler LFB mitsamt eines Koordinationsausschusses, wobei unterschiedliche mittelbare und unmittelbare 
LFB-Aufgaben jeweils spezifisch zu bearbeiten sind (S. 313).\par Au\'dferdem f\'fchrt sie an:\par "Die Wirksamkeit unmittelbarer Lehrerfortbildung erweist sich zum Grad organisatorischer Regelung umgekehrt proportional." (S. 313)\par\par Bez\'fcglich 
der Didaktik stellt sie fest, dass diese noch zu entwickeln ist (S. 314).\par "Erst sie schafft die Grundlagen, Lehrerfortbildung in ihren Zielen und Inhalten aus einerseits der Beliebigkeit bildungspolitischer Interessen auf seiten des Staates, andererseits 
partikularistischer beruflicher Verwertungsabsichten auf seiten der Lehrer herauszuf\'fchren. Didaktik der Lehrerfortbildung meint eine Theorie der Analyse, Zielsetzung und Zielrealisation, die auf Lern- und Handlungssituationen im Beruf stehender Lehrer 
gerichtet ist." (S. 314)\par Dabei sind folgende Prinzipien zu ber\'fccksichtigen (S. 314ff):\par - LFB ist als Glied der LB zu sehen, wobei neben Gemeinsamkeiten auch Unterschiede bestehen\par - LFB ist auf berufliche Handlungskompetenz auszurichten\par 
"Berufsbezogenheit und berufliche Handlungsorientierung bilden die Kriterien f\'fcr didaktische Entscheidungen. Lehrerfortbildung soll Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben zu erf\'fcllen, gegenw\'e4rtige Praxis und Innovationen kritisch zu \'fcberpr\'fcfen 
und Schulwirklichkeit zu verbessern. P\'e4dagogisches Handeln als Gegenstand der Lehrerfortbildung bezieht diese letztlich auf junge Menschen im Lern- und Lebensraum Schule." (S. 315)\par - LFB soll zu einem Ausgleich zwischen Theorie und Praxis f\'fchren\par 
"Lehrer erhoffen sich von der Lehrerfortbildung L\'f6sungen aktueller erzieherischer und unterrichtlicher Probleme. Hierin liegt die Gefahr, da\'df Lehrerfortbildung in Erziehungstechniken und Unterrichtsrezepten versandet. Einer Didaktik der Lehrerfortbildung 
kommt die Aufgabe zu, zwischen Praxis und Theorie zu vermitteln, um einseitigen Orientierungen und einem lediglich reaktiven Charakter von Lehrerfortibldung zu begegnen. An schulischer Wirklichkeit und den jeweiligen Erfahrungen der Teilnehmer ankn\'fcpfend 
hat Lehrerfortbildung Lehrer zu systematischer Reflexion \'fcber das eigene berufliche Handeln und \'fcber die bestehenden schulischen Gegebenheiten zu f\'fchren." (S. 315)\par - LFB soll analog zu den Schulzielen gestaltet werden, z. B. soziales Lernen, 
weshalb kooperative und soziale Lernprozesse wichtig sind, ebenso ein aktiver Miteinbezug\par - LFB sollte an EB-Erkenntnisse orientiert sein\par\par LFB bedarf dar\'fcber hinaus einer offenen Konzeption, etwa aufgrund heteorgener Teilnehmervoraussetzungen 
oder zur situationsbedingten Flexiblit\'e4t (S. 317f).\par\par Als weiteren Aspekt betont die Autorin das Vorantreiben einer Professionalisierung der Lehrerfortbildner (S. 318).\par\par Schlie\'dflich fordert sie noch eine deutlich st\'e4rker Erforschung 
der LFB und bennent als Forschungsgebiete die zuvor angef\'fchrten Elemente (S. 318f), also LFB-Didaktik und LFB-Curriculum, LFB-Bedingungen, emprische bzw. statistische Erfassung, Modellversuche zu LFB, Evaluation und Professionalisierung der Lehrerfortbildner.\par\par 
[z. T. sehr gute Formulierung bzw. Zusammenfassung der zuvor ausgef\'fchrten Gedanken: Kopieren!]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Abschließend zu seiner Studie gibt Landert, basierend auf seinen Ergebnissen, noch Empfehlungen zu Entwicklungslinien in der LFB ab.
Er zeigt zwei mögliche Richtungen bzw. Modelle auf: Fortschreibung und Umgestaltung (wobei auch Mischformen denkbar sind, aber nicht behandelt werden).

Fortschreibung würde aber auch einige Änderungen bedeuten, etwa (S. 194):
- Inhalte stärker auf fachdidaktische, lerntheoretische und unterrichtspaktische Elemente ausrichten
- stärker auf schulinterne LFB setzen
- möglichst alle Lehrer in institutionalisierte LFB einbeziehen, wobei Lehrer sich auch stärker finanziell beteiligen sollten
- parallel die individuelle LFB stärker unterstützen
- Erarbeitung und Implementierung eines kohärenten Kaderbildungs- und Kaderförderungskonzepts

Dies ist notwendig, da aktuell folgende Probleme auftreten (S. 194f):
- Unterricht und WB sind zu wenig verbunden
- Transferprozesse sind kaum vorgesehen
- Lehrer bilden sich zu sehr allein fort
- Evaluation in LFB stärker ausbauen
- Nutzen und Wirksamkeit von LFB mehr transparent machen


Demgegenüber zielt das Szenario Umgestaltung auf weitergehende Änderungen (wurde schon vielfach vorher angesprochen, z. B. Teambildung oder Obligation und Transfer, deshalb im folgenden nur die angenommenen Konsequenzen; S. 196ff):
- LFB wird selbstverständlicher Teil der PE
- Unterricht und WB werden stärker verknüpft und öfters wird auch im Team gelernt
- die Abstimmung zwischen WB und Ausbildung wird besser
- es gibt auch spezifische Angebote für einzelne Phasen (z. B. Berufseinstieg)
- es wird eine Professionalisierung der Weiterbildner geben
- es findet häufiger ein Einblick auch in andere Gebiete (z. B. Industrie) statt

Insgesamt beruht das Szenario auf vier Pfeilern (S. 200):
- Synergiebildung und Professionalisierung
- Mengenmässiges Wachstum (möglichst alles Lehrer erfassen)
- Umbau im Bereich der WB-Inhalten und -formen (auch individuelle WB unterstützen, didaktische Schwerpunktsetzung)
- Konsequenter Einbezug von Schulentwicklungsprozessen in das Lehrerweiterbildungssystem und damit verbesserte Nutzung der vorhanden Beratungskompetenz privater Anbieter


Danach werden noch einige konkrete Vorgaben aufgelistet, z. B.
Ebene Organisation und Koordination (S. 202f)
Steuerung der Weiterbildungssysteme und ihrer Nutzung (S. 203f)
Organisation der Arbeits- bzw. Präsenzzeiten (S. 204)
Ebene Weiterbildungsinhalte (S. 204f)
Ebene Weiterbildungsformen (S. 205)
Ebene Finanzierung (S. 205f)
Ebene Kaderrekrutierung sowie Kaderaus- und -weiterbildung (S. 206)
Ebene Lehrerpersonen (S. 207)
Ebene Behörde und Fachaufsicht (S. 207)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Abschlie\'dfend zu seiner Studie gibt Landert, basierend auf seinen Ergebnissen, noch Empfehlungen zu Entwicklungslinien in der LFB ab.\par Er zeigt zwei m\'f6gliche Richtungen bzw. Modelle 
auf: Fortschreibung und Umgestaltung (wobei auch Mischformen denkbar sind, aber nicht behandelt werden).\par\par Fortschreibung w\'fcrde aber auch einige \'c4nderungen bedeuten, etwa (S. 194):\par - Inhalte st\'e4rker auf fachdidaktische, lerntheoretische 
und unterrichtspaktische Elemente ausrichten\par - st\'e4rker auf schulinterne LFB setzen\par - m\'f6glichst alle Lehrer in institutionalisierte LFB einbeziehen, wobei Lehrer sich auch st\'e4rker finanziell beteiligen sollten\par - parallel die individuelle 
LFB st\'e4rker unterst\'fctzen\par - Erarbeitung und Implementierung eines koh\'e4renten Kaderbildungs- und Kaderf\'f6rderungskonzepts\par\par Dies ist notwendig, da aktuell folgende Probleme auftreten (S. 194f):\par - Unterricht und WB sind zu wenig 
verbunden\par - Transferprozesse sind kaum vorgesehen\par - Lehrer bilden sich zu sehr allein fort\par - Evaluation in LFB st\'e4rker ausbauen\par - Nutzen und Wirksamkeit von LFB mehr transparent machen\par\par\par Demgegen\'fcber zielt das Szenario 
Umgestaltung auf weitergehende \'c4nderungen (wurde schon vielfach vorher angesprochen, z. B. Teambildung oder Obligation und Transfer, deshalb im folgenden nur die angenommenen Konsequenzen; S. 196ff):\par - LFB wird selbstverst\'e4ndlicher Teil der 
PE\par - Unterricht und WB werden st\'e4rker verkn\'fcpft und \'f6fters wird auch im Team gelernt\par - die Abstimmung zwischen WB und Ausbildung wird besser\par - es gibt auch spezifische Angebote f\'fcr einzelne Phasen (z. B. Berufseinstieg)\par - es 
wird eine Professionalisierung der Weiterbildner geben\par - es findet h\'e4ufiger ein Einblick auch in andere Gebiete (z. B. Industrie) statt\par\par Insgesamt beruht das Szenario auf vier Pfeilern (S. 200):\par - Synergiebildung und Professionalisierung\par 
- Mengenm\'e4ssiges Wachstum (m\'f6glichst alles Lehrer erfassen)\par - Umbau im Bereich der WB-Inhalten und -formen (auch individuelle WB unterst\'fctzen, didaktische Schwerpunktsetzung)\par - Konsequenter Einbezug von Schulentwicklungsprozessen in das 
Lehrerweiterbildungssystem und damit verbesserte Nutzung der vorhanden Beratungskompetenz privater Anbieter\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par\par Danach werden noch einige konkrete Vorgaben aufgelistet, z. B.\par Ebene Organisation und Koordination (S. 
202f)\par Steuerung der Weiterbildungssysteme und ihrer Nutzung (S. 203f)\par Organisation der Arbeits- bzw. Pr\'e4senzzeiten (S. 204)\par Ebene Weiterbildungsinhalte (S. 204f)\par Ebene Weiterbildungsformen (S. 205)\par Ebene Finanzierung (S. 205f)\par 
Ebene Kaderrekrutierung sowie Kaderaus- und -weiterbildung (S. 206)\par Ebene Lehrerpersonen (S. 207)\par Ebene Beh\'f6rde und Fachaufsicht (S. 207)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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[nur ausgewählte Stellen, stark verkürzt]

Neue Medien dreifach betrachtet: als innovatives Tool, als Entwicklungstreiber, als Gegenstand im Unterricht (S. 5).

Stichwort Wissensgesellschaft (S. 6).
IuK in allen Bereichen, deshalb Bildungsziele für Wissensgesellschaft (S. 8ff).
Dabei auch informationstechnische Bildung als Kulturtechnik (S. 9). Daneben Orientierungswissen (S. 9) und überfachliche Kompetenzen (S. 10f).

Kurz auf pädagogische Grundannahmen einer neuen Lernkultur eingangen (S. 12ff), so schließlich ProblemO (S. 14ff).

Sodann Potential der Medien für Unterricht (S. 19ff).
"Die neuen Medien sind erstens innovative Mittel der Anregung und Unterstützung von Lehr-Lernprozessen im Unterricht und haben damit Tool-Charakter; sie geben zweitens Anlaß zur Entwicklung und Anwendung neuer Lern-, Arbeits- und Kommunikationsformen im Unterricht und besitzen Impuls-Charakter vor allem für die Einführung und Etablierung problemorientierter Unterrichtskonzepte. Beide Funktionen sind der sog. funktionalen Medienpädagogik bzw. der Mediendidaktik zuzuordnen. Drittens fungieren neue Medien als Gegenstand von unterrichtlichen Aktivitäten und Reflexionen und erfordern somit eine zeitgemäße Fortführung bisheriger Versuche der Förderung von Medienkompetenz: Letztere Funktion gehört zur sog. reflexiv-praktischen Medienpädagogik bzw. zur Medienerziehung." (S. 19)
Tool-Charakter (S. 19ff).

"Neben genuin unterrichtsbezogenen Funktionen können die neuen Technologien auch wichtige Instrumente für die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern darstellen. In besonderem Maße lassen sich Computernetze nutzen, wenn die traditionelle Lehrerfortbildung durch schulinterne Fortbildung ergänzt werden soll. Erstens ermöglichen Computernetze einen effektiven Erfahrungsaustausch mit Kollegen und Experten an anderen Institutionen. Zweitens können externe Datenbanken, Bibliographien und elektronische Fachzeitschriften von den Lehrenden zur selbstgesteuerten Weiterbildung verwendet werden. Drittens können diese Materialien den Ausgangspunkt dafür bilden, daß in einem Lehrerkollegium über neue Möglichkeiten der Unterrichtsvorbereitung und - gestaltung diskutiert wird. Zu denken ist schließlich auch an verschiedene Formen des Fernlernens (distant learning-Modelle), die sich im Rahmen der Lehrerfortbildung flexibel einsetzen lassen. Diese hier nur kurz skizzierten Nutzungsmöglichkeiten der neuen Medien als Lehr-Lern-Tool in der Lehrerfortbildung sind natürlich auch in der Lehrerausbildung realisierbar." (S. 21)

"Das Aufstellen multimediafähiger Computer im Klassenzimmer, die Herstellung einer chulinternen technischen Infrastruktur und der Anschluß an das Internet sind notwendige Voraussetzungen für die Nutzung der neuen Medien im Unterricht. Ausreichend sind diese grundlegenden Maßnahmen allerdings nicht. Die Lernpotentiale der neuen Medien müssen erkannt und analysiert und mit den unterrichtlichen Möglichkeiten vor Ort verknüpft werden. Nur so lassen sich neue Lehr-Lernformen und entsprechende Konzepte entwickeln, die zum einen die besonderen Qualitäten der neuen Medien effizient nutzen und die sich zum anderen im Schulalltag auch umsetzen lassen. Die Einführung der neuen Medien an den Schulen darf nicht mit einem additiven Ansatz, sondern muß mit einem systemischen Ansatz verbunden sein: Wenig erfolgversprechend ist es, neue Technologien dem nach traditioneller Lehr- Lernauffassung ablaufenden Unterricht einfach hinzuzufügen. Vielmehr geht es darum, die neuen Medien als Impuls für einen Wandel ineffektiv gewordener Unterrichtsformen zu sehen." (S. 21f)

"Problemorientierte und mediengestützte Unterrichtsformen mit selbstgesteuerten und kooperativen Lernphasen erfordern vom Lehrenden die Wahrnehmung einer anderen, erweiterten Rolle: Er ist nicht mehr nur Wissensvermittler, sondern auch Anreger, Gestalter und Unterstützer von Lernprozessen in multimedialen Lernumgebungen. Die Kompetenzen, die für diese Art des Unterrichts notwendig sind, sind nicht identisch mit den Kompetenzen, die man für den herkömmlichen Unterricht braucht. Die Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen (unter Nutzung der neuen Medien) erfordert die Auswahl bzw. Aufbereitung geeigneter Problemstellungen, deren Einbettung in instruktionale Kontexte und vor allem das Anbieten angemessener Unterstützung für die Lernenden. Befunde zum Lernen anhand von fallbasierten Computerlernprogrammen und Simulationen zeigen, wie entscheidend eine gezielte Unterstützung der Lernenden für den Lernerfolg ist. Auch die Überprüfung der Lernergebnisse muß unter dem Leitkonzept der Problemorientierung nach veränderten Gesichtspunkten erfolgen: Es müssen Beurteilungsverfahren entwickelt werden, die den Lernzielen entsprechen und auf individueller wie kooperativer Ebene die Anwendung erworbenen Wissens und neuer Fertigkeiten erfassen. Schließlich benötigen die Lehrenden ein ausreichendes Maß an "Medienkompetenz" (siehe 3.1.3)." (S. 23) Deshalb auch LFB notwendig (S. 23f).

Danach "Die neuen Medien als Lehr-Lerninhalt" (S. 24ff), z. B. auch Medienkompetenz (S. 25ff).

Außerdem Implementation (S. 29ff).
"Eine Implementation neuer Konzepte und neuer Medien im Kontext des Lernens und Lehrens darf nicht darauf reduziert werden, Neuerungen dem Status quo einfach nur hinzuzufügen. Von einer eindimensionalen Implementation, die einen additiven Ansatz realisiert, unterscheidet sich eine mehrdimensionale Implementation darin, daß sie einen systemischen Wandel anstrebt. Von einem systemischen Wandel aber kann erst dann gesprochen werden, wenn Veränderungen nicht isoliert bei der Instruktion und/oder bei den Medien greifen, sondern wenn neue Instruktionsansätze auch neue Entwicklungen bei den wichtigsten Faktoren des Lehr-Lernkontextes bewirken: D. h. sowohl die Lehr-Lerninhalte als auch die Beurteilungsverfahren des Lernens sind entsprechend zu modifizieren oder neu zu gestalten, die Lehrenden sind ausreichend zu qualifizieren und anschließend weiter zu unterstützen, die Lernenden sind angemessen vorzubereiten und zu begleiten, und der Rückhalt von seiten der Schulleitung und des Umfeldes ist sicherzustellen und aufrechtzuerhalten." (S. 30)

"Die Faktoren, die bei der Implementierung problemorientierter Unterrichtskonzepte und medienbasierter Lernmodule berücksichtigt werden müssen, lassen sich wie folgt zusammenfassen: die Lehrenden mit ihrer Qualifikation, ihren individuellen Erfahrungen, ihren Unterrichtsroutinen und Einstellungen; die Lernenden mit ihrer persönlichen Lerngeschichte, ihren kognitiven und motivationalen Voraussetzungen und Gewohnheiten; die Lehrpläne mit ihren konkreten Inhalten und ihrem spezifischen Aufbau; die Prüfungen mit ihren unterschiedlichen Beurteilungsmodi; die Schulleitung; und schließlich das Umfeld bestehend aus Eltern, Politikern, Unternehmern und anderen." (S. 31)


"Die Lehrenden spielen eine Schlüsselrolle in der Veränderung der Bildungspraxis durch neue Medien. Von ihnen ist ein hohes Maß an Innovationsbereitschaft und Innovationsfähigkeit gefordert, was bereits in der Lehrerausbildung gefördert und unterstützt werden mußxliv. Medienkompetenz ist nicht nur auf der Schülerebene, sondern auch auf der Lehrerebene von zentraler Bedeutung: Die Lehrenden müssen wissen, wie sie die neuen Medien als Tool im Unterricht einsetzen können, sie müssen urteilsfähig sein im Hinblick auf die Wirkungen der neuen Medien auf die Lernenden, sie müssen für einen gleichberechtigten Zugang zu den neuen Medien im Unterricht und auf geschlechtsspezifische Umgangsweisen achten, und sie müssen die neuen Medien auch für die eigenen Lernprozesse innerhalb und außerhalb der offiziellen Lehrerfortbildung nutzen können." (S. 33)

"Nur wenige der jetzt beschäftigten Lehrerinnen und Lehrer sind in der Lage, mit den neuen Medien adäquat umzugehen - die Vermittlung dieser Fähigkeiten wird daher auch eine vordringliche Aufgabe der Lehrerfortbildung sein. Dabei ist vor allem eine Ergänzung der traditionellen Lehrerfortbildung durch schulinterne Fortbildungsmaßnahmen wünschenswert. Die Grundidee der gemäßigt konstruktivistischen Position gilt nämlich auch für das Weiterlernen seitens der Lehrenden: Der gegenseitige Erfahrungsaustausch in Fragen des Lehrens und Lernens sollte in einer Lerngemeinschaft geschehen, problemorientiert erfolgen und zu einem Bestandteil des Lehreralltags werden. Das hat den Vorteil, daß neue Ideen schneller und effektiver zur Anwendung kommen als dies etwa über Veranstaltungen wie Seminartage erreicht werden kann, in denen nicht selten nur "träges Wissen" produziert wird. Wenn neue Medien nicht nur einfach an bestehende Unterrichtskonzepte angefügt werden, sondern tatsächlich einen Beitrag zu einer qualitativen Verbesserung des Unterrichts darstellen sollen, dann muß diese Veränderung damit einhergehen, daß die Lehrenden vor Ort sowohl die Möglichkeit zum gegenseitigen Austausch haben als auch bei Bedarf externe Unterstützung erhalten. Zu diesem Austausch können die neuen Kommunikationstechniken einen wertvollen Beitrag leisten.
Lehrerfortbildung bedarf vor allem schulinternen Engagements, aber auch externer Unterstützung: An vielen Schulen finden sich bereits “Experten”, die ihre Vorkenntnisse zum Umgang mit neuen Medien an Kollegen weitergeben können und wollen. Außerdem läßt sich auch bei den Schülern zum Teil eine erhebliche Expertise finden. Der Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit neuen Medien könnte damit die Entwicklung von Lerngemeinschaften fördern, wie sie in den gemäßigt konstruktivistischen Ansätzen gefordert werden: Anfänger, Fortgeschrittene und Experten, Lehrende und Lernende gemeinsam eignen sich Kompetenzen des Umgangs mit neuen Medien an. Notwendig ist allerdings auch der "Input" durch externe Experten, z.B. technische, didaktische oder Medienexperten, die einzelne Fachbereiche anleiten, beraten und begleiten können. Dabei sollte es für erfolgreiche Projekte und Konzepte Möglichkeiten der Veröffentlichung geben - beispielsweise in mediendidaktischen Newsgroups. Die Entwicklung von Konzepten für schulinterne Lerngemeinschaften einschließlich externer Unterstützung und deren Erprobung in der Praxis stellen demnach eine wichtige Aufgabe künftige Projekte dar." (S. 34)

Ebenfalls SE (S. 34f).
"Im Bereich der Schulentwicklung liegt im Zusammenhang mit der Einbeziehung neuer Medien in Lehr-Lernprozesse ein großer Bedarf an neuen Konzepten vor, die als förderungswürdig einzustufen sind. Dabei ist darauf zu achten, die bereits bestehenden Kompetenzen im Umgang mit den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien an einzelnen Schulen auch anderen Schulen zugänglich zu machen. Eine Möglichkeit für diese "Kompetenzbereitstellung" besteht beispielsweise darin, Pilotschulen, in denen Konzepte zur Schulentwicklung (bzw. zur Lehrerfortbildung) entwickelt und umgesetzt wurden, im Internet zu präsentieren und auf diese Weise einem großem Publikum zugänglich zu machen. Von besonderer Bedeutung für die Schulentwicklung sind lokale Unterstützungssysteme, die vor allem durch die neuen Möglichkeiten der elektronischen Schulvernetzung effektiviert werden können. Letztlich aber muß jede Schule ihr eigenes Konzept und Profil für die Integration und Nutzung der neuen Medien finden, welches sowohl den spezifischen Problemlösekompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer als auch den lokalen Umfeldbedingungen gerecht wird." (S. 35)

Daneben spezielle Unterrichtskonzepte (S. 35f) und Tools (S. 36f).
"Zu favorisieren sind Unterrichtskonzepte, die den Einsatz der neuen Medien dazu nutzen, traditionelle Unterrichtsstrukturen, die konstruktive Aktivitäten, Selbststeuerung, Reflexion und Kooperation der Lernenden einschränken oder verhindern, in Richtung auf problemorientierte Lernumgebungen zu verändern. In einer Phase des Aufeinandertreffens von lehrerdominierten Unterrichtsformen, die nach wie vor am weitesten verbreitet sind, und dem Einzug neuer Medien in die Schulen, die ein innovatives Lehr-Lernpotential mitbringen, sind Konzepte gefragt, die bestehende Formen mit neuen Wegen des Lernens sinnvoll verbinden. Mit dem Postulat nach einer "Balance zwischen Instruktion und Konstruktion" wie es im Leitkonzept der Problemorientierung vertreten wird (siehe 2.2), besteht die Chance, diese Phase des Übergangs zu erleichtern." (S. 36)
Dazu auch Ausstattung wichtig (S. 36f). Und CE (S. 37f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Stellen, stark verk\'fcrzt]\par\par Neue Medien dreifach betrachtet: als innovatives Tool, als Entwicklungstreiber, als Gegenstand im Unterricht (S. 5).\par\par Stichwort Wissensgesellschaft 
(S. 6).\par IuK in allen Bereichen, deshalb Bildungsziele f\'fcr Wissensgesellschaft (S. 8ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dabei auch informationstechnische Bildung als Kulturtechnik (S. 9). Daneben Orientierungswissen (S. 9) und \'fcberfachliche 
Kompetenzen (S. 10f).\par\par Kurz auf p\'e4dagogische Grundannahmen einer neuen Lernkultur eingangen (S. 12ff), so schlie\'dflich ProblemO (S. 14ff).\par\par Sodann Potential der Medien f\'fcr Unterricht (S. 19ff).\par "Die neuen Medien sind erstens 
innovative Mittel der Anregung und Unterst\'fctzung von Lehr-Lernprozessen im Unterricht und haben damit Tool-Charakter; sie geben zweitens Anla\'df zur Entwicklung und Anwendung neuer Lern-, Arbeits- und Kommunikationsformen im Unterricht und besitzen 
Impuls-Charakter vor allem f\'fcr die Einf\'fchrung und Etablierung problemorientierter Unterrichtskonzepte. Beide Funktionen sind der sog. funktionalen Medienp\'e4dagogik bzw. der Mediendidaktik zuzuordnen. Drittens fungieren neue Medien als Gegenstand 
von unterrichtlichen Aktivit\'e4ten und Reflexionen und erfordern somit eine zeitgem\'e4\'dfe Fortf\'fchrung bisheriger Versuche der F\'f6rderung von Medienkompetenz: Letztere Funktion geh\'f6rt zur sog. reflexiv-praktischen Medienp\'e4dagogik bzw. zur 
Medienerziehung." (S. 19)\par Tool-Charakter (S. 19ff).\par\par "Neben genuin unterrichtsbezogenen Funktionen k\'f6nnen die neuen Technologien auch wichtige Instrumente f\'fcr die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern darstellen. In besonderem Ma\'dfe 
lassen sich Computernetze nutzen, wenn die traditionelle Lehrerfortbildung durch schulinterne Fortbildung erg\'e4nzt werden soll. Erstens erm\'f6glichen Computernetze einen effektiven Erfahrungsaustausch mit Kollegen und Experten an anderen Institutionen. 
Zweitens k\'f6nnen externe Datenbanken, Bibliographien und elektronische Fachzeitschriften von den Lehrenden zur selbstgesteuerten Weiterbildung verwendet werden. Drittens k\'f6nnen diese Materialien den Ausgangspunkt daf\'fcr bilden, da\'df in einem 
Lehrerkollegium \'fcber neue M\'f6glichkeiten der Unterrichtsvorbereitung und - gestaltung diskutiert wird. Zu denken ist schlie\'dflich auch an verschiedene Formen des Fernlernens (distant learning-Modelle), die sich im Rahmen der Lehrerfortbildung flexibel 
einsetzen lassen. Diese hier nur kurz skizzierten Nutzungsm\'f6glichkeiten der neuen Medien als Lehr-Lern-Tool in der Lehrerfortbildung sind nat\'fcrlich auch in der Lehrerausbildung realisierbar." (S. 21)\par\par "Das Aufstellen multimediaf\'e4higer 
Computer im Klassenzimmer, die Herstellung einer chulinternen technischen Infrastruktur und der Anschlu\'df an das Internet sind notwendige Voraussetzungen f\'fcr die Nutzung der neuen Medien im Unterricht. Ausreichend sind diese grundlegenden Ma\'dfnahmen 
allerdings nicht. Die Lernpotentiale der neuen Medien m\'fcssen erkannt und analysiert und mit den unterrichtlichen M\'f6glichkeiten vor Ort verkn\'fcpft werden. Nur so lassen sich neue Lehr-Lernformen und entsprechende Konzepte entwickeln, die zum einen 
die besonderen Qualit\'e4ten der neuen Medien effizient nutzen und die sich zum anderen im Schulalltag auch umsetzen lassen. Die Einf\'fchrung der neuen Medien an den Schulen darf nicht mit einem additiven Ansatz, sondern mu\'df mit einem systemischen 
Ansatz verbunden sein: Wenig erfolgversprechend ist es, neue Technologien dem nach traditioneller Lehr- Lernauffassung ablaufenden Unterricht einfach hinzuzuf\'fcgen. Vielmehr geht es darum, die neuen Medien als Impuls f\'fcr einen Wandel ineffektiv gewordener 
Unterrichtsformen zu sehen." (S. 21f)\par\par "Problemorientierte und mediengest\'fctzte Unterrichtsformen mit selbstgesteuerten und kooperativen Lernphasen erfordern vom Lehrenden die Wahrnehmung einer anderen, erweiterten Rolle: Er ist nicht mehr nur 
Wissensvermittler, sondern auch Anreger, Gestalter und Unterst\'fctzer von Lernprozessen in multimedialen Lernumgebungen. Die Kompetenzen, die f\'fcr diese Art des Unterrichts notwendig sind, sind nicht identisch mit den Kompetenzen, die man f\'fcr den 
herk\'f6mmlichen Unterricht braucht. Die Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen (unter Nutzung der neuen Medien) erfordert die Auswahl bzw. Aufbereitung geeigneter Problemstellungen, deren Einbettung in instruktionale Kontexte und vor allem das 
Anbieten angemessener Unterst\'fctzung f\'fcr die Lernenden. Befunde zum Lernen anhand von fallbasierten Computerlernprogrammen und Simulationen zeigen, wie entscheidend eine gezielte Unterst\'fctzung der Lernenden f\'fcr den Lernerfolg ist. Auch die 
\'dcberpr\'fcfung der Lernergebnisse mu\'df unter dem Leitkonzept der Problemorientierung nach ver\'e4nderten Gesichtspunkten erfolgen: Es m\'fcssen Beurteilungsverfahren entwickelt werden, die den Lernzielen entsprechen und auf individueller wie kooperativer 
Ebene die Anwendung erworbenen Wissens und neuer Fertigkeiten erfassen. Schlie\'dflich ben\'f6tigen die Lehrenden ein ausreichendes Ma\'df an "Medienkompetenz" (siehe 3.1.3)." (S. 23) Deshalb auch LFB notwendig (S. 23f).\par\par Danach "Die neuen Medien 
als Lehr-Lerninhalt" (S. 24ff), z. B. auch Medienkompetenz (S. 25ff).\par\par Au\'dferdem Implementation (S. 29ff).\par "Eine Implementation neuer Konzepte und neuer Medien im Kontext des Lernens und Lehrens darf nicht darauf reduziert werden, Neuerungen 
dem Status quo einfach nur hinzuzuf\'fcgen. Von einer eindimensionalen Implementation, die einen additiven Ansatz realisiert, unterscheidet sich eine mehrdimensionale Implementation darin, da\'df sie einen systemischen Wandel anstrebt. Von einem systemischen 
Wandel aber kann erst dann gesprochen werden, wenn Ver\'e4nderungen nicht isoliert bei der Instruktion und/oder bei den Medien greifen, sondern wenn neue Instruktionsans\'e4tze auch neue Entwicklungen bei den wichtigsten Faktoren des Lehr-Lernkontextes 
bewirken: D. h. sowohl die Lehr-Lerninhalte als auch die Beurteilungsverfahren des Lernens sind entsprechend zu modifizieren oder neu zu gestalten, die Lehrenden sind ausreichend zu qualifizieren und anschlie\'dfend weiter zu unterst\'fctzen, die Lernenden 
sind angemessen vorzubereiten und zu begleiten, und der R\'fcckhalt von seiten der Schulleitung und des Umfeldes ist sicherzustellen und aufrechtzuerhalten." (S. 30)\par\par "Die Faktoren, die bei der Implementierung problemorientierter Unterrichtskonzepte 
und medienbasierter Lernmodule ber\'fccksichtigt werden m\'fcssen, lassen sich wie folgt zusammenfassen: die Lehrenden mit ihrer Qualifikation, ihren individuellen Erfahrungen, ihren Unterrichtsroutinen und Einstellungen; die Lernenden mit ihrer pers\'f6nlichen 
Lerngeschichte, ihren kognitiven und motivationalen Voraussetzungen und Gewohnheiten; die Lehrpl\'e4ne mit ihren konkreten Inhalten und ihrem spezifischen Aufbau; die Pr\'fcfungen mit ihren unterschiedlichen Beurteilungsmodi; die Schulleitung; und schlie\'dflich 
das Umfeld bestehend aus Eltern, Politikern, Unternehmern und anderen." (S. 31)\par\par\par "Die Lehrenden spielen eine Schl\'fcsselrolle in der Ver\'e4nderung der Bildungspraxis durch neue Medien. Von ihnen ist ein hohes Ma\'df an Innovationsbereitschaft 
und Innovationsf\'e4higkeit gefordert, was bereits in der Lehrerausbildung gef\'f6rdert und unterst\'fctzt werden mu\'dfxliv. Medienkompetenz ist nicht nur auf der Sch\'fclerebene, sondern auch auf der Lehrerebene von zentraler Bedeutung: Die Lehrenden 
m\'fcssen wissen, wie sie die neuen Medien als Tool im Unterricht einsetzen k\'f6nnen, sie m\'fcssen urteilsf\'e4hig sein im Hinblick auf die Wirkungen der neuen Medien auf die Lernenden, sie m\'fcssen f\'fcr einen gleichberechtigten Zugang zu den neuen 
Medien im Unterricht und auf geschlechtsspezifische Umgangsweisen achten, und sie m\'fcssen die neuen Medien auch f\'fcr die eigenen Lernprozesse innerhalb und au\'dferhalb der offiziellen Lehrerfortbildung nutzen k\'f6nnen." (S. 33)\par\par "Nur wenige 
der jetzt besch\'e4ftigten Lehrerinnen und Lehrer sind in der Lage, mit den neuen Medien ad\'e4quat umzugehen - die Vermittlung dieser F\'e4higkeiten wird daher auch eine vordringliche Aufgabe der Lehrerfortbildung sein. Dabei ist vor allem eine Erg\'e4nzung 
der traditionellen Lehrerfortbildung durch schulinterne Fortbildungsma\'dfnahmen w\'fcnschenswert. Die Grundidee der gem\'e4\'dfigt konstruktivistischen Position gilt n\'e4mlich auch f\'fcr das Weiterlernen seitens der Lehrenden: Der gegenseitige Erfahrungsaustausch 
in Fragen des Lehrens und Lernens sollte in einer Lerngemeinschaft geschehen, problemorientiert erfolgen und zu einem Bestandteil des Lehreralltags werden. Das hat den Vorteil, da\'df neue Ideen schneller und effektiver zur Anwendung kommen als dies etwa 
\'fcber Veranstaltungen wie Seminartage erreicht werden kann, in denen nicht selten nur "tr\'e4ges Wissen" produziert wird. Wenn neue Medien nicht nur einfach an bestehende Unterrichtskonzepte angef\'fcgt werden, sondern tats\'e4chlich einen Beitrag zu 
einer qualitativen Verbesserung des Unterrichts darstellen sollen, dann mu\'df diese Ver\'e4nderung damit einhergehen, da\'df die Lehrenden vor Ort sowohl die M\'f6glichkeit zum gegenseitigen Austausch haben als auch bei Bedarf externe Unterst\'fctzung 
erhalten. Zu diesem Austausch k\'f6nnen die neuen Kommunikationstechniken einen wertvollen Beitrag leisten.\par Lehrerfortbildung bedarf vor allem schulinternen Engagements, aber auch externer Unterst\'fctzung: An vielen Schulen finden sich bereits \u8220 
?Experten\u8221 ?, die ihre Vorkenntnisse zum Umgang mit neuen Medien an Kollegen weitergeben k\'f6nnen und wollen. Au\'dferdem l\'e4\'dft sich auch bei den Sch\'fclern zum Teil eine erhebliche Expertise finden. Der Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit 
neuen Medien k\'f6nnte damit die Entwicklung von Lerngemeinschaften f\'f6rdern, wie sie in den gem\'e4\'dfigt konstruktivistischen Ans\'e4tzen gefordert werden: Anf\'e4nger, Fortgeschrittene und Experten, Lehrende und Lernende gemeinsam eignen sich Kompetenzen 
des Umgangs mit neuen Medien an. Notwendig ist allerdings auch der "Input" durch externe Experten, z.B. technische, didaktische oder Medienexperten, die einzelne Fachbereiche anleiten, beraten und begleiten k\'f6nnen. Dabei sollte es f\'fcr erfolgreiche 
Projekte und Konzepte M\'f6glichkeiten der Ver\'f6ffentlichung geben - beispielsweise in mediendidaktischen Newsgroups. Die Entwicklung von Konzepten f\'fcr schulinterne Lerngemeinschaften einschlie\'dflich externer Unterst\'fctzung und deren Erprobung 
in der Praxis stellen demnach eine wichtige Aufgabe k\'fcnftige Projekte dar." (S. 34)\par\par Ebenfalls SE (S. 34f).\par "Im Bereich der Schulentwicklung liegt im Zusammenhang mit der Einbeziehung neuer Medien in Lehr-Lernprozesse ein gro\'dfer Bedarf 
an neuen Konzepten vor, die als f\'f6rderungsw\'fcrdig einzustufen sind. Dabei ist darauf zu achten, die bereits bestehenden Kompetenzen im Umgang mit den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien an einzelnen Schulen auch anderen Schulen zug\'e4nglich 
zu machen. Eine M\'f6glichkeit f\'fcr diese "Kompetenzbereitstellung" besteht beispielsweise darin, Pilotschulen, in denen Konzepte zur Schulentwicklung (bzw. zur Lehrerfortbildung) entwickelt und umgesetzt wurden, im Internet zu pr\'e4sentieren und auf 
diese Weise einem gro\'dfem Publikum zug\'e4nglich zu machen. Von besonderer Bedeutung f\'fcr die Schulentwicklung sind lokale Unterst\'fctzungssysteme, die vor allem durch die neuen M\'f6glichkeiten der elektronischen Schulvernetzung effektiviert werden 
k\'f6nnen. Letztlich aber mu\'df jede Schule ihr eigenes Konzept und Profil f\'fcr die Integration und Nutzung der neuen Medien finden, welches sowohl den spezifischen Probleml\'f6sekompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer als auch den lokalen Umfeldbedingungen 
gerecht wird." (S. 35)\par\par Daneben spezielle Unterrichtskonzepte (S. 35f) und Tools (S. 36f).\par "Zu favorisieren sind Unterrichtskonzepte, die den Einsatz der neuen Medien dazu nutzen, traditionelle Unterrichtsstrukturen, die konstruktive Aktivit\'e4ten, 
Selbststeuerung, Reflexion und Kooperation der Lernenden einschr\'e4nken oder verhindern, in Richtung auf problemorientierte Lernumgebungen zu ver\'e4ndern. In einer Phase des Aufeinandertreffens von lehrerdominierten Unterrichtsformen, die nach wie vor 
am weitesten verbreitet sind, und dem Einzug neuer Medien in die Schulen, die ein innovatives Lehr-Lernpotential mitbringen, sind Konzepte gefragt, die bestehende Formen mit neuen Wegen des Lernens sinnvoll verbinden. Mit dem Postulat nach einer "Balance 
zwischen Instruktion und Konstruktion" wie es im Leitkonzept der Problemorientierung vertreten wird (siehe 2.2), besteht die Chance, diese Phase des \'dcbergangs zu erleichtern." (S. 36)\par Dazu auch Ausstattung wichtig (S. 36f). Und CE (S. 37f).\par\par\plain\f2\fs24\par}
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"Die grundsätzliche Forderung nach vermehrter und intensiverer Fortbildung der Lehrer ist unbestritten. Lehrer, Inspektoren, Behörden, Bildungspolitiker, Soziologen und Wissenschafter aller Richtungen posulieren mit Nachdruck grössere Anstrengungen im Sinne der 'éducation permanente'". (S. 213)

Dies wird u. a. durch die "konstitutionelle Rückständigkeit der Schule" (Dohmen) angesichts dynamischem gesellschaftlichen Wandels und geänderten Anforderungen begründet. (vgl. S. 212)

Vorher wird erwähnt, dass übereinstimmend eine positive Einstellung zu LFB vorzufinden ist (vgl. S. 212). Auch von der befragten Volksschullehren wünscht sich eine große Mehrheit eine permanente und systematische LFB.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die grunds\'e4tzliche Forderung nach vermehrter und intensiverer Fortbildung der Lehrer ist unbestritten. Lehrer, Inspektoren, Beh\'f6rden, Bildungspolitiker, 
Soziologen und Wissenschafter aller Richtungen posulieren mit Nachdruck gr\'f6ssere Anstrengungen im Sinne der '\'e9ducation permanente'". (S. 213)\par\par Dies wird u. a. durch die "konstitutionelle R\'fcckst\'e4ndigkeit der Schule" (Dohmen) angesichts 
dynamischem gesellschaftlichen Wandels und ge\'e4nderten Anforderungen begr\'fcndet. (vgl. S. 212)\par\par Vorher wird erw\'e4hnt, dass \'fcbereinstimmend eine positive Einstellung zu LFB vorzufinden ist (vgl. S. 212). Auch von der befragten Volksschullehren 
w\'fcnscht sich eine gro\'dfe Mehrheit eine permanente und systematische LFB.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Anhand von 14 Items konnten die Befragten Auskunft über die Teilnahme-Motvie geben (S. 109). Die Faktorenanalyse zeigt drei Faktoren (S. 109f):
- fachlich-didaktische Qualifizierung, z. B. Lehrpläne, Erfahrungsaustausch, neue Motivation
- pädagogisch-didaktische Qualifzierung, z. B. Beratung, Funktionsaufgaben, Berufsroutine aufbrechen
- nomative Qualifzierung, z. B. Pflichtbewusstsein, SL-Anweisung, neue Schulbestimmung
Dabei ist das Element "neue Motivation" jeweils den beiden ersten Faktoren zuzuordnen (S. 110).
Die Rangliste zeigt ein klare Dominanz fachlich-didaktischer Motive (S. 111). Interessant ist, dass nur knapp 2/3 LFB als Pflicht verstehen und SL praktisch keinen Einfluss auf LFB hat (S. 111f). Die einzelnen Items verteilen sich folgendermaßen (S. 111):
88% Tipps und Materialien für konkreten Unterricht
86% fachliche Qualifikation
81% neue methodisch-didaktische Konzepte
81% Interesse über Unterrichtsstoff hinaus
79% Erfahrungsaustausch
65% Lehrpläne
63% LFB als Pflicht angesehen
62% neue Motivation
50% pädagogische Beratung verbessern
der Rest unter 30% (pädagogisch-didaktisch) bzw. unter 20% (normativ)

Dabei hat die Anzahl der zu unterrichtenden Wochenstunden in Geographie keinen Einfluss auf das Antwortverhalten (S. 112).
Dagegen zeigt sich, dass Frauen stärker interessiert sind an fachlich-didaktischen Motiven, nämlich Tipps für Unterrichtsmaterialen, neuen Unterrichtskonzepten, fachlicher Qualifikation und insbesondere dem Erfahrungsaustausch (S. 112f).
"Es verdichtet sich die Annahme, dass Frauen eher bereit sind, sich über fachliche und methodische Fragen auszutauschen und neue Konzepte für den Unterricht kennen zu lernen. Dies könnte darauf hindeuten, dass Frauen sich neuen Tendenzen im Hinblick auf die Veränderung von Unterricht eher öffnen als Männer." (S. 113).
Mit zunehmendem Alter steigt das Interesse an LFB, die über das Fach hinausgeht (S. 113).
Für Regelschullehrer ist aufgrund vieler Lehrplanänderungen dies häufiger als für Gym ein Teilnahmegrund (S. 113).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Anhand von 14 Items konnten die Befragten Auskunft \'fcber die Teilnahme-Motvie geben (S. 109). Die Faktorenanalyse zeigt drei Faktoren (S. 109f):\par - fachlich-didaktische 
Qualifizierung, z. B. Lehrpl\'e4ne, Erfahrungsaustausch, neue Motivation\par - p\'e4dagogisch-didaktische Qualifzierung, z. B. Beratung, Funktionsaufgaben, Berufsroutine aufbrechen\par - nomative Qualifzierung, z. B. Pflichtbewusstsein, SL-Anweisung, 
neue Schulbestimmung\par Dabei ist das Element "neue Motivation" jeweils den beiden ersten Faktoren zuzuordnen (S. 110).\par Die Rangliste zeigt ein klare Dominanz fachlich-didaktischer Motive (S. 111). Interessant ist, dass nur knapp 2/3 LFB als Pflicht 
verstehen und SL praktisch keinen Einfluss auf LFB hat (S. 111f). Die einzelnen Items verteilen sich folgenderma\'dfen (S. 111):\par 88% Tipps und Materialien f\'fcr konkreten Unterricht\par 86% fachliche Qualifikation\par 81% neue methodisch-didaktische 
Konzepte\par 81% Interesse \'fcber Unterrichtsstoff hinaus\par 79% Erfahrungsaustausch\par 65% Lehrpl\'e4ne\par 63% LFB als Pflicht angesehen\par 62% neue Motivation\par 50% p\'e4dagogische Beratung verbessern\par der Rest unter 30% (p\'e4dagogisch-didaktisch) 
bzw. unter 20% (normativ)\par\par Dabei hat die Anzahl der zu unterrichtenden Wochenstunden in Geographie keinen Einfluss auf das Antwortverhalten (S. 112).\par Dagegen zeigt sich, dass Frauen st\'e4rker interessiert sind an fachlich-didaktischen Motiven, 
n\'e4mlich Tipps f\'fcr Unterrichtsmaterialen, neuen Unterrichtskonzepten, fachlicher Qualifikation und insbesondere dem Erfahrungsaustausch (S. 112f).\par "Es verdichtet sich die Annahme, dass Frauen eher bereit sind, sich \'fcber fachliche und methodische 
Fragen auszutauschen und neue Konzepte f\'fcr den Unterricht kennen zu lernen. Dies k\'f6nnte darauf hindeuten, dass Frauen sich neuen Tendenzen im Hinblick auf die Ver\'e4nderung von Unterricht eher \'f6ffnen als M\'e4nner." (S. 113).\par Mit zunehmendem 
Alter steigt das Interesse an LFB, die \'fcber das Fach hinausgeht (S. 113).\par F\'fcr Regelschullehrer ist aufgrund vieler Lehrplan\'e4nderungen dies h\'e4ufiger als f\'fcr Gym ein Teilnahmegrund (S. 113).\plain\f2\fs24\par}
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		6756bff8-8985-4068-85f9-4238ba139baf		externe Faktoren für Transfererfolg (nach Haenisch)		1										false		false		1		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		5		Neben Merkmalen der LFB sind für den Transfererfolg auch Bedinungen verantwortlich, die außerhalb von LFB liegen.
"Gemeint sind damit Unterstützungsfaktoren materieller und psychologischer Art im Kontext der Schule sowie Nachsorgemaßnahmen, die die in der Fortbildung initiierten Lernprozesse verlängern und stabilisieren."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Neben Merkmalen der LFB sind f\'fcr den Transfererfolg auch Bedinungen verantwortlich, die au\'dferhalb von LFB liegen.\par "Gemeint sind damit Unterst\'fctzungsfaktoren materieller und psychologischer 
Art im Kontext der Schule sowie Nachsorgema\'dfnahmen, die die in der Fortbildung initiierten Lernprozesse verl\'e4ngern und stabilisieren."\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		67698226-3d11-44a6-8b62-becec71abc6a		LFB: Didaktik (inkl. LFB-Theorie und LFB-Interesse)		1				180						false		false		1		ag, 16.03.2007		0		a997bd79-1170-475d-b492-7fe5318681bf		74		Stichworte

Der Autor führt an, dass es schwierig ist, einen Überblick zur LFB-Didaktik zu erhalten: einmal wegen des Theoriedefizits und zum anderen wegen des Informationsgebarens der LFB-Institute (S. 74). Er behandelt dann kurz den Aspekt von öffentlicher und nichtöffentlicher Entwicklung, denn vieles läuft intern ab und es werden lediglich Erfolgsbilanzen publiziert (S. 74ff).
"Eine vollständige und aktuelle Bestandsaufnahme der LFB in der Bundesrepublik oder die Erfassung der praktiszierten didaktischen Modelle, Konzepte und Entwürfe wäre nur mit großem Aufwand zu erarbeiten. Wegen der ständigen Weiterentwicklung hätte ein solches Unternehmen auch bald historischen Wert." (S. 77)

Im nächsten Abschnitt wendet sich der Autor der LFB-Theorie zu, die noch kaum entfaltet ist (S. 78ff). Oft wird zischen Modellen, Didaktik, Konzepten oder Formen kaum unterschieden (S. 78f). Nach Kröll (1977) wird zwischen Makro- und Mikrostruktur unterschieden und ist laut Autor auch noch heute aktuell (S. 79). Der Begriff der Regionalisierung beschreibt zwar aktuelle Tendenzen, ist aber zu grob (S. 80).
Im Zuge der LFB-Theorien wird oft eine erwachsenengemäße LFB gefordert, etwa nach Müser (1980) Selbstbestimmung und Eigeninitiative, Einbezug Berufserfahrungen oder Transparenz (S. 81).

Die LFB-Funktionen werden nach Krüger (1978) unterschieden in disseminationsorientierte LFB, entwicklungsorientierte LFB und forschungsforientierte LFB, wobei dies unter funktionsspezifischen Gesichtspunkten entwickelt wurde (S. 82f).

Eine weitere Frage ist, ob es eine spezielle LFB-Didaktik oder EB-Didaktik geben sollte, allerdings merkt der Autor an, dass zunächst eine Orientierung an allgemeinen Didaktik-Modell hilfreich sei (S. 83ff). So beziehen sich z. B. Böhmer (1983) und Klippert (1983) auf Klafki und die bildungstheoretische Tradition (S. 85ff). Der Autor entwickelt daraus dann, auch in Anlehnung an Heimann & Schulz (1965) ein Grundmodell der Didaktik (gute Abbildung S. 87) und versucht dies dann auf die LFB zu beziehen, wobei hier oftmals pragmatisch Praxisbegriffe verwendet werden (S. 87ff).
Der Autor zeigt dann in einer Tabelle Didaktische Dimensionen, Aspekte und Begriffe der LFB/LWB auf (S. 89ff).
Der Autor greift sich zwei Aspekte heraus, die er näher untersuchen will: LFB-Interessen und Regionalisierung (S. 90).

Zunächst wendet sich der Autor den didaktischen Aspekten von FB-Interessen der Lehrer zu (S. 91ff). Im LFB-Planungsprozess spielen verschiedene Fragen eine Rolle: Legitimation, Begründungszusammenhang, Planungs- und Entscheidungsprozess (S. 91).
Oder zusammengefasst: "Wer entscheidet nach welchen Kriterien und Regeln über welche Ziele, Inhalte und Methoden?" (S. 92)
Der Einbezug von Lehrerinteressen und Teilnehmerwünschen ist ein grundsätzliches Problem, welches nicht nur über Fragebögen zu lösen ist, z. B. bezüglich Mitbestimmung, Praxisnähe, Evaluation, Motivation etc. (S. 92). Allerdings liegen hierüber kaum öffentlichen Daten vor (S. 92f). Generell findet kaum eine systematische Erfassung der LFB-Interessen statt (S. 94f). Der Autor zeigt auf, dass viele Untersuchungen im Kontext übergreifender Aspekte stehen, etwa des Lehrerberufs und seiner Professionalisierung (gute Abbildung: S. 96 sowie tabellarische Auflistung S. 97).
Der Einfluss dieser Untersuchungen auf die Praxis ist aber ungeklärt, zumal sie oft mit viel Abstand publiziert werden (S. 98). Außerdem sind diese oft zu abstrakt oder, umgekehrt, zu sehr kontextgebunden (S. 98). "In der Handlungsforschung wird versucht, eine Brücke zwischen den Bedürfnissen der Praxis und den Interessen der Forschung zu bauen." (S. 99)
Der Autor folgert:
"Trotz der genannten Einschränkungen ist empirische Forschung im Bereich der LFB unverzichtbar, wenn man über das spekulative Reflexionsniveau hinauskommen und der LFB als Forschungsgegenstand die gleiche Bedeutung beimessen will wie der akademisierten Lehrerausbildung." (S. 99).
Der Autor will deshalb die Untersuchung heranziehen und bezüglich allgemeiner didaktischer Aspekte rezipieren (sehr gute Tabelle S. 100) (S. 100ff). [stark verkürzt, da die Studien selbst durchgearbeitet wurden]
Nach Susteck (1975) ist die LA z. B. zu praxisfern und es wird eine verstärkte LFB gewünscht, etwa für Innovationen (S. 102).
Nach Boos-Nünning (1979) sollte LA und LFB auf die Ausbildung bzw. Förderung des professionellen Lehrers abzielen, wobei der Autor anmerkt, dass die Professionalisierungsdebatte eher eine akademische ist (S. 105).
"Die Funktionsbestimmung von Fortbildung ist die bildungspolitische und zugleich didaktische Schlüsselentscheidung. Sie bestimmt den Rahmen und letztlich die Ressourcen und ist damit didaktisch von höchster Bedeutung bei der konzeptionellen Ausgestaltung des LFB-Programms." (S. 107)
Nach Linke (1979) erfolgt LFB vor allem über Literaturstudium bei BS und es wird vorrangig methodisch-didaktische Anregung gewünscht (S. 108)
Zur Studie von Preuss-Kippenberg heißt es: "Die Untersuchung von PREUSS-KIPPENBERG ist mehr pragmatisch orientiert und verzichtet auf deine ausführliche theoretische Begründung des Fragebogens und eine tiefere Reflexion der Methode. Von daher ist ein Bezug zur Fortbildungsdidaktik erschwert." (S. 113)
Zur Untersuchung von Eigeler & Nenninger (1983) wird vom Autor angemerkt, dass sie sehr aufwändig ist und kaum konkrete Ergebnisse erbringt (S. 118).
Bei der Studie von Bloch et al. (1981) wird die Schlüsselstellung des Kursleiters deutlich (S. 120).

Schließlich hält der Autor fest bezüglich der Erfassung und Nutzung von LFB-Interessen:
"Lehrerfortbildungsinteressen sind als Planungsvoraussetzung nicht so einfach zu erheben und in Planungen umzusetzen, wie das etwa Aspekte der Finanzierung oder Mediennutzung sind." (S. 120f)
Dies könnte z. B. über projektorientierte LFB, teilnehmerzentrierte Kursleitung, problemorientierte LFB oder adressatenoreintierte Planung geschehen (S. 121f).
Dies wird auch in der Zusammenfassung nochmals deutlich (S. 122f).


Sodann wendet sich der Autor der Regionalisierung zu (S. 124ff).
Dabei beschreibt er zunächst die LFB-Ebenen und verweist auf die uneinheitliche Begriffsverwendung (S. 124f).
Regionalisierung selbst wird oft auch als Dezentralisierung gesehen, wobei unterschiedliche Akzentuierungen vorherrschen (S. 125).
Der Autor für verschiedene Argumente für Regionalisierung an, etwa durch Tiefenwirkung und Praxisrelevanz, zugleich aber auch Breitenwirkung und Kosten-Nutzen-Verhältnis (S. 127f). Es geht hier alos vor allem um Effektivität, wobei zwei Sichtweisen erkennbar sind: eher bildungspolitisch oder eher bedürfnisorientiert (S. 128f).

Der Autor beschreibt dann einige Einflussfaktoren, etwa räumliche Nähe und Infrastruktur (S. 129f), Anzahl der Adressaten (S. 130f) oder die Ausprägung der Institutionen und Träger (S. 131f).

Danach wird das Verhältnis von zentraler zu regionaler und lokaler LFB behandelt, worin sich Aufgabendifferenzierung und Arbeitsteilung zeigt (S. 133f).
Ein weiterer Aspekt ist die Selbstständigkeit bzw. das Selbstbild der Institutionen, welches eher schulverwaltungsorientierte oder selbstständige LFB (S. 137f).
Hierbei wird auch oft ein Multiplikatoren-System als Lösungsversuch angesehen (S. 138ff), wobei der Autor anmerkt, dass kaum noch angenommen wird, dass normale Teilnehmer die LFB in den Kollegien multiplizieren (S. 139). Andererseits wird auch in der zentralen LFB vorwiegend mit nebenamtlichem Personal bestritten (S. 139). Der Autor sensibilisiert dann noch für den Unterschied bezüglich Multiplikator und Moderator (S. 140ff).

Der Autor geht dann kurz auf einen Bericht ein, worin Modellversuche ausgewertet wurden (S. 144ff). Es zeigt sich, dass die Modellversuche kaum einen Beitrag zur LFB-Theorie geleistet haben, etwa wegen deren Komplexität und Heterogenität (S. 146). Es werden dann RPZ beschrieben (S. 147ff).
Es zeigt sich, dass Voraussetzungen geschaffen werden müssen, um schulnahe LFB, etwa in RPZ, zu ermöglichen (S. 163).

Schließlich geht der Autor noch auf den Ansatz von Klippert (1983) ein bezüglich einer ganzheitlichen LFB-Didaktik, welche nach Klippert einen Mittelweg zwischen verschiedenen Anforderungen finden muss (S. 164ff). Er listet dann Kategorien auf, wobei vor allem die individuell-psychische Regeneration eine neue Perspektive laut Meyer ist (S. 166). Auch wenn der Entwurf von Klippert etwa durch Genger (1983) kritisiert wird, findet ihn Meyer als Diskussiongrundlage anregend (S. 166f).

Schließlich gibt der Autor noch einige aktuelle Diskussionbeiträge zur LFB wider (S. 168ff). Hier zeigt sich häufig die Forderung nach problemO und tno sowie schulnähe von LFB, aber auch auf den Beratungscharakter von LFB hingewiesen (S. 174f).
"Damit sind die Ziel- und Inhaltsebene, die personale Ebene, die räumlich-orgnisatorische Ebene und das Selbstverständnis von LFB angesprochen. Diese Dimensionen und Aspekte sind zugleich die Konzentrationspunkte der aktuelle Diskussion um die Didaktik der LFB." (S. 175).

Schließlich fasst er Autor nochmals die Ausführungen zur LFB zusammen, etwa die allgemeine Forderung nach einer verbesserten LFB (S. 176). Die Auseinandersetzung mit LFB fand aber eher nachrangig im Zuge der Bildungsreformen statt und hat in den 80ern einen Schub erhalten (S. 176). Es gibt eine bildungspolitische und wissenschaftliche Betrachtung von LFB (S. 177f). Sodann wird das Theorie-Defizit aufgeführt (S. 178f).
"Diese Darstellung und Reflexion didaktischer Probleme soll der bisher wenig entfalteten Didaktikdiskussion in der LFB dienen. Es geht heute weniger um rasche Lösungen, glatte konzeptionelle Entwürfe oder ausgeklügelte abstrakte Modelle, als vielmehr um eine geduldige wissenschaftliche Begleitung und Förderung der Entwicklung der LFB-Praxis. Die Theorie der LFB darf und kann sich nicht getrennt und abgehoben von der Praxis der LFB ausformen." (S. 179)
Eine Vermittlerfunktion könnte hier den LFB-Instituten zukommen (S. 180)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor f\'fchrt an, dass es schwierig ist, einen \'dcberblick zur LFB-Didaktik zu erhalten: einmal wegen des Theoriedefizits und zum anderen wegen des Informationsgebarens der LFB-Institute (S. 
74). Er behandelt dann kurz den Aspekt von \'f6ffentlicher und nicht\'f6ffentlicher Entwicklung, denn vieles l\'e4uft intern ab und es werden lediglich Erfolgsbilanzen publiziert (S. 74ff).\par "Eine vollst\'e4ndige und aktuelle Bestandsaufnahme der LFB 
in der Bundesrepublik oder die Erfassung der praktiszierten didaktischen Modelle, Konzepte und Entw\'fcrfe w\'e4re nur mit gro\'dfem Aufwand zu erarbeiten. Wegen der st\'e4ndigen Weiterentwicklung h\'e4tte ein solches Unternehmen auch bald historischen 
Wert." (S. 77)\par\par Im n\'e4chsten Abschnitt wendet sich der Autor der LFB-Theorie zu, die noch kaum entfaltet ist (S. 78ff). Oft wird zischen Modellen, Didaktik, Konzepten oder Formen kaum unterschieden (S. 78f). Nach Kr\'f6ll (1977) wird zwischen 
Makro- und Mikrostruktur unterschieden und ist laut Autor auch noch heute aktuell (S. 79). Der Begriff der Regionalisierung beschreibt zwar aktuelle Tendenzen, ist aber zu grob (S. 80).\par Im Zuge der LFB-Theorien wird oft eine erwachsenengem\'e4\'dfe 
LFB gefordert, etwa nach M\'fcser (1980) Selbstbestimmung und Eigeninitiative, Einbezug Berufserfahrungen oder Transparenz (S. 81).\par\par Die LFB-Funktionen werden nach Kr\'fcger (1978) unterschieden in disseminationsorientierte LFB, entwicklungsorientierte 
LFB und forschungsforientierte LFB, wobei dies unter funktionsspezifischen Gesichtspunkten entwickelt wurde (S. 82f).\par\par Eine weitere Frage ist, ob es eine spezielle LFB-Didaktik oder EB-Didaktik geben sollte, allerdings merkt der Autor an, dass 
zun\'e4chst eine Orientierung an allgemeinen Didaktik-Modell hilfreich sei (S. 83ff). So beziehen sich z. B. B\'f6hmer (1983) und Klippert (1983) auf Klafki und die bildungstheoretische Tradition (S. 85ff). Der Autor entwickelt daraus dann, auch in Anlehnung 
an Heimann & Schulz (1965) ein Grundmodell der Didaktik (gute Abbildung S. 87) und versucht dies dann auf die LFB zu beziehen, wobei hier oftmals pragmatisch Praxisbegriffe verwendet werden (S. 87ff).\par Der Autor zeigt dann in einer Tabelle Didaktische 
Dimensionen, Aspekte und Begriffe der LFB/LWB auf (S. 89ff).\par Der Autor greift sich zwei Aspekte heraus, die er n\'e4her untersuchen will: LFB-Interessen und Regionalisierung (S. 90).\par\par Zun\'e4chst wendet sich der Autor den didaktischen Aspekten 
von FB-Interessen der Lehrer zu (S. 91ff). Im LFB-Planungsprozess spielen verschiedene Fragen eine Rolle: Legitimation, Begr\'fcndungszusammenhang, Planungs- und Entscheidungsprozess (S. 91).\par Oder zusammengefasst: "Wer entscheidet nach welchen Kriterien 
und Regeln \'fcber welche Ziele, Inhalte und Methoden?" (S. 92)\par Der Einbezug von Lehrerinteressen und Teilnehmerw\'fcnschen ist ein grunds\'e4tzliches Problem, welches nicht nur \'fcber Frageb\'f6gen zu l\'f6sen ist, z. B. bez\'fcglich Mitbestimmung, 
Praxisn\'e4he, Evaluation, Motivation etc. (S. 92). Allerdings liegen hier\'fcber kaum \'f6ffentlichen Daten vor (S. 92f). Generell findet kaum eine systematische Erfassung der LFB-Interessen statt (S. 94f). Der Autor zeigt auf, dass viele Untersuchungen 
im Kontext \'fcbergreifender Aspekte stehen, etwa des Lehrerberufs und seiner Professionalisierung (gute Abbildung: S. 96 sowie tabellarische Auflistung S. 97).\par Der Einfluss dieser Untersuchungen auf die Praxis ist aber ungekl\'e4rt, zumal sie oft 
mit viel Abstand publiziert werden (S. 98). Au\'dferdem sind diese oft zu abstrakt oder, umgekehrt, zu sehr kontextgebunden (S. 98). "In der Handlungsforschung wird versucht, eine Br\'fccke zwischen den Bed\'fcrfnissen der Praxis und den Interessen der 
Forschung zu bauen." (S. 99)\par Der Autor folgert:\par "Trotz der genannten Einschr\'e4nkungen ist empirische Forschung im Bereich der LFB unverzichtbar, wenn man \'fcber das spekulative Reflexionsniveau hinauskommen und der LFB als Forschungsgegenstand 
die gleiche Bedeutung beimessen will wie der akademisierten Lehrerausbildung." (S. 99).\par Der Autor will deshalb die Untersuchung heranziehen und bez\'fcglich allgemeiner didaktischer Aspekte rezipieren (sehr gute Tabelle S. 100) (S. 100ff). [stark 
verk\'fcrzt, da die Studien selbst durchgearbeitet wurden]\par Nach Susteck (1975) ist die LA z. B. zu praxisfern und es wird eine verst\'e4rkte LFB gew\'fcnscht, etwa f\'fcr Innovationen (S. 102).\par Nach Boos-N\'fcnning (1979) sollte LA und LFB auf 
die Ausbildung bzw. F\'f6rderung des professionellen Lehrers abzielen, wobei der Autor anmerkt, dass die Professionalisierungsdebatte eher eine akademische ist (S. 105).\par "Die Funktionsbestimmung von Fortbildung ist die bildungspolitische und zugleich 
didaktische Schl\'fcsselentscheidung. Sie bestimmt den Rahmen und letztlich die Ressourcen und ist damit didaktisch von h\'f6chster Bedeutung bei der konzeptionellen Ausgestaltung des LFB-Programms." (S. 107)\par Nach Linke (1979) erfolgt LFB vor allem 
\'fcber Literaturstudium bei BS und es wird vorrangig methodisch-didaktische Anregung gew\'fcnscht (S. 108)\par Zur Studie von Preuss-Kippenberg hei\'dft es: "Die Untersuchung von PREUSS-KIPPENBERG ist mehr pragmatisch orientiert und verzichtet auf deine 
ausf\'fchrliche theoretische Begr\'fcndung des Fragebogens und eine tiefere Reflexion der Methode. Von daher ist ein Bezug zur Fortbildungsdidaktik erschwert." (S. 113)\par Zur Untersuchung von Eigeler & Nenninger (1983) wird vom Autor angemerkt, dass 
sie sehr aufw\'e4ndig ist und kaum konkrete Ergebnisse erbringt (S. 118).\par Bei der Studie von Bloch et al. (1981) wird die Schl\'fcsselstellung des Kursleiters deutlich (S. 120).\par\par Schlie\'dflich h\'e4lt der Autor fest bez\'fcglich der Erfassung 
und Nutzung von LFB-Interessen:\par "Lehrerfortbildungsinteressen sind als Planungsvoraussetzung nicht so einfach zu erheben und in Planungen umzusetzen, wie das etwa Aspekte der Finanzierung oder Mediennutzung sind." (S. 120f)\par Dies k\'f6nnte z. B. 
\'fcber projektorientierte LFB, teilnehmerzentrierte Kursleitung, problemorientierte LFB oder adressatenoreintierte Planung geschehen (S. 121f).\par Dies wird auch in der Zusammenfassung nochmals deutlich (S. 122f).\par\par\par Sodann wendet sich der 
Autor der Regionalisierung zu (S. 124ff).\par Dabei beschreibt er zun\'e4chst die LFB-Ebenen und verweist auf die uneinheitliche Begriffsverwendung (S. 124f).\par Regionalisierung selbst wird oft auch als Dezentralisierung gesehen, wobei unterschiedliche 
Akzentuierungen vorherrschen (S. 125).\par Der Autor f\'fcr verschiedene Argumente f\'fcr Regionalisierung an, etwa durch Tiefenwirkung und Praxisrelevanz, zugleich aber auch Breitenwirkung und Kosten-Nutzen-Verh\'e4ltnis (S. 127f). Es geht hier alos 
vor allem um Effektivit\'e4t, wobei zwei Sichtweisen erkennbar sind: eher bildungspolitisch oder eher bed\'fcrfnisorientiert (S. 128f).\par\par Der Autor beschreibt dann einige Einflussfaktoren, etwa r\'e4umliche N\'e4he und Infrastruktur (S. 129f), Anzahl 
der Adressaten (S. 130f) oder die Auspr\'e4gung der Institutionen und Tr\'e4ger (S. 131f).\par\par Danach wird das Verh\'e4ltnis von zentraler zu regionaler und lokaler LFB behandelt, worin sich Aufgabendifferenzierung und Arbeitsteilung zeigt (S. 133f).\par 
Ein weiterer Aspekt ist die Selbstst\'e4ndigkeit bzw. das Selbstbild der Institutionen, welches eher schulverwaltungsorientierte oder selbstst\'e4ndige LFB (S. 137f).\par Hierbei wird auch oft ein Multiplikatoren-System als L\'f6sungsversuch angesehen 
(S. 138ff), wobei der Autor anmerkt, dass kaum noch angenommen wird, dass normale Teilnehmer die LFB in den Kollegien multiplizieren (S. 139). Andererseits wird auch in der zentralen LFB vorwiegend mit nebenamtlichem Personal bestritten (S. 139). Der 
Autor sensibilisiert dann noch f\'fcr den Unterschied bez\'fcglich Multiplikator und Moderator (S. 140ff).\par\par Der Autor geht dann kurz auf einen Bericht ein, worin Modellversuche ausgewertet wurden (S. 144ff). Es zeigt sich, dass die Modellversuche 
kaum einen Beitrag zur LFB-Theorie geleistet haben, etwa wegen deren Komplexit\'e4t und Heterogenit\'e4t (S. 146). Es werden dann RPZ beschrieben (S. 147ff).\par Es zeigt sich, dass Voraussetzungen geschaffen werden m\'fcssen, um schulnahe LFB, etwa in 
RPZ, zu erm\'f6glichen (S. 163).\par\par Schlie\'dflich geht der Autor noch auf den Ansatz von Klippert (1983) ein bez\'fcglich einer ganzheitlichen LFB-Didaktik, welche nach Klippert einen Mittelweg zwischen verschiedenen Anforderungen finden muss (S. 
164ff). Er listet dann Kategorien auf, wobei vor allem die individuell-psychische Regeneration eine neue Perspektive laut Meyer ist (S. 166). Auch wenn der Entwurf von Klippert etwa durch Genger (1983) kritisiert wird, findet ihn Meyer als Diskussiongrundlage 
anregend (S. 166f).\par\par Schlie\'dflich gibt der Autor noch einige aktuelle Diskussionbeitr\'e4ge zur LFB wider (S. 168ff). Hier zeigt sich h\'e4ufig die Forderung nach problemO und tno sowie schuln\'e4he von LFB, aber auch auf den Beratungscharakter 
von LFB hingewiesen (S. 174f).\par "Damit sind die Ziel- und Inhaltsebene, die personale Ebene, die r\'e4umlich-orgnisatorische Ebene und das Selbstverst\'e4ndnis von LFB angesprochen. Diese Dimensionen und Aspekte sind zugleich die Konzentrationspunkte 
der aktuelle Diskussion um die Didaktik der LFB." (S. 175).\par\par Schlie\'dflich fasst er Autor nochmals die Ausf\'fchrungen zur LFB zusammen, etwa die allgemeine Forderung nach einer verbesserten LFB (S. 176). Die Auseinandersetzung mit LFB fand aber 
eher nachrangig im Zuge der Bildungsreformen statt und hat in den 80ern einen Schub erhalten (S. 176). Es gibt eine bildungspolitische und wissenschaftliche Betrachtung von LFB (S. 177f). Sodann wird das Theorie-Defizit aufgef\'fchrt (S. 178f).\par "Diese 
Darstellung und Reflexion didaktischer Probleme soll der bisher wenig entfalteten Didaktikdiskussion in der LFB dienen. Es geht heute weniger um rasche L\'f6sungen, glatte konzeptionelle Entw\'fcrfe oder ausgekl\'fcgelte abstrakte Modelle, als vielmehr 
um eine geduldige wissenschaftliche Begleitung und F\'f6rderung der Entwicklung der LFB-Praxis. Die Theorie der LFB darf und kann sich nicht getrennt und abgehoben von der Praxis der LFB ausformen." (S. 179)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Eine Vermittlerfunktion 
k\'f6nnte hier den LFB-Instituten zukommen (S. 180)\plain\f2\fs24\par}
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Um die Einschätzung der Teilnehmer an der SL-LFB einzuschätzen, wurden auch Lehrkräfte aus deren Kollegien befragt, insgesamt rund 50 Lehrer an 14 Schulen (S. 131).
[nur am Rande interessant, deshalb sehr stark verkürzt]
Sie konnten u. a. ein strukturiertes Vorgehen feststellen (S. 131f), mehr Teamarbeit (S. 133f), neue Methoden (S. 134f) und auch eine größere Sicherheit der SL (S. 135).
Daneben wurde geäußert: SL gibt mehr Verantwortung ab, Gespräche sind sachlicher, SL achtet mehr auf Atmosphäre, ist offener für Anregungen etc. (S. 136ff).

Daran anschließend wurde gefragt, wie sich Lehrkräfte die SL wünschen (S. 143ff).
Geäußert wurde u. a.: PE, ansprechbar sein, Lehrer als Experten sehen, Konflikte lösen und klare Regeln aufstellen sowie einfordern, informiert sein, unterstützen, eigene Aufgaben beherrschen, Teamarbeit fördern etc.

Zuletzt wurden die SL noch goldenen Regeln für ihr handeln gefragt. Von den 16 Personen wurden 38 Aspekte genannt, die oftmals individuell waren, welche sich dann in 5 Bereichen zu 12 Kategorien ordnen lassen  (S. 153).
Die Regeln sind (S. 154):
Positives Verhalten gegenüber den Kollegen zeigen
- Offenheit und Transparenz
- Vertauen in die Fähigkeit der Kollegen
- ansprechbar sein
- für positive Stimmung sorgen
Mit Problemen und Konflikten umgehen
- Gelassenheit und Geduld
- Konflikte nicht verschleppen
- Entscheidungen gut vorbereiten
Schule organisieren
- im Team leiten
- den Tagesablauf strukturieren
Schule entwickeln
- Kollegen motivieren
- für LFB sorgen
als SL nicht abkapseln
- Rollenklarheit, aber Bezug zur Basis

Im Vergleich der Fremd- und Selbstwahrnehmung bezüglich der goldenen Regeln zeigt sich, dass es nur mäßige Übereinstimmungen an der Schulen gibt, allerdings sind die genannten Aspekte dieselben, wobei Lehrer eher die ersten beiden Dimensionen nennen (S. 165ff).

Zum Abschluss werden noch einige Konsequenzen für die Moderatoren der LFB gezogen (S. 170ff). Beispielsweise der Kontakt zur Gruppe, auf Gruppe vertrauen und Austausch anregen oder für Reflexion sorgen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Um die Einsch\'e4tzung der Teilnehmer an der SL-LFB einzusch\'e4tzen, wurden auch Lehrkr\'e4fte aus deren Kollegien befragt, insgesamt rund 50 Lehrer an 14 Schulen 
(S. 131).\par [nur am Rande interessant, deshalb sehr stark verk\'fcrzt]\par Sie konnten u. a. ein strukturiertes Vorgehen feststellen (S. 131f), mehr Teamarbeit (S. 133f), neue Methoden (S. 134f) und auch eine gr\'f6\'dfere Sicherheit der SL (S. 135).\par 
Daneben wurde ge\'e4u\'dfert: SL gibt mehr Verantwortung ab, Gespr\'e4che sind sachlicher, SL achtet mehr auf Atmosph\'e4re, ist offener f\'fcr Anregungen etc. (S. 136ff).\par\par Daran anschlie\'dfend wurde gefragt, wie sich Lehrkr\'e4fte die SL w\'fcnschen 
(S. 143ff).\par Ge\'e4u\'dfert wurde u. a.: PE, ansprechbar sein, Lehrer als Experten sehen, Konflikte l\'f6sen und klare Regeln aufstellen sowie einfordern, informiert sein, unterst\'fctzen, eigene Aufgaben beherrschen, Teamarbeit f\'f6rdern etc.\par\par 
Zuletzt wurden die SL noch goldenen Regeln f\'fcr ihr handeln gefragt. Von den 16 Personen wurden 38 Aspekte genannt, die oftmals individuell waren, welche sich dann in 5 Bereichen zu 12 Kategorien ordnen lassen  (S. 153).\par Die Regeln sind (S. 154):\par 
Positives Verhalten gegen\'fcber den Kollegen zeigen\par - Offenheit und Transparenz\par - Vertauen in die F\'e4higkeit der Kollegen\par - ansprechbar sein\par - f\'fcr positive Stimmung sorgen\par Mit Problemen und Konflikten umgehen\par - Gelassenheit 
und Geduld\par - Konflikte nicht verschleppen\par - Entscheidungen gut vorbereiten\par Schule organisieren\par - im Team leiten\par - den Tagesablauf strukturieren\par Schule entwickeln\par - Kollegen motivieren\par - f\'fcr LFB sorgen\par als SL nicht 
abkapseln\par - Rollenklarheit, aber Bezug zur Basis\par\par Im Vergleich der Fremd- und Selbstwahrnehmung bez\'fcglich der goldenen Regeln zeigt sich, dass es nur m\'e4\'dfige \'dcbereinstimmungen an der Schulen gibt, allerdings sind die genannten Aspekte 
dieselben, wobei Lehrer eher die ersten beiden Dimensionen nennen (S. 165ff).\par\par Zum Abschluss werden noch einige Konsequenzen f\'fcr die Moderatoren der LFB gezogen (S. 170ff). Beispielsweise der Kontakt zur Gruppe, auf Gruppe vertrauen und Austausch 
anregen oder f\'fcr Reflexion sorgen.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren konstatieren den Trend, dass LFB an Bedeutung gewinnt und die Institutionalisierung vorangetrieben wird (S. 34). Dabei orientieren sich die Einrichtungen vorwiegend an bildungspolitischen Vorgaben und an erziehungswissenschaftlich-psychologischen Strömungen (S. 34). Die Interessen und Bedürfnisse der Lehrer werden hauptsächlich implizit vorausgesetzt und kaum näher analysiert (S. 34f).
Die Autoren fordern aber genau dies:

"Wenngleich schon die so gewonnenen Themen nach Zahl und Komplexität geradezu überwältigend sind, stellt sich dennoch die Frage, ob das bisher praktizierte Prinzip der Aufgabenbestimmung und Organisation von Lehrerfortbildung ausreicht. Denn wenn es das Ziel von Lehrerfortbildung ist, daß Lehrer die dargebotenen Gedanken nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern in ihr Denken und Handeln integrieren und in der Folge anders lehren und erziehen als bisher, dann scheint es zumindet überlegenswert, die Angebote der Lehrerfortbildung inhaltlich und organisatorisch stärker im Hinblick auf die Interessen- und Bedürfnislagen von Lehrern zu planen." (S. 35)

Dabei sind zwei Ebenen angesprochen, nämlich die inhaltiche Ausrichtung und die methodische Gestaltung von LFB, wobei insbesondere die aktuellen Problemlagen zu erörtern wären (S. 36).
So soll in einem Forschungsprojekt dies untersucht werden, wobei die Annahme besteht, dass vielfach Interessen und Bedürfnisse nur latent sowie diffus vorhanden sind, weshalb zunächst eine Reflexion darüber angeregt werden soll, um es den Lehrern zu ermöglichen, ihre Interessen zu artikulieren (S. 36f).
Deshalb wird ein spezielles Vorgehen gewählt anstelle einer Befragung. Ausgewählte Lehrer erhalten fünf thematisch spezifische Kurztexte à 2-3 Seiten im Abstand von 2-3 zugesandt und somit soll, in Anlehnung an experimentelle Anreiztechnik, eine Vorstrukturierung des Argumentationsfeldes erfolgen, welches dann in einem Interview zum Tragen kommt (S. 37).
Als bewußt heterogene Themen wurden gewählt (S. 38):
- Lernen in einer Leistungsgesellschaft
- die Lernhierarchie-Konzeption für den Aufbau intellektueller Fähigkeiten
- Lernmotivation
- Bewertung und Lerndiagnose
- Klassenmanagement und Bedingungen kognitiven Lernens
Durch die Beschäftigung damit soll geklärt werden, ob diese Themen für Lehrer relevant sind.
"Es wird also erwartet, daß die Lehrer aufgrund der Auseinandersetzung mit den Anreizen ihre Interessen besser zu artikulieren vermögen und daß sich aus Zustimmung und Ablehnung und aus den dann produzierten Alternativen ihre Interessenlage rekonstruieren läßt." (S. 38)

Für die Erhebung wurden Quoten gebildet (die gesamte Stichprobe war nicht zugänglich). Da Repräsentativität angestrebt wird und mit einer Ausfallquote gerechnet wird, werden die Gruppen doppelt besetzt (S. 38). Als Erhebungstechnik kommt, nach Zusendung des Anreizmaterials, ein teil-strukturiertes Interview zum Einsatz (S. 39). 

Im Weiteren wird dann noch kurz auf das Verhältnis von Erziehungswissenschaft und LFB eingegangen, wobei es vor allem darum geht, wie die Erkenntnisse der Forschung für die Praxis nutzbar gemacht werden können, damit die Handlungsfähigkeit und Problemlösekompetenz der Lehrer verbessert werden kann (S. 39ff).

"Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung haben auch die äußeren Bedingungen bereitszustellen, die es Lehrern erlauben, planend, erprobend und sich selbst kontrollierend jene Problemlösungsfähigkeiten weiterzuentwickeln und zu stabilisieren, die sie dann in Stand setzen, im Rückgriff auf das in der Auseinandersetzung mit der Erziehungswissenschaft durchgearbeitete Wissen ihr Handeln so zu konzipieren, daß es möglichst der Komplexität der Situation genügt. Das besagt aber: Aufgehoben wird die für Forschung konstitutive Reduktion von Komplexität erst im Lehrerhandeln, wenn die die Forschung leitenden Gesichtspunkte und unter diesen Gesichtspunkten erarbeitete Erkenntnisse von den Lehrern als Orientierungen in den Problemlösungsprozeß einbezogen werden, den Erziehen und Lehren darstellt." (S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren konstatieren den Trend, dass LFB an Bedeutung gewinnt und die Institutionalisierung vorangetrieben wird (S. 34). Dabei orientieren sich 
die Einrichtungen vorwiegend an bildungspolitischen Vorgaben und an erziehungswissenschaftlich-psychologischen Str\'f6mungen (S. 34). Die Interessen und Bed\'fcrfnisse der Lehrer werden haupts\'e4chlich implizit vorausgesetzt und kaum n\'e4her analysiert 
(S. 34f).\par Die Autoren fordern aber genau dies:\par\par "Wenngleich schon die so gewonnenen Themen nach Zahl und Komplexit\'e4t geradezu \'fcberw\'e4ltigend sind, stellt sich dennoch die Frage, ob das bisher praktizierte Prinzip der Aufgabenbestimmung 
und Organisation von Lehrerfortbildung ausreicht. Denn wenn es das Ziel von Lehrerfortbildung ist, da\'df Lehrer die dargebotenen Gedanken nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern in ihr Denken und Handeln integrieren und in der Folge anders lehren und 
erziehen als bisher, dann scheint es zumindet \'fcberlegenswert, die Angebote der Lehrerfortbildung inhaltlich und organisatorisch st\'e4rker im Hinblick auf die Interessen- und Bed\'fcrfnislagen von Lehrern zu planen." (S. 35)\par\par Dabei sind zwei 
Ebenen angesprochen, n\'e4mlich die inhaltiche Ausrichtung und die methodische Gestaltung von LFB, wobei insbesondere die aktuellen Problemlagen zu er\'f6rtern w\'e4ren (S. 36).\par So soll in einem Forschungsprojekt dies untersucht werden, wobei die 
Annahme besteht, dass vielfach Interessen und Bed\'fcrfnisse nur latent sowie diffus vorhanden sind, weshalb zun\'e4chst eine Reflexion dar\'fcber angeregt werden soll, um es den Lehrern zu erm\'f6glichen, ihre Interessen zu artikulieren (S. 36f).\par 
Deshalb wird ein spezielles Vorgehen gew\'e4hlt anstelle einer Befragung. Ausgew\'e4hlte Lehrer erhalten f\'fcnf thematisch spezifische Kurztexte \'e0 2-3 Seiten im Abstand von 2-3 zugesandt und somit soll, in Anlehnung an experimentelle Anreiztechnik, 
eine Vorstrukturierung des Argumentationsfeldes erfolgen, welches dann in einem Interview zum Tragen kommt (S. 37).\par Als bewu\'dft heterogene Themen wurden gew\'e4hlt (S. 38):\par - Lernen in einer Leistungsgesellschaft\par - die Lernhierarchie-Konzeption 
f\'fcr den Aufbau intellektueller F\'e4higkeiten\par - Lernmotivation\par - Bewertung und Lerndiagnose\par - Klassenmanagement und Bedingungen kognitiven Lernens\par Durch die Besch\'e4ftigung damit soll gekl\'e4rt werden, ob diese Themen f\'fcr Lehrer 
relevant sind.\par "Es wird also erwartet, da\'df die Lehrer aufgrund der Auseinandersetzung mit den Anreizen ihre Interessen besser zu artikulieren verm\'f6gen und da\'df sich aus Zustimmung und Ablehnung und aus den dann produzierten Alternativen ihre 
Interessenlage rekonstruieren l\'e4\'dft." (S. 38)\par\par F\'fcr die Erhebung wurden Quoten gebildet (die gesamte Stichprobe war nicht zug\'e4nglich). Da Repr\'e4sentativit\'e4t angestrebt wird und mit einer Ausfallquote gerechnet wird, werden die Gruppen 
doppelt besetzt (S. 38). Als Erhebungstechnik kommt, nach Zusendung des Anreizmaterials, ein teil-strukturiertes Interview zum Einsatz (S. 39). \par\par Im Weiteren wird dann noch kurz auf das Verh\'e4ltnis von Erziehungswissenschaft und LFB eingegangen, 
wobei es vor allem darum geht, wie die Erkenntnisse der Forschung f\'fcr die Praxis nutzbar gemacht werden k\'f6nnen, damit die Handlungsf\'e4higkeit und Probleml\'f6sekompetenz der Lehrer verbessert werden kann (S. 39ff).\par\par "Lehrerausbildung und 
Lehrerfortbildung haben auch die \'e4u\'dferen Bedingungen bereitszustellen, die es Lehrern erlauben, planend, erprobend und sich selbst kontrollierend jene Probleml\'f6sungsf\'e4higkeiten weiterzuentwickeln und zu stabilisieren, die sie dann in Stand 
setzen, im R\'fcckgriff auf das in der Auseinandersetzung mit der Erziehungswissenschaft durchgearbeitete Wissen ihr Handeln so zu konzipieren, da\'df es m\'f6glichst der Komplexit\'e4t der Situation gen\'fcgt. Das besagt aber: Aufgehoben wird die f\'fcr 
Forschung konstitutive Reduktion von Komplexit\'e4t erst im Lehrerhandeln, wenn die die Forschung leitenden Gesichtspunkte und unter diesen Gesichtspunkten erarbeitete Erkenntnisse von den Lehrern als Orientierungen in den Probleml\'f6sungsproze\'df einbezogen 
werden, den Erziehen und Lehren darstellt." (S. 41)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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[stark verkürzt]

Die Autorin betrachtet zunächst die Diskussion um die Reform der Lehrerbildung (S. 19ff). Dabei hinterfragt sie auch, inwiefern eine Balance zwischen Wissenschaft und Praxis gefunden werden kann (S. 19f). Die Phasen der LB sind kurz umschrieben: 50er - Restauration und Expansion, 60er und 70er Bildungsreformen, 80er Lehrerarbeitslosigkeit, 90er durch Wende neue Impulse (S. 19f).

Die Autorin gibt dann einen Überblick zur Forschungslage bezüglich der ersten und zweiten Phase (S. 21ff). Dabei wird u. a. deutlich, dass nur ein geringer Teil mit der LA zufrieden ist (S. 23), vor allem wegen der Praxisferne (S. 24). Gleichzeitig wird aber auch der Wunsch nach einer noch größeren Wissenschaftsorientierung erkennbar, etwa bezüglich diagnostischer und forschungsmethodischer Kompetenz (S. 24f).


Bezüglich der LFB-Forschung wird angemerkt, dass nur geringe empirische Befunde vorliegen (S. 25), wobei dennoch eine gewisse Anzahl an Studien existieren, etwa zum LFB-Verhalten oder zu Wirkfaktoren (S. 25). Allerdings sind diese sehr unterschiedlich und oft nur lokal begrenzt (S. 26).

"Die Ergebnisse zur dritten Phase der Lehrerbildung wiesen ein ähnliches Muster auf wie die zur ersten und zweiten Phase. Mit anderen Worten: Die Aussagen beinhalten sowohl den Wunsch nach mehr Orientierung an der Berufspraxis als auch die Forderung nach stärkerer Wissenschaftsorientierung." (S. 26)

Einerseits sollen also praktische Erfahrungen gemacht werden können, wobei auch Erfahrungsaustausch eine große Rolle spielt oder Hilfe zum Umgang mit Schülern (S. 26f). Daneben werden aber zugleich fachwissenschaftliche Angebote als wichtig erachtet (S. 27f). Zwar besteht auch Interesse an erziehungswissenschaftlichen Themen, diese müssen aber so aufbereitet sein, dass die Relevanz für den Unterricht bemerkbar ist (S. 28).

Bei Evaluationsstudien handelt es sich überwiegend um Wirksamkeitsforschung von Trainings (S. 29ff). Einmal wird dabei die Verbesserung des Sozial- und Erziehungsverhaltens erforscht (S. 31ff) oder die Steigerung der unterrichtsmethodischen Kompetenz (S. 33ff).

Als nächstes wird eingegangen auf Praxiskontakte im Rahmen der Lehrerausbildung (S. 35ff).

Schließlich verdeutlicht die Autorin noch, dass die Forderung nach Berufsrelevanz bzw. Berufsorientierung kaum zu beantworten ist, da diese Begriffe uneinheitlich und breit verwendet werden (S. 39f). So zeigt die Autorin auf, dass unter berufsrelevantem Verhalten vielfältige Aspekte subsumiert werden, etwa Erziehungs-, Sozial-, Gesprächs- oder Unterrichtsverhalten, aber auch Selbsterfahrung (S. 40f). Ein Lösungsansatz könnte das forschende Lernen sein, um Theorie und Praxis zu verbinden (S. 41f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autorin betrachtet zun\'e4chst die Diskussion um die Reform der Lehrerbildung (S. 19ff). Dabei hinterfragt sie auch, inwiefern eine Balance zwischen Wissenschaft und 
Praxis gefunden werden kann (S. 19f). Die Phasen der LB sind kurz umschrieben: 50er - Restauration und Expansion, 60er und 70er Bildungsreformen, 80er Lehrerarbeitslosigkeit, 90er durch Wende neue Impulse (S. 19f).\par\par Die Autorin gibt dann einen 
\'dcberblick zur Forschungslage bez\'fcglich der ersten und zweiten Phase (S. 21ff). Dabei wird u. a. deutlich, dass nur ein geringer Teil mit der LA zufrieden ist (S. 23), vor allem wegen der Praxisferne (S. 24). Gleichzeitig wird aber auch der Wunsch 
nach einer noch gr\'f6\'dferen Wissenschaftsorientierung erkennbar, etwa bez\'fcglich diagnostischer und forschungsmethodischer Kompetenz (S. 24f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bez\'fcglich der LFB-Forschung wird angemerkt, dass nur geringe 
empirische Befunde vorliegen (S. 25), wobei dennoch eine gewisse Anzahl an Studien existieren, etwa zum LFB-Verhalten oder zu Wirkfaktoren (S. 25). Allerdings sind diese sehr unterschiedlich und oft nur lokal begrenzt (S. 26).\par\par "Die Ergebnisse 
zur dritten Phase der Lehrerbildung wiesen ein \'e4hnliches Muster auf wie die zur ersten und zweiten Phase. Mit anderen Worten: Die Aussagen beinhalten sowohl den Wunsch nach mehr Orientierung an der Berufspraxis als auch die Forderung nach st\'e4rkerer 
Wissenschaftsorientierung." (S. 26)\par\par Einerseits sollen also praktische Erfahrungen gemacht werden k\'f6nnen, wobei auch Erfahrungsaustausch eine gro\'dfe Rolle spielt oder Hilfe zum Umgang mit Sch\'fclern (S. 26f). Daneben werden aber zugleich 
fachwissenschaftliche Angebote als wichtig erachtet (S. 27f). Zwar besteht auch Interesse an erziehungswissenschaftlichen Themen, diese m\'fcssen aber so aufbereitet sein, dass die Relevanz f\'fcr den Unterricht bemerkbar ist (S. 28).\par\par Bei Evaluationsstudien 
handelt es sich \'fcberwiegend um Wirksamkeitsforschung von Trainings (S. 29ff). Einmal wird dabei die Verbesserung des Sozial- und Erziehungsverhaltens erforscht (S. 31ff) oder die Steigerung der unterrichtsmethodischen Kompetenz (S. 33ff).\par\par Als 
n\'e4chstes wird eingegangen auf Praxiskontakte im Rahmen der Lehrerausbildung (S. 35ff).\par\par Schlie\'dflich verdeutlicht die Autorin noch, dass die Forderung nach Berufsrelevanz bzw. Berufsorientierung kaum zu beantworten ist, da diese Begriffe uneinheitlich 
und breit verwendet werden (S. 39f). So zeigt die Autorin auf, dass unter berufsrelevantem Verhalten vielf\'e4ltige Aspekte subsumiert werden, etwa Erziehungs-, Sozial-, Gespr\'e4chs- oder Unterrichtsverhalten, aber auch Selbsterfahrung (S. 40f). Ein 
L\'f6sungsansatz k\'f6nnte das forschende Lernen sein, um Theorie und Praxis zu verbinden (S. 41f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		68ca604e-baad-447b-9243-b4b28ec0ae8b		LFB-didaktische Orientierung: gemeinschaftliche Projekte		1				179						false		false		1		ag, 12.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		177		In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschließend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.

Stichworte zu gemeinschaftlich projektorientiert Gestaltung
- vor allem Grund-, Förder-, Gesamt- und Kollegschulen
- viele reformerische Ansätze bei Themenspektrum, ebenso berufliche sowie persönliche Belange (inkl. Kollegium)
- handlungs- und erfahrungsorientierte Verfahren (weniger rezeptive Arbeitsformen), z. B. Rollenspiele oder eigentätige Erprobung von Unterrichtskonzepten
- dabei auch andere Lehrer, die modellhaft demonstrieren (für Beziehungsangelegenheit Experten wie Schulpsychologe)
- wegen komplexer Themen auch eher längerfristige Ausgestaltung
- als Lernort neben eigener Schule auch öffentliche Bildungseinrichtungen (weniger andere Schulen oder Hochschule)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschlie\'dfend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.\par\par Stichworte zu gemeinschaftlich 
projektorientiert Gestaltung\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 - vor allem Grund-, F\'f6rder-, Gesamt- und Kollegschulen\par - viele reformerische Ans\'e4tze bei Themenspektrum, ebenso berufliche sowie pers\'f6nliche Belange (inkl. Kollegium)\par - handlungs- 
und erfahrungsorientierte Verfahren (weniger rezeptive Arbeitsformen), z. B. Rollenspiele oder eigent\'e4tige Erprobung von Unterrichtskonzepten\par - dabei auch andere Lehrer, die modellhaft demonstrieren (f\'fcr Beziehungsangelegenheit Experten wie 
Schulpsychologe)\par - wegen komplexer Themen auch eher l\'e4ngerfristige Ausgestaltung\par - als Lernort neben eigener Schule auch \'f6ffentliche Bildungseinrichtungen (weniger andere Schulen oder Hochschule)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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Nachdem die Autorin kurz schildert, was die einzelnen Fragestellungen der Untersuchung sind und dann noch auf Programmevaluation generell eingeht (S. 51ff), nimmt sie eine Bestimmung des Ausgangsmateriales für die Dokumentenanalyse vor (S. 53ff). Es werden Fortbildungsprogrammhefte der Schuljahre 1991/92 und 1992/93 der LFB im Kanton Aargau untersucht (vier Hefte, da vier Semester). Dabei bleiben schulinterne LFB und Lanzeit-LFB unberücksichtigt (S. 53ff).
Daran anschließend stellt die Autorin das Erhebungsinstrument vor, etwa die zwölf Hauptvariablen, womit die Kategorien erfasst wurden, etwa Kursdurchführung, Kursdauer oder Anzahl sowie Geschlecht der Teilnehmer (S. 55ff).
Die Daten wurden im November/Dezember 1993 erfasst (S. 63).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Nachdem die Autorin kurz schildert, was die einzelnen Fragestellungen der Untersuchung sind und dann noch auf Programmevaluation generell eingeht (S. 51ff), nimmt 
sie eine Bestimmung des Ausgangsmateriales f\'fcr die Dokumentenanalyse vor (S. 53ff). Es werden Fortbildungsprogrammhefte der Schuljahre 1991/92 und 1992/93 der LFB im Kanton Aargau untersucht (vier Hefte, da vier Semester). Dabei bleiben schulinterne 
LFB und Lanzeit-LFB unber\'fccksichtigt (S. 53ff).\par Daran anschlie\'dfend stellt die Autorin das Erhebungsinstrument vor, etwa die zw\'f6lf Hauptvariablen, womit die Kategorien erfasst wurden, etwa Kursdurchf\'fchrung, Kursdauer oder Anzahl sowie Geschlecht 
der Teilnehmer (S. 55ff).\par Die Daten wurden im November/Dezember 1993 erfasst (S. 63).\par\plain\f2\fs24\par}
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Schließlich fordert der Autor, dass die Elemente Fortbildung, Transfer und Evaluation integrativ miteinander verbunden sein sollten. Dabei sollten auch alle Beteiligten miteinbezogen werden. Dieser kommunikative Austausch erfordert eine hohe aktive Mitwirkungen und sollte als Entwicklungsprozess aufgefasst werden.

"Probleme und zentrale Fragen erkennen und beschreiben, sich in andere Personen Hinversetzen (Perspektivenwechsel), Situationen aus unterschiedlichen Sichtweisen erklären und auf Wesentliches konzentrieren, Handlungsziele formulieren und Wege zu deren Erreichung kooperativ erarbeiten, Handeln refektieren, das sind alle wesentlichen Fähigkeiten, die den Entwicklungsprozeß eines Fortbildungskurses, insbesondere wenn es um Inhalte der sozialen Interaktion geht, fördern und stützen können (Mutzeck 1987)." (S. 486)

[allgemein recht schwammig und umständlich formuliert; nur bedingt brauchbar]

Danach wird konkret beschrieben, wie ein Evaluation auf unterschiedlichen Lern- und Transferebenen aussehen könnte, wobei konkrete Ablaufvorschläge gemacht werden und auch in einer Abbildung veranschaulicht wird, welche Elemente alle bei einer LFB-Evaluation mitwirken (Interaktion, Organisation, LFB, Evaluation; S. 490).

Schließlich werden noch einzelne Methoden vorgestellt, wobei betont wird, dass diese sehr unterschiedlich sind und von verschiedenen Aspekten abhängen bzw. verschiedene Perspektiven bieten (z. B. Ziel, Zeitpunkt, Fokus oder Erhebungsform). Danach werden einzelne Methoden vorgestellt [für Methodenteil eventuell brauchbar; 491ff].

Am Ende werden auch noch die Möglichkeiten technischer Medien aufgezeigt, z. B. von Videoaufzeichnungen.

Außerdem wird noch darauf verwiesen, dass bei einer Evaluation viele Fragen schon im Vorfeld zu klären, etwa Zielsetzung, Adressaten, Auftraggeber, etc. (S. 510f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schlie\'dflich fordert der Autor, dass die Elemente Fortbildung, Transfer und Evaluation integrativ miteinander verbunden sein sollten. Dabei sollten auch alle Beteiligten miteinbezogen werden. 
Dieser kommunikative Austausch erfordert eine hohe aktive Mitwirkungen und sollte als Entwicklungsprozess aufgefasst werden.\par\par "Probleme und zentrale Fragen erkennen und beschreiben, sich in andere Personen Hinversetzen (Perspektivenwechsel), Situationen 
aus unterschiedlichen Sichtweisen erkl\'e4ren und auf Wesentliches konzentrieren, Handlungsziele formulieren und Wege zu deren Erreichung kooperativ erarbeiten, Handeln refektieren, das sind alle wesentlichen F\'e4higkeiten, die den Entwicklungsproze\'df 
eines Fortbildungskurses, insbesondere wenn es um Inhalte der sozialen Interaktion geht, f\'f6rdern und st\'fctzen k\'f6nnen (Mutzeck 1987)." (S. 486)\par\par [allgemein recht schwammig und umst\'e4ndlich formuliert; nur bedingt brauchbar]\par\par Danach 
wird konkret beschrieben, wie ein Evaluation auf unterschiedlichen Lern- und Transferebenen aussehen k\'f6nnte, wobei konkrete Ablaufvorschl\'e4ge gemacht werden und auch in einer Abbildung veranschaulicht wird, welche Elemente alle bei einer LFB-Evaluation 
mitwirken (Interaktion, Organisation, LFB, Evaluation; S. 490).\par\par Schlie\'dflich werden noch einzelne Methoden vorgestellt, wobei betont wird, dass diese sehr unterschiedlich sind und von verschiedenen Aspekten abh\'e4ngen bzw. verschiedene Perspektiven 
bieten (z. B. Ziel, Zeitpunkt, Fokus oder Erhebungsform). Danach werden einzelne Methoden vorgestellt [f\'fcr Methodenteil eventuell brauchbar; 491ff].\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Am Ende werden auch noch die M\'f6glichkeiten technischer Medien aufgezeigt, 
z. B. von Videoaufzeichnungen.\par\par Au\'dferdem wird noch darauf verwiesen, dass bei einer Evaluation viele Fragen schon im Vorfeld zu kl\'e4ren, etwa Zielsetzung, Adressaten, Auftraggeber, etc. (S. 510f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor bezweifelt, ob LFB Bildungsreformen vorantreiben kann, da dies maßgeblich von der Bereitschaft und dem Engagement der Lehrer abhängt (S. 174f).

Er betont, dass Freiwilligkeit eine soziale Selektion darstellt, da z. B. ältere und familiär stark eingebundene Lehrer weniger teilnehmen können (S. 177).
Außerdem beklagt der Autor, dass LFB oftmals fern von der Schule stattfindet und alleine besucht wird (S. 177f).

Deshalb fordert der Autor schließlich für LFB z. B. Mitbestimmung, langfristige LFB, kollegiumsweite LFB, LFB-Pflicht + Stundenbefreitung (S. 178f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor bezweifelt, ob LFB Bildungsreformen vorantreiben kann, da dies ma\'dfgeblich von der Bereitschaft und dem Engagement der Lehrer abh\'e4ngt (S. 174f).\par\par 
Er betont, dass Freiwilligkeit eine soziale Selektion darstellt, da z. B. \'e4ltere und famili\'e4r stark eingebundene Lehrer weniger teilnehmen k\'f6nnen (S. 177).\par Au\'dferdem beklagt der Autor, dass LFB oftmals fern von der Schule stattfindet und 
alleine besucht wird (S. 177f).\par\par Deshalb fordert der Autor schlie\'dflich f\'fcr LFB z. B. Mitbestimmung, langfristige LFB, kollegiumsweite LFB, LFB-Pflicht + Stundenbefreitung (S. 178f).\plain\f2\fs24\par}
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"Bei allen in dieser Arbeit gemeinten Trainingsformen geht es um eine Steigerung der Handlungskompetenz der Teilnehmer. Dabei kann es sich um den Auf- oder Abbau emotionaler Reaktionen handeln, um Einstellungen, Interessen und Einsichten und der Realisation." (S. 214)

"Ich gehe dabei von der sachimmanenten Hypothese aus, daß der Wert eines Trainings allein an der Übertragung der Trainingserahrung und deren konkret nachweisbarem Nutzen meßbar ist. Die Vielfalt von Situationen im Post-Trainingszeitraum erlaubt überwiegend keine originär-modellhafte Anwendung der erlernten Verhaltensweisen aus höchst speziellen Trainingssituationen." (S. 215)

In Anlehnung an Ausubel & Robinson (1972) behandelt Kruse Transfer allgemein und gliedert diesen in drei Formen (S. 215f).
- vertikal (Erlerntes auf Neues anwenden)
- lateral (Erprobtes auf Neues übertragen)
- wenn der Transfer aufgrund von Änderungen in der Praxis kaum mehr leistbar ist (potentiell faktorial belastet wird)

Außerdem wird nach Klaus-Meier & Goodwin (1966) gelten als Erfolgsfaktoren u. a., dass (S. 216)
- erforderliche Fähigkeiten beherrscht werden
- Motivation besteht (positive Einstellung zu lernen)
- notwendiges Wissen vorhanden ist

Transfer kann unterschiedliche Intensität haben, erklärt werden kann dies u. a. durch (S. 216):
- Transfer durch identische Element
- Transfer durch Generalisation
- Transfer durch Transposition

"Es zeigt sich nun, daß die Anwendbarkeit der diversen Transferansätze abhängig ist von den jeweiligen speziellen Bedingungen der zu übertragenden Fähigkeiten, von der ursprünglichen Lernsituation sowie von der Bewährungssituation. Dabei ist in erster Linie ausschlaggebend, inwieweit die Bedingungen subjektiv wahrgenommen werden." (S. 217)

"Ich gehe allerdings davon aus, daß sich nach einem Training der Lernprozeß unter systematisch veränderten Bedingungen fortentwickelt, daß also ein Training durch eine glückliche Entwicklung dieses zweiten Prozesses erfoglreich werden kann und umgekehrt auch durch das Übersehen des zweiten Lernprozesses im wesenschtlichen erfolglos bleiben kann." (S. 217f)

"Im allgemeinen unterscheiden sich die Bewährungssituationen stark vom Trainingsprozeß: sie sind in ihrer Art und Häfigkeit gar nicht oder nur kaum zu beeinflussen." (S. 219)

"Dabei ist die Funktionalität des Verhaltens für die jeweilige Situation entscheidender als seine subjektive Zufriedenheit. Die Bewährungssituation im Zugzwang ist vielgestaltiger und rigider als zum Beispiel im Training und bietet kaum Möglichkeiten für eine sukzessive Schwierigkeitssteigerung." (S. 219)
Zudem entfällt oftmals die positive, unterstütztende Atmosphäre und Rückmeldung aus dem Training.

"Meine Vorstellungen vom Transferprozeß umfassen sowohl die Übertragung gelernter Verhaltensweisen (Skills) als auch die Realisation gewonnnener Einstellungsverändungerungen und Einsichten und schließlich auch die relevanten emotionalen Reaktionen." (S. 220)
Wichtig ist insbesondere die Transfermotivation, aber auch Diskiminierungslernen.

"Will man mehr als einen zufälligen Transfererfolg, so ist es entscheidend, daß der transferbereite Trainingsteilnehmer lernt, zwischen geeigneten und ungeeigneten Anwendungssituationen zu unterschieden. Dieses Unterscheidungslernen vollzieht sich teilweise aktiv planend und teilweise auswertend in der Retrospektive. Erfolgreiches Unterscheidungslernen sichert den ökonomischen Umgang mit Transfermotivation und damit die Ausdauer zu immer neuen Transferersuchen." (S. 221)

"Der Trainierte muß also sein erweitertes Verhaltensrepertorire situationsangemessen modifizieren. Die Anwendungsversuche im Transferprozeß lassen sich als zunehmende Ausformung neuer Verhaltensmöglichkeiten für konkrete Bewährungsmöglichkeiten beschreiben. Dabei erhöhen die erfolgreichen Übertragungen die Auftretenswahrscheinllchkeit der neuen Verhaltenstendenzen und stabilisieren sie. Mißerfolge wirken entgegengesetzt; der Prozeß der hier gemeinten Ausformung wird allerdings durch die vorhandenen Verhaltenstendenzen erschwert." (S. 222)
Hierbei spielen Fremd- und Selbstverstärkung eine Rolle.

"Für einen mehr als zufälligen Transfererfolg ist also die Fähigkeit des Trainierten wichtig, die Transferversuche angemessen zu analysieren. Dazu braucht er realisitische Erfolgskriterien. Er muß situative von systematischen Fehlern unterscheiden und benötigt die innere Kraft, begonnene Transfers nicht abzubrechen." (S. 224)

Darüber hinaus ist immer wieder wichtig, im Training möglichst reale Probleme aufzugreifen. Auch wenn das gemeinsame Training mit Kollegen Vorteile bringt, sodass der Transfer nicht einem einzelnen Teilnehmer alleine überlassen bleibt, so kann sich dies auch hemmend auswirken.

"Der Transferwert von Trainingsveranstaltungen wird bereits durch die Trainingserwartungen disponiert." (S. 228)

Zur empirischen Forschung der Autor aus:
"Bisher befassen sich nur wenige empirische Arbeiten speziell mit dem Transferproblem. Dabei klammern allerdings alle Untersuchungen diese Frage aus, die ihre Daten nur im Training erhoben haben bzw. kurz davor und unmittelbar danach." (S. 230)

"Die Ergebnisse dieser Untersuchungen machen mit ziemlicher Übereinstimmung deutlich, daß sich Transfer als Prozeß vollzieht. Die Teilnehmer in den meisten Untersuchungen zeigen erst zwei bis drei Monate nach dem Training Veränderungen (Sleepereffekt). Auffällig ist, wie in vielen Fällen nach sechs bis acht Monaten der Trainingsgewinn deutlich sinkt, so daß man nach ungefähr einem Jahr keine Veränderungen mehr nachweisen kann (fading out). Neben dieser Verlaufskurve finden sich andere Ergebnisse, in denen keine Anlaufzeit, wohl aber ein langsames Abklingen vorhandener Trainingsgewinne gemessen wird." (S. 230)

"Zusammenfassend machen gerade die empirischen Ergebnisse zur Transferforschung deutlich, daß es sich lohnt, den Transfer als eigenständige Größe zu beachten. Er ist einerseits vom Training und andererseits vom Trainingserfolg abhängig und verläuft dichotomisch zwischen erweiterter Hanndlungskomeptenz und Einstellungswandel." (S. 232)

Danach bespricht Kruse noch kurz eine Methodologie der Trainingskontrollen.
Hierbei geht es einmal um eine Erfolgskontrolle in Form einer empirischen Klassifikation von Folgewirkungen nach einem Training oder um eine Kontrolldatenerfassung im Trainingsprozeß selbst (S. 233).

Oftrmals sind es Selbstaussagen, die zudem recht unspezifisch bzw. zu global sind, etwa bezüglich Zufriedenheit oder Einstellung.
Viele Studien sind aber zu sehr auf Methoden fixiert, berücksichtigen kaum intervenierende Variablen und beschreiben kaum das Training als wichtigen Gegenstand.
Für Kruse sind viele eher als Grundlagenforschung anzusehen und so weniger verwertbar bzw. "weitgehend unbedeutend" (S. 236).

Im weiteren Teil (ab S. 239) geht Kruse noch auf gesellschaftliche Einflüsse ein, die Schule und Lehrertrainings mit prägen. Dazu greift er auf das Beispiel der DDR zurück um aufzuzeigen, dass der humanistische Bildungsanspruch westlicher Ausrichtung auch durch gesellschaftliche Systeme bewirkt wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Bei allen in dieser Arbeit gemeinten Trainingsformen geht es um eine Steigerung der Handlungskompetenz der Teilnehmer. Dabei kann es sich um den Auf- oder Abbau emotionaler Reaktionen handeln, 
um Einstellungen, Interessen und Einsichten und der Realisation." (S. 214)\par\par "Ich gehe dabei von der sachimmanenten Hypothese aus, da\'df der Wert eines Trainings allein an der \'dcbertragung der Trainingserahrung und deren konkret nachweisbarem 
Nutzen me\'dfbar ist. Die Vielfalt von Situationen im Post-Trainingszeitraum erlaubt \'fcberwiegend keine origin\'e4r-modellhafte Anwendung der erlernten Verhaltensweisen aus h\'f6chst speziellen Trainingssituationen." (S. 215)\par\par In Anlehnung an 
Ausubel & Robinson (1972) behandelt Kruse Transfer allgemein und gliedert diesen in drei Formen (S. 215f).\par - vertikal (Erlerntes auf Neues anwenden)\par - lateral (Erprobtes auf Neues \'fcbertragen)\par - wenn der Transfer aufgrund von \'c4nderungen 
in der Praxis kaum mehr leistbar ist (potentiell faktorial belastet wird)\par\par Au\'dferdem wird nach Klaus-Meier & Goodwin (1966) gelten als Erfolgsfaktoren u. a., dass (S. 216)\par - erforderliche F\'e4higkeiten beherrscht werden\par - Motivation 
besteht (positive Einstellung zu lernen)\par - notwendiges Wissen vorhanden ist\par\par Transfer kann unterschiedliche Intensit\'e4t haben, erkl\'e4rt werden kann dies u. a. durch (S. 216):\par - Transfer durch identische Element\par - Transfer durch 
Generalisation\par - Transfer durch Transposition\par\par "Es zeigt sich nun, da\'df die Anwendbarkeit der diversen Transferans\'e4tze abh\'e4ngig ist von den jeweiligen speziellen Bedingungen der zu \'fcbertragenden F\'e4higkeiten, von der urspr\'fcnglichen 
Lernsituation sowie von der Bew\'e4hrungssituation. Dabei ist in erster Linie ausschlaggebend, inwieweit die Bedingungen subjektiv wahrgenommen werden." (S. 217)\par\par "Ich gehe allerdings davon aus, da\'df sich nach einem Training der Lernproze\'df 
unter systematisch ver\'e4nderten Bedingungen fortentwickelt, da\'df also ein Training durch eine gl\'fcckliche Entwicklung dieses zweiten Prozesses erfoglreich werden kann und umgekehrt auch durch das \'dcbersehen des zweiten Lernprozesses im wesenschtlichen 
erfolglos bleiben kann." (S. 217f)\par\par "Im allgemeinen unterscheiden sich die Bew\'e4hrungssituationen stark vom Trainingsproze\'df: sie sind in ihrer Art und H\'e4figkeit gar nicht oder nur kaum zu beeinflussen." (S. 219)\par\par "Dabei ist die Funktionalit\'e4t 
des Verhaltens f\'fcr die jeweilige Situation entscheidender als seine subjektive Zufriedenheit. Die Bew\'e4hrungssituation im Zugzwang ist vielgestaltiger und rigider als zum Beispiel im Training und bietet kaum M\'f6glichkeiten f\'fcr eine sukzessive 
Schwierigkeitssteigerung." (S. 219)\par Zudem entf\'e4llt oftmals die positive, unterst\'fctztende Atmosph\'e4re und R\'fcckmeldung aus dem Training.\par\par "Meine Vorstellungen vom Transferproze\'df umfassen sowohl die \'dcbertragung gelernter Verhaltensweisen 
(Skills) als auch die Realisation gewonnnener Einstellungsver\'e4ndungerungen und Einsichten und schlie\'dflich auch die relevanten emotionalen Reaktionen." (S. 220)\par Wichtig ist insbesondere die Transfermotivation, aber auch Diskiminierungslernen.\par\par 
"Will man mehr als einen zuf\'e4lligen Transfererfolg, so ist es entscheidend, da\'df der transferbereite Trainingsteilnehmer lernt, zwischen geeigneten und ungeeigneten Anwendungssituationen zu unterschieden. Dieses Unterscheidungslernen vollzieht sich 
teilweise aktiv planend und teilweise auswertend in der Retrospektive. Erfolgreiches Unterscheidungslernen sichert den \'f6konomischen Umgang mit Transfermotivation und damit die Ausdauer zu immer neuen Transferersuchen." (S. 221)\par\par "Der Trainierte 
mu\'df also sein erweitertes Verhaltensrepertorire situationsangemessen modifizieren. Die Anwendungsversuche im Transferproze\'df lassen sich als zunehmende Ausformung neuer Verhaltensm\'f6glichkeiten f\'fcr konkrete Bew\'e4hrungsm\'f6glichkeiten beschreiben. 
Dabei erh\'f6hen die erfolgreichen \'dcbertragungen die Auftretenswahrscheinllchkeit der neuen Verhaltenstendenzen und stabilisieren sie. Mi\'dferfolge wirken entgegengesetzt; der Proze\'df der hier gemeinten Ausformung wird allerdings durch die vorhandenen 
Verhaltenstendenzen erschwert." (S. 222)\par Hierbei spielen Fremd- und Selbstverst\'e4rkung eine Rolle.\par\par "F\'fcr einen mehr als zuf\'e4lligen Transfererfolg ist also die F\'e4higkeit des Trainierten wichtig, die Transferversuche angemessen zu 
analysieren. Dazu braucht er realisitische Erfolgskriterien. Er mu\'df situative von systematischen Fehlern unterscheiden und ben\'f6tigt die innere Kraft, begonnene Transfers nicht abzubrechen." (S. 224)\par\par Dar\'fcber hinaus ist immer wieder wichtig, 
im Training m\'f6glichst reale Probleme aufzugreifen. Auch wenn das gemeinsame Training mit Kollegen Vorteile bringt, sodass der Transfer nicht einem einzelnen Teilnehmer alleine \'fcberlassen bleibt, so kann sich dies auch hemmend auswirken.\par\par 
"Der Transferwert von Trainingsveranstaltungen wird bereits durch die Trainingserwartungen disponiert." (S. 228)\par\par Zur empirischen Forschung der Autor aus:\par "Bisher befassen sich nur wenige empirische Arbeiten speziell mit dem Transferproblem. 
Dabei klammern allerdings alle Untersuchungen diese Frage aus, die ihre Daten nur im Training erhoben haben bzw. kurz davor und unmittelbar danach." (S. 230)\par\par "Die Ergebnisse dieser Untersuchungen machen mit ziemlicher \'dcbereinstimmung deutlich, 
da\'df sich Transfer als Proze\'df vollzieht. Die Teilnehmer in den meisten Untersuchungen zeigen erst zwei bis drei Monate nach dem Training Ver\'e4nderungen (Sleepereffekt). Auff\'e4llig ist, wie in vielen F\'e4llen nach sechs bis acht Monaten der Trainingsgewinn 
deutlich sinkt, so da\'df man nach ungef\'e4hr einem Jahr keine Ver\'e4nderungen mehr nachweisen kann (fading out). Neben dieser Verlaufskurve finden sich andere Ergebnisse, in denen keine Anlaufzeit, wohl aber ein langsames Abklingen vorhandener Trainingsgewinne 
gemessen wird." (S. 230)\par\par "Zusammenfassend machen gerade die empirischen Ergebnisse zur Transferforschung deutlich, da\'df es sich lohnt, den Transfer als eigenst\'e4ndige Gr\'f6\'dfe zu beachten. Er ist einerseits vom Training und andererseits 
vom Trainingserfolg abh\'e4ngig und verl\'e4uft dichotomisch zwischen erweiterter Hanndlungskomeptenz und Einstellungswandel." (S. 232)\par\par Danach bespricht Kruse noch kurz eine Methodologie der Trainingskontrollen.\par Hierbei geht es einmal um eine 
Erfolgskontrolle in Form einer empirischen Klassifikation von Folgewirkungen nach einem Training oder um eine Kontrolldatenerfassung im Trainingsproze\'df selbst (S. 233).\par\par Oftrmals sind es Selbstaussagen, die zudem recht unspezifisch bzw. zu global 
sind, etwa bez\'fcglich Zufriedenheit oder Einstellung.\par Viele Studien sind aber zu sehr auf Methoden fixiert, ber\'fccksichtigen kaum intervenierende Variablen und beschreiben kaum das Training als wichtigen Gegenstand.\par F\'fcr Kruse sind viele 
eher als Grundlagenforschung anzusehen und so weniger verwertbar bzw. "weitgehend unbedeutend" (S. 236).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Im weiteren Teil (ab S. 239) geht Kruse noch auf gesellschaftliche Einfl\'fcsse ein, die Schule und Lehrertrainings 
mit pr\'e4gen. Dazu greift er auf das Beispiel der DDR zur\'fcck um aufzuzeigen, dass der humanistische Bildungsanspruch westlicher Ausrichtung auch durch gesellschaftliche Systeme bewirkt wird.\plain\f2\fs24\par}
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		6a0aa06d-84a8-4226-8af8-ac934a14376f		LFB: Gestaltungsempfehlungen		1				299						false		false		1		ag, 30.03.2007		0		5f20fdfe-1740-4154-9383-e74330d6f853		298		"Für die didaktische Orientierung und die methodische Gestaltung von Aus- und Fortbildungsmaßnahmen in der Lehrerfortbildung lassen sich aus den Erfahrungen und Ergebnissen im Wesentlichen die folgenden Empfehlungen formulieren:
- Der Aufbau einer vertrauensvollen und positiven Lernatmosphäre ist grundlegend. Dies geschieht durch das Einnehmen einer wertschätzenden Haltung gegenüber den erwachsenen Lernern und einer Orientierung an deren bestehenden Ressourcen.
- Sowohl auf einer Ebene der Organisation und der Rahmenbedingungen wie auf der Ebene der inhaltlichen Arbeit ist auf Strukturierung und Transparenz zu achten. Visualisierung und Instruktionsklarheit, inhaltliche Klarheit und ‚gute Erklärungen’, Methodenvielfalt und deren sinnvolle Einbettung beeinflussen die Qualität von Lehr-Lernprozesse (auch) in der Lehrerfortbildung nachhaltig.
- Eine (möglichst) enge Verzahnung mit dem (zukünftigen) Berufsalltag, zum Beispiel durch den Einsatz von Transferphasen und Lernpartnerschaften, berücksichtigt bereits in der Wissenserwerbsphase Transfermöglichkeiten.
- Individuelle Lernwege sind zu berücksichtigen und durch zeitlich flexibel handhabbare Fortbildungselemente zu ermöglichen. In diesem Projekt konnte das durch den Einsatz der Internetplattform SUPRA realisiert werden.
- Durch den Einsatz kommunikations- und diskursunterstützender Methoden, wie zum Beispiel ‚Gruppenpuzzle’ oder ‚Kugellager’, findet die hohe Bedeutung des sachbezogenen und informellen sozialen Austausches Berücksichtigung.
- Als wesentlich kann die Orientierung an den Vorstellungen der lernenden Lehrer betrachtet werden. Durch Maßnahmen der Aktivierung, der Konfrontation und der Förderung der Wahrnehmung des eigenen Lernprozesses – zum Beispiel durch die bewusste Auseinandersetzung mit eigenen inhaltsspezifischen Vorstellungen zur Stromkreisvorstellung – können bestehende Vorstellungen und ‚subjektive Überzeugungen’ bewusst gemacht und in Folge davon verändert werden.
- Durch die Bereitstellung von Lernangeboten, die sich zur Übertragung auf die Unterrichtssituation eignen – zum Beispiel in Form von konkreten Aufgabenstellungen, Versuchen, Lernstationen und/oder Problemlöseaufgaben – werden den Lehrkräften handlungsnahe inhaltliche und methodische Anregungen für die Umsetzung im Unterricht gegeben. Die eigene Erfahrung, gemeinsame Bearbeitung und nachfolgende kritische Analyse dieser Lernangebote gibt den Lehrkräften damit Hinweise auf Bedingungen, Möglichkeiten und Hindernisse beim Einsatz im Anwendungsfeld. Der Einsatz handlungsintensiver Problemstellungen in selbstregulierten Lernphasen sorgt so für situierte Lernprozesse, indem deren Übertragbarkeit auf das Anwendungsfeld antizipiert werden kann.

"Die Ergebnisse der Akzeptanzanalyse lassen den Schluss zu, dass (neu) erworbenes Wissen dann als berufs- und handlungsrelevant erlebt wird, wenn es vom lernenden Lehrer in Bezug auf die antizipierte Anwendungssituation handlungsnah eingeordnet werden kann. Für die Diskussion um ‚situiertes Lernen’ folgte daraus, dass weniger die Bedingungen der Wissenserwerbssituation hinsichtlich ihrer potentiellen Situiertheit zu berücksichtigen wären, als mehr die Bedingungen der Wissensanwendungssituation. In der Planung der Lehr-Lernsituation sollte daher der Kontext, in dem neu zuerwerbendes beziehungsweise neu erworbenes Wissen zur Anwendung kommen soll, antizipiert werden. Die Lehr-Lernumgebung wäre demzufolge möglichst gemäß des potentiellen Anwendungskontextes zu gestalten." (S. 298f)


Später heißt es noch:
"Für die Gestaltung physikbezogener Veranstaltungen in der Lehreraus- und Fortbildung wäre auf eine methodisch angemessene Umsetzung zu achten. Ein gleichermaßen erfahrungs- wie reflexionsorientiertes Vorgehen, bei dem eigenaktive Lern- und Arbeitsprozesse nicht zu kurz kommen, handlungsintensive Herausforderungen zur Verfügung gestellt werden, vielfältige Möglichkeiten für einen sozialen Austausch und Diskurs geboten werden und der Bezug zum Anwendungsfeld deutlich erkennbar bleibt, wären in allen Phasen der Lehrerbildung wünschenswert." (S. 304)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24\par "F\'fcr die didaktische Orientierung und die methodische Gestaltung von Aus- und Fortbildungsma\'dfnahmen in der Lehrerfortbildung lassen sich aus den Erfahrungen und Ergebnissen im Wesentlichen die folgenden 
Empfehlungen formulieren:\par - Der Aufbau einer vertrauensvollen und positiven Lernatmosph\'e4re ist grundlegend. Dies geschieht durch das Einnehmen einer wertsch\'e4tzenden Haltung gegen\'fcber den erwachsenen Lernern und einer Orientierung an deren 
bestehenden Ressourcen.\par - Sowohl auf einer Ebene der Organisation und der Rahmenbedingungen wie auf der Ebene der inhaltlichen Arbeit ist auf Strukturierung und Transparenz zu achten. Visualisierung und Instruktionsklarheit, inhaltliche Klarheit und 
\u8218 ?gute Erkl\'e4rungen\u8217 ?, Methodenvielfalt und deren sinnvolle Einbettung beeinflussen die Qualit\'e4t von Lehr-Lernprozesse (auch) in der Lehrerfortbildung nachhaltig.\par - Eine (m\'f6glichst) enge Verzahnung mit dem (zuk\'fcnftigen) Berufsalltag, 
zum Beispiel durch den Einsatz von Transferphasen und Lernpartnerschaften, ber\'fccksichtigt bereits in der Wissenserwerbsphase Transferm\'f6glichkeiten.\par - Individuelle Lernwege sind zu ber\'fccksichtigen und durch zeitlich flexibel handhabbare Fortbildungselemente 
zu erm\'f6glichen. In diesem Projekt konnte das durch den Einsatz der Internetplattform SUPRA realisiert werden.\par - Durch den Einsatz kommunikations- und diskursunterst\'fctzender Methoden, wie zum Beispiel \u8218 ?Gruppenpuzzle\u8217 ? oder \u8218 
?Kugellager\u8217 ?, findet die hohe Bedeutung des sachbezogenen und informellen sozialen Austausches Ber\'fccksichtigung.\par - Als wesentlich kann die Orientierung an den Vorstellungen der lernenden Lehrer betrachtet werden. Durch Ma\'dfnahmen der Aktivierung, 
der Konfrontation und der F\'f6rderung der Wahrnehmung des eigenen Lernprozesses \u8211 ? zum Beispiel durch die bewusste Auseinandersetzung mit eigenen inhaltsspezifischen Vorstellungen zur Stromkreisvorstellung \u8211 ? k\'f6nnen bestehende Vorstellungen 
und \u8218 ?subjektive \'dcberzeugungen\u8217 ? bewusst gemacht und in Folge davon ver\'e4ndert werden.\par - Durch die Bereitstellung von Lernangeboten, die sich zur \'dcbertragung auf die Unterrichtssituation eignen \u8211 ? zum Beispiel in Form von 
konkreten Aufgabenstellungen, Versuchen, Lernstationen und/oder Probleml\'f6seaufgaben \u8211 ? werden den Lehrkr\'e4ften handlungsnahe inhaltliche und methodische Anregungen f\'fcr die Umsetzung im Unterricht gegeben. Die eigene Erfahrung, gemeinsame 
Bearbeitung und nachfolgende kritische Analyse dieser Lernangebote gibt den Lehrkr\'e4ften damit Hinweise auf Bedingungen, M\'f6glichkeiten und Hindernisse beim Einsatz im Anwendungsfeld. Der Einsatz handlungsintensiver Problemstellungen in selbstregulierten 
Lernphasen sorgt so f\'fcr situierte Lernprozesse, indem deren \'dcbertragbarkeit auf das Anwendungsfeld antizipiert werden kann.\par\par "Die Ergebnisse der Akzeptanzanalyse lassen den Schluss zu, dass (neu) erworbenes Wissen dann als berufs- und handlungsrelevant 
erlebt wird, wenn es vom lernenden Lehrer in Bezug auf die antizipierte Anwendungssituation handlungsnah eingeordnet werden kann. F\'fcr die Diskussion um \u8218 ?situiertes Lernen\u8217 ? folgte daraus, dass weniger die Bedingungen der Wissens\i erwerbs\plain\f2\fs24 
situation hinsichtlich ihrer potentiellen Situiertheit zu ber\'fccksichtigen w\'e4ren, als mehr die Bedingungen der Wissens\i anwendungs\plain\f2\fs24 situation. In der Planung der Lehr-Lernsituation sollte daher der Kontext, in dem neu zuerwerbendes 
beziehungsweise neu erworbenes Wissen zur Anwendung kommen soll, antizipiert werden. Die Lehr-Lernumgebung w\'e4re demzufolge m\'f6glichst gem\'e4\'df des potentiellen Anwendungskontextes zu gestalten." (S. 298f\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par\par 
Sp\'e4ter hei\'dft es noch:\par "F\'fcr die Gestaltung physikbezogener Veranstaltungen in der Lehreraus- und Fortbildung w\'e4re auf eine methodisch angemessene Umsetzung zu achten. Ein gleicherma\'dfen erfahrungs- wie reflexionsorientiertes Vorgehen, 
bei dem eigenaktive Lern- und Arbeitsprozesse nicht zu kurz kommen, handlungsintensive Herausforderungen zur Verf\'fcgung gestellt werden, vielf\'e4ltige M\'f6glichkeiten f\'fcr einen sozialen Austausch und Diskurs geboten werden und der Bezug zum Anwendungsfeld 
deutlich erkennbar bleibt, w\'e4ren in allen Phasen der Lehrerbildung w\'fcnschenswert." (S. 304)\plain\f2\fs24\par}
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Es wird angemerkt, dass neben der globalen (äußerst positiven) Evaluation auch eine Differenzierung notwendig ist, etwa bezüglich des Praxisbezugs oder der Gestaltung (S. 149). Auch wenn dies für unterschiedliche Kurse sehr verschieden ausfallen kann, so ist dennoch interessant, auch Durchschnittswerte zu betrachten, um beispielsweise Trends zu bemerken (S. 150).

Ausgewählte Ergebnisse werden vorgestellt (S. 152ff): So hängt beispielsweise die Erfüllung der Zielerreichung mit der Gesamtzufriedenheit zusammen oder es sind 3/4 der Ansicht, das Gelernte ließe sich gut in die berufliche Praxis übertragen. Gerade der wichtige Aspekte des Praxisbezugs ist aber immer auf Ebene des Einzelkurses zu betrachten und häufig mit den Fähigkeiten des Referenten zusammenhängt oder mit Lehrgangsmaterial, wobei bewußt von Akademieseite auf theoretische Fundierung geachtet wird und eine didaktische Unterrichtsaufbereitung vom Lehrer zu leisten ist (S. 153).

Schließlich werden nochmals Forderungen an LFB abgeleitet:
"Lehrerfortbildung muß an ihrem Wert und Nutzen für den beruflichen Alltag des Lehrers gemessen werden. Sie ist Dienst an der Kollegin/am Kollegen und über diese letztendlich Dienst am Schüler.
Die in der Lehrerfortbildung angewandten Arbeitsformen müssen in besonderer Weise den Lehrgangsteilnehmer in seiner Person und seinen mitgestaltertischen Fähigkeiten einbeziehen, ihn zu Wort und Tat kommen lassen." (S. 154)

Sodann wird nochmals auf Vorzüge des Fragebogen eingegangen, etwa die Dokumentierbar- und Archivierbarkeit oder die höhere Objektivität (gleiche Fragen an alle und alle kommen zu Wort) (S. 155).

Am Ende heißt es zusammenfassend:
"Evaluation im Sinne einer direkten Beobachtung und 'Messung' der Wirksamkeit von Lehrerfortbildung an ihrem Zielpunkt Schule ist mit mannigfaltigen Schwierigkeiten und Unsicherheitsfaktoren belastet und kann nicht das erstrebenswerte Ziel sein." (S. 157)
Deshalb werden vor allem Aspekte wie Defizitdiagnose, Akzeptanzmessung oder Optimierungsmöglichkeiten und innovatorische Ansätze in einer permanenten Evaluation überprüft (S. 157).
"Die Möglichkeit der Bedürfnisartikulation, gerade in den Fragebogen, gibt Aufschluß über notwendige Schwerpunktsetzungen, Akzenverschiebungen und Korrekturen." (S. 158)

Insgesamt fallen die Evaluationsergebnisse sehr positiv aus (S. 158).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird angemerkt, dass neben der globalen (\'e4u\'dferst positiven) Evaluation auch eine Differenzierung notwendig ist, etwa bez\'fcglich des Praxisbezugs oder 
der Gestaltung (S. 149). Auch wenn dies f\'fcr unterschiedliche Kurse sehr verschieden ausfallen kann, so ist dennoch interessant, auch Durchschnittswerte zu betrachten, um beispielsweise Trends zu bemerken (S. 150).\par\par Ausgew\'e4hlte Ergebnisse 
werden vorgestellt (S. 152ff): So h\'e4ngt beispielsweise die Erf\'fcllung der Zielerreichung mit der Gesamtzufriedenheit zusammen oder es sind 3/4 der Ansicht, das Gelernte lie\'dfe sich gut in die berufliche Praxis \'fcbertragen. Gerade der wichtige 
Aspekte des Praxisbezugs ist aber immer auf Ebene des Einzelkurses zu betrachten und h\'e4ufig mit den F\'e4higkeiten des Referenten zusammenh\'e4ngt oder mit Lehrgangsmaterial, wobei bewu\'dft von Akademieseite auf theoretische Fundierung geachtet wird 
und eine didaktische Unterrichtsaufbereitung vom Lehrer zu leisten ist (S. 153).\par\par Schlie\'dflich werden nochmals Forderungen an LFB abgeleitet:\par "Lehrerfortbildung mu\'df an ihrem \b Wert und Nutzen f\'fcr den beruflichen Alltag des Lehrers\b0 
 gemessen werden. Sie ist Dienst an der Kollegin/am Kollegen und \'fcber diese letztendlich Dienst am Sch\'fcler.\par Die in der Lehrerfortbildung angewandten Arbeitsformen m\'fcssen in besonderer Weise \b den Lehrgangsteilnehmer in seiner Person und 
seinen mitgestaltertischen F\'e4higkeiten einbeziehen,\b0  ihn zu Wort und Tat kommen lassen." (S. 154)\par\par Sodann wird nochmals auf Vorz\'fcge des Fragebogen eingegangen, etwa die Dokumentierbar- und Archivierbarkeit oder die h\'f6here Objektivit\'e4t 
(gleiche Fragen an alle und alle kommen zu Wort) (S. 155).\par\par Am Ende hei\'dft es zusammenfassend:\par "Evaluation im Sinne einer direkten Beobachtung und 'Messung' der Wirksamkeit von Lehrerfortbildung an ihrem Zielpunkt Schule ist mit mannigfaltigen 
Schwierigkeiten und Unsicherheitsfaktoren belastet und kann nicht das erstrebenswerte Ziel sein." (S. 157)\par Deshalb werden vor allem Aspekte wie Defizitdiagnose, Akzeptanzmessung oder Optimierungsm\'f6glichkeiten und innovatorische Ans\'e4tze in einer 
permanenten Evaluation \'fcberpr\'fcft (S. 157).\par "Die M\'f6glichkeit der Bed\'fcrfnisartikulation, gerade in den Fragebogen, gibt Aufschlu\'df \'fcber notwendige Schwerpunktsetzungen, Akzenverschiebungen und Korrekturen." (S. 158)\par\par Insgesamt 
fallen die Evaluationsergebnisse sehr positiv aus (S. 158).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		6a47285c-3a3c-40db-b175-ccc1fa529fdb		Schule weiterentwickeln: SE, SL, LFB etc.		1				143						false		false		1		ag, 11.09.2007		0		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622		99		Stichworte

Wichtig für SE: Stützsysteme (schulbezogene, langfristige Qualifizierung), aber auch SL und Kooperation (innere Schulreform, Einzelschule) (S. 99f).

Dabei müssen alle Ebenen und Akteure mitwirken (S. 101).

SL sehr wichtig (S. 101f).
Vor allem kollegiale SL gewünscht (S. 102).
An Gym und BS wird weniger Einbezug von Kollegen bei Entscheidung gewünscht (S. 102).
SL sehen Berufsalltag positiver, z. B. Verhältnis zu Eltern (S. 105).
Es wird SL-LFB gefordert (S. 106).

Rolle des Kollegiums (S. 106ff)
wichtig für innere Schulreform (S. 107).
Verschiedene Sichtweisen, z. B. Lehrer Öffnung von Schule oder Medienumgang, Referenten eher OE oder Kommunikation und Kooperation in Schule (S. 108).
Aber: geringere Nachfrage nach entsprechenden Angeboten (als nach U-Praxis) (S. 110).
SD fordert weniger SE (S. 112).
Kontakt mit ILF stärkt SE-Bereitschaft (S. 114f).

Service-Einrichtungen sollen vor allem langfristig und nicht punktuell begleiten sowie Impulse setzen, z. B. schilf, Schulberatung (S. 116f).
Von Schule wird Dialog, ortsnah und regelmäßig sowie partnerschaftlich gewünscht (S. 119). Auch Einrichtungen wollen dies (S. 119).

Gym, BS und RS finden schilf weniger gut (S. 119f).

Schulberatung nimmt eher geringen Stellenwert ein (S. 120f), höchstens bei SD (S. 121ff).
Schule eher positiv eingestellt, erwartet Anstieg an Beratung (S. 124f).
Problematisch ist, dass für Beratung verschiedene Ziele existieren und Überschneidung zu LFB besteht (S. 125f).
Bei Beratung verschiedene Schwerpunkte der Institutionen, z. B. SD bei Konflikten (S. 126f). Außerdem SD eher auf Persönlichkeit und Pädagogische Service-Einrichtung (PS) eher auf Handlungskompetenz ausgerichtet (S. 127f).

Rolle der Schulaufsicht und Schulbehörde (S. 128ff).
etwa Beratung, aber Problem mit Aufsichtsfunktion (S. 128f).
administrativer Aufwand beklagt (S. 129f).
Kaum im Fokus, aber trotzdem Aufgabe: QS (S. 130).
Austausch zwischen Service-Einrichtungen noch optimierbar (S. 130f).
Schule weniger Interesse an Kontakt mit SA (S. 131).

Schließlich im Ausblick (S. 134ff).
Berufsrolle weiterentwickeln als Aufgabe, z. B. Teamplayer (S. 134f).
Rahmenbedingungen stellen Problem dar, z. B. geringe Ressourcen (S. 135f).
Auch wichtig: mehr Kooperation zwischen allen Akteuren (S. 138f).
Schließlich noch Wunsch von Mitarbeitern und Referenten nach FB, teilweise auch Schule nicht mit deren Qualifikation zufrieden (S. 141f).
Autorin folgert Lernbereitschaft (S. 142).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Wichtig f\'fcr SE: St\'fctzsysteme (schulbezogene, langfristige Qualifizierung), aber auch SL und Kooperation (innere Schulreform, Einzelschule) (S. 99f).\par\par Dabei m\'fcssen alle 
Ebenen und Akteure mitwirken (S. 101).\par\par SL sehr wichtig (S. 101f).\par Vor allem kollegiale SL gew\'fcnscht (S. 102).\par An Gym und BS wird weniger Einbezug von Kollegen bei Entscheidung gew\'fcnscht (S. 102).\par SL sehen Berufsalltag positiver, 
z. B. Verh\'e4ltnis zu Eltern (S. 105).\par Es wird SL-LFB gefordert (S. 106).\par\par Rolle des Kollegiums (S. 106ff)\par wichtig f\'fcr innere Schulreform (S. 107).\par Verschiedene Sichtweisen, z. B. Lehrer \'d6ffnung von Schule oder Medienumgang, 
Referenten eher OE oder Kommunikation und Kooperation in Schule (S. 108).\par Aber: geringere Nachfrage nach entsprechenden Angeboten (als nach U-Praxis) (S. 110).\par SD fordert weniger SE (S. 112).\par Kontakt mit ILF st\'e4rkt SE-Bereitschaft (S. 114f).\par\par 
Service-Einrichtungen sollen vor allem langfristig und nicht punktuell begleiten sowie Impulse setzen, z. B. schilf, Schulberatung (S. 116f).\par Von Schule wird Dialog, ortsnah und regelm\'e4\'dfig sowie partnerschaftlich gew\'fcnscht (S. 119). Auch 
Einrichtungen wollen dies (S. 119).\par\par Gym, BS und RS finden schilf weniger gut (S. 119f).\par\par Schulberatung nimmt eher geringen Stellenwert ein (S. 120f), h\'f6chstens bei SD (S. 121ff).\par Schule eher positiv eingestellt, erwartet Anstieg 
an Beratung (S. 124f).\par Problematisch ist, dass f\'fcr Beratung verschiedene Ziele existieren und \'dcberschneidung zu LFB besteht (S. 125f).\par Bei Beratung verschiedene Schwerpunkte der Institutionen, z. B. SD bei Konflikten (S. 126f). Au\'dferdem 
SD eher auf Pers\'f6nlichkeit und P\'e4dagogische Service-Einrichtung (PS) eher auf Handlungskompetenz ausgerichtet (S. 127f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Rolle der Schulaufsicht und Schulbeh\'f6rde (S. 128ff).\par etwa Beratung, aber Problem 
mit Aufsichtsfunktion (S. 128f).\par administrativer Aufwand beklagt (S. 129f).\par Kaum im Fokus, aber trotzdem Aufgabe: QS (S. 130).\par Austausch zwischen Service-Einrichtungen noch optimierbar (S. 130f).\par Schule weniger Interesse an Kontakt mit 
SA (S. 131).\par\par Schlie\'dflich im Ausblick (S. 134ff).\par Berufsrolle weiterentwickeln als Aufgabe, z. B. Teamplayer (S. 134f).\par Rahmenbedingungen stellen Problem dar, z. B. geringe Ressourcen (S. 135f).\par Auch wichtig: mehr Kooperation zwischen 
allen Akteuren (S. 138f).\par Schlie\'dflich noch Wunsch von Mitarbeitern und Referenten nach FB, teilweise auch Schule nicht mit deren Qualifikation zufrieden (S. 141f).\par Autorin folgert Lernbereitschaft (S. 142).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Regelungen für Supplierkosten ändern.

Ressourcen für PI verbessern.

methodisch-didaktische Mindeststandards (Qualitätssicherung)

gute Erreichbarkeit der Standorte

Programmhefte übersichtlicher gestalten

"Österreichs Lehrer und Lehrerinnen betrachten Weiterbildung als integralen Bestandteil ihres Berufsvollzuges. Sie akzeptieren Weiterbildung in hohem Maße und zeigen auch in der Realität eine hohe Partizipation an Weiterbildungsveranstaltungen. Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsgerechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Umterreicht und ohne großen organisatorischen Aufwand hinsichtlich der Anreise. Es ist nicht mehr nötig, für die allgmeine Akzeptanz von Weiterbildung zu werben. Es ist ebensowenig notwendig, für die Bekanntheit der Pädagogischen Institute zu sorgen." (S. 39)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Verbesserungsvorschl\'e4ge\par\par Regelungen f\'fcr Supplierkosten \'e4ndern.\par\par Ressourcen f\'fcr PI verbessern.\par\par methodisch-didaktische Mindeststandards (Qualit\'e4tssicherung)\par\par gute Erreichbarkeit 
der Standorte\par\par Programmhefte \'fcbersichtlicher gestalten\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "\'d6sterreichs Lehrer und Lehrerinnen betrachten Weiterbildung als integralen Bestandteil ihres Berufsvollzuges. Sie akzeptieren Weiterbildung in hohem 
Ma\'dfe und zeigen auch in der Realit\'e4t eine hohe Partizipation an Weiterbildungsveranstaltungen. Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsgerechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Umterreicht und ohne gro\'dfen organisatorischen 
Aufwand hinsichtlich der Anreise. Es ist nicht mehr n\'f6tig, f\'fcr die allgmeine Akzeptanz von Weiterbildung zu werben. Es ist ebensowenig notwendig, f\'fcr die Bekanntheit der P\'e4dagogischen Institute zu sorgen." (S. 39)\plain\f2\fs24\par}
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		6a7a6467-87ff-4a78-b2cf-e231921f74d9		Lehrerforschung und arbeitswissenschaftliche Grundlegung der Lehrerbildung		1										false		false		1		ag, 21.04.2007		0		5de540e2-1c5f-4cca-a63c-a0b7748c7db2		165-		eventuell interessant:

Ursula Carle
Zur Notwendigkeit einer arbeitswissenschaftlichen Grundlegung der Lehrerbildung
S. 165-

darin kurzer Überblick zu Inhalten der Lehrerforschung, nämlich (S. 169)
- Gesellschaftsbild
- Altersstruktur
- Subjektive Theorien
- Lehrerhandeln
- Planungstätigkeit
- Arbeitszeit
- Umgang mit Lehrplänen
- Zufriedenheit mit dem Beruf
- Kollegiale Zusammenarbeit
- Belastung
- Einstellungen
- Innovationsbereitschaft

Daneben Beschäftigung mit Berufsaufgaben bzw. Definitionen des Lehrerberufs (S. 171ff)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eventuell interessant:\par\par Ursula Carle\par Zur Notwendigkeit einer arbeitswissenschaftlichen Grundlegung der Lehrerbildung\par S. 165-\par\par darin kurzer \'dcberblick zu Inhalten der Lehrerforschung, 
n\'e4mlich (S. 169)\par - Gesellschaftsbild\par - Altersstruktur\par - Subjektive Theorien\par - Lehrerhandeln\par - Planungst\'e4tigkeit\par - Arbeitszeit\par - Umgang mit Lehrpl\'e4nen\par - Zufriedenheit mit dem Beruf\par - Kollegiale Zusammenarbeit\par 
- Belastung\par - Einstellungen\par - Innovationsbereitschaft\par\par Daneben Besch\'e4ftigung mit Berufsaufgaben bzw. Definitionen des Lehrerberufs (S. 171ff)\plain\f1\fs24\par}
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		6b307076-cdd2-4009-a011-e17ec1622608		Kommunikationsverhalten der Lehrkräfte ambivalent		1				97						false		false		1		ag, 26.11.2006		0		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		94		"Es ist etwas erstaunlich, daß die Mehrheit der Lehrer mehr Kontakt mit den Kollegen und auch mit den vorgesetzten Dienstbehörden wünscht, daß aber keine intensive Kommunikation unter den Lehrern zustande kommt. Wir haben nicht ausdrücklich nach den Gründen des Mißlingens einer intensiven Kommunikation gefragt. Aus einigen Antworten zu einem anderen Themenkreis lassen sich aber Vermutungen anstellen, welche Gründe dafür infrage kommen. Es kann sein, daß Lehrer zwar die angenehmen Seiten einer intensiven Kooperation, nämlich gegenseitige Beratung und Informationsaustausch, schätzen und das auch intensivieren wollen, daß sie aber von einer mehr unangenehmen Seite der Kommunikation, nämlich der gegenseitigen Kontrolle des eigenen Unterrichtsverhaltnes zurückschrecken und auf ihre pädagogische Autonomie pochen." (S. 94f)
[bei "Aus einigen Antworten ..." fängt S. 95 an]

"Es scheint im Augenblick so zu sein, daß u. a. das falsche Verständnis pädagogischer Autonomie seitens der Lehrer diese an einer intensiven Kommunikation und Kooperation untereinander hindert. Damit werden informelle Lernprozesse verhindert, die dem Einzelnen Hilfestellung im Unterricht gewähren könnte und einen effektiveren Unterricht zustande kommen lasssen könnte. Wir wollen diese in der explorativen Studie mehrheitlich angetroffene Kommunikations- und Kooperationsverhalten der Lehrer p r i v a t i s t i s c h - u n k o o p e r a t i v nennen, im Gegensatz zum gewünschten Verhalten, das wir als a u t o n o m - k o o p e r a t i v e s Verhalten bezeichnen." (S. 96f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Es ist etwas erstaunlich, da\'df die Mehrheit der Lehrer mehr Kontakt mit den Kollegen und auch mit den vorgesetzten Dienstbeh\'f6rden w\'fcnscht, da\'df aber keine intensive Kommunikation unter den Lehrern zustande 
kommt. Wir haben nicht ausdr\'fccklich nach den Gr\'fcnden des Mi\'dflingens einer intensiven Kommunikation gefragt. Aus einigen Antworten zu einem anderen Themenkreis lassen sich aber Vermutungen anstellen, welche Gr\'fcnde daf\'fcr infrage kommen. Es 
kann sein, da\'df Lehrer zwar die angenehmen Seiten einer intensiven Kooperation, n\'e4mlich gegenseitige Beratung und Informationsaustausch, sch\'e4tzen und das auch intensivieren wollen, da\'df sie aber von einer mehr unangenehmen Seite der Kommunikation, 
n\'e4mlich der gegenseitigen Kontrolle des eigenen Unterrichtsverhaltnes zur\'fcckschrecken und auf ihre p\'e4dagogische Autonomie pochen." (S. 94f)\par [bei "Aus einigen Antworten ..." f\'e4ngt S. 95 an]\par\par "Es scheint im Augenblick so zu sein, 
da\'df u. a. das falsche Verst\'e4ndnis p\'e4dagogischer Autonomie seitens der Lehrer diese an einer intensiven Kommunikation und Kooperation untereinander hindert. Damit werden informelle Lernprozesse verhindert, die dem Einzelnen Hilfestellung im Unterricht 
gew\'e4hren k\'f6nnte und einen effektiveren Unterricht zustande kommen lasssen k\'f6nnte. Wir wollen diese in der explorativen Studie mehrheitlich angetroffene Kommunikations- und Kooperationsverhalten der Lehrer p r i v a t i s t i s c h - u n k o o 
p e r a t i v nennen, im Gegensatz zum gew\'fcnschten Verhalten, das wir als a u t o n o m - k o o p e r a t i v e s Verhalten bezeichnen." (S. 96f)\par}
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		6b7c35dd-50a5-4a38-bbe0-d2348c7f31e4		LFB: Hauptamtliches Personal		1										false		false		1		ag, 21.10.2006		0		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		30		Stichworte

Für die Bedeutungszunahme von LFB spricht auch die Anstellung von hauptamtlichem Personal.

"Ein weiterer Indikator für den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung ist das Vorhandensein eines eigenen, nur üfr die Wahrnehmung von Fortbildungsaufgaben zuständigen 'Personals'". (S. 30)

Großteils sind die hauptamtlich in der LFB Tätigen ehemalige Lehrer. Daneben werden häufig Experten, Referenten oder Dozenten auf nebenamtlicher Honorarbasis beschäftigt sowie auch Multiplikatoren ausgebildet.

"Über die Auswirkungen des unterschiedlichen Professionalisierungsgrades des in der Lehrerfortbildung tätigen Personenkreises kann wenig ausgesagt werden. Es steht zu vermuten, daß in der Verfügbarkeit über hauptamtliche Mitarbeiter (neben der erlaßmäßigen Absicherung des Status des jeweiligen Fortbildungsinstituts) ein Hinweis auf den Grad der Selbständigkeit und auch der Planungskapazität gesehen werden kann." (S. 30)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par F\'fcr die Bedeutungszunahme von LFB spricht auch die Anstellung von hauptamtlichem Personal.\par\par "Ein weiterer Indikator f\'fcr den Stand und die konzeptionelle 
Einordnung der Lehrerfortbildung ist das Vorhandensein eines eigenen, nur \'fcfr die Wahrnehmung von Fortbildungsaufgaben zust\'e4ndigen 'Personals'". (S. 30)\par\par Gro\'dfteils sind die hauptamtlich in der LFB T\'e4tigen ehemalige Lehrer. Daneben werden 
h\'e4ufig Experten, Referenten oder Dozenten auf nebenamtlicher Honorarbasis besch\'e4ftigt sowie auch Multiplikatoren ausgebildet.\par\par "\'dcber die Auswirkungen des unterschiedlichen Professionalisierungsgrades des in der Lehrerfortbildung t\'e4tigen 
Personenkreises kann wenig ausgesagt werden. Es steht zu vermuten, da\'df in der Verf\'fcgbarkeit \'fcber hauptamtliche Mitarbeiter (neben der erla\'dfm\'e4\'dfigen Absicherung des Status des jeweiligen Fortbildungsinstituts) ein Hinweis auf den Grad 
der Selbst\'e4ndigkeit und auch der Planungskapazit\'e4t gesehen werden kann." (S. 30)\par\plain\f2\fs24\par}
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Die Bibliographie ist entstanden im Rahmen eines Modellversuchs zur Fortbildung von Lehrern zum Umgang mit ausländischen Kindern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Schließlich wird kurz auf einen hessischen Modellversuch zur regionalen LFB eingegangen.
Hier werden die zuvor geschilderten Strömungen aufgegriffen und es wird versucht, sie in ein modernes Lehrerbild zu integrieren, indem durch schulnahe LFB gemeinsam an Curriculumentwicklung mitgearbeitet wird.

"Es ist eine Vorstellung eines Lehrers, der sich in Kooperation mit seinen Kollegen aktiv um die Bearbeitung der Probleme seines Berufsfeldes bemüht und dabei berücksichtigt, daß seine Tätigkeit in einem größeren schulischen, curricularen und gesellschaftlichen Zusammenhang steht." (S. 270)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schlie\'dflich wird kurz auf einen hessischen Modellversuch zur regionalen LFB eingegangen.\par Hier werden die zuvor geschilderten Str\'f6mungen aufgegriffen und es wird versucht, sie in ein modernes 
Lehrerbild zu integrieren, indem durch schulnahe LFB gemeinsam an Curriculumentwicklung mitgearbeitet wird.\par\par "Es ist eine Vorstellung eines Lehrers, der sich in Kooperation mit seinen Kollegen aktiv um die Bearbeitung der Probleme seines Berufsfeldes 
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[stark verkürzt]

eigener Internetzugang üblich (S. 9); durchgehend, also Fachunabhängig (S. 11) oder Geschlechtsunabhängig (S. 12)

80% der Studenten kennen E-Learning (S. 12); kaum Unterschiede in Ländern oder Fächern
E-Learning vorwiegend Material und Informationen, weniger Interaktion (S. 15 und S. 32)
Deshalb vor allem Material und Information genutzt, weniger virtuelle Seminare (S. 18)
teils Unterschiede ziwschen Fächern (S. 20), Lehramt durchschnittlich bei Nutzung (S. 21) und Akzeptanz (S. 22)

Studenten mit PC vertraut (S. 28), Lehramt etwas weniger (S. 29), Frauen etwas weniger (S. 30)

E-Learning (vor allem Material) zu Studienbegin häufiger, eventuell deshalb, da eher rezeptiv (S. 36)

Männer etwas häufiger E-Learning (S. 41).

E-Learning-Qualität unterschiedlich bewertet, wichtig ist Inhaltsqualität (S. 45 und S. 47)
E-Learning-Angebote vor allem über Lehrende und Kommilitonen bekannt (S. 47)

Unterschiedlicher Zeitaufwand für E-Learning, z. B. bei Selbststudium mehr; außerdem steigt Zeitaufwand im Studium an (S. 56); Lehramt durchschnittlich (S. 58); bei Breitband mehr (S. 60)

Durchschnittliche Zufriedeheit mit E-Learning (S. 61).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eigener Internetzugang \'fcblich (S. 9); durchgehend, also Fachunabh\'e4ngig (S. 11) oder Geschlechtsunabh\'e4ngig (S. 12)\par\par 80% der 
Studenten kennen E-Learning (S. 12); kaum Unterschiede in L\'e4ndern oder F\'e4chern\par E-Learning vorwiegend Material und Informationen, weniger Interaktion (S. 15 und S. 32)\par Deshalb vor allem Material und Information genutzt, weniger virtuelle 
Seminare (S. 18)\par teils Unterschiede ziwschen F\'e4chern (S. 20), Lehramt durchschnittlich bei Nutzung (S. 21) und Akzeptanz (S. 22)\par\par Studenten mit PC vertraut (S. 28), Lehramt etwas weniger (S. 29), Frauen etwas weniger (S. 30)\par\par E-Learning 
(vor allem Material) zu Studienbegin h\'e4ufiger, eventuell deshalb, da eher rezeptiv (S. 36)\par\par M\'e4nner etwas h\'e4ufiger E-Learning (S. 41).\par\par E-Learning-Qualit\'e4t unterschiedlich bewertet, wichtig ist Inhaltsqualit\'e4t (S. 45 und S. 
47)\par E-Learning-Angebote vor allem \'fcber Lehrende und Kommilitonen bekannt (S. 47)\par\par Unterschiedlicher Zeitaufwand f\'fcr E-Learning, z. B. bei Selbststudium mehr; au\'dferdem steigt Zeitaufwand im Studium an (S. 56); Lehramt durchschnittlich 
(S. 58); bei Breitband mehr (S. 60)\par\par Durchschnittliche Zufriedeheit mit E-Learning (S. 61).\par\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor zeichnet den Weg der LFB anhand dreier Markierungen nach.
Den ersten Abschnitt setzt er bei Christian Gotthilf Salzmann 1806, wobei er auch Herbart und Jean Paul hinzuzieht (S. 52ff). Nach einigen Ausführungen folgert er schließlich, dass dieser Abschnitt als eine pädagogisch fundierende Erziehung der Lehrenden zu beschreiben ist (S. 55).
Die zweite Markierung setzt der Autor 1835 anhand von Diesterweg, den er in eine Linie mit Comenius einordnet (S. 56ff). Diese ist stark vom Eindruck der Restauration geprägt und so wird u. a. der Gedanke der Freiheit sowie auch die Solidarität betont (S. 59). Letztlich fasst der Autor diesen Abschnitt zusammen als pädagogisch fundierende und organisatorisch postulierende Bildung der Lehrer (S. 60).
Die letzte Markierung bildet dem Autor zufolge die Zeit ab 1950 (S. 60ff), worin er sich u. a. auf Weniger bezieht (Bildung ist unabschließbar und Warnung vor Psychologismus, Pädagogismus und Methodismus). Der Autor fasst dies zusammen:
"Die Lehrer(fort)bildung bedarf nicht nur der 'Erziehung der Erzieher', der Freiheit der Bildung, der Solidarität der Kollegen, sondern auch des Aushaltens und Ausbalancierens von unauflöslichen Spannungen und Widersprüchen." (S. 63).
Weiter unten heißt es deshalb:
"Die dritte Etappe in der Geschichte der Lehrerfortbildung war eine die einzelne Persönlichkeit des Lehrers neu betrachtende und als Aufgabe der Erwachsenen- und Volksbildung sowie als ein antinomisches Bemühen interpretierende." (S. 63)

Später kennzeichnet er die drei Markierungen nochmals als Erziehungsfundierung, Bildungsorientierung und Persönlichkeitsrespektierung, betont aber, dass nun eine Weiterentwicklung notwendig erscheint (S. 64).
Zum einen sollte zukünftig das Erbe dieser Entwicklung stets berücksichtigt werden, also z. B. EB oder Antinomiekompetenz (S. 65), es sollte dabei zugleich eine Regionalisierung, Lokalisierung und Antonomisierung stattfinden (S. 66).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor zeichnet den Weg der LFB anhand dreier Markierungen nach.\par Den ersten Abschnitt setzt er bei Christian Gotthilf Salzmann 1806, wobei er auch Herbart 
und Jean Paul hinzuzieht (S. 52ff). Nach einigen Ausf\'fchrungen folgert er schlie\'dflich, dass dieser Abschnitt als eine p\'e4dagogisch fundierende Erziehung der Lehrenden zu beschreiben ist (S. 55).\par Die zweite Markierung setzt der Autor 1835 anhand 
von Diesterweg, den er in eine Linie mit Comenius einordnet (S. 56ff). Diese ist stark vom Eindruck der Restauration gepr\'e4gt und so wird u. a. der Gedanke der Freiheit sowie auch die Solidarit\'e4t betont (S. 59). Letztlich fasst der Autor diesen Abschnitt 
zusammen als p\'e4dagogisch fundierende und organisatorisch postulierende Bildung der Lehrer (S. 60).\par Die letzte Markierung bildet dem Autor zufolge die Zeit ab 1950 (S. 60ff), worin er sich u. a. auf Weniger bezieht (Bildung ist unabschlie\'dfbar 
und Warnung vor Psychologismus, P\'e4dagogismus und Methodismus). Der Autor fasst dies zusammen:\par "\ul Die Lehrer(fort)bildung bedarf nicht nur der 'Erziehung der Erzieher', der Freiheit der Bildung, der Solidarit\'e4t der Kollegen, sondern auch des 
Aushaltens und Ausbalancierens von unaufl\'f6slichen Spannungen und Widerspr\'fcchen.\ul0 " (S. 63).\par Weiter unten hei\'dft es deshalb:\par "\ul Die dritte Etappe in der Geschichte der Lehrerfortbildung war eine die einzelne Pers\'f6nlichkeit des Lehrers 
neu betrachtende und als Aufgabe der Erwachsenen- und Volksbildung sowie als ein antinomisches Bem\'fchen interpretierende.\ul0 " (S. 63)\par\par Sp\'e4ter kennzeichnet er die drei Markierungen nochmals als Erziehungsfundierung, Bildungsorientierung und 
Pers\'f6nlichkeitsrespektierung, betont aber, dass nun eine Weiterentwicklung notwendig erscheint (S. 64).\par Zum einen sollte zuk\'fcnftig das Erbe dieser Entwicklung stets ber\'fccksichtigt werden, also z. B. EB oder Antinomiekompetenz (S. 65), es 
sollte dabei zugleich eine Regionalisierung, Lokalisierung und Antonomisierung stattfinden (S. 66).\plain\f2\fs24\par}
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"Ebenso wie Fortbildung zur Aufklärung über institutionelle und materielle Bedingungen des beruflichen Arbeitens von Lehrern benutzt werden kannn, kann diese zur Reflexion über bestimmte bildungspolitsche Einstellungen eingesetzt werden." (S. 106)

Im folgenden wird überprüft, wie die Befragten zur sozialen Selektionsfunktion von Bildung stehen (und im Verhältnis dazu die individuelle Förderung gewichten). Denn:
"Wir sind der Meinung, daß bei vielen Lehrern bildungspolitische Vorurteile vorhanden sind, die eine kontinuierliche Demokratisierung des Schulwesens erschweren. Aufgabe der Lehrerfortbildung müßte es dann sein, durch Abbau bildungspolitischer Vorurteile einen Beitrag zur Demokratisierung des Schulwesens zu leisten." (S. 106)

Schließlich wird gefolgert, dass das dargestellte breite Spektrum an kritischen und ideologischen Positionen der Lehrkräfte "[…] als Ausgangsmaterial zur Diskussion über soziale Funktionen der Schule im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen benutzt werden" (S. 113) kann.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Ebenso wie Fortbildung zur Aufkl\'e4rung \'fcber institutionelle und materielle Bedingungen des beruflichen Arbeitens von Lehrern benutzt werden kannn, kann diese zur Reflexion 
\'fcber bestimmte bildungspolitsche Einstellungen eingesetzt werden." (S. 106)\par\par Im folgenden wird \'fcberpr\'fcft, wie die Befragten zur sozialen Selektionsfunktion von Bildung stehen (und im Verh\'e4ltnis dazu die individuelle F\'f6rderung gewichten). 
Denn:\par "Wir sind der Meinung, da\'df bei vielen Lehrern bildungspolitische Vorurteile vorhanden sind, die eine kontinuierliche Demokratisierung des Schulwesens erschweren. Aufgabe der Lehrerfortbildung m\'fc\'dfte es dann sein, durch Abbau bildungspolitischer 
Vorurteile einen Beitrag zur Demokratisierung des Schulwesens zu leisten." (S. 106)\par\par Schlie\'dflich wird gefolgert, dass das dargestellte breite Spektrum an kritischen und ideologischen Positionen der Lehrkr\'e4fte "[\u8230 ?] als Ausgangsmaterial 
zur Diskussion \'fcber soziale Funktionen der Schule im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen benutzt werden" (S. 113) kann.\plain\f1\fs24\par}
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[Häring war damals Leiter der Akademie]

Zunächst gibt der Autor einen Überblick zu den vielfältigen Aufgaben der LFB im Rahmen der informationstechnischen Grundbildung.
In Bayern wird versucht, möglichst vielen Lehrkräften die Teilnahme an LFB zu ermöglichen und dabei gelten für die einzelnen Lehrgänge vergleichbare Grundsätze: Konzepte informationstechnischer Bildung schulart- und fachbezogen integrieren zu können, dabei auch die Lehrer in die methodisch-didaktischen Überlegungen einzubinden und einen Mittelweg zwischen Technologiegläubigkeit und -ablehung zu finden (S. 368f).

Schließlich zeigt Häring anhand verschiedener Beispiele, etwa zur informationstechnischen Grundbildung oder zur Fortbildung in EDV/Informatik, wie die einzelnen LFB-Angebote ausgestaltet sind, etwa die Kombination von Grund- und Aufbaukursen oder das Zusammenspiel von schulinterner, lokaler, regionaler und zentraler LFB (S. 369ff).

Danach zeigt er noch auf, inwiefern LFB auf verschiedene Fach- und Funktionsbereiche eingehen kann (S. 374ff).

Schließlich fügt er am Ende noch zwei Anmerkungen an:
"Der personelle, organisatorische, instrumentelle und finanzielle Einsatz zur Lehrerfortbildung rund um die Thematik 'Computer' ist gewaltig […].
Die Lehrerfortbildung hat - neben der Befähigung der Lehrer zum Umgang mit Technik und Programm - vor allem die Aufgabe, die Verpflichtung gegenüber dem Schüler hochzuhalten, daß er ohne pädagogischen Schaden und ohne Verlust an Bildungsgehalt zwar eingeführt, aber nicht abhängig gemacht wird." (S. 383f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par [H\'e4ring war damals Leiter der Akademie]\par\par Zun\'e4chst gibt der Autor einen \'dcberblick zu den vielf\'e4ltigen Aufgaben der LFB im Rahmen der informationstechnischen 
Grundbildung.\par In Bayern wird versucht, m\'f6glichst vielen Lehrkr\'e4ften die Teilnahme an LFB zu erm\'f6glichen und dabei gelten f\'fcr die einzelnen Lehrg\'e4nge vergleichbare Grunds\'e4tze: Konzepte informationstechnischer Bildung schulart- und 
fachbezogen integrieren zu k\'f6nnen, dabei auch die Lehrer in die methodisch-didaktischen \'dcberlegungen einzubinden und einen Mittelweg zwischen Technologiegl\'e4ubigkeit und -ablehung zu finden (S. 368f).\par\par Schlie\'dflich zeigt H\'e4ring anhand 
verschiedener Beispiele, etwa zur informationstechnischen Grundbildung oder zur Fortbildung in EDV/Informatik, wie die einzelnen LFB-Angebote ausgestaltet sind, etwa die Kombination von Grund- und Aufbaukursen oder das Zusammenspiel von schulinterner, 
lokaler, regionaler und zentraler LFB (S. 369ff).\par\par Danach zeigt er noch auf, inwiefern LFB auf verschiedene Fach- und Funktionsbereiche eingehen kann (S. 374ff).\par\par Schlie\'dflich f\'fcgt er am Ende noch zwei Anmerkungen an:\par "Der personelle, 
organisatorische, instrumentelle und finanzielle Einsatz zur Lehrerfortbildung rund um die Thematik 'Computer' ist gewaltig [\u8230 ?].\par Die Lehrerfortbildung hat - neben der Bef\'e4higung der Lehrer zum Umgang mit Technik und Programm - vor allem 
die Aufgabe, die Verpflichtung gegen\'fcber dem Sch\'fcler hochzuhalten, da\'df er ohne p\'e4dagogischen Schaden und ohne Verlust an Bildungsgehalt zwar eingef\'fchrt, aber nicht abh\'e4ngig gemacht wird." (S. 383f).\plain\f2\fs24\par}
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Im Anschluss erfolgt die Stellungnahme zum Schlussbericht.

Dort heißt es bezüglich LFB:

"Der Bericht macht deutlich, dass Lehrerfortbildung als Motor für die Schulentwicklung, zur Förderung der Qualifikation und der Berufszufriedenheit der Lehrkräfte sowie zur Unterstützung der Zusammenarbeit in der Schule weiterentwickelt und ausgebaut werden muss. Es stellt die Lehrerforbildung als integrierten Bestandteil der Aufgaben aller Lehrkräfte und als Kernbereich der Schulkultur dar." (S. 54)

"Die grosse Bedeutung der Lehrerfortbildung ergibt sich einerseits aus den sich abzeichnenden Wandlungen in der Aufgabe der Lehrer (vermehrte Individualisierung, mehr Flexibilität in der Förderung von Schülern mit besonderen Schwierigkeiten und Begabungen sowie wachsende Anforderungen im Bereich Erziehung und Beratung), andererseits aus dem Prinzp der Rekurrenz, der Erhaltung der Qualität und Berufszufridenheit der Lehrkräfte sowie der Innovationsfähigkeit in einem Lehrkörper mit veränderter Altersstruktur." (S. 54)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Stichworte\par\par Im Anschluss erfolgt die Stellungnahme zum Schlussbericht.\par\par Dort hei\'dft es bez\'fcglich LFB:\par\par "Der Bericht macht deutlich, dass Lehrerfortbildung als Motor f\'fcr 
die Schulentwicklung, zur F\'f6rderung der Qualifikation und der Berufszufriedenheit der Lehrkr\'e4fte sowie zur Unterst\'fctzung der Zusammenarbeit in der Schule weiterentwickelt und ausgebaut werden muss. Es stellt die Lehrerforbildung als integrierten 
Bestandteil der Aufgaben aller Lehrkr\'e4fte und als Kernbereich der Schulkultur dar." (S. 54)\par\par "Die grosse Bedeutung der Lehrerfortbildung ergibt sich einerseits aus den sich abzeichnenden Wandlungen in der Aufgabe der Lehrer (vermehrte Individualisierung, 
mehr Flexibilit\'e4t in der F\'f6rderung von Sch\'fclern mit besonderen Schwierigkeiten und Begabungen sowie wachsende Anforderungen im Bereich Erziehung und Beratung), andererseits aus dem Prinzp der Rekurrenz, der Erhaltung der Qualit\'e4t und Berufszufridenheit 
der Lehrkr\'e4fte sowie der Innovationsf\'e4higkeit in einem Lehrk\'f6rper mit ver\'e4nderter Altersstruktur." (S. 54)\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par}
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"Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (LLFB) steht im Schnittfeld der Interessen von Lehrpersonen, Schulen, Bildungsverwaltung, Bildungspolitik, Wissenschaft und Öffentlichkeit. Sie ist auf den gesellschaftlichen Zweck von Schule ausgerichtet und muss zu konkreter Alltagsbewältigung, Schulentwicklung und Innovation in einer demokratischen Gesellschaft beitragen. Unter diesen Voraussetzungen kann LLFB nicht allein den individuellen Wünschen und Bedürfnissen der Lehrpersonen entsprechend ihren unterschiedlichen Biographien überlassen bleiben, sondern hat einem äusseren Auftrag gerecht zu werden. Zudem ist Fortbildung nicht identisch mit Ausbildung, da sie ausgebildete und berufserfahrende Lehrpersonen voraussetzt. Trotzdem, und dies ist eine berechtigte Forderung, sollte sich Fortbildung mit Ausbildung besser vernetzen, um der geforderten professionellen Entwicklung männlicher und weiblicher Lehrpersonene gerecht zu werden." (S. 42)

Sodann fasst die Autorin die Leitideen von Schönig (1990) zusammen, wonach LFB an der Praxisproblemen ausgerichtet sein sollte, der persönlichen Entwicklung sowie Regeneration dienen und zur Veränderung befähigen sollte (S. 42f).

"Zusammengefasst sind Persönlichkeits-, Erfahrungs- und Problemorientierung der LLFB von entscheidender Bedeutung. Schönig stellt fest, dass eine Hinwednung zum Individuum in der LLFB feststellbar ist und folgert daraus, dass alltägliche Probleme der Schulpraxis immer häufiger als Ausgangspunkt für Fortbildung dienen." (S. 43)

Daneben ist nach Ansicht der Autorin in LFB aber auch auf wissenschaftliche Entwicklung einzugehen.
Daneben unterscheidet Schönig zwischen Professionalität, Personalität und Autonomie.
"Unter der Zielrichtung Professionalität fallen u.a. die Erarbeitung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kenntnisse, die Bearbeitung von Schwierigkeiten im Schulalltag und die Auseinandersetzung mit politischen, bildungspolitischen und weltanschaulichen Problemen. Professionalisierung darf sich nicht allein als Spezialisierung der Lehrtätigkeit verstehen, sondern weist eine sachbezogene und eine personale Seite auf, die beide in einer Wechselbeziehung stehen und die Funktionsbereiche Lehren, Beurteilen, Erziehen, Beraten und Innovieren umfassen." (S. 43)

Sodann geht die Autorin noch kurz auf Meier (1989) ein, der fordert, dass LFB stärker auf Regenerierung abzielt (S. 44). Dies mündet in die Forderung, dass LFB stärker ausserschulische Kontakte ermöglichen sollte, Erfahrungsaustausch sowie Kooperation anregen sowie didaktische Handlungskompetenz vertiefen sollte (S. 44).
Insgesamt wird dadurch deutlich:
"Werden diese Ziele und Anforderungen an die Fortbildung ernstgenommen, sollte institutionelle, berufsbegleitende Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung profesionell veranstaltete Fortbildung sein." (S. 45) Wie dies aussehen könnte, beschreibt die Autorin dann kurz in einem Zitat nach Edelhoff (1988) [siehe dort].		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (LLFB) steht im Schnittfeld der Interessen von Lehrpersonen, Schulen, Bildungsverwaltung, Bildungspolitik, Wissenschaft und \'d6ffentlichkeit. Sie ist auf den 
gesellschaftlichen Zweck von Schule ausgerichtet und muss zu konkreter Alltagsbew\'e4ltigung, Schulentwicklung und Innovation in einer demokratischen Gesellschaft beitragen. Unter diesen Voraussetzungen kann LLFB nicht allein den individuellen W\'fcnschen 
und Bed\'fcrfnissen der Lehrpersonen entsprechend ihren unterschiedlichen Biographien \'fcberlassen bleiben, sondern hat einem \'e4usseren Auftrag gerecht zu werden. Zudem ist Fortbildung nicht identisch mit Ausbildung, da sie ausgebildete und berufserfahrende 
Lehrpersonen voraussetzt. Trotzdem, und dies ist eine berechtigte Forderung, sollte sich Fortbildung mit Ausbildung besser vernetzen, um der geforderten professionellen Entwicklung m\'e4nnlicher und weiblicher Lehrpersonene gerecht zu werden." (S. 42)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Sodann fasst die Autorin die Leitideen von Sch\'f6nig (1990) zusammen, wonach LFB an der Praxisproblemen ausgerichtet sein sollte, der pers\'f6nlichen Entwicklung sowie Regeneration dienen und zur Ver\'e4nderung bef\'e4higen sollte (S. 42f).\par\par "Zusammengefasst 
sind Pers\'f6nlichkeits-, Erfahrungs- und Problemorientierung der LLFB von entscheidender Bedeutung. Sch\'f6nig stellt fest, dass eine Hinwednung zum Individuum in der LLFB feststellbar ist und folgert daraus, dass allt\'e4gliche Probleme der Schulpraxis 
immer h\'e4ufiger als Ausgangspunkt f\'fcr Fortbildung dienen." (S. 43)\par\par Daneben ist nach Ansicht der Autorin in LFB aber auch auf wissenschaftliche Entwicklung einzugehen.\par Daneben unterscheidet Sch\'f6nig zwischen Professionalit\'e4t, Personalit\'e4t 
und Autonomie.\par "Unter der Zielrichtung Professionalit\'e4t fallen u.a. die Erarbeitung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kenntnisse, die Bearbeitung von Schwierigkeiten im Schulalltag und die Auseinandersetzung mit politischen, bildungspolitischen 
und weltanschaulichen Problemen. Professionalisierung darf sich nicht allein als Spezialisierung der Lehrt\'e4tigkeit verstehen, sondern weist eine sachbezogene und eine personale Seite auf, die beide in einer Wechselbeziehung stehen und die Funktionsbereiche 
Lehren, Beurteilen, Erziehen, Beraten und Innovieren umfassen." (S. 43)\par\par Sodann geht die Autorin noch kurz auf Meier (1989) ein, der fordert, dass LFB st\'e4rker auf Regenerierung abzielt (S. 44). Dies m\'fcndet in die Forderung, dass LFB st\'e4rker 
ausserschulische Kontakte erm\'f6glichen sollte, Erfahrungsaustausch sowie Kooperation anregen sowie didaktische Handlungskompetenz vertiefen sollte (S. 44).\par Insgesamt wird dadurch deutlich:\par "Werden diese Ziele und Anforderungen an die Fortbildung 
ernstgenommen, sollte institutionelle, berufsbegleitende Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung profesionell veranstaltete Fortbildung sein." (S. 45) Wie dies aussehen k\'f6nnte, beschreibt die Autorin dann kurz in einem Zitat nach Edelhoff (1988) [siehe 
dort].\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		6e60488d-8223-43ba-816f-d5f186806c0e		LFB: Freiwilligkeit und Regionalisierung		1				678						false		false		1		ag, 21.01.2007		0		1f85eec2-f3ab-40e5-908e-c93557403a3a		676		Stichworte

Der Autor nimmt persönlich Stellung zur Frage der Freiwilligkeit von LFB.
Er weist darauf hin, dass es viele gute Argumente für freiwillige LFB gibt (S. 676f).
Dennoch gibt er zu bedenken, dass dadurch eine gewisse Selektion in der Lehrerschaft herbeigeführt wird, da z. B. Frauen mit Doppelbelastung oder weniger karriereorientierte Lehrkräfte seltener an zentraler LFB teilnehmen (S. 677).
Zur LFB-Praxis führt er zudem kritisch an, dass oftmals nur einzelne Lehrkräfte aus dem Kollegium teilnehmen können und diese nicht immer das Erlernte weitergeben, zumal die Kurse oft als abgetrennter und eigenständiger Bereich, also abgekoppelt vom Beruf, wahrgenommen werden (S. 678). So stellt er abschließend einige Forderungen auf, wonach die Regionalisierung der LFB voranzutreiben ist (S. 678).
Außerdem fordert er (S. 678):
- LFB sollte kürzer, kompakter und flexibler werden.
- LFB sollte Rückmeldung und Kontinuität beeinhalten.
- LFB sollte neben freiwilligen auch obligatorische Anteile aufweisen, wobei diese nicht ausschließlich in der Freizeit liegen sollten.
- lokale LFB ist zu stärken, z. B. durch zentrale Unterstützung mittels Referenten.
- LFB sollte entbürokratisiert werden, indem etwa mehr Autonomie über Finanzierung besteht.
- LFB sollte stärker auf kollegialen Austausch abzielen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor nimmt pers\'f6nlich Stellung zur Frage der Freiwilligkeit von LFB.\par Er weist darauf hin, dass es viele gute Argumente f\'fcr freiwillige 
LFB gibt (S. 676f).\par Dennoch gibt er zu bedenken, dass dadurch eine gewisse Selektion in der Lehrerschaft herbeigef\'fchrt wird, da z. B. Frauen mit Doppelbelastung oder weniger karriereorientierte Lehrkr\'e4fte seltener an zentraler LFB teilnehmen 
(S. 677).\par Zur LFB-Praxis f\'fchrt er zudem kritisch an, dass oftmals nur einzelne Lehrkr\'e4fte aus dem Kollegium teilnehmen k\'f6nnen und diese nicht immer das Erlernte weitergeben, zumal die Kurse oft als abgetrennter und eigenst\'e4ndiger Bereich, 
also abgekoppelt vom Beruf, wahrgenommen werden (S. 678). So stellt er abschlie\'dfend einige Forderungen auf, wonach die Regionalisierung der LFB voranzutreiben ist (S. 678).\par Au\'dferdem fordert er (S. 678):\par - LFB sollte k\'fcrzer, kompakter 
und flexibler werden.\par - LFB sollte R\'fcckmeldung und Kontinuit\'e4t beeinhalten.\par - LFB sollte neben freiwilligen auch obligatorische Anteile aufweisen, wobei diese nicht ausschlie\'dflich in der Freizeit liegen sollten.\par - lokale LFB ist zu 
st\'e4rken, z. B. durch zentrale Unterst\'fctzung mittels Referenten.\par - LFB sollte entb\'fcrokratisiert werden, indem etwa mehr Autonomie \'fcber Finanzierung besteht.\par - LFB sollte st\'e4rker auf kollegialen Austausch abzielen.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		6eff2521-f68e-4b9b-86a0-b6bc2f7ba603		LFB (Niederbayern): autodidaktische LFB und multiplikatorische Wirkung (+Lehrplanbezug)		1				249						false		false		1		ag, 06.03.2007		0		883225e6-b9d8-4e86-86e2-64e5a1b1d603		216		Stichworte

Bezüglich der LFB-Formen werden vor allem lokale LFB (78%) und informelle LFB (44%) gewünscht sowie schilf mit 30% (S. 216f). Der Wunsch nach lokaler LFB wird vor allem auf die inhaltliche Nähe und geringe Entfernung zurückgeführt, die informelle LFB scheint wohl schon in Form von Arbeitsgruppen zu existieren (S. 217).
Es werden dann noch einzelne Anmerkungen gemacht, etwa der Vorteil, gemeinsam mit den Kollegen schulnah zu lernen, die geringe Entfernung, familiäre Anforderungen etc. (S. 220f).
Der Autor betont nochmals, dass dies räumliche Nähe sehr wichtig ist (S. 224).

Autodidaktische LFB wird kaum offiziell anerkannt, dennoch geben rund ein Viertel der Frauen an, dies ausschließlich zu praktizieren (S. 224f). Begründet wird dies u. a. mit Unterrichtsvertretung (S. 225ff).
Um an LFB wieder teilzunehmen, wird von diesen Befragten gefordert (S. 230): Praxisbezug, tno, Unterrichtsmitschau am Vormittag.

Als weiteren Aspekt betrachtet der Autor die multiplikative Wirkung von LFB, denn nicht alle Lehrer können an LFB teilnehmen (S. 230f). Es zeigt sich, dass 60% nie und 19% selten Informationen weitergeben, weshalb der Autor von Ineffektivität der LFB bezüglich der mulitplikativen Wirkung spricht (S. 231), also nur eine geringe Breitenwirkung anzunehmen ist (S. 232f). Einige geben Gründe hierfür an, beispielsweise wollen sie sich nicht als Streber darstellen, außerdem ist sponante und zwanglose Gespräche bei Interesse der Kollegen angenehmer, oder es wird eine Honorierung gefordert (S. 237ff).
Der Autor sieht somit einerseits, dass sich die Lehrer für nicht kompetent genug halten und andererseits von einer individuellen Ausrichtung ausgehen und Informationsweitergabe nicht als offizielle Angabe ansieht (S. 238).
Interessant ist, dass rund 60% Informationen über LFB von Kollegen erhalten, vor allem über individuelle Kommunikation (S. 238f).
Der Autor hält also fest, dass die implizierte multiplikative Wirkung von LFB kaum stattfindet, höchstens über persönliche Interaktion (S. 241).

Schließlich betrachtet der Autor noch kurz den Lehrplanbezug von LFB-Besuchen (S. 241ff). Dabei fällt eine große Spannbreite auf und vor allem die klassischen Bereiche dominieren, wobei unklar ist, ob dies Angebots- oder Nachfrageinduziert ist (S. 249). Außerdem werden nur von rund einem Viertel Themen des neuen, damals schon 12 Jahre alten Lehrplans besucht (S. 249).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bez\'fcglich der LFB-Formen werden vor allem lokale LFB (78%) und informelle LFB (44%) gew\'fcnscht sowie schilf mit 30% (S. 216f). Der Wunsch nach lokaler LFB wird 
vor allem auf die inhaltliche N\'e4he und geringe Entfernung zur\'fcckgef\'fchrt, die informelle LFB scheint wohl schon in Form von Arbeitsgruppen zu existieren (S. 217).\par Es werden dann noch einzelne Anmerkungen gemacht, etwa der Vorteil, gemeinsam 
mit den Kollegen schulnah zu lernen, die geringe Entfernung, famili\'e4re Anforderungen etc. (S. 220f).\par Der Autor betont nochmals, dass dies r\'e4umliche N\'e4he sehr wichtig ist (S. 224).\par\par Autodidaktische LFB wird kaum offiziell anerkannt, 
dennoch geben rund ein Viertel der Frauen an, dies ausschlie\'dflich zu praktizieren (S. 224f). Begr\'fcndet wird dies u. a. mit Unterrichtsvertretung (S. 225ff).\par Um an LFB wieder teilzunehmen, wird von diesen Befragten gefordert (S. 230): Praxisbezug, 
tno, Unterrichtsmitschau am Vormittag.\par\par Als weiteren Aspekt betrachtet der Autor die multiplikative Wirkung von LFB, denn nicht alle Lehrer k\'f6nnen an LFB teilnehmen (S. 230f). Es zeigt sich, dass 60% nie und 19% selten Informationen weitergeben, 
weshalb der Autor von Ineffektivit\'e4t der LFB bez\'fcglich der mulitplikativen Wirkung spricht (S. 231), also nur eine geringe Breitenwirkung anzunehmen ist (S. 232f). Einige geben Gr\'fcnde hierf\'fcr an, beispielsweise wollen sie sich nicht als Streber 
darstellen, au\'dferdem ist sponante und zwanglose Gespr\'e4che bei Interesse der Kollegen angenehmer, oder es wird eine Honorierung gefordert (S. 237ff).\par Der Autor sieht somit einerseits, dass sich die Lehrer f\'fcr nicht kompetent genug halten und 
andererseits von einer individuellen Ausrichtung ausgehen und Informationsweitergabe nicht als offizielle Angabe ansieht (S. 238).\par Interessant ist, dass rund 60% Informationen \'fcber LFB von Kollegen erhalten, vor allem \'fcber individuelle Kommunikation 
(S. 238f).\par Der Autor h\'e4lt also fest, dass die implizierte multiplikative Wirkung von LFB kaum stattfindet, h\'f6chstens \'fcber pers\'f6nliche Interaktion (S. 241).\par\par Schlie\'dflich betrachtet der Autor noch kurz den Lehrplanbezug von LFB-Besuchen 
(S. 241ff). Dabei f\'e4llt eine gro\'dfe Spannbreite auf und vor allem die klassischen Bereiche dominieren, wobei unklar ist, ob dies Angebots- oder Nachfrageinduziert ist (S. 249). Au\'dferdem werden nur von rund einem Viertel Themen des neuen, damals 
schon 12 Jahre alten Lehrplans besucht (S. 249).\plain\f2\fs24\par}
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"Es fällt auf, daß gruppendynamische Trainings, Microteaching und Erfahrungstraining mit inhaltlichen Vorgaben arbeiten, die aussagen, welches konkrete Verhalten als angemessen anzusehen ist bzw. welche Ziele ein Lehrer anstreben sollte.
Im Training in Verhlatensmodifikation dagegen wird ein weitestgehend formaler Rahmen angeboten, der auf der Basis bestimmter theoretischer Aussagen besagt, welche Schritte beim Auftreten eines Problems zu dessen Lösung zu vollziehen sind. Wie diese Lösung dann inhaltlich aussieht, bleibt den Beteiligten überlassen." (S. 545)

Sodann werden nochmals kurz die Elemente des Analyserasters vorgestellt und die entsprechenden Ergebnisse zu: theoretische Vorstrukturierung, Zielorientierung, Aufmerksamkeitsprozesse, Beziehungsprozesse (Wahrnehmung & Verarbeitung), Reaktionsrepertoire, Rückmeldeprozesse.

Abschließend wird nochmals der Entstehungsvorgang des Modells nachgezeichnet. So wurden zunächst die Faktoren betrachtet, die Lehrerverhalten beeinflussen. Dann wurde ein Handlungs- und Lernmodell entworfen, "[...] welches offenes Verhalten als Teil eines komplexen, kognitiv vermittelten Prozesses des aktiven Umgangs einer Person mit ihrer Umwelt beschreibt." (S. 551)

"Die Diskussion um den Nutzen von Trainings für die Ausbildung von Lehrern wird mit den verschiedensten Argumenten geführt. Es wird auf die Notwendigkeit einer engeren Verbindung von Theorie und Praxis hingewiesen. Es wird betont, daß Lehrer auch im Verhaltensbereich einer gründlichen Schulung bedürfen. Bei der inhaltlichen Bestimmungen dessen was Lehrer hier lernen müssen, werden die verschiedenen Tätigkeiten von Lehrern bzw. die verschiedenen Aspekte des Unterrichtsprozesses aufgeführt." (S. 551f).

Bevor auf eine Diskussion von Lehrertrainings erfolgt, wird noch auf sozialerzieherische Kompetenz eingegangen.

Schließlich werden Gegenargumente aufgelistet und besprochen bezüglich Lehrertrainings.
- Vermittlung von "Rezepten" kann nicht funktionieren, da Unterricht zu komplex ist. Aber: es hat sich gezeigt, dass in Trainings nicht nur Verhalten, sondern auch Einstellungen zu ändern sind und insofern ist der Vorwurf zu kurz gegriffen
- "Technokratisierung" von Unterricht hängt damit zusammen. Doch auch hier wird darauf verwiesen, dass in Trainings keine starren Verhaltensreaktionen geübt werden, sondern auch Einstellungen.
- Manipulation. Auch dies ist zu einseitig, denn in der Lehrer-Schüler-Interaktion kommt es immer zu Aushandlung, sodass keine reine Manipulation möglich ist, wohl aber eine pädagogisch begründete Forderung
- Mangelnde Übertragbarkeit des Gelernten auf die Ernstsituation. Hier gilt dasselbe wie bei Argument 2, es kommt also auf eine kognitive Verankerung an.
- das gilt auch, obwohl Trainings sehr aufwändig sind.

Schließlich wird zusammengefasst:
"Es seien nun noch einmal die wichtigsten Argumente angeführt, die dafür sprechen, daß Lehrertrainings zur Ausbildung in sozialerzieherischer Kompetenz anderen Veranstaltungsformen vorzuziehen sind.
Es geht hier nicht allein um ein Verändern bzw. Erweitern des Verhaltensrepertoriese, sondern um das Erlernen eines komplexen Problemlöseprozesses. Um diesen Prozß zu beherrschen, müssen Personen lernen, bestimmte gtheoretische Informationen aufzunehmen, allgemine Zielvorstellungen deutlich zu strukturieren und hierarchisieren, aus beiden Bereichen und dem, was sie in einer aktuellen Situation wahrnehmen, passende Verarbeitungsmuster für die konkrete Situation abzuleiten, entsprechende Verhalten zu zeigen und anhand dessen, was sich in der Realität abspielt (eigenes Verhlaten und dessen Ergebnisse) ihre kognitiven Verarbeitungs- und Problemlösemuster zu überprüfen. Dabei ist es besonders wichtig, daß die Person nicht nur den konkreten Vollzug eines solchen Prozesses bezogen auf einen bestimmten inhaltlichen definierten Problembereich lernt, sie muß auch den grundsätzlichen Ablauf und die formalen Kriterien, nach denen sich das erfolgreiche Durchlaufen eines solchen Prozesses bemißt, in ihr inneres System übernehmen." (S. 568f)

Deshalb ist ein Ausprobieren notwendig (also auch praktische Erfahrung sammeln) und dabei kann es hilfreich sein, in Trainingskonstellationen die Komplexität der (sozialen) Alltagssituation zu reduzieren.

Schließlich entwirft die Autorin ein vereinfachtes Handlungsmodell für Lehrertrainings mit den Schritten: Problem, Analyse, Entscheidung, Planung, Überprüfung		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Es f\'e4llt auf, da\'df gruppendynamische Trainings, Microteaching und Erfahrungstraining mit inhaltlichen Vorgaben arbeiten, die aussagen, welches konkrete Verhalten als angemessen anzusehen ist 
bzw. welche Ziele ein Lehrer anstreben sollte.\par Im Training in Verhlatensmodifikation dagegen wird ein weitestgehend formaler Rahmen angeboten, der auf der Basis bestimmter theoretischer Aussagen besagt, welche Schritte beim Auftreten eines Problems 
zu dessen L\'f6sung zu vollziehen sind. Wie diese L\'f6sung dann inhaltlich aussieht, bleibt den Beteiligten \'fcberlassen." (S. 545)\par\par Sodann werden nochmals kurz die Elemente des Analyserasters vorgestellt und die entsprechenden Ergebnisse zu: 
theoretische Vorstrukturierung, Zielorientierung, Aufmerksamkeitsprozesse, Beziehungsprozesse (Wahrnehmung & Verarbeitung), Reaktionsrepertoire, R\'fcckmeldeprozesse.\par\par Abschlie\'dfend wird nochmals der Entstehungsvorgang des Modells nachgezeichnet. 
So wurden zun\'e4chst die Faktoren betrachtet, die Lehrerverhalten beeinflussen. Dann wurde ein Handlungs- und Lernmodell entworfen, "[...] welches offenes Verhalten als Teil eines komplexen, kognitiv vermittelten Prozesses des aktiven Umgangs einer Person 
mit ihrer Umwelt beschreibt." (S. 551)\par\par "Die Diskussion um den Nutzen von Trainings f\'fcr die Ausbildung von Lehrern wird mit den verschiedensten Argumenten gef\'fchrt. Es wird auf die Notwendigkeit einer engeren Verbindung von Theorie und Praxis 
hingewiesen. Es wird betont, da\'df Lehrer auch im Verhaltensbereich einer gr\'fcndlichen Schulung bed\'fcrfen. Bei der inhaltlichen Bestimmungen dessen was Lehrer hier lernen m\'fcssen, werden die verschiedenen T\'e4tigkeiten von Lehrern bzw. die verschiedenen 
Aspekte des Unterrichtsprozesses aufgef\'fchrt." (S. 551f).\par\par Bevor auf eine Diskussion von Lehrertrainings erfolgt, wird noch auf sozialerzieherische Kompetenz eingegangen.\par\par Schlie\'dflich werden Gegenargumente aufgelistet und besprochen 
bez\'fcglich Lehrertrainings.\par - Vermittlung von "Rezepten" kann nicht funktionieren, da Unterricht zu komplex ist. Aber: es hat sich gezeigt, dass in Trainings nicht nur Verhalten, sondern auch Einstellungen zu \'e4ndern sind und insofern ist der 
Vorwurf zu kurz gegriffen\par - "Technokratisierung" von Unterricht h\'e4ngt damit zusammen. Doch auch hier wird darauf verwiesen, dass in Trainings keine starren Verhaltensreaktionen ge\'fcbt werden, sondern auch Einstellungen.\par - Manipulation. Auch 
dies ist zu einseitig, denn in der Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion kommt es immer zu Aushandlung, sodass keine reine Manipulation m\'f6glich ist, wohl aber eine p\'e4dagogisch begr\'fcndete Forderung\par - Mangelnde \'dcbertragbarkeit des Gelernten auf 
die Ernstsituation. Hier gilt dasselbe wie bei Argument 2, es kommt also auf eine kognitive Verankerung an.\par - das gilt auch, obwohl Trainings sehr aufw\'e4ndig sind.\par\par Schlie\'dflich wird zusammengefasst:\par "Es seien nun noch einmal die wichtigsten 
Argumente angef\'fchrt, die daf\'fcr sprechen, da\'df Lehrertrainings zur Ausbildung in sozialerzieherischer Kompetenz anderen Veranstaltungsformen vorzuziehen sind.\par Es geht hier nicht allein um ein Ver\'e4ndern bzw. Erweitern des Verhaltensrepertoriese, 
sondern um das Erlernen eines komplexen Probleml\'f6seprozesses. Um diesen Proz\'df zu beherrschen, m\'fcssen Personen lernen, bestimmte gtheoretische Informationen aufzunehmen, allgemine Zielvorstellungen deutlich zu strukturieren und hierarchisieren, 
aus beiden Bereichen und dem, was sie in einer aktuellen Situation wahrnehmen, passende Verarbeitungsmuster f\'fcr die konkrete Situation abzuleiten, entsprechende Verhalten zu zeigen und anhand dessen, was sich in der Realit\'e4t abspielt (eigenes Verhlaten 
und dessen Ergebnisse) ihre kognitiven Verarbeitungs- und Probleml\'f6semuster zu \'fcberpr\'fcfen. Dabei ist es besonders wichtig, da\'df die Person nicht nur den konkreten Vollzug eines solchen Prozesses bezogen auf einen bestimmten inhaltlichen definierten 
Problembereich lernt, sie mu\'df auch den grunds\'e4tzlichen Ablauf und die formalen Kriterien, nach denen sich das erfolgreiche Durchlaufen eines solchen Prozesses bemi\'dft, in ihr inneres System \'fcbernehmen." (S. 568f)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Deshalb ist ein Ausprobieren notwendig (also auch praktische Erfahrung sammeln) und dabei kann es hilfreich sein, in Trainingskonstellationen die Komplexit\'e4t der (sozialen) Alltagssituation zu reduzieren.\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Schlie\'dflich entwirft die Autorin ein vereinfachtes Handlungsmodell f\'fcr Lehrertrainings mit den Schritten: Problem, Analyse, Entscheidung, Planung, \'dcberpr\'fcfung\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren verweisen eingangs darauf, dass Evaluation als ein fester Bestandteil im Konzept universitärer LFB verankert ist (S. 32).
"Evaluation wird hier gesehen als notwendiger Bestandteil wissenschaftlich motivierter Arbeit und dient der Aufklärung über das Programm der Universitären Lehrerfortbildung wie seiner Verbesserung und Weiterentwicklung." (S. 32)

Zunächst werden Interviews mit Schulleitern vorgestellt, die im Frühjahr 1991 durchgeführt wurden (S. 33ff). Hier zeigt sich u. a., dass kaum Erfahrung vorliegt mit Universitärer Lehrerfortbildung und dieser häufig unterstellt wird, sie sei praxisfern. Zudem werden berufliche und familiäre Belastung als Hinderungsgründe angeführt (S. 33). Die Informationen sind ausreichend, bei den Interessen zeigt sich, dass "niedrige" Schule eher didaktisch interessiert und "höhere" Schulen eher fachwissenschaftlich orientiert (S. 34f). Bei den Organisationsformen präferieren die Schulleiter klar die eintägige Veranstaltung, vermutlich auch deshalb, da dies die Unterrichtsversorgung kaum beinträchtigt (S. 35).

Daneben wurden auch Teilnehmer von Kompaktveranstaltungen per Fragebogen befragt, wobei insgesamt 156 Bögen ausgefüllt wurden (S. 36ff). Wie schon zuvor, zeigen Lehrkräfte ein stärkeres Interesse an pädagogischen Fragen (S. 38).
Insgesamt wird festgehalten: Das Angebot wird positiv bewertet, als Beurteilungskriterium wird häufig explizit praxisbezogen oder praxisnah genannt. Außerdem werden schulformspezifische LFB-Möglichkeiten gewünscht (S. 40).

Schließlich wurden im Frühjahr 1993 noch Interviews mit Beteiligten durchgeführt, indem Lehrer, die mindestens zweimal teilgenommen und Dozenten 40 Minuten interviewt wurden (S. 40ff). Es werden dann einzelne Statements wiedergegeben.

Schließlich heißt es, für alle drei Erhebungen zusammengefaßt:
Die Bewertung von universitärer LFB hängt davon ab, ob diesbezüglich Erfahrung vorliegt.

"Die Ergebnisse machen vor allem eines deutlich: Es gibt einen prägnanten Unterschied zwischen der Einschätzung der Universitären Lehrerfortbildung von Lehrer(inne)n, die noch nicht an universitären Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und Lehrer(inne)n, die über Erfahrungen mit dieser Form von Lehrerfortbildung verfügen. Der pauschale Vorwurf hinsichtlich Theorielastigkeit und mangelnder Praxisnähe in Veranstaltungen der Universitären Lehrerfortbildung kann gemessen an den Aussagen Beteiligter nicht aufrecht erhalten werden." (S. 44)

Abschließend wird von den Autoren noch gefordert, die Evaluationsbemühungen zu intensivieren und auszubauen (S. 45).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren verweisen eingangs darauf, dass Evaluation als ein fester Bestandteil im Konzept universit\'e4rer LFB verankert ist (S. 32).\par "Evaluation wird hier 
gesehen als notwendiger Bestandteil wissenschaftlich motivierter Arbeit und dient der Aufkl\'e4rung \'fcber das Programm der Universit\'e4ren Lehrerfortbildung wie seiner Verbesserung und Weiterentwicklung." (S. 32)\par\par Zun\'e4chst werden Interviews 
mit Schulleitern vorgestellt, die im Fr\'fchjahr 1991 durchgef\'fchrt wurden (S. 33ff). Hier zeigt sich u. a., dass kaum Erfahrung vorliegt mit Universit\'e4rer Lehrerfortbildung und dieser h\'e4ufig unterstellt wird, sie sei praxisfern. Zudem werden 
berufliche und famili\'e4re Belastung als Hinderungsgr\'fcnde angef\'fchrt (S. 33). Die Informationen sind ausreichend, bei den Interessen zeigt sich, dass "niedrige" Schule eher didaktisch interessiert und "h\'f6here" Schulen eher fachwissenschaftlich 
orientiert (S. 34f). Bei den Organisationsformen pr\'e4ferieren die Schulleiter klar die eint\'e4gige Veranstaltung, vermutlich auch deshalb, da dies die Unterrichtsversorgung kaum beintr\'e4chtigt (S. 35).\par\par Daneben wurden auch Teilnehmer von Kompaktveranstaltungen 
per Fragebogen befragt, wobei insgesamt 156 B\'f6gen ausgef\'fcllt wurden (S. 36ff). Wie schon zuvor, zeigen Lehrkr\'e4fte ein st\'e4rkeres Interesse an p\'e4dagogischen Fragen (S. 38).\par Insgesamt wird festgehalten: Das Angebot wird positiv bewertet, 
als Beurteilungskriterium wird h\'e4ufig explizit praxisbezogen oder praxisnah genannt. Au\'dferdem werden schulformspezifische LFB-M\'f6glichkeiten gew\'fcnscht (S. 40).\par\par Schlie\'dflich wurden im Fr\'fchjahr 1993 noch Interviews mit Beteiligten 
durchgef\'fchrt, indem Lehrer, die mindestens zweimal teilgenommen und Dozenten 40 Minuten interviewt wurden (S. 40ff). Es werden dann einzelne Statements wiedergegeben.\par\par Schlie\'dflich hei\'dft es, f\'fcr alle drei Erhebungen zusammengefa\'dft:\par 
Die Bewertung von universit\'e4rer LFB h\'e4ngt davon ab, ob diesbez\'fcglich Erfahrung vorliegt.\par\par "Die Ergebnisse machen vor allem eines deutlich: Es gibt einen pr\'e4gnanten Unterschied zwischen der Einsch\'e4tzung der Universit\'e4ren Lehrerfortbildung 
von Lehrer(inne)n, die noch nicht an universit\'e4ren Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und Lehrer(inne)n, die \'fcber Erfahrungen mit dieser Form von Lehrerfortbildung verf\'fcgen. Der pauschale Vorwurf hinsichtlich Theorielastigkeit 
und mangelnder Praxisn\'e4he in Veranstaltungen der Universit\'e4ren Lehrerfortbildung kann gemessen an den Aussagen Beteiligter nicht aufrecht erhalten werden." (S. 44)\par\par Abschlie\'dfend wird von den Autoren noch gefordert, die Evaluationsbem\'fchungen 
zu intensivieren und auszubauen (S. 45).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Medienprojekte sollten konstruktivistisch ausgerichtet sein, z. B. selbstgesteuert, kooperativ und authentisch, da dies guten Unterricht ermöglicht (S. 10f)

Medien sollten im Medienkonzept als Arbeitsmittel für die Schüler eingesetzt werden (S. 15).
"Medienart an die avisierte Unterrichtsfunktion anpassen" (S. 16)

Entscheidend ist, Austausch und Kooperation untereinander sowie LFB hinsichtlich Methoden zu haben (S. 19f).

"Abschließend kann festgehalten werden, dass das alleinige Kriterium einer Integration von neuen Medien in den Unterricht noch keine Gewährleistung für die Güte eines Medienprojekts darstellt. Entscheidender sind Weiterentwicklungen hin zur Unterstützung von problemlösendem, selbstgesteuertem und kooperativem Lernen. In diesem Zusammenhang besitzen die neuen Medien allerdings ein enormes Potenzial. Die vorrangige Bedeutung didaktisch- methodischer Merkmale macht auf die Konsequenz aufmerksam, die neuen Medien in den alltäglichen Unterricht zu integrieren, statt sie nur an seltenen Projekttagen zu verwenden. Aus den Unterrichtsbeobachtungen ergeben sich pragmatische Hinweise für einen lernförderlichen Einsatz neuer Medien im Unterricht, die unmittelbar am bestehenden Lehrerhandeln ansetzen. Im Sinne des gemäßigt-konstruktivistischen Paradigmas können die Anzahl an eingesetzten Geräten eines neuen Mediums (ein Exemplar gesteuert von der Lehrperson versus zahlreiche Exemplare gesteuert von den Schülern), das zugrunde liegende Medienkonzept (das Medium als Lehrmittel in der Hand des Lehrers versus Nutzung der Medien als Arbeitsmittel durch die Schüler) und die mit dem Medieneinsatz verbundene Funktion (Nicht-Abstimmung versus Abstimmung aufeinander) wichtige Kriterien für die Lernförderlichkeit von mediengestütztem Unterricht sein. Welche Alternative dabei jeweils von den Lehrern gewählt wird, ist offensichtlich von ihren subjektiven Theorien abhängig." (S. 20)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Medienprojekte sollten konstruktivistisch ausgerichtet sein, z. B. selbstgesteuert, kooperativ und authentisch, da dies guten Unterricht erm\'f6glicht (S. 10f)\par\par Medien 
sollten im Medienkonzept als Arbeitsmittel f\'fcr die Sch\'fcler eingesetzt werden (S. 15).\par "Medienart an die avisierte Unterrichtsfunktion anpassen" (S. 16)\par\par Entscheidend ist, Austausch und Kooperation untereinander sowie LFB hinsichtlich 
Methoden zu haben (S. 19f).\par\par "Abschlie\'dfend kann festgehalten werden, dass das alleinige Kriterium einer Integration von neuen Medien in den Unterricht noch keine Gew\'e4hrleistung f\'fcr die G\'fcte eines Medienprojekts darstellt. Entscheidender 
sind Weiterentwicklungen hin zur Unterst\'fctzung von probleml\'f6sendem, selbstgesteuertem und kooperativem Lernen. In diesem Zusammenhang besitzen die neuen Medien allerdings ein enormes Potenzial. Die vorrangige Bedeutung didaktisch- methodischer Merkmale 
macht auf die Konsequenz aufmerksam, die neuen Medien in den allt\'e4glichen Unterricht zu integrieren, statt sie nur an seltenen Projekttagen zu verwenden. Aus den Unterrichtsbeobachtungen ergeben sich pragmatische Hinweise f\'fcr einen lernf\'f6rderlichen 
Einsatz neuer Medien im Unterricht, die unmittelbar am bestehenden Lehrerhandeln ansetzen. Im Sinne des gem\'e4\'dfigt-konstruktivistischen Paradigmas k\'f6nnen die Anzahl an eingesetzten Ger\'e4ten eines neuen Mediums (ein Exemplar gesteuert von der 
Lehrperson versus zahlreiche Exemplare gesteuert von den Sch\'fclern), das zugrunde liegende Medienkonzept (das Medium als Lehrmittel in der Hand des Lehrers versus Nutzung der Medien als Arbeitsmittel durch die Sch\'fcler) und die mit dem Medieneinsatz 
verbundene Funktion (Nicht-Abstimmung versus Abstimmung aufeinander) wichtige Kriterien f\'fcr die Lernf\'f6rderlichkeit von mediengest\'fctztem Unterricht sein. Welche Alternative dabei jeweils von den Lehrern gew\'e4hlt wird, ist offensichtlich von 
ihren subjektiven Theorien abh\'e4ngig." (S. 20)\par}
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Neben den Teilnahme-Motiven sind auch die Hindernisse oftmals ein Bündel einzelner Beweggründe (S. 113). Die Befragten stimmten hierzu mithilfe von 20 Items ab und in der Faktorenanalyse ergaben sich daraus zunächst sechs, nach einer Neuberechnung vier Faktoren (S. 113f). Die Faktoren sind (S. 114):
- veranstaltungsbedingte Hindernisse, z. B. Ferien, Entfernung oder schlechte Unterkunft, praxisfern, zu teuer, nicht zugelassen
- individuelle Hindernisse, z. B. familiäre Belastung, keine Zeit oder kein Interesse
- monotoniebdingte Hindernisse: häufig selbe Moderatoren oder Teilnehmer
- schulinterne Hindernisse: Arbeitsbelastung, Vertretungsproblem, ungünstiger Termin

In der Rangliste wird deutlich, dass vor allem veranstaltungsbedingte und schulinterne Hinderungründe eine LFB-Teilnahme erschweren (S. 115f). Individuelle Umstände spielen kaum eine Rolle, sie tauchen erst an zwölfter Stelle auf, wobei familiäre Belastung vor allem für jüngere Lehrer ein Problem ist (S. 115f).
Die Rangfolge ist (S. 116) [sowie die Faktoren in Klammer: v und s]: 
57% zu weit weg (v)
47% Arbeitsbelastung (s)
46% fehlende Angebote (v)
44% ungünstiger Termin (s)
41% zu hohe finanzielle Aufwendungen (v)
37% praxisferne Angebote (v)
Der Rest ist unter 30%, familiäre Belastung wird von 20% angegeben (S. 12).

Die Entfernung als Problem hängt mit dem Arbeitsort zusammen: je kleiner, desto größer ist das Problem (S. 117). Umgekehrt ist das mangelende Angebot vor allem in großen Städten ein Problem, bei kleineren im Verhältnis zur Entfernung ist dies weniger relevant (S. 117).
"Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass nach Einschätzung der Lehrer, das Hindernis Entfernung nicht mit dem Hindernis fehlende Angebote korrespondieren muss. Festzuhalten bleibt aber, dass diese beiden Hindernisse eine Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen sehr stark einschränken." (S. 117).
Daneben sind in größeren Städten die Kosten und unqualifizierte Dozenten ein größeres Problem, was daran liegen könnte, dass die Befragten aus größeren Städten häufiger informelle LFB praktizieren, z. B. Museumsbesuche und deshalb mit diesen beiden Faktoren öfters konfroniert sind (S. 118).

Das Geschlecht wirkt sich so aus, dass Frauen öfters über mangelnde Angebote klagen, wohingegen Männer öfters ehrenamtlich aktiv sind (S. 118).
An Gymnasien ist die Arbeitsbelastung häufiger ein Hinderungsgrund, etwa deshalb, da sie oftmals Nachmittagsunterricht geben und so an den Nachmittagsveranstaltungen icht teilnehmen können (S. 119). Demgegenüber sind die räumlichen Gegebenenheiten an Gymnasien besser als an Regelschulen (S. 119).

Bei dem Alter und der berufsbiographischen Interpretation zeigen sich kaum Unterschiede (S. 119f), lediglich jüngere Lehrer geben nennen die Hinderungsgründe etwas häufiger, insbesondere familiäre Belastungen (S. 120f). Deshalb wird erneut darauf hingewiesen, dass diejenigen, die selter LFB aufsuchen, dies weniger aufgrund individueller Ablehnung tun (S. 119f):
"Es scheint ein hausgemachtes Problem zu sein, die fehlende Bereitschaft bzw. Motivation der Lehrer beruht anscheind nicht auf individuellen, sondern auf institutionellen Gründen." (S. 120)
Insgesamt wird am Ende festgehalten, dass die Lehrerschaft bei den Hinderungsgründen recht heterogen erscheint (S. 122)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Neben den Teilnahme-Motiven sind auch die Hindernisse oftmals ein B\'fcndel einzelner Beweggr\'fcnde (S. 113). Die Befragten stimmten hierzu mithilfe von 20 Items ab und in der Faktorenanalyse ergaben 
sich daraus zun\'e4chst sechs, nach einer Neuberechnung vier Faktoren (S. 113f). Die Faktoren sind (S. 114):\par - veranstaltungsbedingte Hindernisse, z. B. Ferien, Entfernung oder schlechte Unterkunft, praxisfern, zu teuer, nicht zugelassen\par - individuelle 
Hindernisse, z. B. famili\'e4re Belastung, keine Zeit oder kein Interesse\par - monotoniebdingte Hindernisse: h\'e4ufig selbe Moderatoren oder Teilnehmer\par - schulinterne Hindernisse: Arbeitsbelastung, Vertretungsproblem, ung\'fcnstiger Termin\par\par 
In der Rangliste wird deutlich, dass vor allem veranstaltungsbedingte und schulinterne Hinderungr\'fcnde eine LFB-Teilnahme erschweren (S. 115f). Individuelle Umst\'e4nde spielen kaum eine Rolle, sie tauchen erst an zw\'f6lfter Stelle auf, wobei famili\'e4re 
Belastung vor allem f\'fcr j\'fcngere Lehrer ein Problem ist (S. 115f).\par Die Rangfolge ist (S. 116) [sowie die Faktoren in Klammer: v und s]: \par 57% zu weit weg (v)\par 47% Arbeitsbelastung (s)\par 46% fehlende Angebote (v)\par 44% ung\'fcnstiger 
Termin (s)\par 41% zu hohe finanzielle Aufwendungen (v)\par 37% praxisferne Angebote (v)\par Der Rest ist unter 30%, famili\'e4re Belastung wird von 20% angegeben (S. 12).\par\par Die Entfernung als Problem h\'e4ngt mit dem Arbeitsort zusammen: je kleiner, 
desto gr\'f6\'dfer ist das Problem (S. 117). Umgekehrt ist das mangelende Angebot vor allem in gro\'dfen St\'e4dten ein Problem, bei kleineren im Verh\'e4ltnis zur Entfernung ist dies weniger relevant (S. 117).\par "Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass 
nach Einsch\'e4tzung der Lehrer, das Hindernis Entfernung nicht mit dem Hindernis fehlende Angebote korrespondieren muss. Festzuhalten bleibt aber, dass diese beiden Hindernisse eine Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen sehr stark einschr\'e4nken." 
(S. 117).\par Daneben sind in gr\'f6\'dferen St\'e4dten die Kosten und unqualifizierte Dozenten ein gr\'f6\'dferes Problem, was daran liegen k\'f6nnte, dass die Befragten aus gr\'f6\'dferen St\'e4dten h\'e4ufiger informelle LFB praktizieren, z. B. Museumsbesuche 
und deshalb mit diesen beiden Faktoren \'f6fters konfroniert sind (S. 118).\par\par Das Geschlecht wirkt sich so aus, dass Frauen \'f6fters \'fcber mangelnde Angebote klagen, wohingegen M\'e4nner \'f6fters ehrenamtlich aktiv sind (S. 118).\par An Gymnasien 
ist die Arbeitsbelastung h\'e4ufiger ein Hinderungsgrund, etwa deshalb, da sie oftmals Nachmittagsunterricht geben und so an den Nachmittagsveranstaltungen icht teilnehmen k\'f6nnen (S. 119). Demgegen\'fcber sind die r\'e4umlichen Gegebenenheiten an Gymnasien 
besser als an Regelschulen (S. 119).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei dem Alter und der berufsbiographischen Interpretation zeigen sich kaum Unterschiede (S. 119f), lediglich j\'fcngere Lehrer geben nennen die Hinderungsgr\'fcnde etwas h\'e4ufiger, 
insbesondere famili\'e4re Belastungen (S. 120f). Deshalb wird erneut darauf hingewiesen, dass diejenigen, die selter LFB aufsuchen, dies weniger aufgrund individueller Ablehnung tun (S. 119f):\par "Es scheint ein hausgemachtes Problem zu sein, die fehlende 
Bereitschaft bzw. Motivation der Lehrer beruht anscheind nicht auf individuellen, sondern auf institutionellen Gr\'fcnden." (S. 120)\par Insgesamt wird am Ende festgehalten, dass die Lehrerschaft bei den Hinderungsgr\'fcnden recht heterogen erscheint 
(S. 122)\plain\f2\fs24\par}
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Im Sommer 2000 wurde eine Umfrage unter den 12 Schulen durchgeführt, die im "Netzwerk Medienschulen" dabei sind (S. 32). Über die Schulleiter wurden ca. 870 Kollegen aufgefordert, den Fragebogen auszufüllen (S. 34). Es kamen 461 (53%) zurück; 45% sind Frauen, 23% unterrichten seit weniger als 10 Jahren (S. 34).

Es sollten verschiende Fortbildungstypen bewertet werden (S. 34):
- Tutoring auf Anfrage
- Co-Teaching
- 20-Minuten-Fortbildung
- schulinterne Arbeitsgruppen
- schilf
- Eigenstudium
- externe Seminare
- Fernstudium
Kriterien waren u. a. Effektivität, Praxisnähe, Förderung der Kooperation, Intensität, Aufwand (S. 32).
Bei einer Umrechnung der Bewertungen liegt Tutoring auf Anfrage klar vorne, gefolgt von Co-Teaching, Kurz-FB, AGs, schilf und Eigenstudium. Hinten liegen Seminare und Fernstudium (S. 32).

Sodann werden die einzelnen Formen genauer beschrieben (S. 32f).

Erfahrung liegt mit den drei vorne liegenden LFB-Formen kaum vor (S. 32).
Eigenstudium ist mit 83% sehr verbreitet, ebenso schilf mit 71% und AGs mit 41% (S. 32f), wobei AGs und schilf vor allem kooperationsfördernd sind (S. 32f).

Interessant: Eigenstudium wird mit hohem Aufwand assoziert, andererseits wird Eigenstudium das größte Potential für neue Ideen zugesprochen (S. 33).
Mit externen Seminaren liegt bei 54% Erfahrung vor, allerdings wird der hohe Aufwand bemängelt (S. 33).
Fernstudium haben nur 5% gemacht (S. 33).

Die Autoren folgern:
"Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot den Bedürfnissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht entspricht und einer grundlegenden Revision bedarf. [...] Die Ergebnisse der Umfrage legen den Schluss nahe, dass Effektivität und Praxisnähe von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kollegen verbunden sind. Lehrerinnen und Lehrer wünschen sich den Aufbruch aus der Verinzelung." (S. 33) Tutoring und Co-Teaching werden gefordert und können die Expertise in Kollegien nutzen (S. 33).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Sommer 2000 wurde eine Umfrage unter den 12 Schulen durchgef\'fchrt, die im "Netzwerk Medienschulen" dabei sind (S. 32). \'dcber die Schulleiter wurden ca. 870 Kollegen aufgefordert, den Fragebogen 
auszuf\'fcllen (S. 34). Es kamen 461 (53%) zur\'fcck; 45% sind Frauen, 23% unterrichten seit weniger als 10 Jahren (S. 34).\par\par Es sollten verschiende Fortbildungstypen bewertet werden (S. 34):\par - Tutoring auf Anfrage\par - Co-Teaching\par - 20-Minuten-Fortbildung\par 
- schulinterne Arbeitsgruppen\par - schilf\par - Eigenstudium\par - externe Seminare\par - Fernstudium\par Kriterien waren u. a. Effektivit\'e4t, Praxisn\'e4he, F\'f6rderung der Kooperation, Intensit\'e4t, Aufwand (S. 32).\par Bei einer Umrechnung der 
Bewertungen liegt Tutoring auf Anfrage klar vorne, gefolgt von Co-Teaching, Kurz-FB, AGs, schilf und Eigenstudium. Hinten liegen Seminare und Fernstudium (S. 32).\par\par Sodann werden die einzelnen Formen genauer beschrieben (S. 32f).\par\par Erfahrung 
liegt mit den drei vorne liegenden LFB-Formen kaum vor (S. 32).\par Eigenstudium ist mit 83% sehr verbreitet, ebenso schilf mit 71% und AGs mit 41% (S. 32f), wobei AGs und schilf vor allem kooperationsf\'f6rdernd sind (S. 32f).\par\par Interessant: Eigenstudium 
wird mit hohem Aufwand assoziert, andererseits wird Eigenstudium das gr\'f6\'dfte Potential f\'fcr neue Ideen zugesprochen (S. 33).\par Mit externen Seminaren liegt bei 54% Erfahrung vor, allerdings wird der hohe Aufwand bem\'e4ngelt (S. 33).\par Fernstudium 
haben nur 5% gemacht (S. 33).\par\par Die Autoren folgern:\par "Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot den Bed\'fcrfnissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht entspricht und einer grundlegenden Revision bedarf. 
[...] Die Ergebnisse der Umfrage legen den Schluss nahe, dass Effektivit\'e4t und Praxisn\'e4he von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kollegen verbunden sind. Lehrerinnen und Lehrer w\'fcnschen sich den Aufbruch 
aus der Verinzelung." (S. 33) Tutoring und Co-Teaching werden gefordert und k\'f6nnen die Expertise in Kollegien nutzen (S. 33).\par}
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[stark verkürzt]

Aus Abstract:
"Verzahnung wird definiert als organisatorische, curriculare und personelle Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen mit dem Ziel, die jeweiligen Stärken für die Ausbildung in den je anderen Phasen zu nutzen." (S. 301).

Es geht vor allem um Kooperation aller Akteure und Institutionen, Ziel ist bessere Vermittlung von Theorie und Praxis (S. 302f).

Verschiedene Organisationsformen, z. B. Lehrerbildungszentren an Unis (S. 304ff).

Ziele ist forschender Habitus (S. 307ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Aus Abstract:\par "Verzahnung wird definiert als organisatorische, curriculare und personelle Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen 
mit dem Ziel, die jeweiligen St\'e4rken f\'fcr die Ausbildung in den je anderen Phasen zu nutzen." (S. 301).\par\par Es geht vor allem um Kooperation aller Akteure und Institutionen, Ziel ist bessere Vermittlung von Theorie und Praxis (S. 302f).\par\par 
Verschiedene Organisationsformen, z. B. Lehrerbildungszentren an Unis (S. 304ff).\par\par Ziele ist forschender Habitus (S. 307ff).\plain\f1\fs24\par}
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Bei den methodisch-didaktischen Fragen in Zusammenhang mit LFB geht es vor allem um Schwierigkeiten und deren Bewältigung bei der Veranstaltungsdurchführung.
So wird eine möglichst offene Gestaltung gefordert, die bei den Teilnehmervoraussetzung ansetzt und flexibel auf deren Bedürfnisse reagiert.
Daneben gibt es Klassifikationsversuche, etwa anhand von Dauer und Beginn (ein- und mehrtätige oder Vormittags- und Abendskurse). Es kann aber auch zwischen Grund- und Aufbaukursen unterschieden werden oder anhand der Ziele und Tätigkeiten vorgegangen werden, etwa Arbeitskreise, Informationsvermittlung, Erfahrungsaustausch oder Verhaltenstraining. Zuweilen wird auch bei den Phasen angesetzt, etwa bei der Untergliederung nach Vorfeld, Durchführung und Nachbearbeitung. Dabei sollte bei Kursen, die auf Unterrichtspraxis ausgerichtet sind, möglichst folgender Dreischritt erfolgen: "[...] fachwissenschaftliche Information, fachdidaktische Verarbeitung, praktische Verarbeitung und 'feed back'" (S. 26).
Weiterhin wird die Adäquatheit von Arbeitsformen thematisiert, wobei vor allem aktivierende und kommunikative sowie kooperative im Gegensatz zu rezeptiven Formen gefordert werden. Außerdem wird auf die Rolle der Dozenten eingegangen, die möglichst schon die Umsetzung in die Unterrichtspraxis antizipieren und behandeln sollten, weshalb Kritik an den oftmals abstrakten Vorträgen von Uni-Vertretern geäußert wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Bei den methodisch-didaktischen Fragen in Zusammenhang mit LFB geht es vor allem um Schwierigkeiten und deren Bew\'e4ltigung bei der Veranstaltungsdurchf\'fchrung.\par So 
wird eine m\'f6glichst offene Gestaltung gefordert, die bei den Teilnehmervoraussetzung ansetzt und flexibel auf deren Bed\'fcrfnisse reagiert.\par Daneben gibt es Klassifikationsversuche, etwa anhand von Dauer und Beginn (ein- und mehrt\'e4tige oder 
Vormittags- und Abendskurse). Es kann aber auch zwischen Grund- und Aufbaukursen unterschieden werden oder anhand der Ziele und T\'e4tigkeiten vorgegangen werden, etwa Arbeitskreise, Informationsvermittlung, Erfahrungsaustausch oder Verhaltenstraining. 
Zuweilen wird auch bei den Phasen angesetzt, etwa bei der Untergliederung nach Vorfeld, Durchf\'fchrung und Nachbearbeitung. Dabei sollte bei Kursen, die auf Unterrichtspraxis ausgerichtet sind, m\'f6glichst folgender Dreischritt erfolgen: "[...] fachwissenschaftliche 
Information, fachdidaktische Verarbeitung, praktische Verarbeitung und 'feed back'" (S. 26).\par Weiterhin wird die Ad\'e4quatheit von Arbeitsformen thematisiert, wobei vor allem aktivierende und kommunikative sowie kooperative im Gegensatz zu rezeptiven 
Formen gefordert werden. Au\'dferdem wird auf die Rolle der Dozenten eingegangen, die m\'f6glichst schon die Umsetzung in die Unterrichtspraxis antizipieren und behandeln sollten, weshalb Kritik an den oftmals abstrakten Vortr\'e4gen von Uni-Vertretern 
ge\'e4u\'dfert wird.\plain\f2\fs24\par}
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"Fragen der Inhalte werden oft im Zusammenhang mit der Eröterung von Zielen und Aufgaben angeschnitten. Sie werden darüber hinaus ähnlich häufig wie Fragen der Organisation und Institutionalisierung diskutiert. Bei dieser Diskussion nennt ein großer Teil der Autoren Gebiete, die in der LFWB nach ihrer Meinung zu berücksichtigen sind." (S. 20)

Es kommt hier allerdings zu abweichenden Einschätzungen und Akzentuierungen.
Immer wieder genannt werden Schulpädagogik, Erziehungswissenschaft, Fachgwissenschaft, Didaktik, Methodik, Psychologie, Soziologie, Medieneinsatz.
Der Deutsche Bildungsrat fordert recht pauschal eine WB in "fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht" (S. 20).
Daneben wird angeregt, fächer- und schulformübergreifend sowie auch persönlichkeitsorientiert anzusetzen ("Klärung des Selbst- und Weltverständnisses der Lehrerschaft" (S. 21)) und zusätzlich Aspekte wie Schulentwicklung oder Kooperation miteinzubeziehen. Zuweilen hängt die Schwerpunktsetzung auch mit dem Bezug auf einzelne Schulformen zusammen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Fragen der Inhalte werden oft im Zusammenhang mit der Er\'f6terung von Zielen und Aufgaben angeschnitten. Sie werden dar\'fcber hinaus \'e4hnlich h\'e4ufig wie Fragen der 
Organisation und Institutionalisierung diskutiert. Bei dieser Diskussion nennt ein gro\'dfer Teil der Autoren Gebiete, die in der LFWB nach ihrer Meinung zu ber\'fccksichtigen sind." (S. 20)\par\par Es kommt hier allerdings zu abweichenden Einsch\'e4tzungen 
und Akzentuierungen.\par Immer wieder genannt werden Schulp\'e4dagogik, Erziehungswissenschaft, Fachgwissenschaft, Didaktik, Methodik, Psychologie, Soziologie, Medieneinsatz.\par Der Deutsche Bildungsrat fordert recht pauschal eine WB in "fachwissenschaftlicher, 
erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht" (S. 20).\par Daneben wird angeregt, f\'e4cher- und schulform\'fcbergreifend sowie auch pers\'f6nlichkeitsorientiert anzusetzen ("Kl\'e4rung des Selbst- und Weltverst\'e4ndnisses der Lehrerschaft" 
(S. 21)) und zus\'e4tzlich Aspekte wie Schulentwicklung oder Kooperation miteinzubeziehen. Zuweilen h\'e4ngt die Schwerpunktsetzung auch mit dem Bezug auf einzelne Schulformen zusammen.\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Bezüglich der didaktischen Merkmale wurde ein Inventar mit 32 Items entwickelt, die auf einer 4stufigen Skala als zutreffend einzuschätzen waren (S. 24). Insgesamt wurde von 4 Dimensionen, wozu jeweils 8 redundante Items konstruiert wurden (S. 24). Insgesamt haben 112 der 162 Befragten alle Items vollständig beantwortet (S. 24).
Die Dimensionen sind (S. 24f):
- Exaktes Wissen oder präzise Verhaltensweisen erwerben, die auf eine reproduktive, technisch eindeutige Berufsausübung und Problemlösung zielen
- Möglichkeit zur Interaktion und Pflege der Kollegialität, Professionalisierung durch sozialen Zusammenhalt
- Rationeller Wissenserwerb durch Training, rezeptives Lernen und Kurse
- Aktive Auseinandersetzung mit Fortbildungsmöglichkeiten im Rahmen von Selbstorganisation und Selbstinstruktion

Nach längeren ausführlich statistischen Tests (S. 26f), bestätigt sich, dass sich die Antworten hauptsächlich um zwei Dimensionen gruppieren: Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch (S. 27). Hiermit wurden dann Typen und Cluster gebildet, die dieses Ergebnis erneut validieren (S. 28f).
Zudem zeigt sich, dass sich diese beiden Subgruppen kaum anhand sonstiger Merkmale differenzieren lassen (Alter, Anzahl der Kurse, Tätigkeitsdauer als Fortbildner, Anzahl Teilnehmer oder Nähe des Inhaltes zum Unterrichtsgeschehen) (S. 29). Eine Variable verdeutlicht dies nochmals besonders: beim Typ Wissensvermittlung wurde in 89% der Fälle nicht an Material gearbeitet, während es beim Typ Erfahrungsaustausch bei 75% zur Änderung des Materials kam (S. 29).
"Ist dieses Resultat auch inhaltlich nicht besonders überraschend, so hebt es doch einen weiteren Aspekt dieser beiden didaktischen Konzeptionen hervor und unterstreicht, daß diese Konzeptionen auch ihren manifesten Niederschlag in der Arbeit während der Veranstaltung haben." (S. 29) Die Autoren schließen außerdem, dass ein deutlich reduziertes Arsenal ausreicht, um die LFB-Praxis im naturwissenschaftlichen Bereich darzustellen (S. 29).
Jedenfalls ist jeweils eine dieser beiden Ausrichtungen bestimmend und dies bedeutet, dass Erfahrungsaustausch nicht nur als nachgeordneter Bestandteil durch die Fortbildner angesehen wird, sondern zuweilen ein vorrangig angestrebtes Ziel.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bez\'fcglich der didaktischen Merkmale wurde ein Inventar mit 32 Items entwickelt, die auf einer 4stufigen Skala als zutreffend einzusch\'e4tzen waren (S. 24). Insgesamt wurde von 4 Dimensionen, 
wozu jeweils 8 redundante Items konstruiert wurden (S. 24). Insgesamt haben 112 der 162 Befragten alle Items vollst\'e4ndig beantwortet (S. 24).\par Die Dimensionen sind (S. 24f):\par - Exaktes Wissen oder pr\'e4zise Verhaltensweisen erwerben, die auf 
eine reproduktive, technisch eindeutige Berufsaus\'fcbung und Probleml\'f6sung zielen\par - M\'f6glichkeit zur Interaktion und Pflege der Kollegialit\'e4t, Professionalisierung durch sozialen Zusammenhalt\par - Rationeller Wissenserwerb durch Training, 
rezeptives Lernen und Kurse\par - Aktive Auseinandersetzung mit Fortbildungsm\'f6glichkeiten im Rahmen von Selbstorganisation und Selbstinstruktion\par\par Nach l\'e4ngeren ausf\'fchrlich statistischen Tests (S. 26f), best\'e4tigt sich, dass sich die 
Antworten haupts\'e4chlich um zwei Dimensionen gruppieren: Wissensvermittlung und Erfahrungsaustausch (S. 27). Hiermit wurden dann Typen und Cluster gebildet, die dieses Ergebnis erneut validieren (S. 28f).\par Zudem zeigt sich, dass sich diese beiden 
Subgruppen kaum anhand sonstiger Merkmale differenzieren lassen (Alter, Anzahl der Kurse, T\'e4tigkeitsdauer als Fortbildner, Anzahl Teilnehmer oder N\'e4he des Inhaltes zum Unterrichtsgeschehen) (S. 29). Eine Variable verdeutlicht dies nochmals besonders: 
beim Typ Wissensvermittlung wurde in 89% der F\'e4lle nicht an Material gearbeitet, w\'e4hrend es beim Typ Erfahrungsaustausch bei 75% zur \'c4nderung des Materials kam (S. 29).\par "Ist dieses Resultat auch inhaltlich nicht besonders \'fcberraschend, 
so hebt es doch einen weiteren Aspekt dieser beiden didaktischen Konzeptionen hervor und unterstreicht, da\'df diese Konzeptionen auch ihren manifesten Niederschlag in der Arbeit w\'e4hrend der Veranstaltung haben." (S. 29) Die Autoren schlie\'dfen au\'dferdem, 
dass ein deutlich reduziertes Arsenal ausreicht, um die LFB-Praxis im naturwissenschaftlichen Bereich darzustellen (S. 29).\par Jedenfalls ist jeweils eine dieser beiden Ausrichtungen bestimmend und dies bedeutet, dass Erfahrungsaustausch nicht nur als 
nachgeordneter Bestandteil durch die Fortbildner angesehen wird, \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 sondern zuweilen ein vorrangig angestrebtes Ziel.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		7021d022-3c0e-453c-a463-29201ac50b1f		Akzeptanz von E-Learning		1				19						false		false		1		ag, 25.09.2007		0		a69ec84a-865f-474f-bd59-9a8b518fb1ca		3		Stichworte
[stark verkürzt]

E-Learning und Akzeptanzprobleme damit werden kurz beschrieben (S. 3ff).
"Bei der Einführung von E-Learning geht es somit im Kern darum, Wissens- und Lernprozesse durch den Einsatz von Informationstechnik effizienter zu gestalten." (S. 3)

"Bei der Einführung von E-Learning geht es somit im Kern darum, Wissens- und Lernprozesse durch den Einsatz von Informationstechnik effizienter zu gestalten." (S. 4)

Wieder: Akzeptanz als Schlüsselbegriff und Unterscheidung in Verhalten und Einstellung (S. 5).

Studien zu Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen, welche eher gering ausfällt, etwa wegen Technik (S. 6f).

Generelles Problem: von Einstellung auf Verhalten schließen (S. 7f).
"In Bezug auf die Untersuchung von Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz von E-Learning bleibt somit festzuhalten, dass bei der Erhebung der Einstellungsund der Verhaltensakzeptanz darauf zu achten ist, dass beide auf einem gleichen Spezifikationsgrad erhoben werden. Die Einstellungsakzeptanz sollte somit als Nutzungseinstellung und die Verhaltensakzeptanz als tatsächliche Nutzung der E-Learning-Angebote operationalisiert werden." (S. 8)
Dabei Kontextvariablen unberücksichtigt, lediglich personale und teilweise organisationale Faktoren kommen dazu (S. 8f).

Sodann Akzeptanzmodelle vorgestellt (S. 9ff).
Folgerung:
"In Bezug auf die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen sollten somit sowohl personenbezogene Faktoren als auch Kontextfaktoren und deren Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz in zukünftige Untersuchungen einfließen." (S. 15)

Dabei personale Faktoren mit kognitiv und affektiv, soziale, organisationale, technische Faktoren etc. (S. 15ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 E-Learning und Akzeptanzprobleme damit werden kurz beschrieben (S. 3ff).\par "Bei der Einf\'fchrung von E-Learning geht es somit im Kern 
darum, Wissens- und Lernprozesse durch den Einsatz von Informationstechnik effizienter zu gestalten." (S. 3)\par\par "Bei der Einf\'fchrung von E-Learning geht es somit im Kern darum, Wissens- und Lernprozesse durch den Einsatz von Informationstechnik 
effizienter zu gestalten." (S. 4)\par\par Wieder: Akzeptanz als Schl\'fcsselbegriff und Unterscheidung in Verhalten und Einstellung (S. 5).\par\par Studien zu Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen, welche eher gering ausf\'e4llt, etwa wegen Technik 
(S. 6f).\par\par Generelles Problem: von Einstellung auf Verhalten schlie\'dfen (S. 7f).\par "In Bezug auf die Untersuchung von Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz von E-Learning bleibt somit festzuhalten, dass bei der Erhebung der Einstellungsund der 
Verhaltensakzeptanz darauf zu achten ist, dass beide auf einem gleichen Spezifikationsgrad erhoben werden. Die Einstellungsakzeptanz sollte somit als Nutzungseinstellung und die Verhaltensakzeptanz als tats\'e4chliche Nutzung der E-Learning-Angebote operationalisiert 
werden." (S. 8)\par Dabei Kontextvariablen unber\'fccksichtigt, lediglich personale und teilweise organisationale Faktoren kommen dazu (S. 8f).\par\par Sodann Akzeptanzmodelle vorgestellt (S. 9ff).\par Folgerung:\par "In Bezug auf die Akzeptanz von E-Learning 
in Unternehmen sollten somit sowohl personenbezogene Faktoren als auch Kontextfaktoren und deren Einfluss auf die Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz in zuk\'fcnftige Untersuchungen einflie\'dfen." (S. 15)\par\par Dabei personale Faktoren mit kognitiv 
und affektiv, soziale, organisationale, technische Faktoren etc. (S. 15ff).\par\plain\f2\fs24\par}
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Die Sachverständigen fassen, nachdem sie die Modellversuche einzeln skizziert haben, zusammen. Dabei müssen sie eigene Schwerpunkte setzen, da es keine entsprechende Einteilung bei der Vergabe der Modellversuche nicht existierte. Sie weisen darauf hin, dass hierbei auch Mehrfachzuordnungen möglich sind, aus arbeitsökonomischen Gründen habe sie sich aber für eine eindeutige Zuteilung entschieden (S. 64).

1) LFB für Sek 1 und 2 (S. 64ff)
Zunächst werden einzelne Modellversuche beschrieben, die Reformvorhaben aufgegriffen haben.
- LFB für die Schulreform (S. 64ff), z. B. Mittelstufenzentrum, Reform der Sekundarstufe 2, Entwicklung von Kollegschulen.
- es gab aber auch zwei fachbezogene LFB-Modellversuche, nämlich zur Sozialkunde mit dem Aspekt Medienkunde in Gymnasien und die Ausbildung fachfremder Philologen (S. 70ff).

2) LFB für die Primar- und Orientierungsstufe
In diesem Bereich fallen Modellversuche, die neue Inhalte erproben für den Primarbereich entwickeln und erproben wollten, wobei auch organisatorische Aspekte untersucht und dabei zudem auf Multiplikatoren eingegangen wurde (S. 72ff).

3) Medien in der LFB
- Einmal ging es um AV-Medien als Curriculumbausteine, etwa Unterrichtsaufzeichnungen oder die Entwicklung und Erprobung von Materialien und Medien (S. 76ff).
Dabei wurde z. B. deutlich, dass Medien für Kurzzeitfortbildung eingesetzt werden können, dabei aber begleitender Informationen bedürfen (S. 77). Weiter heißt es:
"Es wird weiteren Untersuchungen vorbehalten sein, besonders diesen Kosten-Nutzen-Aspekt zu behandeln, dies muß aber in einer Weise geschehen, die den didaktischen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung gerecht werden kann. Eine bloße Gegenüberstellung, z. B. von medialen Lernschritten und Lernformen, die ohne Medien organisiert werden, scheint aber zu kurz zu greifen. Es ist viel eher begründet zu vermuten, daß Medien keine Ersatz-, wohl aber die Funktion haben können, die Lehrerfortbildung zu verbessern und unterstützten." (S. 77f) Insbesondere in der schnulnahen LFB, etwa bei schilf oder bei Lerngruppen, liegt hier viel Potential (S. 78).
- Daneben wurde auch untersucht, wie es um Begleitmaterialen für individuelle und soziale Studienphasen bestellt ist (S. 78ff). Dabei hat sich u. a. gezeigt, dass Medien vor Ort verwendet wenden, wenn sie als praxisnahes Angebot bereit liegen und von begleitenden Unterstützungsmaßnahmen flankiert werdne (S. 80f).

4) Fernstudien in LFB und LWB
Ein weiterer Block widmet sich diesem Bereich (S. 82ff). Hier hat sich u. a. gezeigt, dass die entwickelten Materialien verwendet wurden, es aber Präsenzphasen geben sollte und die Fortbildungsleiter für diese Arrangements speziell ausgebildet sein sollten (S. 85).

5) Regionalisierung der LFB und LWB
In einigen Modellversuchen wurde die Regionalisierung von LFB und LWB erprobt (S. 86ff). Hier ging es oft darum, Curriculumentwicklung und mit regionaler LFB zu verzahnen, wobei es nicht immer einfach war, Fragen der Gruppenbildung oder der Institutionalisierung zu bearbeiten.

6) LFB für Deutsch als Fremdsprach
Modellversuche in diesem Bereich hatten ein klar umrissenes Ziel und es sind u. a. Curricula entstanden (S. 94ff)

7) Spezielle Probleme der LFB
In diesem letzten Block wurden noch spezielle Probleme der LFB betrachtet (S. 99ff). So sollte z. B. die Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung erprobt werden, es sollten Verhaltenstrainings durchgeführt werden oder eine stärker Ausrichtung auf Bedürfnisse der Adressaten, wobei gerade letzteres noch einige offene Fragen zurücklässt, etwa zum Verhältnis von Aufwand und Nutzen oder zur Interessenserhebung (S. 101).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Sachverst\'e4ndigen fassen, nachdem sie die Modellversuche einzeln skizziert haben, zusammen. Dabei m\'fcssen sie eigene Schwerpunkte setzen, da es keine entsprechende 
Einteilung bei der Vergabe der Modellversuche nicht existierte. Sie weisen darauf hin, dass hierbei auch Mehrfachzuordnungen m\'f6glich sind, aus arbeits\'f6konomischen Gr\'fcnden habe sie sich aber f\'fcr eine eindeutige Zuteilung entschieden (S. 64).\par\par 
1) LFB f\'fcr Sek 1 und 2 (S. 64ff)\par Zun\'e4chst werden einzelne Modellversuche beschrieben, die Reformvorhaben aufgegriffen haben.\par - LFB f\'fcr die Schulreform (S. 64ff), z. B. Mittelstufenzentrum, Reform der Sekundarstufe 2, Entwicklung von Kollegschulen.\par 
- es gab aber auch zwei fachbezogene LFB-Modellversuche, n\'e4mlich zur Sozialkunde mit dem Aspekt Medienkunde in Gymnasien und die Ausbildung fachfremder Philologen (S. 70ff).\par\par\pard\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 2) LFB f\'fcr 
die Primar- und Orientierungsstufe\par In diesem Bereich fallen Modellversuche, die neue Inhalte erproben f\'fcr den Primarbereich entwickeln und erproben wollten, wobei auch organisatorische Aspekte untersucht und dabei zudem auf Multiplikatoren eingegangen 
wurde (S. 72ff).\par\par 3) Medien in der LFB\par - Einmal ging es um AV-Medien als Curriculumbausteine, etwa Unterrichtsaufzeichnungen oder die Entwicklung und Erprobung von Materialien und Medien (S. 76ff).\par Dabei wurde z. B. deutlich, dass Medien 
f\'fcr Kurzzeitfortbildung eingesetzt werden k\'f6nnen, dabei aber begleitender Informationen bed\'fcrfen (S. 77). Weiter hei\'dft es:\par "Es wird weiteren Untersuchungen vorbehalten sein, besonders diesen Kosten-Nutzen-Aspekt zu behandeln, dies mu\'df 
aber in einer Weise geschehen, die den didaktischen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung gerecht werden kann. Eine blo\'dfe Gegen\'fcberstellung, z. B. von medialen Lernschritten und Lernformen, die ohne Medien organisiert werden, 
scheint aber zu kurz zu greifen. Es ist viel eher begr\'fcndet zu vermuten, da\'df Medien keine Ersatz-, wohl aber die Funktion haben k\'f6nnen, die Lehrerfortbildung zu verbessern und unterst\'fctzten." (S. 77f) Insbesondere in der schnulnahen LFB, etwa 
bei schilf oder bei Lerngruppen, liegt hier viel Potential (S. 78).\par - Daneben wurde auch untersucht, wie es um Begleitmaterialen f\'fcr individuelle und soziale Studienphasen bestellt ist (S. 78ff). Dabei hat sich u. a. gezeigt, dass Medien vor Ort 
verwendet wenden, wenn sie als praxisnahes Angebot bereit liegen und von begleitenden Unterst\'fctzungsma\'dfnahmen flankiert werdne (S. 80f).\par\par 4) Fernstudien in LFB und LWB\par Ein weiterer Block widmet sich diesem Bereich (S. 82ff). Hier hat 
sich u. a. gezeigt, dass die entwickelten Materialien verwendet wurden, es aber Pr\'e4senzphasen geben sollte und die Fortbildungsleiter f\'fcr diese Arrangements speziell ausgebildet sein sollten (S. 85).\par\par 5) Regionalisierung der LFB und LWB\par 
In einigen Modellversuchen wurde die Regionalisierung von LFB und LWB erprobt (S. 86ff). Hier ging es oft darum, Curriculumentwicklung und mit regionaler LFB zu verzahnen, wobei es nicht immer einfach war, Fragen der Gruppenbildung oder der Institutionalisierung 
zu bearbeiten.\par\par 6) LFB f\'fcr Deutsch als Fremdsprach\par Modellversuche in diesem Bereich hatten ein klar umrissenes Ziel und es sind u. a. Curricula entstanden (S. 94ff)\par\par 7) Spezielle Probleme der LFB\par In diesem letzten Block wurden 
noch spezielle Probleme der LFB betrachtet (S. 99ff). So sollte z. B. die Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung erprobt werden, es sollten Verhaltenstrainings durchgef\'fchrt werden oder eine st\'e4rker Ausrichtung auf Bed\'fcrfnisse der Adressaten, 
wobei gerade letzteres noch einige offene Fragen zur\'fcckl\'e4sst, etwa zum Verh\'e4ltnis von Aufwand und Nutzen oder zur Interessenserhebung (S. 101).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschreiben zunächst die Situation beim Computereinsatz in der Grunschule. Dabei weisen sie darauf hin, dass dieser noch kaum verwendet wird, entgegen mancher Anstrengungen (S. 72ff). Sie verweisen dabei auch auf eine Empfehlung der BLK von 1987, wonach Grundschulen von der informationstechnischen Bildung ausgenommen werden sollte und der Schwerpunkt auf den traditionellen Kulturtechniken liegen bleiben sollte (BLK, Heft 16, S. 12). (S. 73)

Dadurch kommt es auch zu einem Rückstand gegenüber anderen europäischen Ländern, wo vielfältige Aktivitäten beschrieben werden (S. 73f).
Seit Anfang der 90er wird der Computereinsatz in der Grundschule aber zunehmend vorangetriebe, u. a. durch technische Entwicklungen (S. 74f).

Die Autoren betonen, dass Computereinsatz kein Selbstzweck sein darf und Lehrkräfte Unterstützung bedürfen, wenn sie die didaktischen Potentiale nutzen wollen (S. 75).
Hierzu beschreiben Sie dann ein Veranstaltungskonzept mitsamt vier Gestaltungsprinzipien, etwa den Vergleich von Software mit herkömmlichen Materialien und Methoden, die eigenständige Erprobung hiervon sowie eine Reflexion und Bewertung (S. 76ff).

Schließlich lautet das Resümee:
"Mit neuen und z.T. durchaus attraktiven Computerprogrammen, die für den Grundschulunterricht mehr und mehr angeboten werden, steht die Lehrerfortbildung vor einer besonderen Herausforderung. Es ist keine Frage, daß Computer und Programme in absehbarer Zeit in der Grundschule verstärkt eingesetzt werden. Die Lehrerfortbildung in diesem Bereich sollte sich nicht damit begnügen, bloßer Werbeträger für solche Programme zu sein und sich auf deren Vorführung, Erprobung und Bewertung zu beschränken. Die Beschäftigung mit den Möglichkeiten des Computereinsatzes in der Grundschule fordert vielmehr in besonderer Weise dazu heraus, sich damit auseinanderzusetzen, wie Kinder (besser) lernen und welche Schlußfolgerung daraus für die Gestaltung von Unterricht zu ziehen sind. Wenn Kursteilnehmer Anregungen für die eigene Unterrichtsgestaltung gewinnen sollen - ganz egal, ob sie mit oder ohne Computer arbeiten, dann ist die Beschäftigung mit den Computerprogrammen so zu arrangieren, daß die Diskussion der fachdidaktischen Qualität, die Sensibilisierung für Fragen der Lerndiagnostik und die Entwicklung individueller Förderkonzepte für Schüler im Vordergrund stehen." (S. 86).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben zun\'e4chst die Situation beim Computereinsatz in der Grunschule. Dabei weisen sie darauf hin, dass dieser noch kaum verwendet wird, entgegen mancher Anstrengungen (S. 72ff). 
Sie verweisen dabei auch auf eine Empfehlung der BLK von 1987, wonach Grundschulen von der informationstechnischen Bildung ausgenommen werden sollte und der Schwerpunkt auf den traditionellen Kulturtechniken liegen bleiben sollte (BLK, Heft 16, S. 12). 
(S. 73)\par\par Dadurch kommt es auch zu einem R\'fcckstand gegen\'fcber anderen europ\'e4ischen L\'e4ndern, wo vielf\'e4ltige Aktivit\'e4ten beschrieben werden (S. 73f).\par Seit Anfang der 90er wird der Computereinsatz in der Grundschule aber zunehmend 
vorangetriebe, u. a. durch technische Entwicklungen (S. 74f).\par\par Die Autoren betonen, dass Computereinsatz kein Selbstzweck sein darf und Lehrkr\'e4fte Unterst\'fctzung bed\'fcrfen, wenn sie die didaktischen Potentiale nutzen wollen (S. 75).\par 
Hierzu beschreiben Sie dann ein Veranstaltungskonzept mitsamt vier Gestaltungsprinzipien, etwa den Vergleich von Software mit herk\'f6mmlichen Materialien und Methoden, die eigenst\'e4ndige Erprobung hiervon sowie eine Reflexion und Bewertung (S. 76ff).\par\par 
Schlie\'dflich lautet das Res\'fcmee:\par "Mit neuen und z.T. durchaus attraktiven Computerprogrammen, die f\'fcr den Grundschulunterricht mehr und mehr ange\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 b\plain\f2\fs24 oten werden, steht die Lehrerfortbildung vor 
einer besonderen Herausforderung. Es ist keine Frage, da\'df Computer und Programme in absehbarer Zeit in der Grundschule verst\'e4rkt eingesetzt werden. Die Lehrerfortbildung in diesem Bereich sollte sich nicht damit begn\'fcgen, blo\'dfer Werbetr\'e4ger 
f\'fcr solche Programme zu sein und sich auf deren Vorf\'fchrung, Erprobung und Bewertung zu beschr\'e4nken. Die Besch\'e4ftigung mit den M\'f6glichkeiten des Computereinsatzes in der Grundschule fordert vielmehr in besonderer Weise dazu hera\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
u\plain\f2\fs24 s, sich damit auseinanderzusetzen, wie Kinder (besser) lernen und welche Schlu\'dffolgerung daraus f\'fcr die Gestaltung von Unterricht zu ziehen sind. Wenn Kursteilnehmer Anregungen f\'fcr die eigene Unterrichtsgestaltung gewinnen sollen 
- ganz egal, ob sie mit oder ohne Computer arbeiten, dann ist die Besch\'e4ftigung mit de\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 n\plain\f2\fs24  Computerprogrammen so zu arrangieren, da\'df die Diskussion der fachdidaktischen Qualit\'e4t, die Sensibilisierung 
f\'fcr Fragen der Lerndiagnostik und die Entwicklung individueller F\'f6rderkonzepte f\'fcr Sch\'fcler im Vordergrund stehen." (S. 86).\par}
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[verkürzt]

Der Autor führt an, dass eine LFB-Didaktik der Ziele für LFB und auch für die Schule bedarf, weshalb eine normative Setzung bzw. ein normativer Rahmen für die didaktische Argumentation zu führen sei (S. 151f).
Der Autor will deshalb seine Annahmen offen legen, um zur Diskussion anzuregen (S. 152f).
So plädiert er für eine Erweiterung der funktional-adaptiven LFB, also der qualifikatorischen Anpassung im engeren Sinn) in Richtung Ganzheitlichkeit, also auch soziale und individuelle Aspekte berücksichtigt werden (S. 153f). Daneben wird das Leitbild einer humanen Schule vorgestellt (S. 154).

"Ganzheitlichkeit - didaktisch interpretiert - meint dabei, daß die Aufgabenstellungen der LFB (Ziele/Inhalte) so gewählt und akzentuiert werden müssen, daß sie der funktional-qualifikatorischen Seite des Lehrerberufs, der sozialen Einbindung des Lehrers in der Schule und der individual-psychologischen Konstitution der Lehrerpersönlichkeit gleichermaßen Rechnung tragen." (S. 154)

Denn pädagogischer Erfolg hängt bei Lehrern auch von persönlichen und sozialen Komponenten ab (S. 154).
LFB sollte also mehr als nur die Erfüllung von Anpassungserfordernissen sein (S. 155).
In Anlehnung an Schmidt heißt es:
"In diesem Sinne hat die ganzheitliche LFB außer der fachlich-curricularen und schulorganisatorischen Kompensations- und Innovationsfunktion eine nicht minder wichtige therapeutische und sozial-integrative Funktion." (S. 156)
Damit wird auch ein mündiger Lehrer mit Selbstbewußtsein und Souveränität gefordert (S. 156).


Im nächsten Schritt geht der Autor ausführlich auf seine Forderung nach humaner Schule als didaktisches Primat ein, denn didaktischen Ziele lassen sich nur vor dem Hintergrund der angestrebten Schul- und Unterrichtswirklichkeit formulieren (S. 157ff).
Der Autor will damit seine normativen für Kritik offenlegen, wobei er pragmatisch vorgeht, etwa Erkenntnisse kritisch-emanzipatorischer Pädagogik integriert (S. 157).
[im Folgenden stark verkürzt, da nur bedingt relevant]
Auf S. 159 zeigt eine Abbildung das Zielsystem der humanen Schule, etwa Menschenwürde und Mündigkeit durch die Elemente Autonomie, Kompetenz, Gerechtigkeit, Solidarität, Partizipation, Kooperation und Integration, welche bedingt sind durch bildungspolitische Innovation, fachliche Qualifikation, soziale Integration und psychische Regeneration (S. 159).
LFB hat hier z. B. den pädagogischen Dialog zu fördern (S. 161).
Dabei gilt aber:
"Die Schule bildet zunächst einmal ein sehr vielschichtiges soziales Aktions- und Interaktionsgefüge (Sozialsystem)." (S. 162 sowie Abbildung S. 163).
Zuletzt führt der Autor an, dass seine Vorgehensweise eine Art Defizitanalyse ist und er betont, dass parallel Subjektivität und Teilnehmer-Partizipation wichtig sind (S. 164f).

Der Autor geht dann auf einzelne Probleme der Schule ein (S. 166ff), etwa die Wissenschaftsorientierung der Curricula, die Spezialisierung der Lehrer, Umstrukturierung der Schule, vielschichtige Reformprozesse. Daneben benennt der Autor einzelne Qualifikationsprobleme der Lehrerschaft (S. 170ff).
"Bislang vielleicht weniger beachtet, dafür aber nicht minder gravierend, sind die Qualifikationsprobleme der Lehrer im pädagogischen Feld. Diese wurden und werden begünstigt durch die systematische Unterbewertung der pädagogischen (psychologischen, soziologischen, erzieherischen) Grundqualifikation des Lehrers bei gleichzeitiger Überbewertung seiner fachwissenschaftlichen Kompetenz." (S. 170f)
Diese mangelnde Ausbildung zeigt sich auch im Praxisschock (S. 171).

Sodann geht der Autor auf Spannungen im schulischen Sozialgefüge ein (S. 174ff).
Etwa bezüglich der Lehrerkollegien:
"Die Vergrößerung der Lehrerkollegien, ihre wachsende funktionale, status-, alters- und bewußtseinsmäßge Differenzierung sowie der verstärkte Zwang zur Koordination und Kooperation innerhalb der Schulen haben den inneren Zusammenhalt der Kollegien deutlich beeinträchtigt." (S. 175)
Oder die zunehmende Bürokratisierung (S. 176ff), die schwierige Elternarbeit (S. 178f).
Hinzu kommen Rollenkonflikte und Identitätskrisen der Lehrer, da der Beruf sehr vielschichtig und anpruchsvoll ist (S. 183ff). Dies sollte auch in LFB behandelt werden (S. 186).

Als nächstes wendet sich der Autor LFB-Präferenzen der Lehrer zu, wobei er diesbezüglich von einem heterogenen Bild der vorliegenden Studien spricht (S. 186f). So wird etwa eine Bearbeitung der empfundenen Probleme in LFB nach Preuss-Kippenberg gewünscht, auch hinsichlich persönlicher Aspekte, also HandlungsK im weitesten Sinn (S. 187).
"Handlungskompetenz schließt hierbei gleichermaßen die fachlich-pädagogische Kompetenz, die soziale Kompetenz und die persönliche Integrität (Selbstbewußtsein etc.) der Lehrer ein." (S. 187)
Die Gewichtung von Didaktik-Methodik gegenüber Fachwissenschaft differiert zwischen verschiedenen Umfragen, insgesamt wird aber eine praxisbezogene Reflexion und Konzepterarbeitung präferiert (S. 188).
Der Autor folgert:
"Insgesamt zeigen die zitierten Befragungsergebnisse zweierlei: Zum einen machen sie deutlich, wie ungenau und im Grunde unzulässig es ist, von den Lehrerpräferenzen oder den lehrerproblemen zu sprechen." (S. 189)
"Besonders unterstrichen werden die didaktischen, methodischen, pädagogischen und fachwissenschaftlichen Probleme, die in der Wahrnehmung der Lehrer offenbar großes Gewicht besitzen, allerdings weniger als wissenschaftliche, sondern vorrangig als unterrichtspraktische Probleme." (S. 189)

Der Autor merkt dann an, dass LFB relativ begrenzt auf äußere Rahmenbedingungen einwirken kann, sondern eher im Sinne einer inneren Reform wirksam sein sollte (S. 189ff).
Deshalb verlangt der Autor etwas größere Autonomie und Emanzipation der LFB (S. 192).
"An die Stelle einer derartien reaktiven/adaptiven LFB muß eine stärker aktive, innovative LFB treten, die in programmatisch-konzeptionellen Fragen möglichst autonom ist und ihre Programme nach Maßgabe begründeter fortbildungsdidaktischer Zielkriterien (vgl. Abb. 1) und daraus ableitbarer inhaltlich-thematischer und organisatorischer Fortbildungserfordernisse bestimmt." (S. 192)


Der Autor geht sodann auf Aufgabenfelder der LFB ein, wobei er diese nur skizziert und insgesamt LFB im Spannungsfeld von Instruktion und Reflexion sieht (S. 192f).

Die Aufgaben der LFB sind:
Bildungspolitische Innovation, wozu u. a. Autonomie der LFB notwendig ist (S. 194f) oder die aktive Mitwirkung der Lehrer (S. 195f). 
Bezüglich der Lehrplanimplementation merkt der Autor an:
"So gesehen hat die LFB im Rahmen der Currculuminnovation nicht nur eine Transmissionsfunktion, sondern zugleich eine gewisse Evaluations-, Überzeugungs- und Qualifizierungsfunktion, Funktionen also, die auf die kritisch-konstruktive Rezeption der Curricula zielen." (S. 197)
Es ist also eine Art bildungspolitische Reflexion (S. 198f).

Fachlich-pädagogische Qualifikation ist die zweite LFB-Aufgabe (S. 199ff). Dies sollte praxisnah geschehen und auch einen gewissen Service im Sinne von Arbeitsmaterialien umfassen (S. 200f).
Daneben sollte auch Wissenschaftlichkeit angestrebt werden, aber nicht nur rezeptiv, sondern reflexiv (S. 202). Insgesamt sollte LFB eine Verzahnung von Theorie und Praxis ermöglichen (S. 204).
Für den Unterricht wird eine stärker HandlungsO gewünscht, also auch ein entsprechendes Aufgreifen in der LFB (S. 205ff).
Wichtig sind auch Diagnose und Beratung (S. 208ff).
Hierzu wird eine Abbildung zu Determinanten der Schülerleistung gezeigt (S. 212).
Außerdem ist eine Gestaltung des Schullebens (S. 213ff) wichtig.

Soziale Kooperation und Integration ist die dritte LFB-Aufgabe (S. 216ff).
LFB soll Kooperation verbessern und ermöglichen, um Isolation aufzuheben (S. 217ff). So lässt sich die Kooperation vertikal (SL) und horizontal verbessern (S. 218f).
Ebenfalls wichtig ist der Umgang mit Eltern und Schülern.

Individuell-psychische Regeneration ist die vierte LFB-Aufgabe (S. 229ff). Da sich viele Lehrer überlastet fühlen, wird von LFB Unterstützung verlangt (S. 230). Hier geht es um Aspekte wie Persönlichkeit oder Lehrerrolle (S. 230f).


Zuletzt geht der Autor noch auf Programmplanung ein, die stets etwas selektiv und reaktiv ist (S. 232ff). Hierbei sind auch Normen bedeutsam sowie eine Eigenständigkeit der LFB (S. 234).
So bewegt sich LFB zwischen Bedarf und Bedürfnis, wobei ein Reduktions- und Selektionsprozess stattfindet (S. 234f sowie sehr gute Abbildung S. 235). So wird aus potentiellen LFB-Aufgaben durch teilnehmerzentrierte, expertenzentrierte und eine didaktische Selektion ein LFB-Programm (S. 236f).
"So gesehen ist die LFB-Didaktik ein wichtiger Pfeiler einer differenzierten, konzeptionell gefestigten, bedarfsgerechten und nicht zuletzt auch 'wirksamen' LFB, einer LFB, die das nötige Maß an Konzeptionssicherheit, Reflexionsstärke, Selbstbewußtsein und Autonomie besitzt." (S. 237)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par Der Autor f\'fchrt an, dass eine LFB-Didaktik der Ziele f\'fcr LFB und auch f\'fcr die Schule bedarf, weshalb eine normative Setzung bzw. ein normativer Rahmen f\'fcr die didaktische 
Argumentation zu f\'fchren sei (S. 151f).\par Der Autor will deshalb seine Annahmen offen legen, um zur Diskussion anzuregen (S. 152f).\par So pl\'e4diert er f\'fcr eine Erweiterung der funktional-adaptiven LFB, also der qualifikatorischen Anpassung im 
engeren Sinn) in Richtung Ganzheitlichkeit, also auch soziale und individuelle Aspekte ber\'fccksichtigt werden (S. 153f). Daneben wird das Leitbild einer humanen Schule vorgestellt (S. 154).\par\par "Ganzheitlichkeit - didaktisch interpretiert - meint 
dabei, da\'df die Aufgabenstellungen der LFB (Ziele/Inhalte) so gew\'e4hlt und akzentuiert werden m\'fcssen, da\'df sie der funktional-qualifikatorischen Seite des Lehrerberufs, der sozialen Einbindung des Lehrers in der Schule und der individual-psychologischen 
Konstitution der Lehrerpers\'f6nlichkeit gleicherma\'dfen Rechnung tragen." (S. 154)\par\par Denn p\'e4dagogischer Erfolg h\'e4ngt bei Lehrern auch von pers\'f6nlichen und sozialen Komponenten ab (S. 154).\par LFB sollte also mehr als nur die Erf\'fcllung 
von Anpassungserfordernissen sein (S. 155).\par In Anlehnung an Schmidt hei\'dft es:\par "In diesem Sinne hat die ganzheitliche LFB au\'dfer der fachlich-curricularen und schulorganisatorischen Kompensations- und Innovationsfunktion eine nicht minder 
wichtige therapeutische und sozial-integrative Funktion." (S. 156)\par Damit wird auch ein m\'fcndiger Lehrer mit Selbstbewu\'dftsein und Souver\'e4nit\'e4t gefordert (S. 156).\par\par\par Im n\'e4chsten Schritt geht der Autor ausf\'fchrlich auf seine 
Forderung nach humaner Schule als didaktisches Primat ein, denn didaktischen Ziele lassen sich nur vor dem Hintergrund der angestrebten Schul- und Unterrichtswirklichkeit formulieren (S. 157ff).\par Der Autor will damit seine normativen f\'fcr Kritik 
offenlegen, wobei er pragmatisch vorgeht, etwa Erkenntnisse kritisch-emanzipatorischer P\'e4dagogik integriert (S. 157).\par [im Folgenden stark verk\'fcrzt, da nur bedingt relevant]\par Auf S. 159 zeigt eine Abbildung das Zielsystem der humanen Schule, 
etwa Menschenw\'fcrde und M\'fcndigkeit durch die Elemente Autonomie, Kompetenz, Gerechtigkeit, Solidarit\'e4t, Partizipation, Kooperation und Integration, welche bedingt sind durch bildungspolitische Innovation, fachliche Qualifikation, soziale Integration 
und psychische Regeneration (S. 159).\par LFB hat hier z. B. den p\'e4dagogischen Dialog zu f\'f6rdern (S. 161).\par Dabei gilt aber:\par "Die Schule bildet zun\'e4chst einmal ein sehr vielschichtiges soziales Aktions- und Interaktionsgef\'fcge (Sozialsystem)." 
(S. 162 sowie Abbildung S. 163).\par Zuletzt f\'fchrt der Autor an, dass seine Vorgehensweise eine Art Defizitanalyse ist und er betont, dass parallel Subjektivit\'e4t und Teilnehmer-Partizipation wichtig sind (S. 164f).\par\par Der Autor geht dann auf 
einzelne Probleme der Schule ein (S. 166ff), etwa die Wissenschaftsorientierung der Curricula, die Spezialisierung der Lehrer, Umstrukturierung der Schule, vielschichtige Reformprozesse. Daneben benennt der Autor einzelne Qualifikationsprobleme der Lehrerschaft 
(S. 170ff).\par "Bislang vielleicht weniger beachtet, daf\'fcr aber nicht minder gravierend, sind die Qualifikationsprobleme der Lehrer im p\'e4dagogischen Feld. Diese wurden und werden beg\'fcnstigt durch die systematische Unterbewertung der p\'e4dagogischen 
(psychologischen, soziologischen, erzieherischen) Grundqualifikation des Lehrers bei gleichzeitiger \'dcberbewertung seiner fachwissenschaftlichen Kompetenz." (S. 170f)\par Diese mangelnde Ausbildung zeigt sich auch im Praxisschock (S. 171).\par\par Sodann 
geht der Autor auf Spannungen im schulischen Sozialgef\'fcge ein (S. 174ff).\par Etwa bez\'fcglich der Lehrerkollegien:\par "Die Vergr\'f6\'dferung der Lehrerkollegien, ihre wachsende funktionale, status-, alters- und bewu\'dftseinsm\'e4\'dfge Differenzierung 
sowie der verst\'e4rkte Zwang zur Koordination und Kooperation innerhalb der Schulen haben den inneren Zusammenhalt der Kollegien deutlich beeintr\'e4chtigt." (S. 175)\par Oder die zunehmende B\'fcrokratisierung (S. 176ff), die schwierige Elternarbeit 
(S. 178f).\par Hinzu kommen Rollenkonflikte und Identit\'e4tskrisen der Lehrer, da der Beruf sehr vielschichtig und anpruchsvoll ist (S. 183ff). Dies sollte auch in LFB behandelt werden (S. 186).\par\par Als n\'e4chstes wendet sich der Autor LFB-Pr\'e4ferenzen 
der Lehrer zu, wobei er diesbez\'fcglich von einem heterogenen Bild der vorliegenden Studien spricht (S. 186f). So wird etwa eine Bearbeitung der empfundenen Probleme in LFB nach Preuss-Kippenberg gew\'fcnscht, auch hinsichlich pers\'f6nlicher Aspekte, 
also HandlungsK im weitesten Sinn (S. 187).\par "Handlungskompetenz schlie\'dft hierbei gleicherma\'dfen die fachlich-p\'e4dagogische Kompetenz, die soziale Kompetenz und die pers\'f6nliche Integrit\'e4t (Selbstbewu\'dftsein etc.) der Lehrer ein." (S. 
187)\par Die Gewichtung von Didaktik-Methodik gegen\'fcber Fachwissenschaft differiert zwischen verschiedenen Umfragen, insgesamt wird aber eine praxisbezogene Reflexion und Konzepterarbeitung pr\'e4feriert (S. 188).\par Der Autor folgert:\par "Insgesamt 
zeigen die zitierten Befragungsergebnisse zweierlei: Zum einen machen sie deutlich, wie ungenau und im Grunde unzul\'e4ssig es ist, von \i den\plain\f2\fs24  Lehrerpr\'e4ferenzen oder \i den\plain\f2\fs24  lehrerproblemen zu sprechen." (S. 189)\par "Besonders 
unterstrichen werden die didaktischen, methodischen, p\'e4dagogischen und fachwissenschaftlichen Probleme, die in der Wahrnehmung der Lehrer offenbar gro\'dfes Gewicht besitzen, allerdings weniger als wissenschaftliche, sondern vorrangig als unterrichtspraktische 
Probleme." (S. 189)\par\par Der Autor merkt dann an, dass LFB relativ begrenzt auf \'e4u\'dfere Rahmenbedingungen einwirken kann, sondern eher im Sinne einer inneren Reform wirksam sein sollte (S. 189ff).\par Deshalb verlangt der Autor etwas gr\'f6\'dfere 
Autonomie und Emanzipation der LFB (S. 192).\par "An die Stelle einer derartien reaktiven/adaptiven LFB mu\'df eine st\'e4rker aktive, innovative LFB treten, die in programmatisch-konzeptionellen Fragen m\'f6glichst autonom ist und ihre Programme nach 
Ma\'dfgabe begr\'fcndeter fortbildungsdidaktischer Zielkriterien (vgl. Abb. 1) und daraus ableitbarer inhaltlich-thematischer und organisatorischer Fortbildungserfordernisse bestimmt." (S. 192)\par\par\par Der Autor geht sodann auf Aufgabenfelder der 
LFB ein, wobei er diese nur skizziert und insgesamt LFB im Spannungsfeld von Instruktion und Reflexion sieht (S. 192f).\par\par Die Aufgaben der LFB sind:\par Bildungspolitische Innovation, wozu u. a. Autonomie der LFB notwendig ist (S. 194f) oder die 
aktive Mitwirkung der Lehrer (S. 195f). \par Bez\'fcglich der Lehrplanimplementation merkt der Autor an:\par "So gesehen hat die LFB im Rahmen der Currculuminnovation nicht nur eine Transmissionsfunktion, sondern zugleich eine gewisse Evaluations-, \'dcberzeugungs- 
und Qualifizierungsfunktion, Funktionen also, die auf die kritisch-konstruktive Rezeption der Curricula zielen." (S. 197)\par Es ist also eine Art bildungspolitische Reflexion (S. 198f).\par\par Fachlich-p\'e4dagogische Qualifikation ist die zweite LFB-Aufgabe 
(S. 199ff). Dies sollte praxisnah geschehen und auch einen gewissen Service im Sinne von Arbeitsmaterialien umfassen (S. 200f).\par Daneben sollte auch Wissenschaftlichkeit angestrebt werden, aber nicht nur rezeptiv, sondern reflexiv (S. 202). Insgesamt 
sollte LFB eine Verzahnung von Theorie und Praxis erm\'f6glichen (S. 204).\par F\'fcr den Unterricht wird eine st\'e4rker HandlungsO gew\'fcnscht, also auch ein entsprechendes Aufgreifen in der LFB (S. 205ff).\par Wichtig sind auch Diagnose und Beratung 
(S. 208ff).\par Hierzu wird eine Abbildung zu Determinanten der Sch\'fclerleistung gezeigt (S. 212).\par Au\'dferdem ist eine Gestaltung des Schullebens (S. 213ff) wichtig.\par\par Soziale Kooperation und Integration ist die dritte LFB-Aufgabe (S. 216ff).\par 
LFB soll Kooperation verbessern und erm\'f6glichen, um Isolation aufzuheben (S. 217ff). So l\'e4sst sich die Kooperation vertikal (SL) und horizontal verbessern (S. 218f).\par Ebenfalls wichtig ist der Umgang mit Eltern und Sch\'fclern.\par\par Individuell-psychische 
Regeneration ist die vierte LFB-Aufgabe (S. 229ff). Da sich viele Lehrer \'fcberlastet f\'fchlen, wird von LFB Unterst\'fctzung verlangt (S. 230). Hier geht es um Aspekte wie Pers\'f6nlichkeit oder Lehrerrolle (S. 230f).\par\par\par Zuletzt \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
geht der Autor noch auf Programmplanung ein, die stets etwas selektiv und reaktiv ist (S. 232ff). Hierbei sind auch Normen bedeutsam sowie eine Eigenst\'e4ndigkeit der LFB (S. 234).\par So bewegt sich LFB zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis, wobei ein Reduktions- 
und Selektionsprozess stattfindet (S. 234f sowie sehr gute Abbildung S. 235). So wird aus potentiellen LFB-Aufgaben durch teilnehmerzentrierte, expertenzentrierte und eine didaktische Selektion ein LFB-Programm (S. 236f).\par "So gesehen ist die LFB-Didaktik 
ein wichtiger Pfeiler einer differenzierten, konzeptionell gefestigten, bedarfsgerechten und nicht zuletzt auch 'wirksamen' LFB, einer LFB, die das n\'f6tige Ma\'df an Konzeptionssicherheit, Reflexionsst\'e4rke, Selbstbewu\'dftsein und Autonomie besitzt." 
(S. 237)\plain\f2\fs24\par}
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(gemeinschaftlich) projektorientiert
- kaum Unterschiede (Geschlecht und Alter)
- Schulform: deutlich bevorzugt bei Kolleg-, Förder- und Gesamtschulen und daneben etwas weniger deutlich bei Grund- und Hauptschulen (weniger bei Gymnasien und Berufsschulen); bei Männern von Grund-, Haupt- und Förderschulen stärker

fachlich ausgerichtet
- Männer stärker fachlich ausgerichtet, Frauen mehr erfahrungs- und beziehungsorientiert (S. 101)
- Ältere bevorzugen fachliches Lernen
- Schulform: vor allem Berufs- und Kollegschulen (weniger von Gesamt-, Sonder-, Real und Grundschulen)

praxisbezogen
- Frauen bevorzugen praxisbezogene LFB häufiger
- Jüngere wünschen mehr Praxisbezug
- Schulform: vor allem Grund- und Hauptschulen (weniger bei Kollegschulen, Gymnasien und Berufsschulen)

institutionsbestätigend
- Frauen habe öfters positive Einstellung zur institutionalisierten LFB
- altersunabhängig
- Schulformen: nur schwach ausgeprägt (eher Zustimmung: Gesamtschulen; eher Ablehnung: Real-, Kolleg- und Berufsschulen)

S. 102: Hypothese zu Zusammenhang Alter und fortbildungsdidaktischer Einstellung
alt - erfahren - weniger LFB-Bedarf
steht aber gesellschaftlichen Anforderungen entgegen, deshalb "Gegenhypothese":
viele neue Entwicklung - mehr LFB-Bedarf für Ältere

"Die bisherigen Darstellungen zu Unterschieden in den Ausprägungen fortbildungsdidaktischer Orientierungen haben zeigen können, daß Geschlechts- und Alterszugehörigkeit die Einstellungen der Lerher/innen differenzieren. Diese Gruppenzugehörigkeitsmerkmale scheinen unterschiedlich berufliche Anforderungssituationen und Sozialisationserfahrungen widerzuspiegeln, die wiederum Unterschiede in den fortbildungsdidaktischen Orientierungen der Lehrer/innen bedingen. Für die Planung und Gestaltung von Fortbildungsprozessen sind diese Informationen von hoher Bedeutung." (S. 103f) Auch die Schulform könnte einen entsprechenden Faktor darstellen, der bei der adressatengerechten Konzipierung von LFB eine Rolle spiele könnte.

-- zur Ergänzung:
"Bei der Bewertung dieser Ergebnisse [Schulformunterschiede] ist zu berücksichtigen, daß tendenziell weibliche Lehrkräfte im Vergleich zu ihren männlichen Kollegen die gegebene Lehrerfortbildungspraxis positiver bewerten. Es ist schwierig, diese Differenzen zu erklären. Die Unterschiede können auf geschlechtsspezifische Haltungen zurückzuführen sein. Möglicherweise wollen Männer mit ihren geringeren Positivbewertungen andeuten, daß sie ihre Fortbildung 'selbst steuern' und daher meinen, institutionelle Lehrerfortbildungsangebote nicht zu benötigen, während Frauen in vorstrukturierten Angeboten eine Chance zur Teilnahme sehen." (S. 107)

LFB von offiziellen Stellen wird von 3/4 der Befragten positiv beurteilt, etwa hinsichtlich ihres Ablaufs, der nicht als zu verschult wahrgenommen wird, oder in der Einschätzung, dass sie helfen kann, berufsrelevante Aufgaben besser zu bewältigen, weshalb die aufgezeigten Unterschiede sich auf einem hohen Zustimmungsniveau bewegen. (vgl. S. 107)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 "In der folgenden Analyse sollen zur \'dcberpr\'fcfung und Demonstration der Validit\'e4t der mit diesem Verfahren entwickelten fortbildungsdidaktischen Beschreibungsdimensionen einige theoretisch bedeutsame 
Beziehungszusammenh\'e4nge zu Leitvariablen, wie z.B. Schuleform, 'Alter' und Geschlecht dargestellt werden." (S. 99) Allerdings ist anzumerken, dass sich diese Variablen zum Teil \'fcberlegen und wechselseitige beeinflussen.\lang1031\hich\f2\loch\f2 
 Ber\'fccksichtig werden dabei zwei Auspr\'e4gungen, n\'e4mlich die prozentualen Anteile aus diesen Subgruppen, die entweder gering oder sehr stark zustimmen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par (gemeinschaftlich) projektorientiert\par - kaum Unterschiede 
(Geschlecht und Alter)\par - Schulform: deutlich bevorzugt bei Kolleg-, F\'f6rder- und Gesamtschulen und daneben etwas weniger deutlich bei Grund- und Hauptschulen (weniger bei Gymnasien und Berufsschulen); bei M\'e4nnern von Grund-, Haupt- und F\'f6rderschulen 
st\'e4rker\par\par fachlich ausgerichtet\par - M\'e4nner st\'e4rker fachlich ausgerichtet, Frauen mehr erfahrungs- und beziehungsorientiert (S. 101)\par - \'c4ltere bevorzugen fachliches Lernen\par - Schulform: vor allem Berufs- und Kollegschulen (weniger 
von Gesamt-, Sonder-, Real und Grundschulen)\par\par praxisbezogen\par - Frauen bevorzugen praxisbezogene LFB h\'e4ufiger\par - J\'fcngere w\'fcnschen mehr Praxisbezug\lang1031\hich\f2\loch\f2\par - Schulform: vor allem Grund- und Hauptschulen (weniger 
bei Kollegschulen, Gymnasien und Berufsschulen)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par institutionsbest\'e4tigend\par - Frauen habe \'f6fters positive Einstellung zur institutionalisierten LFB\par - altersunabh\'e4ngig\lang1031\hich\f2\loch\f2\par - Schulformen: 
nur schwach ausgepr\'e4gt (eher Zustimmung: Gesamtschulen; eher Ablehnung: Real-, Kolleg- und Berufsschulen)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par S. 102: Hypothese zu Zusammenhang Alter und fortbildungsdidaktischer Einstellung\par alt - erfahren - weniger 
LFB-Bedarf\par steht aber gesellschaftlichen Anforderungen entgegen, deshalb "Gegenhypothese":\par viele neue Entwicklung - mehr LFB-Bedarf f\'fcr \'c4ltere\par\par "Die bisherigen Darstellungen zu Unterschieden in den Auspr\'e4gungen fortbildungsdidaktischer 
Orientierungen haben zeigen k\'f6nnen, da\'df Geschlechts- und Alterszugeh\'f6rigkeit die Einstellungen der Lerher/innen differenzieren. Diese Gruppenzugeh\'f6rigkeitsmerkmale scheinen unterschiedlich berufliche Anforderungssituationen und Sozialisationserfahrungen 
widerzuspiegeln, die wiederum Unterschiede in den fortbildungsdidaktischen Orientierungen der Lehrer/innen bedingen. F\'fcr die Planung und Gestaltung von Fortbildungsprozessen sind diese Informationen von hoher Bedeutung." (S. 103f) Auch die Schulform 
k\'f6nnte einen entsprechenden Faktor darstellen, der bei der adressatengerechten Konzipierung von LFB eine Rolle spiele k\'f6nnte.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par -- zur Erg\'e4nzung:\par "Bei der Bewertung dieser Ergebnisse [Schulformunterschiede] 
ist zu ber\'fccksichtigen, da\'df tendenziell weibliche Lehrkr\'e4fte im Vergleich zu ihren m\'e4nnlichen Kollegen die gegebene Lehrerfortbildungspraxis positiver bewerten. Es ist schwierig, diese Differenzen zu erkl\'e4ren. Die Unterschiede k\'f6nnen 
auf geschlechtsspezifische Haltungen zur\'fcckzuf\'fchren sein. M\'f6glicherweise wollen M\'e4nner mit ihren geringeren Positivbewertungen andeuten, da\'df sie ihre Fortbildung 'selbst steuern' und daher meinen, institutionelle Lehrerfortbildungsangebote 
nicht zu ben\'f6tigen, w\'e4hrend Frauen in vorstrukturierten Angeboten eine Chance zur Teilnahme sehen." (S. 107)\par\par LFB von offiziellen Stellen wird von 3/4 der Befragten positiv beurteilt, etwa hinsichtlich ihres Ablaufs, der nicht als zu verschult 
wahrgenommen wird, oder in der Einsch\'e4tzung, dass sie helfen kann, berufsrelevante Aufgaben besser zu bew\'e4ltigen, weshalb die aufgezeigten Unterschiede sich auf einem hohen Zustimmungsniveau bewegen. (vgl. S. 107)\plain\f1\fs24\par}
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"Neuere Untersuchungen aus verschiedenen Ländern zeigen, dass es in Unterricht und Erziehung nicht nur darauf ankommt, was die einzelne Lehrkraft in ihrem Schulzimmer mit ihren Schülern macht, sondern dass auch dem Zusammenwirken des Kollegiums entscheidende Bedeutung zukommt.
Schulinterne Fortbildung ist eine arbeitsplatzbezogene, d.h. besonders schulnahe Form der Fortbildung. Sie ist grundsätzlich eine kollektive Veranstaltung mit gemeinsamer Thematik, wobei innere Differenzierung unter Einbezug verschiedener Sozialformen möglich ist. Sie fördert Eigeninitiative, Selbsttätigkeit und Zusammenarbeit des Kollegiums. Sie ist praxisnah und gibt Gelegenheit, die unmittelbare Arbeitswelt gemeinsam zu überdenken, wobei die Schule auch als Betriebseinheit im Sinne der Organisationsentwicklung selber zum Thema gemacht werden kann." (S. 20f)
Neben Lehrern können auch weitere Akteure einbezogen werden, etwa Eltern oder Schüler (S. 21).

Deshalb sind u. a. Unterstützungsangebote aufzubauen und die Kooperation der Lehrer zu fördern (S. 21).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Neuere Untersuchungen aus verschiedenen L\'e4ndern zeigen, dass es in Unterricht und Erziehung nicht nur darauf ankommt, was die einzelne Lehrkraft in ihrem Schulzimmer mit ihren 
Sch\'fclern macht, sondern dass auch dem Zusammenwirken des Kollegiums entscheidende Bedeutung zukommt.\par Schulinterne Fortbildung ist eine arbeitsplatzbezogene, d.h. besonders schulnahe Form der Fortbildung. Sie ist grunds\'e4tzlich eine kollektive 
Veranstaltung mit gemeinsamer Thematik, wobei innere Differenzierung unter Einbezug verschiedener Sozialformen m\'f6glich ist. Sie f\'f6rdert Eigeninitiative, Selbstt\'e4tigkeit und Zusammenarbeit des Kollegiums. Sie ist praxisnah und gibt Gelegenheit, 
die unmittelbare Arbeitswelt gemeinsam zu \'fcberdenken, wobei die Schule auch als Betriebseinheit im Sinne der Organisationsentwicklung selber zum Thema gemacht werden kann." (S. 20f)\par Neben Lehrern k\'f6nnen auch weitere Akteure einbezogen werden, 
etwa Eltern oder Sch\'fcler (S. 21).\par\par Deshalb sind u. a. Unterst\'fctzungsangebote aufzubauen und die Kooperation der Lehrer zu f\'f6rdern (S. 21).\plain\f1\fs24\par}
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Zunächst wurden die Lehrer gefragt, ob Sie annehmen, dass Lehrerverhalten durch LFB geändert werden kann. Es äußern sich 94,2% zustimmend (S. 33). Es könnte zwar sein, dass diese Einschätzung etwas verzerrt ist, da nur LFB-Interessierte den Fragebogen ausgefüllt haben, andererseits geben die Autoren an, dass bei einer späteren Frage knapp 1/3 als Hinderungsgrund angibt, nicht die gewünschten Themen gefunden zu haben (S. 34).

Sodann waren verschiedene Aussagen zur Erwartung an LFB gemäß der Wichtigkeit zu werten (S. 34). 
"An erster Stelle steht die Erwartung, etwas direkt Verwertbares ("neue Materialien") für den Unterrichtsalltag mitnehmen zu können. Nur wenig zurück folgen der Wunsch, sich fachlich weiterzuqualifizieren und das - eher unspezifische - Motiv des Erfahrungsaustauschs mit Kolleginnen und Kollegen. Erst dann zeigen sich Erwartungen, die expliziter pädagogische Anteile beinhalten: [...] Zuerst wird ein erzieherisches Motiv benannt [...]. Dicht hierauf folgen Probleme der Unterrichtsmethodik, während Fragen der Didaktik weniger eindeutige Zustimmung finden." (S. 34).
Daneben ist noch besonders ausgeprägt die große Aufgeschlossenheit für fachliche LFB, kaum auf Interesse stößt LFB bezüglich der eigenen Personen (S. 34).

Die Prozent-Verteilung ergibt: klar vorne liegt Unterrichtsmaterialen, Fachwissenaktualisierung folgt dahinter, dann kommt Erfahrungsaustausch und danach Erziehungskompetenz sowie Unterrichtsmethodik (S. 35). Mit etwas Abstand kommt Didaktik, dann erneut mit Abstand fächerübergreifende Themen und abermals mit Abstand eigene Persönlichkeit sowie Reflexion über Lehrerberuf (S. 35).

Daneben wird klar erkennbar, dass zwischen Schularten große Differenzen bestehen (S. 37). Werden die Unterschiede betrachtet, so zeigt sich (S. 37).
- erzieherische Fragen sind für FS, GS und HS relevanter, für Gym mit Abstand am wenigsten wichtig
- bei Unterrichtsmethodik liegen GS, HS und RS vorne
- bei didaktischen Fragen liegen GS klar vorne und Gym klar hinten
- die eigene Persönlichkeit ist für FS wichtig, Gym liegt wieder hinten (die Autoren schreiben: "[...] bei den übrigen Schularten nimmt die Wichtigkeit dieses Themenfeldes in Richtung des ansteigenden Bildungsgrades ab;" S. 37)
- ähnlich wie bei der eigenen Persönlichkeit zeigt auch die Reflexion über die eigene Situation dasselbe Bild: FS vorne, Gym hinten		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wurden die Lehrer gefragt, ob Sie annehmen, dass Lehrerverhalten durch LFB ge\'e4ndert werden kann. Es \'e4u\'dfern sich 94,2% zustimmend (S. 33). Es 
k\'f6nnte zwar sein, dass diese Einsch\'e4tzung etwas verzerrt ist, da nur LFB-Interessierte den Fragebogen ausgef\'fcllt haben, andererseits geben die Autoren an, dass bei einer sp\'e4teren Frage knapp 1/3 als Hinderungsgrund angibt, nicht die gew\'fcnschten 
Themen gefunden zu haben (S. 34).\par\par Sodann waren verschiedene Aussagen zur Erwartung an LFB gem\'e4\'df der Wichtigkeit zu werten (S. 34). \par "An erster Stelle steht die Erwartung, etwas \i direkt Verwertbares\i0  ("neue Materialien") f\'fcr den 
Unterrichtsalltag mitnehmen zu k\'f6nnen. Nur wenig zur\'fcck folgen der Wunsch, sich \i fachlich \i0 weiterzuqualifizieren und das - eher unspezifische - Motiv des \i Erfahrungsaustauschs\i0  mit Kolleginnen und Kollegen. Erst dann zeigen sich Erwartungen, 
die expliziter \i p\'e4dagogische \i0 Anteile beinhalten: [...] Zuerst wird ein \i erzieherisches \i0 Motiv benannt [...]. Dicht hierauf folgen Probleme der \i Unterrichtsmethodik,\i0  w\'e4hrend Fragen der \i Didaktik\i0  weniger eindeutige Zustimmung 
finden." (S. 34).\par Daneben ist noch besonders ausgepr\'e4gt die gro\'dfe Aufgeschlossenheit f\'fcr fachliche LFB, kaum auf Interesse st\'f6\'dft LFB bez\'fcglich der eigenen Personen (S. 34).\par\par Die Prozent-Verteilung ergibt: klar vorne liegt 
Unterrichtsmaterialen, Fachwissenaktualisierung folgt dahinter, dann kommt Erfahrungsaustausch und danach Erziehungskompetenz sowie Unterrichtsmethodik (S. 35). Mit etwas Abstand kommt Didaktik, dann erneut mit Abstand f\'e4cher\'fcbergreifende Themen 
und abermals mit Abstand eigene Pers\'f6nlichkeit sowie Reflexion \'fcber Lehrerberuf (S. 35).\par\par Daneben wird klar erkennbar, dass zwischen Schularten gro\'dfe Differenzen bestehen (S. 37). Werden die Unterschiede betrachtet, so zeigt sich (S. 37).\par 
- erzieherische Fragen sind f\'fcr FS, GS und HS relevanter, f\'fcr Gym mit Abstand am wenigsten wichtig\par - bei Unterrichtsmethodik liegen GS, HS und RS vorne\par - bei didaktischen Fragen liegen GS klar vorne und Gym klar hinten\par - die eigene Pers\'f6nlichkeit 
ist f\'fcr FS wichtig, Gym liegt wieder hinten (die Autoren schreiben: "[...] bei den \'fcbrigen Schularten nimmt die Wichtigkeit dieses Themenfeldes in Richtung des ansteigenden Bildungsgrades ab;" S. 37)\par - \'e4hnlich wie bei der eigenen Pers\'f6nlichkeit 
zeigt auch die Reflexion \'fcber die eigene Situation dasselbe Bild: FS vorne, Gym hinten\plain\f2\fs24\par}
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Zur Methodik heißt es:
"Im Rahmen der vorliegenden Benchmarkstudie wird Lehrer-Online (LO) mit 15 nationalen und internationalen Internetportalen aus den Bereichen Schule und Bildung verglichen. Dem Vergleich wurden 237 Prüfmerkmale zugrunde gelegt und entsprechende Daten im Zeitraum von November 2005 bis einschließlich Januar 2006 erhoben. Die Prüfmerkmale sind in Merkmalsbereiche gegliedert und diese wiederum in vier Auswertungsdimensionen."  (S. 1).

Mehrheitlich erfolgt die Finanzierung aus öffentlicher Hand bei den untersuchten Portalen, wobei LO auch anteilig von privaten Trägern unterstützt wird (S. 1). Die Hälfte bietet ausschließlich Informationen, die andere Hälfte auch Arbeitsbereiche und Tools (S. 1). Fast keines der Portale ist mehrsprachig (S. 1).
LO richtet sich vorrangig an Lehrende, nicht an Eltern oder Schüler (S. 1).
Alle Portale besitzen Redaktionen sowie ein Review-Verfahren (S. 1).
Zudem verwendet LO Metadaten und Aktualitätshinweise etwas konsequenter und häufiger als viele andere Portale (S. 2). Es wird eine Benutzerstatistik empfohlen (S. 2).

LO ist inhaltlich und thematisch sehr gut aufgestellt, vor allem hinsichtlich der Schulformen.
"Insgesamt zeigt sich für die drei Schularten/-stufen, dass LO und der Deutsche Bildungsserver – bei lückenloser Fächerabdeckung – unter den geprüften Portalen das umfangsreichste Angebot an EL-bezogenen Ressourcen aufweisen. Die hervorragende Position von LO wird dadurch unterstrichen, dass der Deutsche Bildungsserver als reiner Verweisserver ohne Eigenangebot häufig auf LO verlinkt." (S. 3)
Auch bei anderen Bereichen wie Recht oder Medienkompetenz ist LO sehr gut positioniert (S. 3f).

Die Funktionaliltät ist gut (S. 4).
Die Barrierefreiheit wurde mit einem speziellen Tool untersucht (www.barrierefinder.de).
Daneben wird überprüft (S. 4ff): Information Retrieval (Suche), Personalisierung, Community-Funktionen. Das Fazit lautet:
"Insgesamt zeigt sich zur Funktionalität, dass LO sich bzgl. Barrierefreiheit verbessern könnte. Hinsichtlich der Personalisierungsfunktionen, bei denen LO überhaupt nicht vertreten ist und die insgesamt bei den geprüften Portalen kaum entwickelt sind, sollte geprüft werden, ob überhaupt bzw. welche Nutzerbedürfnisse bestehen. Ähnliches gilt für die Community-Funktionen, die insgesamt besser vertreten sind. Auch hierzu sollten mögliche Erweiterungen nur auf der Grundlage sorgfältiger Bedürfnisanalysen erfolgen. Ausreichend ausgestattet erscheint LO bzgl. Funktionen und Services, allerdings immer noch mit Verbesserungsmöglichkeiten. Zum Funktionalitätsbereich Information Retrieval zeigt sich ein vergleichsweise guter Standard." (S. 5)

Bezüglich Usability heißt es (S. 6):
"Insgesamt zeigt sich, dass der von LO realisierte schulsystematische Zugang zu den Ressourcen üblich und angemessen ist. Die Möglichkeit weiterer Zugangsarten, d.h. szenenbasiert und fallbasiert, sollten geprüft werden. Im Hinblick auf die Navigationsmöglichkeiten ist das Fehlen einer Pfadnavigation bei LO zu bemängeln. Bezogen auf die grafische Gestaltung weist LO die üblichen Layout-Standards auf und realisiert ein durchgängiges Erscheinungsbild." (S. 6)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zur Methodik hei\'dft es:\par "Im Rahmen der vorliegenden Benchmarkstudie wird Lehrer-Online (LO) mit 15 nationalen und internationalen Internetportalen aus den Bereichen Schule und Bildung verglichen. 
Dem Vergleich wurden 237 Pr\'fcfmerkmale zugrunde gelegt und entsprechende Daten im Zeitraum von November 2005 bis einschlie\'dflich Januar 2006 erhoben. Die Pr\'fcfmerkmale sind in Merkmalsbereiche gegliedert und diese wiederum in vier Auswertungsdimensionen." 
 (S. 1).\par\par Mehrheitlich erfolgt die Finanzierung aus \'f6ffentlicher Hand bei den untersuchten Portalen, wobei LO auch anteilig von privaten Tr\'e4gern unterst\'fctzt wird (S. 1). Die H\'e4lfte bietet ausschlie\'dflich Informationen, die andere 
H\'e4lfte auch Arbeitsbereiche und Tools (S. 1). Fast keines der Portale ist mehrsprachig (S. 1).\par LO richtet sich vorrangig an Lehrende, nicht an Eltern oder Sch\'fcler (S. 1).\par Alle Portale besitzen Redaktionen sowie ein Review-Verfahren (S. 1).\par 
Zudem verwendet LO Metadaten und Aktualit\'e4tshinweise etwas konsequenter und h\'e4ufiger als viele andere Portale (S. 2). Es wird eine Benutzerstatistik empfohlen (S. 2).\par\par LO ist inhaltlich und thematisch sehr gut aufgestellt, vor allem hinsichtlich 
der Schulformen.\par "Insgesamt zeigt sich f\'fcr die drei Schularten/-stufen, dass LO und der Deutsche Bildungsserver \u8211 ? bei l\'fcckenloser F\'e4cherabdeckung \u8211 ? unter den gepr\'fcften Portalen das umfangsreichste Angebot an EL-bezogenen 
Ressourcen aufweisen. Die hervorragende Position von LO wird dadurch unterstrichen, dass der Deutsche Bildungsserver als reiner Verweisserver ohne Eigenangebot h\'e4ufig auf LO verlinkt." (S. 3)\par Auch bei anderen Bereichen wie Recht oder Medienkompetenz 
ist LO sehr gut positioniert (S. 3f).\par\par Die Funktionalilt\'e4t ist gut (S. 4).\par Die Barrierefreiheit wurde mit einem speziellen Tool untersucht (www.barrierefinder.de).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Daneben wird \'fcberpr\'fcft (S. 4ff): 
Information Retrieval (Suche), Personalisierung, Community-Funktionen. Das Fazit lautet:\par "Insgesamt zeigt sich zur Funktionalit\'e4t, dass LO sich bzgl. Barrierefreiheit verbessern k\'f6nnte. Hinsichtlich der Personalisierungsfunktionen, bei denen 
LO \'fcberhaupt nicht vertreten ist und die insgesamt bei den gepr\'fcften Portalen kaum entwickelt sind, sollte gepr\'fcft werden, ob \'fcberhaupt bzw. welche Nutzerbed\'fcrfnisse bestehen. \'c4hnliches gilt f\'fcr die Community-Funktionen, die insgesamt 
besser vertreten sind. Auch hierzu sollten m\'f6gliche Erweiterungen nur auf der Grundlage sorgf\'e4ltiger Bed\'fcrfnisanalysen erfolgen. Ausreichend ausgestattet erscheint LO bzgl. Funktionen und Services, allerdings immer noch mit Verbesserungsm\'f6glichkeiten. 
Zum Funktionalit\'e4tsbereich Information Retrieval zeigt sich ein vergleichsweise guter Standard." (S. 5)\par\par Bez\'fcglich Usability hei\'dft es (S. 6):\par "Insgesamt zeigt sich, dass der von LO realisierte schulsystematische Zugang zu den Ressourcen 
\'fcblich und angemessen ist. Die M\'f6glichkeit weiterer Zugangsarten, d.h. szenenbasiert und fallbasiert, sollten gepr\'fcft werden. Im Hinblick auf die Navigationsm\'f6glichkeiten ist das Fehlen einer Pfadnavigation bei LO zu bem\'e4ngeln. Bezogen 
auf die grafische Gestaltung weist LO die \'fcblichen Layout-Standards auf und realisiert ein durchg\'e4ngiges Erscheinungsbild." (S. 6)\plain\f2\fs24\par}
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Es wird deutlich, dass sowohl der Dienstherr als auch die Lehrer eine Verpflichtung zur LFB haben, auch in der unterrichtsfreien Zeit, allerdings wird dabei auf das Prinzip der freiwilligen Teilnahme gesetzt (S. 17).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Stichworte\par\par Es wird deutlich, dass sowohl der Dienstherr als auch die Lehrer eine Verpflichtung zur LFB haben, auch in der unterrichtsfreien Zeit, allerdings wird dabei auf das Prinzip der 
freiwilligen Teilnahme gesetzt (S. 17).\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par}
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		72c0ee53-b062-4b87-95dd-9e1c4ab7b382		Notwendigkeit von LFB wegen Schulreform		1										false		false		1		ag, 09.11.2006		0		58cc0f1a-3f4c-44be-ad77-0a5fc8301499		7		"Reformen im Bereich des Schulwesens sind notwendig und zu begrüßen. Sie führen zu einem Strukturwandel, der alle Lehrer vor neue Aufgaben stellt. Damit die Lehrer diesen Anforderungen gerecht werden können, fordert der Verband der Lehrer an berufsbildenden Schulen neben einer zeitgemäßen Ausbildung eine verstärkte Lehrerfort- und -weiterbildung während der gesamten Berufszeit. Sie ist für Lehrer an berufsbildenden Schulen durch die schnelle Entwicklung in Wissenschaft, Technik und Wirtschaft besonders bedeutsam." (S. 7)

Zuvor wird auf Seite 5 darauf hingewiesen, dass eine Schulreform auf die Lehrer angewiesen ist:
"Die innere Reform der Schule aber kann nur dann erfolgreich betrieben werden, wenn der Stamm der in der Schule Tätigen in die Lage versetzt wird, den Erneuerungsprozeß zu tragen." (S. 5)

Zur Organisation der LFB wird vorgeschlagen, horizontal und vertikal gegliederte Arbeitsgemeinschaften zu unterstützen. Wichtig ist, dass ein Gedanken- und Erfahrungsaustausch stattfindet.
"Durch Erfahrungsaustausch soll eine Optimierung der praktisch-pädagogischen Arbeit und eine ständige Überprüfung der Lehrplaninhalte erreicht werden." (S. 8)
Bezüglich der LWB wird gefordert, regelmäßig Kontaktstudien an Hochschulen zu ermöglichen. (S. 12)

Am Ende wird auch noch gefordert, LWB und LFB aufeinander abzustimmen.
"Alle Maßnahmen zur Fort- und Weiterbildung der Lehrer sollten so aufeinander abgestimmt werden, daß sie zu einer optimalen Wirksamkeit führen." (S. 15)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Reformen im Bereich des Schulwesens sind notwendig und zu begr\'fc\'dfen. Sie f\'fchren zu einem Strukturwandel, der alle Lehrer vor neue Aufgaben stellt. Damit die Lehrer diesen Anforderungen gerecht werden k\'f6nnen, 
fordert der Verband der Lehrer an berufsbildenden Schulen neben einer zeitgem\'e4\'dfen Ausbildung eine verst\'e4rkte Lehrerfort- und -weiterbildung w\'e4hrend der gesamten Berufszeit. Sie ist f\'fcr Lehrer an berufsbildenden Schulen durch die schnelle 
Entwicklung in Wissenschaft, Technik und Wirtschaft besonders bedeutsam." (S. 7)\par\par Zuvor wird auf Seite 5 darauf hingewiesen, dass eine Schulreform auf die Lehrer angewiesen ist:\par "Die innere Reform der Schule aber kann nur dann erfolgreich betrieben 
werden, wenn der Stamm der in der Schule T\'e4tigen in die Lage versetzt wird, den Erneuerungsproze\'df zu tragen." (S. 5)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Zur Organisation der LFB wird vorgeschlagen, horizontal und vertikal gegliederte Arbeitsgemeinschaften 
zu unterst\'fctzen. Wichtig ist, dass ein Gedanken- und Erfahrungsaustausch stattfindet.\par "Durch Erfahrungsaustausch soll eine Optimierung der praktisch-p\'e4dagogischen Arbeit und eine st\'e4ndige \'dcberpr\'fcfung der Lehrplaninhalte erreicht werden." 
(S. 8)\par Bez\'fcglich der LWB wird gefordert, regelm\'e4\'dfig Kontaktstudien an Hochschulen zu erm\'f6glichen. (S. 12)\par\plain\f2\fs24\par Am Ende wird auch noch gefordert, LWB und LFB aufeinander abzustimmen.\par "Alle Ma\'dfnahmen zur Fort- und 
Weiterbildung der Lehrer sollten so aufeinander abgestimmt werden, da\'df sie zu einer optimalen Wirksamkeit f\'fchren." (S. 15)\par}
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Nach der Definition geht es darum, die wichtigsten Strukturelement von organisiert, systematischer Schilf zu betrachten, um eine Professionalisierung voranzutreiben.

So werden mehrere Gesichtspunkte aufgelistet:
- übergreifende Zielsetzung von Schilf bleibt "[...] Entwicklung bzw. Erneuerung und Weiterentwicklung der je eigenen Schule vor allem durch das Lehrerkollegium selbst." (S. 15) Hierbei gilt: "Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird es gerade auf dei Vernetzung der Ergebnisse und Beiträge aus der schulexternen Lehrerfortbildung mit schulinternen, kollegialien Arbeitsprozessen ankommen." (S. 15)
- Teilnehmer entstammen vor allem dem Lehrerkollegium, zuweilen können auch Schüler oder Eltern einbezogen werden
- Ebenso sollten formelle Gremien sowie Gruppen einbezogen werden, gleichfalls Funktionsträger, wobei auch informelle Gruppierungen berücksichtigt werden sollten (ohnehin ist das Spannungsverhältnis zwischen unterschiedlichen Aufgabenverpflichtungen zu bedenken)
- Offensichtlich ist als verantwortliche Position auch die Schulleitung einzubeziehen
- Ansatzpunkt sind Alltagsinteressen und -probleme, Zielrichtung sollte die Weiterentwicklung der eigenen Schule sein. So sind Inhalte, Themen und Ziele definiert werden und Methodenentscheidungen getroffen werden, um dann Materialien und Medien auszuwählen. Dabei und auch im nachhinein ist eine Evaluation vorzunehmen sowie die Transferbemühungen zu stützen.
- Zuweilen, vor allem bei großen Kollegien, sind auch kleinere Teams im Vorfeld mit der Vorbereitung zu betrauen
- Bei der Planung und Klärung können externe Moderatoren und Berater hilfreich sein, da sie speziell ausgebildet sind, Abstand haben und nicht in soziale Spannungen verwickelt sind.
- Hierbei können auch Teams gebildet werden zwischen internen und externen
- außerdem sollte eine Vernetzung zwischen Moderatoren hergestellt werden
- für weitergehende Handlungsmöglichkeiten sind auch Schulaufsicht für Organisationsentwicklung einzubinden und bezüglich der Rahmenbedingungen (finanziell, organisatorisch, personell und zeitlich) zudem die Kultusministerien anzusprechen.

Abbildung S. 19

Literatur:
Arnold: Deutungsmuster und pädagogisches Handeln in der Erwachsenenbildung. 1983
Tillmann (Hrsg.): Was ist gute Schule. 1989
Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 1985
Tietgens: Teilnehmerorientierung in Vergangenheit und Gegenwart... 1983		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Nach der Definition geht es darum, die wichtigsten Strukturelement von organisiert, systematischer Schilf zu betrachten, um eine Professionalisierung voranzutreiben.\par\par 
So werden mehrere Gesichtspunkte aufgelistet:\par - \'fcbergreifende Zielsetzung von Schilf bleibt "[...] Entwicklung bzw. Erneuerung und Weiterentwicklung der je eigenen Schule vor allem durch das Lehrerkollegium selbst." (S. 15) Hierbei gilt: "Im Rahmen 
schulinterner Lehrerfortbildung wird es gerade auf dei Vernetzung der Ergebnisse und Beitr\'e4ge aus der schulexternen Lehrerfortbildung mit schulinternen, kollegialien Arbeitsprozessen ankommen." (S. 15)\par - Teilnehmer entstammen vor allem dem Lehrerkollegium, 
zuweilen k\'f6nnen auch Sch\'fcler oder Eltern einbezogen werden\par - Ebenso sollten formelle Gremien sowie Gruppen einbezogen werden, gleichfalls Funktionstr\'e4ger, wobei auch informelle Gruppierungen ber\'fccksichtigt werden sollten (ohnehin ist das 
Spannungsverh\'e4ltnis zwischen unterschiedlichen Aufgabenverpflichtungen zu bedenken)\par - Offensichtlich ist als verantwortliche Position auch die Schulleitung einzubeziehen\par - Ansatzpunkt sind Alltagsinteressen und -probleme, Zielrichtung sollte 
die Weiterentwicklung der eigenen Schule sein. So sind Inhalte, Themen und Ziele definiert werden und Methodenentscheidungen getroffen werden, um dann Materialien und Medien auszuw\'e4hlen. Dabei und auch im nachhinein ist eine Evaluation vorzunehmen 
sowie die Transferbem\'fchungen zu st\'fctzen.\par - Zuweilen, vor allem bei gro\'dfen Kollegien, sind auch kleinere Teams im Vorfeld mit der Vorbereitung zu betrauen\par - Bei der Planung und Kl\'e4rung k\'f6nnen externe Moderatoren und Berater hilfreich 
sein, da sie speziell ausgebildet sind, Abstand haben und nicht in soziale Spannungen verwickelt sind.\par - Hierbei k\'f6nnen auch Teams gebildet werden zwischen internen und externen\par - au\'dferdem sollte eine Vernetzung zwischen Moderatoren hergestellt 
werden\par - f\'fcr weitergehende Handlungsm\'f6glichkeiten sind auch Schulaufsicht f\'fcr Organisationsentwicklung einzubinden und bez\'fcglich der Rahmenbedingungen (finanziell, organisatorisch, personell und zeitlich) zudem die Kultusministerien anzusprechen.\par\par 
Abbildung S. 19\par\par Literatur:\par Arnold: Deutungsmuster und p\'e4dagogisches Handeln in der Erwachsenenbildung. 1983\par Tillmann (Hrsg.): Was ist gute Schule. 1989\par Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 1985\par Tietgens: Teilnehmerorientierung 
in Vergangenheit und Gegenwart... 1983\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren stellen eine Verbindung zwischen Evaluation und Innovation her (S. 59).
Bezüglich Innovation legen sie eine Praxeologie dar, die zwischen allgemeinen Ansprüchen und subjektiven Identitätstendenzen liegt (S. 59).

Nach Ansicht der Autoren lässt sich Evaluation nur aus einem erzieherischen Verhältnis bestimmen, worin auch Mitbestimmung beteiligt ist (S. 60).
In der LFB müssen auch die Prinzipien für das erzieherische Verhältnis gelten (S. 60).

Zwar ist verstärkt ein Evaluationsbewußtsein in der LFB vorhanden, eine Umsetzung ist aber eher selten und wenn dann oft lokal beschränkt (S. 61).
Dies könnte aber auch an einer schwammigen Vorstellung bezüglich Evaluation liegen (S. 61f). Oder auch an unterschiedlichen Interessen (S. 62). Außerdem hat LFB durch CE an Bedeutung gewonnen und soll nun Ansprüche erfüllen bzw. belegen (S. 62).

Die Autoren verweisen dann auf methodologische und sonstige Evaluationsprobleme (S. 63). Dabei ist eine Festlegung und Einschränkung der Fragestellung wichtig (S. 63).
Es wird auch auf Funktionen, etwa Optimierung, Legitimation oder Erkenntnis, verwiesen (S. 63f). Insgesamt haben die Autoren ein breites Evaluationsverständnis (S. 64).


Die Autoren ziehen dann eine Verbindung zur Innovation, welche sie ähnlich wie das erzieherische Verhältnis, also auch auch prozesshaft und von Interaktion geprägt ansehen (S. 64f).
Nach Hameyer (1978) lässt sich Innovation im Rahmen von CE fördern durch Überschaubarkeit, Bedeutsamkeit, Belastbarkeit und Veränderbarkeit (S. 65). Diese Kriterien wollen die Autoren auf Evaluation übertragen (S. 65f).
Dabei haben diese Prinzipien für LFB als auch für die Evaluation von LFB zu gelten (S. 66f).
So sind etwa Überschaubarkeit von Handlungskontexten oder Zukunftsorientierungen zu analysieren, also Einstellungen (S. 67ff).
Auch die Bedeutsamkeit von LFB sollte betrachtet werden (S. 69f).
"Wer die Bedeutsamkeit in der Lehrerfortbildung evaluiert, muß folglich die Zufriedenheit der Teilnehmer aufgrund der Übereinstimmung der Ereignisse in der Lehrerfortbildung mit dem alltäglichen Tun erfassen. Pädagogische Bedeutsamkeit kommt aber nur zustande, wenn zugleich soziale, allgemeinere oder individuell konkrete Handlungsvorstellungen mit berücksichtigt werden. Lehrerfortbildung darf also nie reine Zufriedenheit hervorrufen, indem sie mit dem schon immer Praktizierten übereinstimmt. Sie darf aber auch nicht fremd gesetzten oder allgemein als objektiv erklärten Anforderungen entsprechen und subjketive Übereinstimmungen der Alltagsbiographie unberücksichtigt lassen." (S. 69f)

Daneben sollte in Evaluation auch überprüft werden, ob LFB Belastbarkeit erhöht, etwa die Ambiguitätstoleranz (S. 70ff).
Zuletzt sollte Evaluation herausfinden, ob LFB veränderbar, also flexibel ist für tno etc. (S. 72ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren stellen eine Verbindung zwischen Evaluation und Innovation her (S. 59).\par Bez\'fcglich Innovation legen sie eine Praxeologie dar, die zwischen allgemeinen Anspr\'fcchen 
und subjektiven Identit\'e4tstendenzen liegt (S. 59).\par\par Nach Ansicht der Autoren l\'e4sst sich Evaluation nur aus einem erzieherischen Verh\'e4ltnis bestimmen, worin auch Mitbestimmung beteiligt ist (S. 60).\par In der LFB m\'fcssen auch die Prinzipien 
f\'fcr das erzieherische Verh\'e4ltnis gelten (S. 60).\par\par Zwar ist verst\'e4rkt ein Evaluationsbewu\'dftsein in der LFB vorhanden, eine Umsetzung ist aber eher selten und wenn dann oft lokal beschr\'e4nkt (S. 61).\par Dies k\'f6nnte aber auch an 
einer schwammigen Vorstellung bez\'fcglich Evaluation liegen (S. 61f). Oder auch an unterschiedlichen Interessen (S. 62). Au\'dferdem hat LFB durch CE an Bedeutung gewonnen und soll nun Anspr\'fcche erf\'fcllen bzw. belegen (S. 62).\par\par Die Autoren 
verweisen dann auf methodologische und sonstige Evaluationsprobleme (S. 63). Dabei ist eine Festlegung und Einschr\'e4nkung der Fragestellung wichtig (S. 63).\par Es wird auch auf Funktionen, etwa Optimierung, Legitimation oder Erkenntnis, verwiesen (S. 
63f). Insgesamt haben die Autoren ein breites Evaluationsverst\'e4ndnis (S. 64).\par\par\par Die Autoren ziehen dann eine Verbindung zur Innovation, welche sie \'e4hnlich wie das erzieherische Verh\'e4ltnis, also auch auch prozesshaft und von Interaktion 
gepr\'e4gt ansehen (S. 64f).\par Nach Hameyer (1978) l\'e4sst sich Innovation im Rahmen von CE f\'f6rdern durch \'dcberschaubarkeit, Bedeutsamkeit, Belastbarkeit und Ver\'e4nderbarkeit (S. 65). Diese Kriterien wollen die Autoren auf Evaluation \'fcbertragen 
(S. 65f).\par Dabei haben diese Prinzipien f\'fcr LFB als auch f\'fcr die Evaluation von LFB zu gelten (S. 66f).\par So sind etwa \'dcberschaubarkeit von Handlungskontexten oder Zukunftsorientierungen zu analysieren, also Einstellungen (S. 67ff).\par 
Auch die Bedeutsamkeit von LFB sollte betrachtet werden (S. 69f).\par "Wer die Bedeutsamkeit in der Lehrerfortbildung evaluiert, mu\'df folglich die Zufriedenheit der Teilnehmer aufgrund der \'dcbereinstimmung der Ereignisse in der Lehrerfortbildung mit 
dem allt\'e4glichen Tun erfassen. P\'e4dagogische Bedeutsamkeit kommt aber nur zustande, wenn zugleich soziale, allgemeinere oder individuell konkrete Handlungsvorstellungen mit ber\'fccksichtigt werden. Lehrerfortbildung darf also nie reine Zufriedenheit 
hervorrufen, indem sie mit dem schon immer Praktizierten \'fcbereinstimmt. Sie darf aber auch nicht fremd gesetzten oder allgemein als objektiv erkl\'e4rten Anforderungen entsprechen und subjketive \'dcbereinstimmungen der Alltagsbiographie unber\'fccksichtigt 
lassen." (S. 69f)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben sollte in Evaluation auch \'fcberpr\'fcft werden, ob LFB Belastbarkeit erh\'f6ht, etwa die Ambiguit\'e4tstoleranz (S. 70ff).\par Zuletzt sollte Evaluation herausfinden, ob LFB ver\'e4nderbar, 
also flexibel ist f\'fcr tno etc. (S. 72ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		73bcbf55-f4a1-497d-964b-d88874c0adc5		LFB und private Situation, z. B. Kinder oder Familienstand (Österreich, berufsbildend)		1										false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		9		In der Erfassung von LFB-Aktivitäten wurden auch persönliche Merkmale erhoben, um deren Einfluss auf das LFB-Verhalten zu ermitteln. Es wurde aber deutlich, dass weder die Anzahl der Kinder noch der Familienstand mit dem Besuch von LFB zusammenhängen - die Hypothese, dass familiäre Zusatzbelastung also die LFB-Teilnahme beeinträchtigt, wurde ebenso wie beim Geschlecht widerlegt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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der Familienstand mit dem Besuch von LFB zusammenh\'e4ngen - die Hypothese, dass famili\'e4re Zusatzbelastung also die LFB-Teilnahme beeintr\'e4chtigt, wurde ebenso wie beim Geschlecht widerlegt.\plain\f1\fs24\par}
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Medieneinsatz noch recht konservativ, also weniger in konstruktivistischen Settings (S. 2)

Der Autor macht neben den üblichen Faktoren, z. B. mangelnde LFB oder Infrastruktur, auch die MedPäd selbst für geringen Medieneinsatz verantwortlich:
"Diese strukturellen Defizite der medienpädagogischen Entwicklung haben weitergehende Reformen von Schule und Unterricht verhindert und dazu beigetragen, dass eine nahtlose Eingliederung medienpädagogischer Aktivitäten in die vorhandene Schulstruktur möglich wurde." (S. 3)
So werden z. B. bewahrpädagogischer Unterrichtskonzepte genannt, etwa bei der BLK 1995 oder von der KMK 1997 (S. 4).
Ein weiterer Grund: "Die Vernachlässigung des kindlich-jugendlichen Medienalltags und das Missverständnis der Medien als pädagogische Instrumente" (S. 5). Denn für Schüler gilt: "Ihr Alltagsbedürfnis im Umgang mit diesen Medien ist Unterhaltung, die sich nur begrenzt medienpädagogischem Zugriff erschließt." (S. 5).

Außerdem sind viele Medienkonzepte zu sehr theoretisch (S. 5f): "Das Vorherrschen theoretisch-kognitiver Unterrichtskonzepte" (S. 5).

Daneben gilt die "Vernachlässigung neuer lerntheoretischer Erkennntisse" (S. 6), etwa die "Beibehaltung von lehrerbasierten Unterrichtskonzepten" (S. 6).
Denn Lehrer bekommen neue Aufgaben bzw. eine neue Rolle: "Die Aufgaben des Unterrichtens werden deutlich abnehmen, die der Lerndiagnose, Lernberatung und Lernorganisation deutlich zunehmen. Dies hat die Medienpädagogik längst noch nicht hinreichend herausgearbeitet." (S. 7)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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auch die MedP\'e4d selbst f\'fcr geringen Medieneinsatz verantwortlich:\par "Diese strukturellen Defizite der medienp\'e4dagogischen Entwicklung haben weitergehende Reformen von Schule und Unterricht verhindert und dazu beigetragen, dass eine nahtlose 
Eingliederung medienp\'e4dagogischer Aktivit\'e4ten in die vorhandene Schulstruktur m\'f6glich wurde." (S. 3)\par So werden z. B. bewahrp\'e4dagogischer Unterrichtskonzepte genannt, etwa bei der BLK 1995 oder von der KMK 1997 (S. 4).\par Ein weiterer 
Grund: "Die Vernachl\'e4ssigung des kindlich-jugendlichen Medienalltags und das Missverst\'e4ndnis der Medien als p\'e4dagogische Instrumente" (S. 5). Denn f\'fcr Sch\'fcler gilt: "Ihr Alltagsbed\'fcrfnis im Umgang mit diesen Medien ist Unterhaltung, 
die sich nur begrenzt medienp\'e4dagogischem Zugriff erschlie\'dft." (S. 5).\par\par Au\'dferdem sind viele Medienkonzepte zu sehr theoretisch (S. 5f): "Das Vorherrschen theoretisch-kognitiver Unterrichtskonzepte" (S. 5).\par\par Daneben gilt die "Vernachl\'e4ssigung 
neuer lerntheoretischer Erkennntisse" (S. 6), etwa die "Beibehaltung von lehrerbasierten Unterrichtskonzepten" (S. 6).\par Denn Lehrer bekommen neue Aufgaben bzw. eine neue Rolle: "Die Aufgaben des Unterrichtens werden deutlich abnehmen, die der Lerndiagnose, 
Lernberatung und Lernorganisation deutlich zunehmen. Dies hat die Medienp\'e4dagogik l\'e4ngst noch nicht hinreichend herausgearbeitet." (S. 7)\par\plain\f1\fs24\par}
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Bislang wenig empirische Befunde über FB-Tätigkeiten an Schule (S. 337)

Im NRW-Projekt "Entwicklung und Erprobung qualititativer und quantitativer Planungsverfahren in der Lehrerfortbildung" (PiL) sollen die Adressaten besser eingebunden bei Gestaltung von LFB.
"Dieser Aufgabenstellung liegt die Prämise zugrunde, daß Lehrerfortbildung neben der Berücksichtigung von Erfordernissen, die sich durch Verändungen in Schule und Gesellschaft ergeben, und neben den Interessen und Forderungen gesellschaftlicher Gruppen und Institutionen auch die Betroffenen selbst in Planungs- und Entscheidungsprozesse einzubeziehen hat und ihnen Gelegenheit geben sollte, Probleme zu benennen und Interessen zu artikulieren." (S. 337)

Die Adressaten selbst wurden befragt, wobei sich zwei Verfahren ergänzten: quantiative Fragebogenstudie und qualitative Interviews.
Im Fragebogen geht es u. a. um Erfahrungen mit LFB, Probleme und Belastungen im Schulalltag, Bedeutung von LFB für schulische Tätigkeit, Gestaltungswünsche sowie Zugangshindernisse. Es wurden alle Schulen in NRW erfasst (auch Kollegschulen). Von 10500 Fragebögen kamen zwischen November 1988 bis Februar 1989 von rund 254 Schulen 2446 Fragebögen zurück. Ziel war, alle Lehrer zu erreichen, also auch diejenigen, die bislang eine geringere LFB-Affinität aufwiesen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bislang wenig empirische Befunde \'fcber FB-T\'e4tigkeiten an Schule (S. 337)\par\par Im NRW-Projekt "Entwicklung und Erprobung qualititativer und quantitativer Planungsverfahren in der Lehrerfortbildung" 
(PiL) sollen die Adressaten besser eingebunden bei Gestaltung von LFB.\par "Dieser Aufgabenstellung liegt die Pr\'e4mise zugrunde, da\'df Lehrerfortbildung neben der Ber\'fccksichtigung von Erfordernissen, die sich durch Ver\'e4ndungen in Schule und Gesellschaft 
ergeben, und neben den Interessen und Forderungen gesellschaftlicher Gruppen und Institutionen auch die Betroffenen selbst in Planungs- und Entscheidungsprozesse einzubeziehen hat und ihnen Gelegenheit geben sollte, Probleme zu benennen und Interessen 
zu artikulieren." (S. 337)\par\par Die Adressaten selbst wurden befragt, wobei sich zwei Verfahren erg\'e4nzten: quantiative Fragebogenstudie und qualitative Interviews.\par Im Fragebogen geht es u. a. um Erfahrungen mit LFB, Probleme und Belastungen 
im Schulalltag, Bedeutung von LFB f\'fcr schulische T\'e4tigkeit, Gestaltungsw\'fcnsche sowie Zugangshindernisse. Es wurden alle Schulen in NRW erfasst (auch Kollegschulen). Von 10500 Frageb\'f6gen kamen zwischen November 1988 bis Februar 1989 von rund 
254 Schulen 2446 Frageb\'f6gen zur\'fcck.\lang1031\hich\f2\loch\f2  Ziel war, alle Lehrer zu erreichen, also auch diejenigen, die bislang eine geringere LFB-Affinit\'e4t aufwiesen.\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Abschnitt werden die einzelnen Modellversuche kurz dargestellt, wobei dies oft stichpunktartig geschieht.
Die Autoren stellen fest, dass oftmals die Dokumentation der Modellversuche unzureichend war und nicht immer eine gute Übersicht möglich war (S. 11f).

Die Modellversuche sind:

1) Kontaktstudiengänge für Lehrer (S. 13ff)
PH Heidelberg, 1973-1977, ca. 750 000 DM

2) Unterrichtsbeobachtungen und Unterrichtsanalyse (S. 16f)
LMU München, 1973-1975, ca. 230 000 DM

3) Deutschunterricht für Kinder ausländischer Arbeitnehmer (S. 17f)
Akademie Dillingen, 1973-1975, 220 000 DM

4) Studium im Medienverbund im Fachgebiet Fertigungstechnik bei der Ausbildung von Berufsschullehrern (S. 19f)
TU München, 1973-1977, 170 000 DM

5) 200 Unterrichtsdokumente für die Lehreraus- und -weiterbildung (S. 20ff)
FWU München, 1972-1977, ca. 3 650 000 DM [Unterrichtsaufzeichnungen]

6) Lehrertraining für Mittelstufenzentren (S. 22ff)
Senator für Schulwesen Berlin, 1973-1976, ca. 1 600 000 DM

7) Entwicklung und Erprobung eines Modells einer auf curriculare Revision und Implementation bezogenen Lehrerfortbildung am Beispiel der Einführung des TNU in der Grundschule (S. 24f)
PZ Berlin, 1972-1976, ca. 1 430 000 DM

8) Alternativmodelle zum Aufbau der Lehrerfortbildung auf regionaler Basis (S. 25ff)
Hessischer Kultusminister, 1972-1976, ca. 5 100 000 DM
Zitat aus Abschlussbericht (S. 131): "... eher bescheidenen Ergebnisses ..." (S. 27)

9) Vorbereitung der Lehrer: Mathematik in der Grundschule (S. 27ff)
Niedersächsischer Kultusminister, 1972-1976, ca. 1 330 000 DM

10) Vorbereitung der Lehrerschaft auf die Reform des Sekundarbereichs II (S. 29f)
Niedersächsischer Kultusminister, 1974-1978, ca. 1 200 000 DM

11) Kooperative Ausbildung: 2. Phase für verschiedene Lehrergruppen (S. 31f)
Niedersächsischer Kultusminister, 1974-1976, 20 000 DM [war bald überholt und wurde eingestellt]

12) Regionale Fort- und Weiterbildung von Lehrern für die Orientierungsstufe (S. 32f)
Niedersächsischer Kultusminister, 1972-1973, ca. 460 000 DM

13) Regionales Pädagogisches Zentrum: Aurich (S. 33ff)
Niedersächsischer Kultusminister, 1975-1978, 1 550 000 DM

14) Modellversuch Deutsch für ausländische Lehrer (S. 35f)
Kultusminister NRW, 1973-1975, 250 000 DM

15) AV-Lehrer - übertragbare mediendidaktische Kurse (S. 37f)
Projektgruppe Medienlehrer, 1973-1977, ca. 630 000 DM
Es wurden umfangreiche Materialen entwickelt, z. B. Beurteilungskriterien für Software oder Unterrichtsbeispiele für Medieneinsatz. Es wurde deutlich, dass hierfür Unterstützung und Begleitung notwendig, die Materialien aber durchaus vor Ort zum Einsatz kamen (S. 37ff).

16) Fort- und Weiterbildung von deutschen Lehrern, die Kinder ausländischer Arbeitnehmer unterrichten (S. 39f)
PH Rheinland (NRW), 1972-1976, ca. 1 160 000 DM

17) Fort- und Weiterbildung von Lehrern, die Kinder und Jugendliche deutscher Übersiedler aus Polen unterrichten (S. 40f)
PH Rheinland (NRW), 1972-1977, 910 000 DM

18) Modellversuch Kollegschule: Versuchsspezifische Lehrerfortbildung zur Vorbereitung und Durchführung der Modellversuche (S. 41ff)
Kultusminister NRW, 1972-1975, 40 000 DM

19) Entwicklung, Erprobung und Validierung von Aus- und Weiterbildungsblocks für Leiter von Bildungseinrichtungen (S. 44f)
NRW [Institut für Bildungsbetriebslehrer], 1975-1977, 575 000 DM

20) Fort- und Weiterbildung von Lehrern im Fach Sozialkunde (S. 45ff)
Uni Bochum, 1972-1976, 164 000 DM

21) Entwicklung und Erprobung eines audiovisuellen Kassettenprogramms "Pädagogisches Magazin" für Lehrer alls Schulstuden und Schularten (S. 47f)
FWU (Rheinland-Pfalz), 1973-1977, 2 462 000 DM

22) Fernstudienlehrgang zur Legasthenietherapie für die Lehrerfort- und -weiterbildung (S. 48ff)
Kultusminister Rheinland-Pfalz, 1974-1977, 755 000 DM

23) Fernstudienlehrgang "Wirtschaftslehre und Berufskunde" (S. 50f)
Wirtschaftsakademie für Lehrer e. V. (Rheinland-Pfalz), 1975-1977, 1 155 000 DM

24) Fernstudiengang "Schulmanagement" (S. 51ff)
Projektgruppe an EHW Rheinland-Pfalz, 1973-1977, 615 000 DM

25) Regionales Pädagogisches Zentrum: Bad Kreuznach (S. 53ff)
Kultusminister Rheinland-Pfalz, 1974-1978, 2 636 000 DM

26) Zusatzausbildung für fachfremde Philologen (S. 55f)
Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1974, 495 000 DM

27) Fortbildung und Einsatz von Multiplikatoren für den Mathematikunterricht in der Grundschule (S. 57f)
Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1975, 511 000 DM

28) Verhaltenstraining für Mitarbeiter an Schulen (S. 59ff)
Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1977, 82 000 DM		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt werden die einzelnen Modellversuche kurz dargestellt, wobei dies oft stichpunktartig geschieht.\par Die Autoren stellen fest, dass oftmals die Dokumentation der Modellversuche 
unzureichend war und nicht immer eine gute \'dcbersicht m\'f6glich war (S. 11f).\par\par Die Modellversuche sind:\par\par 1) Kontaktstudieng\'e4nge f\'fcr Lehrer (S. 13ff)\par PH Heidelberg, 1973-1977, ca. 750 000 DM\par\par 2) Unterrichtsbeobachtungen 
und Unterrichtsanalyse (S. 16f)\par LMU M\'fcnchen, 1973-1975, ca. 230 000 DM\par\par 3) Deutschunterricht f\'fcr Kinder ausl\'e4ndischer Arbeitnehmer (S. 17f)\par Akademie Dillingen, 1973-1975, 220 000 DM\par\par 4) Studium im Medienverbund im Fachgebiet 
Fertigungstechnik bei der Ausbildung von Berufsschullehrern (S. 19f)\par TU M\'fcnchen, 1973-1977, 170 000 DM\par\par 5) 200 Unterrichtsdokumente f\'fcr die Lehreraus- und -weiterbildung (S. 20ff)\par FWU M\'fcnchen, 1972-1977, ca. 3 650 000 DM [Unterrichtsaufzeichnungen]\par\par 
6) Lehrertraining f\'fcr Mittelstufenzentren (S. 22ff)\par Senator f\'fcr Schulwesen Berlin, 1973-1976, ca. 1 600 000 DM\par\par 7) Entwicklung und Erprobung eines Modells einer auf curriculare Revision und Implementation bezogenen Lehrerfortbildung am 
Beispiel der Einf\'fchrung des TNU in der Grundschule (S. 24f)\par PZ Berlin, 1972-1976, ca. 1 430 000 DM\par\par 8) Alternativmodelle zum Aufbau der Lehrerfortbildung auf regionaler Basis (S. 25ff)\par Hessischer Kultusminister, 1972-1976, ca. 5 100 
000 DM\par Zitat aus Abschlussbericht (S. 131): "... eher bescheidenen Ergebnisses ..." (S. 27)\par\par 9) Vorbereitung der Lehrer: Mathematik in der Grundschule (S. 27ff)\par Nieders\'e4chsischer Kultusminister, 1972-1976, ca. 1 330 000 DM\par\par 10) 
Vorbereitung der Lehrerschaft auf die Reform des Sekundarbereichs II (S. 29f)\par Nieders\'e4chsischer Kultusminister, 1974-1978, ca. 1 200 000 DM\par\par 11) Kooperative Ausbildung: 2. Phase f\'fcr verschiedene Lehrergruppen (S. 31f)\par Nieders\'e4chsischer 
Kultusminister, 1974-1976, 20 000 DM [war bald \'fcberholt und wurde eingestellt]\par\par 12) Regionale Fort- und Weiterbildung von Lehrern f\'fcr die Orientierungsstufe (S. 32f)\par Nieders\'e4chsischer Kultusminister, 1972-1973, ca. 460 000 DM\par\par 
13) Regionales P\'e4dagogisches Zentrum: Aurich (S. 33ff)\par Nieders\'e4chsischer Kultusminister, 1975-1978, 1 550 000 DM\par\par 14) Modellversuch Deutsch f\'fcr ausl\'e4ndische Lehrer (S. 35f)\par Kultusminister NRW, 1973-1975, 250 000 DM\par\par 15) 
AV-Lehrer - \'fcbertragbare mediendidaktische Kurse (S. 37f)\par Projektgruppe Medienlehrer, 1973-1977, ca. 630 000 DM\par Es wurden umfangreiche Materialen entwickelt, z. B. Beurteilungskriterien f\'fcr Software oder Unterrichtsbeispiele f\'fcr Medieneinsatz. 
Es wurde deutlich, dass hierf\'fcr Unterst\'fctzung und Begleitung notwendig, die Materialien aber durchaus vor Ort zum Einsatz kamen (S. 37ff).\par\par 16) Fort- und Weiterbildung von deutschen Lehrern, die Kinder ausl\'e4ndischer Arbeitnehmer unterrichten 
(S. 39f)\par PH Rheinland (NRW), 1972-1976, ca. 1 160 000 DM\par\par 17) Fort- und Weiterbildung von Lehrern, die Kinder und Jugendliche deutscher \'dcbersiedler aus Polen unterrichten (S. 40f)\par PH Rheinland (NRW), 1972-1977, 910 000 DM\par\par 18) 
Modellversuch Kollegschule: Versuchsspezifische Lehrerfortbildung zur Vorbereitung und Durchf\'fchrung der Modellversuche (S. 41ff)\par Kultusminister NRW, 1972-1975, 40 000 DM\par\par 19) Entwicklung, Erprobung und Validierung von Aus- und Weiterbildungsblocks 
f\'fcr Leiter von Bildungseinrichtungen (S. 44f)\par NRW [Institut f\'fcr Bildungsbetriebslehrer], 1975-1977, 575 000 DM\par\par 20) Fort- und Weiterbildung von Lehrern im Fach Sozialkunde (S. 45ff)\par Uni Bochum, 1972-1976, 164 000 DM\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
21) Entwicklung und Erprobung eines audiovisuellen Kassettenprogramms "P\'e4dagogisches Magazin" f\'fcr Lehrer alls Schulstuden und Schularten (S. 47f)\par FWU (Rheinland-Pfalz), 1973-1977, 2 462 000 DM\par\par 22) Fernstudienlehrgang zur Legasthenietherapie 
f\'fcr die Lehrerfort- und -weiterbildung (S. 48ff)\par Kultusminister Rheinland-Pfalz, 1974-1977, 755 000 DM\par\par 23) Fernstudienlehrgang "Wirtschaftslehre und Berufskunde" (S. 50f)\par Wirtschaftsakademie f\'fcr Lehrer e. V. (Rheinland-Pfalz), 1975-1977, 
1 155 000 DM\par\par 24) Fernstudiengang "Schulmanagement" (S. 51ff)\par Projektgruppe an EHW Rheinland-Pfalz, 1973-1977, 615 000 DM\par\par 25) Regionales P\'e4dagogisches Zentrum: Bad Kreuznach (S. 53ff)\par Kultusminister Rheinland-Pfalz, 1974-1978, 
2 636 000 DM\par\par 26) Zusatzausbildung f\'fcr fachfremde Philologen (S. 55f)\par Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1974, 495 000 DM\par\par 27) Fortbildung und Einsatz von Multiplikatoren f\'fcr den Mathematikunterricht in der Grundschule (S. 
57f)\par Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1975, 511 000 DM\par\par 28) Verhaltenstraining f\'fcr Mitarbeiter an Schulen (S. 59ff)\par Landesinstitut Schleswig-Holstein, 1972-1977, 82 000 DM\plain\f2\fs24\par}
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a) Arbeitsprogramme, Schul(entwicklungs-)programm bzw. Zielperspektiven
b) Erhebung vorhandener Kompetenzen der Schule und der Lehrerinnen und Lehrer
c) Klärung des Unterstützungs- und Fortbildungsbedarfs
c1) des Systems Schule (gesamt und Gruppen)
c2) des einzelnen Lehrers, der einzelnen Lehrerin
d) Integration des Fortbildungs- und Unterstützungsbedarfs der Lehrer(innen) mit der Zielperspektive, dem Schulprogramm und den Arbeitsprogrammen
e) Vereinbarung mittel- und langfristiger individueller und systemischer Fortbildung (Fortbildungsplan)
f) Systematische Implementation
g) Auswertung und Weiterentwicklung
h) Rückführung der Ergebnisse und Erfahrungen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und Lehrer\par c) Kl\'e4rung des Unterst\'fctzungs- und Fortbildungsbedarfs\par c1) des Systems Schule (gesamt und Gruppen)\par c2) des einzelnen Lehrers, der einzelnen Lehrerin\par d) Integration des Fortbildungs- und Unterst\'fctzungsbedarfs der Lehrer(innen) 
mit der Zielperspektive, dem Schulprogramm und den Arbeitsprogrammen\par e) Vereinbarung mittel- und langfristiger individueller und systemischer Fortbildung (Fortbildungsplan)\par f) Systematische Implementation\par g) Auswertung und Weiterentwicklung\par 
h) R\'fcckf\'fchrung der Ergebnisse und Erfahrungen\par}
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Die Autorin stellt zunächst die Idee des curricularen Lernfeldkonzepts vor, worin auch das Prinzip der Handlungsorientierung integriert ist. Dies ist auch im Zusammenhang zu sehen mit den Rahmenlehrplänen.
Es werden auch exemplarisch zwei Modellprojekte angeführt: SELUBA und LISA
Dann geht die Autorin ein auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituation.
Schließlich zeigt Sie vielfältige Anforderungen und Notwendigen für LFB auf, worin u. a. Teamfähigkeit und -bereitschaft (S. 255) angestrebt bzw. aufgebaut werden. Zudem wird die Bedeutung der Schulleitung betont.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autorin stellt zun\'e4chst die Idee des curricularen Lernfeldkonzepts vor, worin auch das Prinzip der Handlungsorientierung integriert ist. Dies ist auch im Zusammenhang zu 
sehen mit den Rahmenlehrpl\'e4nen.\par Es werden auch exemplarisch zwei Modellprojekte angef\'fchrt: SELUBA und LISA\par Dann geht die Autorin ein auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituation.\par Schlie\'dflich 
zeigt Sie vielf\'e4ltige Anforderungen und Notwendigen f\'fcr LFB auf, worin u. a. Teamf\'e4higkeit und -bereitschaft (S. 255) angestrebt bzw. aufgebaut werden. Zudem wird die Bedeutung der Schulleitung betont.\par\par\plain\f1\fs24\par}
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In diesem Abschnitt bezieht sich Kruse vor allem auf Lehrerausbildung.
Als Ausgangslage beschreibt er die vielfältigen Änderungen im Schulsystem (Curriculumreform etc.).
"Dabei werden vor allem auch organisatorisch-strukturelle Veränderungen der affektiven und kognitiven Komponenten des Lehrens und Lernens notwendig." (S .171)
Bei der Umsetzung von Innovationen spielen auch die Einstellungen der Lehrer eine Rolle, weshalb hier Trainigsprogramme ansetzen sollten, wobei gesellschaftliche Einflüsse nicht außer Acht zu lassen sind.

In Bezug auf die Lehrerausbildung und den Lehrerberuf stellt Kruse fest:
"Lehrer beklagen sich darüber, daß sie nur unzureichend auf die Belastungen der Praxis vorbereitet worden sind." (S. 173) u. a. deshalb, da die Ausbildung zu theoretisch ist, aber auch finanzielle Beschränkungen oder die Praxisrelevanz von Ergebnissen der Unterrichtsforschung sind aufzuführen.
Daneben ist relevant, dass
"Die traditionelle Pädagogik entwarf ein idealistisches Bild vom Lehrer [...]." (S. 175) [es werden mehrere Autoren genannt.
Letztlich ist wohl auch entscheidend, welche Einstellung vorhanden ist, sodass schlechte Arbeitsbedingungen nicht zu einem Rückzug führen müssen.
Jedenfalls sollte in der Ausbildung etwa schon stärker die Schulpraxis in das Studium integriert werden und auch mehr Wert auf soziale Kompetenzen gelegt werden (vgl. S. 182f).


Insgesamt ist das Spektrum von Lehrertraings sehr breit. Wie Döring ausführt, können sie auf mehrere Aspekte abzielen (vgl. S. 190f):
- Persönlichkeitsentwicklung, theoretisch und berufswissenschaftliche Kenntnisse, Unterrichtsprozesse, berufliche Fertigkeiten
Dabi ist aber auch wichtig, dass sie nicht nur den einzelnen Lehrer einbeziehen, damit die Gesamtstruktur der Schule nicht unangetastet bleibt. (vgl. S. 191)


Daneben behandelt Kruse noch die vielfältigen Rollenerwartungen an Lehrer.
So wurden z. B. vom deutschen Bildungsrat 1970 folgende Aufgaben festgelegt (vgl. S. 194): Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren
Da dies recht abstrakt ist, hat u. a. Brunner dies etwas weiter ausgeführt und nennt dabei auch Aspekte wie Reflexion (eigenes Verhalten und Gruppen- sowie Lernprozesse), Kooperation (Kollegen und Eltern) oder organisatorische Schultätigkeiten.


Als weiteren Punkt bespricht Kruse die "Persistenz von Verhaltensänderungen in der Berufspraxis" (S. 203). Als Hauptschwierigkeit ergibt sich vor allem, dass die Trainings sich nur personalisierend an den einzelnen wenden und der soziale Kontext an zweite Stelle gesetzt wird.


Schließlich erfolgt eine Zusammenfassung (S. 209-213):
Zwei Fragen bündeln die Ausführungen (S. 209)
"- Welche Lehrfertigkeiten und sozialen Verhaltensweisen muß der effektive Lehrer aufweisen?
- Sind die Lehrertrainingsverfahren so auf die Lehrerrolle zugeschnitten, daß sie in der konkreten Schulsituation wirksam werden können?"

Zunächst wird deutlich, dass die Ausbildung dies nicht erfüllt, da der Praxisbezug fehlt.
Trainingsprogramme könnten ein wichtiges Bindeglied sein, wenn sie mehrere Punkte berücksichigen, z B. Einstellung, Theore-Praxis-Verbindung, Komplexität der Lehrerrolle, Problem der gesellschaftsrelevanten Normsetzungen.
Trainings sollten sich also nicht allzu sehr auf Einzelaspekte konzentrieren (z. B. Verhalten).

"Die Analyse von Lehrertrianings in ihrer Beziehung zur Lehrerrolle erhärtet die Forderung, in den Kursprogrammen keine pauschal gültigen Verhaltensweisen zu postulieren. Vielmehr müssen die Teilnehmer dazu gebracht werden, eine reflektierte situationsbedingte Verhaltensflexibilität zu entwickeln. Der Blick auf die vorliegenden Programme zeigt, daß diese Forderung bislang nicht erfüllt wurde. Ob Trainingsschwerpunkte nun interpersonell, erziehungspschychologisch oder didaktisch gelagert sind, die Vermeidung uniformer Verhaltensweisen bleibt unabdingbare Forderung, solange auf einem Rollensektor Menschen, hier also Lehrer und Schüler, mit jeweiligen individuellen Potentialen und kognitiven und sozialen Kompetenzen miteinander in Interaktionen verbunden sind." (S. 213)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt bezieht sich Kruse vor allem auf Lehrerausbildung.\par Als Ausgangslage beschreibt er die vielf\'e4ltigen \'c4nderungen im Schulsystem (Curriculumreform etc.).\par "Dabei werden 
vor allem auch organisatorisch-strukturelle Ver\'e4nderungen der affektiven und kognitiven Komponenten des Lehrens und Lernens notwendig." (S .171)\par Bei der Umsetzung von Innovationen spielen auch die Einstellungen der Lehrer eine Rolle, weshalb hier 
Trainigsprogramme ansetzen sollten, wobei gesellschaftliche Einfl\'fcsse nicht au\'dfer Acht zu lassen sind.\par\par In Bezug auf die Lehrerausbildung und den Lehrerberuf stellt Kruse fest:\par "Lehrer beklagen sich dar\'fcber, da\'df sie nur unzureichend 
auf die Belastungen der Praxis vorbereitet worden sind." (S. 173) u. a. deshalb, da die Ausbildung zu theoretisch ist, aber auch finanzielle Beschr\'e4nkungen oder die Praxisrelevanz von Ergebnissen der Unterrichtsforschung sind aufzuf\'fchren.\par Daneben 
ist relevant, dass\par "Die traditionelle P\'e4dagogik entwarf ein idealistisches Bild vom Lehrer [...]." (S. 175) [es werden mehrere Autoren genannt.\par Letztlich ist wohl auch entscheidend, welche Einstellung vorhanden ist, sodass schlechte Arbeitsbedingungen 
nicht zu einem R\'fcckzug f\'fchren m\'fcssen.\par Jedenfalls sollte in der Ausbildung etwa schon st\'e4rker die Schulpraxis in das Studium integriert werden und auch mehr Wert auf soziale Kompetenzen gelegt werden (vgl. S. 182f).\par\par\par Insgesamt 
ist das Spektrum von Lehrertraings sehr breit. Wie D\'f6ring ausf\'fchrt, k\'f6nnen sie auf mehrere Aspekte abzielen (vgl. S. 190f):\par - Pers\'f6nlichkeitsentwicklung, theoretisch und berufswissenschaftliche Kenntnisse, Unterrichtsprozesse, berufliche 
Fertigkeiten\par Dabi ist aber auch wichtig, dass sie nicht nur den einzelnen Lehrer einbeziehen, damit die Gesamtstruktur der Schule nicht unangetastet bleibt. (vgl. S. 191)\par\par\par Daneben behandelt Kruse noch die vielf\'e4ltigen Rollenerwartungen 
an Lehrer.\par So wurden z. B. vom deutschen Bildungsrat 1970 folgende Aufgaben festgelegt (vgl. S. 194): Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren\par Da dies recht abstrakt ist, hat u. a. Brunner dies etwas weiter ausgef\'fchrt und nennt dabei 
auch Aspekte wie Reflexion (eigenes Verhalten und Gruppen- sowie Lernprozesse), Kooperation (Kollegen und Eltern) oder organisatorische Schult\'e4tigkeiten.\par\par\par Als weiteren Punkt bespricht Kruse die "Persistenz von Verhaltens\'e4nderungen in 
der Berufspraxis" (S. 203). Als Hauptschwierigkeit ergibt sich vor allem, dass die Trainings sich nur personalisierend an den einzelnen wenden und der soziale Kontext an zweite Stelle gesetzt wird.\par\par\par Schlie\'dflich erfolgt eine Zusammenfassung 
(S. 209-213):\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zwei Fragen b\'fcndeln die Ausf\'fchrungen (S. 209)\par "- Welche Lehrfertigkeiten und sozialen Verhaltensweisen mu\'df der effektive Lehrer aufweisen?\par - Sind die Lehrertrainingsverfahren so auf die Lehrerrolle 
zugeschnitten, da\'df sie in der konkreten Schulsituation wirksam werden k\'f6nnen?"\par\par Zun\'e4chst wird deutlich, dass die Ausbildung dies nicht erf\'fcllt, da der Praxisbezug fehlt.\par Trainingsprogramme k\'f6nnten ein wichtiges Bindeglied sein, 
wenn sie mehrere Punkte ber\'fccksichigen, z B. Einstellung, Theore-Praxis-Verbindung, Komplexit\'e4t der Lehrerrolle, Problem der gesellschaftsrelevanten Normsetzungen.\par Trainings sollten sich also nicht allzu sehr auf Einzelaspekte konzentrieren 
(z. B. Verhalten).\par\par "Die Analyse von Lehrertrianings in ihrer Beziehung zur Lehrerrolle erh\'e4rtet die Forderung, in den Kursprogrammen keine pauschal g\'fcltigen Verhaltensweisen zu postulieren. Vielmehr m\'fcssen die Teilnehmer dazu gebracht 
werden, eine reflektierte situationsbedingte Verhaltensflexibilit\'e4t zu entwickeln. Der Blick auf die vorliegenden Programme zeigt, da\'df diese Forderung bislang nicht erf\'fcllt wurde. Ob Trainingsschwerpunkte nun interpersonell, erziehungspschychologisch 
oder didaktisch gelagert sind, die Vermeidung uniformer Verhaltensweisen bleibt unabdingbare Forderung, solange auf einem Rollensektor Menschen, hier also Lehrer und Sch\'fcler, mit jeweiligen individuellen Potentialen und kognitiven und sozialen Kompetenzen 
miteinander in Interaktionen verbunden sind." (S. 213)\plain\f2\fs24\par}
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Das Buch ist kaum brauchbar, deshalb hier nur verkürzt und stichpunktartig einige interessante Textstellen, vor allem Ausführungen zur inhatlichen Gliederung von LFB.

Zu Beginn geht der Autor kurz auf LFB-Definition und die Abgrenzung zur LWB ein (S. 10).
Die uneinheitliche Begriffsverwendung sieht er als Symptom für die erst zu entwickelnde LFB-Theorie (S. 10).
Während LFB die ständige Einsatzsfähigkeit und -bereitschaft des Lehrer aufrechzuerhalten hilft, dient LWB der horizontalen oder vertikalen Aufbauqualifikation (S. 10).
Der Autor bemängelt aber die inhaltlich nicht trennscharfe Differenzierung und plädiert deshalb für die Verwendung von LFB als allgemeiner Begriff (S. 10f).
"Man sollte daher die recht gekünstelte und vom Wortsinn her für den Außenstehenden unverständliche Unterscheidung von Fortbildung und Weiterbildung fallen lassen und lediglich von der Lehrerfortbildung sprechen, die sich in unterschiedlichen Intensitätsgraden vollziehen und zu unterschiedlichen Abschlüssen führen kann." (S. 11)

Der Autor geht dann auf die Begründung für LFB ein (S. 12ff). So sieht er quantitative und qualitative Veränderungen im Bereich der Fachwissenschaften (S. 12ff).
Dies führt dazu, dass sich auch Schule und Lehrer darauf einstellen müssen (S. 16f).
"Die positive Beantwortung der Frage nach der Lehrerfortbildung darf demnach nicht nur dem good-will des einzelnen Lehrers überlassen bleiben, sondern muß durch die Gesellschaft auf institutioneller Ebene gesichert werden." (S. 17)

Daneben sieht er Didaktik als Berufswissenschaft des Lehrers (S. 17ff).
"Die Didaktik hat für die Lehrerschaft insgesamt, die sich inmitten einer ein didaktisches Bewußtsein entwickelnden Wissensgesellschaft in neuer Weise zu professionalisieren anschickt, geradezu konstitutierende Bedeutung gewonnen." (S. 18)
Da in der LA an Universitäten oftmals zu wissenschaftlich gearbeitet wird und deshalb ein didaktisches Defizit besteht, was in der LFB aufgefangen werden sollte (S. 19ff).
Der Autor geht dann auf Erziehungswissenschaft und ihre Nachbardisziplinen (Psychologie, Soziologie) als weiterer Zielbereich von LFB ein (S. 22ff).

Im nächsten großen Abschnitt betrachtet der Autor LFB als bedingenden Bestandteil von Schulreform (S. 30ff). Dabei bezieht er sich ausführlich auf die CE-Diskussion, etwa nach Robinsohn mit der inneren Schulreform oder Arreger mit seinem expliziten und impliziten Curriculum. Insgesamt wird eine praxisnahe CE angestrebt und der Autor behandelt dabei Aspekte wie das Verhältnis Lehrer und Schulaufsicht (S. 34f) oder Lehrer und Wissenschaft (S. 36f), wo LFB jeweils vermittelnd tätig sein kann.
Der Autor stellt das sehr detailliert ein Modell curricularer Lehrplanreform vor (S. 38ff), worin verschiedene Phasen unterschieden werden, z. B. Planung, Training der Lehrplankommission, Ressourcen sowie Informations- und Kommunikationsmanagement der Lehrplankommission oder auch Qualifizierung von Multiplikatoren, Kontaktstiftung von Schulverwaltung und Lehrplankommission, Erprobungsschulen etc. (S. 38ff). Es werden dabei auch regionale Arbeitsgemeinschaften behandelt im Rahmen der Implementations- und Evaluationsphase (S. 48ff).

Der nächste Abschnitt behandelt LFB generell, etwa nach inhaltlichen Kriterien (S. 56ff). Der Autor stellt fest, dass die häufige Einteilung von LFB-Angeboten nach einer Fachsystematik zu wenig die vielschichtigen Verknüpfungen zwischen einzelnen Themenbereichen. Er schlägt deshalb vor, für jede Veranstaltung anzugeben, inweiweit darin folgende Elemente vorzufinden sind (S. 58f):
- Fachwissenschaft
- Fachdidaktik
- Erziehungswissenschaft und ihre Nachbarwissenschaften
- Unterichtsorganisation/Unterrichtstechnologie
- Schulmanagement
- Bildungsplanung/Bildungspolitik

Daneben wird der Gesichtspunkt der LFB-Methodik besprochen (S. 62f). Der Autor fordert hier mehr offene, aktivierende und kooperative Methoden (S. 62f).
Außerdem wird die Evaluationsproblematik angesprochen, da streng genommen das Lernverhalten des Schülers überprüft werden müsste als Effekt von LFB, was aber mit vielfältigen Schwierigkeiten verbunden ist (S. 63ff).
Zudem wird gefordert, LFB als andragogisches Feld aufzufassen, also Erkenntnisse der EB zu berücksichtigen (S. 68f).

Als nächstes stellt der Autor sehr detailliert organisatorische Kriterien von LFB dar, indem er ein Planungsmodell aufzeigt und eine Checkliste hierzu aufführt (S. 69ff).

Schließlich stellt der Autor noch fest, dass die LFB-Didaktik noch eine ungelöste Aufgabe darstellt (S. 76). Er fordert hierfür eine Kooperation von Hochschule und LFB, wovon beide gegenseitig profitieren. Zuletzt stellt er fest:
"Eine Didaktik der Lehrerfortbildung kann nur entwickelt werden im Verbund mit einer kontrollierten Empirie und einer elaborierten Theorie der LFB." (S. 76)


Es folgt als letzter Abschnitt der Arbeit die Schilderung eines Modellversuchs über einen Fernstudiengang im Medienverbund bezüglich des Themas Legasthenie (S. 77ff).


In seinen Schlussbetrachtungen fordert der Autor dann noch, sich vor dem Hintergrund der Professionalisierungsdebatte der Frage nach der Fortbildung der Fortbildner zu widmen (S. 118).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Das Buch ist kaum brauchbar, deshalb hier nur verk\'fcrzt und stichpunktartig einige interessante Textstellen\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , vor allem Ausf\'fchrungen zur inhatlichen 
Gliederung von LFB.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zu Beginn geht der Autor kurz auf LFB-Definition und die Abgrenzung zur LWB ein (S. 10).\par Die uneinheitliche Begriffsverwendung sieht er als Symptom f\'fcr die erst zu entwickelnde LFB-Theorie 
(S. 10).\par W\'e4hrend LFB die st\'e4ndige Einsatzsf\'e4higkeit und -bereitschaft des Lehrer aufrechzuerhalten hilft, dient LWB der horizontalen oder vertikalen Aufbauqualifikation (S. 10).\par Der Autor bem\'e4ngelt aber die inhaltlich nicht trennscharfe 
Differenzierung und pl\'e4diert deshalb f\'fcr die Verwendung von LFB als allgemeiner Begriff (S. 10f).\par "Man sollte daher die recht gek\'fcnstelte und vom Wortsinn her f\'fcr den Au\'dfenstehenden unverst\'e4ndliche Unterscheidung von Fortbildung 
und Weiterbildung fallen lassen und lediglich von der \b Lehrerfortbildung\b0  sprechen, die sich in \b unterschiedlichen Intensit\'e4tsgraden\b0  vollziehen und zu \b unterschiedlichen Abschl\'fcssen\b0  f\'fchren kann." (S. 11)\par\par Der Autor geht 
dann auf die Begr\'fcndung f\'fcr LFB ein (S. 12ff). So sieht er quantitative und qualitative Ver\'e4nderungen im Bereich der Fachwissenschaften (S. 12ff).\par Dies f\'fchrt dazu, dass sich auch Schule und Lehrer darauf einstellen m\'fcssen (S. 16f).\par 
"Die positive Beantwortung der Frage nach der Lehrerfortbildung darf demnach nicht nur dem good-will des einzelnen Lehrers \'fcberlassen bleiben, sondern mu\'df durch die Gesellschaft auf institutioneller Ebene gesichert werden." (S. 17)\par\par Daneben 
sieht er Didaktik als Berufswissenschaft des Lehrers (S. 17ff).\par "Die Didaktik hat f\'fcr die Lehrerschaft insgesamt, die sich inmitten einer ein didaktisches Bewu\'dftsein entwickelnden Wissensgesellschaft in neuer Weise zu professionalisieren anschickt, 
geradezu konstitutierende Bedeutung gewonnen." (S. 18)\par Da in der LA an Universit\'e4ten oftmals zu wissenschaftlich gearbeitet wird und deshalb ein didaktisches Defizit besteht, was in der LFB aufgefangen werden sollte (S. 19ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
Der Autor geht dann auf Erziehungswissenschaft und ihre Nachbardisziplinen (Psychologie, Soziologie) als weiterer Zielbereich von LFB ein (S. 22ff).\par\par Im n\'e4chsten gro\'dfen Abschnitt betrachtet der Autor LFB als bedingenden Bestandteil von Schulreform 
(S. 30ff). Dabei bezieht er sich ausf\'fchrlich auf die CE-Diskussion, etwa nach Robinsohn mit der inneren Schulreform oder Arreger mit seinem expliziten und impliziten Curriculum. Insgesamt wird eine praxisnahe CE angestrebt und der Autor behandelt dabei 
Aspekte wie das Verh\'e4ltnis Lehrer und Schulaufsicht (S. 34f) oder Lehrer und Wissenschaft (S. 36f), wo LFB jeweils vermittelnd t\'e4tig sein kann.\par Der Autor stellt das sehr detailliert ein Modell curricularer Lehrplanreform vor (S. 38ff), worin 
verschiedene Phasen unterschieden werden, z. B. Planung, Training der Lehrplankommission, Ressourcen sowie Informations- und Kommunikationsmanagement der Lehrplankommission oder auch Qualifizierung von Multiplikatoren, Kontaktstiftung von Schulverwaltung 
und Lehrplankommission, Erprobungsschulen etc. (S. 38ff). Es werden dabei auch regionale Arbeitsgemeinschaften behandelt im Rahmen der Implementations- und Evaluationsphase (S. 48ff).\par\par Der n\'e4chste Abschnitt behandelt LFB generell, etwa nach 
inhaltlichen Kriterien (S. 56ff). Der Autor stellt fest, dass die h\'e4ufige Einteilung von LFB-Angeboten nach einer Fachsystematik zu wenig die vielschichtigen Verkn\'fcpfungen zwischen einzelnen Themenbereichen. Er schl\'e4gt deshalb vor, f\'fcr jede 
Veranstaltung anzugeben, inweiweit darin folgende Elemente vorzufinden sind (S. 58f):\par - Fachwissenschaft\par - Fachdidaktik\par - Erziehungswissenschaft und ihre Nachbarwissenschaften\par - Unterichtsorganisation/Unterrichtstechnologie\par - Schulmanagement\par 
- Bildungsplanung/Bildungspolitik\par\par Daneben wird der Gesichtspunkt der LFB-Methodik besprochen (S. 62f). Der Autor fordert hier mehr offene, aktivierende und kooperative Methoden (S. 62f).\par Au\'dferdem wird die Evaluationsproblematik angesprochen, 
da streng genommen das Lernverhalten des Sch\'fclers \'fcberpr\'fcft werden m\'fcsste als Effekt von LFB, was aber mit vielf\'e4ltigen Schwierigkeiten verbunden ist (S. 63ff).\par Zudem wird gefordert, LFB als andragogisches Feld aufzufassen, also Erkenntnisse 
der EB zu ber\'fccksichtigen (S. 68f).\par\par Als n\'e4chstes stellt der Autor sehr detailliert organisatorische Kriterien von LFB dar, indem er ein Planungsmodell aufzeigt und eine Checkliste hierzu auff\'fchrt (S. 69ff).\par\par Schlie\'dflich stellt 
der Autor noch fest, dass die LFB-Didaktik noch eine ungel\'f6ste Aufgabe darstellt (S. 76). Er fordert hierf\'fcr eine Kooperation von Hochschule und LFB, wovon beide gegenseitig profitieren. Zuletzt stellt er fest:\par "Eine Didaktik der Lehrerfortbildung 
kann nur entwickelt werden \b im Verbund mit einer kontrollierten Empirie und einer elaborierten Theorie der LFB.\b0 " (S. 76)\par\par\par Es folgt als letzter Abschnitt der Arbeit die Schilderung eines Modellversuchs \'fcber einen Fernstudiengang im 
Medienverbund bez\'fcglich des Themas Legasthenie (S. 77ff).\par\par\par In seinen Schlussbetrachtungen fordert der Autor dann noch, sich vor dem Hintergrund der Professionalisierungsdebatte der Frage nach der Fortbildung der Fortbildner zu widmen (S. 
118).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor beschreibt als Ziel von LFB, die Veränderung von Schule, wenngleich das nicht unumstritten ist (S. 13).
Aufgrund des gesellschaftlichen Wandels und Veränderungen in der Jugend, z. B. Liberalisierung des Erziehungsstils, Peers oder Medienkonsum, leitet er einen Bildungsverlust für Schule ab (S. 13f).
Deshalb fordert er eine Reform der Schule und beschäftigt sich dabei u. a. mit empirischer Forschung aus dem angloamerikanischen Raum bezüglich guter Schule und leitet daraus verschiedene Merkmale bzw. Ziele ab (S. 15ff), z. B. verbesserte Kommunikation und Kooperation der Lehrer, effektive Schulleiter (die ermutigen, fordern und fördern), eine positive Lehrer-Schüler-Beziehung, transparente Leistungserwartung, Schülerorientierung, vertrauensvolles und angenehmes Schulklima, Einbeziehung der Eltern und der Schulaufsicht (S. 15f).
Der Autor weist darauf hin, dass dies einer normativen Begründung bedarf, also nicht ohne Wertentscheidung auskommt (S. 16f). Als Orientierungspunkt könnte der Bildungsgedanke dienen, der aber recht schwammig ist und z. B. um eine Erziehung zur Verantwortung ergänzt werden müsste (S. 18f).

Aus diesen Beobachtungen leitet der Autor dann Konsequenzen für die LFB ab (S. 20ff). Dies kann einen Teil zur Reform beitragen, wobei die Balance zwischen Fremdimpulsen und Selbstinitiative zu wahren ist (S. 21). Dabei stellt er auch fest, dass innovationsorientierte Fortbildung als pädagogische Aufgabe zu verstehen ist (S. 22).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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time lag zwischen Bildungswesen und anderen Bereichen der modernen Gesellschaft, z. B. durch Deutschen Ausschuss oder Bildungsrag (S. 2).
Deshalb Institution Schule im Blickpunkt (S. 3ff).

Außerdem unterliegen Lehrer so vielfältigen Anforderungen und sind nicht immer auf die komplexen Unterrichtssituationen vorbereitet (S. 7ff).
Dabei sind die Lehrer die Schlüsselperson für Erfolg und Änderungen der Schule (S. 9f).

Probleme der Lehrer auch durch Ausbildungsdefizite verursacht (S. 12).
LFB könnte Lösung für Unterrichtsprobleme sein und zur beruflichen Handlungskompetenz beizutragen (S. 13f).
Die Autor führt dann einige Zielsetzungen bzw. Funktionen von LFB auf und folgert:
"Aus den Zitaten wird deutlich, daß Lehrerfortbildung in der Hauptsache darauf ausgerichtet ist, den Lehrer in den Stand zu versetzen, besseren und zeitgerechteren Unterricht zu geben und ihn zu größerer Erziehungs-Lebenshilfe für seine Schüler zu befähigen." (S. 14)

Sodann wird die Gesetzeslage in Österreich zur LFB behandelt (S. 15f). Häufig ist dies zentral durch Kurse der Pädagogischen Institute in den Ferien oder der unterrichtsfreien Zeit (S. 16f), es gibt aber auch Multiplikatoren, Lehrer-AGs oder Kompaktseminare (S. 18f).
Daneben gibt es nichtamtliche LFB, etwa durch Verbände, Kirchen, Rundfunk oder BMUK-Materialien (S. 19).

LFB als zentrales Element der Schulinnovation, durch praxisnahe und lehrerzentrierte Modelle (S. 20). Hierbei sowohl individuelle Bedürfnisse als auch Bedarf des Systems (S. 20f).

Der Autor führt dann fünf Kritikpunkte an zentraler LFB auf (S. 23ff).

So fordert der Autor Partizipation und tno (S. 23ff), also Mitbestimmung, z. B. wegen Motivation, aber auch wegen Bedarfsorientierung. Insgesamt sollte die Partizipation im gesamten LFB-Prozess möglich sein (S. 25).
Dies bezieht sich auch auf die Organisation von LFB (S. 25ff). So sollte LFB auch Hilfe zur Selbsthilfe sein und Kooperation in sgl fördern (S. 27). Dies auch deshalb, da so gelernt wird, was gelehrt werden soll, also LFB mit Unterrichtszielen im Einklang steht (S. 27f).

"Eine Lehrerfortbildungsorganisation muß deshalb so beschaffen sein, daß die Lehrer die Veranstaltungen als echte Hilfe für ihren schulischen Alltag erleben, indem sie unter dem Aspekt der Selbstständigkeit und Eigenintiative das Lernen als sozialen Prozeß erfahren und ihn in den Unterricht einfließen lassen können." (S. 28)

Daneben sollte LFB die Isolation zwischen Wissenschaft und Praxis aufheben (S. 29ff). Durch gegenseitigen Austausch können so beide Seiten gewinnen.
"Lehrerfortbildung muß aus den oben genannten Gründen konkrete Schritte zur Aufhebung der Kommunikationsbarrieren unternehmen, um über eine intensive Kooperation von Wissenschaftern und Parktikern die bestehende Fiktion zwischen Theorie und Praxis aufheben zu können." (S. 31)

Außerdem gilt, dass LFB häufig eine "berufliche Ausnahmesituation" (S. 31) ist. Oftmals fällt dadurch der Transfer schwer (S. 32f). Zudem wird oft nur ein ausgewählter Kreis erreicht und häufig ist LFB zu wenig auf erziehungs- und sozialwissenschaftliche Probleme ausgerichtet (S. 33).

"Eine geänderte Lehrerfortbildung muß daher gewährleisten, daß einerseits alle Lehrer an Lehrerfortbildungsveransaltungen teilnehmen können und andererseits die isolierte und individuelle Verknüpfung der vermittelten erziehungswissenschafltichen Theorie mit der Situation, die jeder einzelne in seiner Schulpraxis verändert vorfindet, aufgehoben werden kann." (S. 33)

Als nächstes zeigt sich, dass immer wieder Evaluation von LFB gefordert wird, aber recht selten stattfindet (S. 34ff). Der Autor zeigt dann die Notwendigkeit von Evaluation und auch Vor- und Nachteile (S. 35ff). Sein Fazit:

"Für eine praxisentwickelnde Forschung ist es deshalb notwendig, in Zusammenarbeit mit Fortbildnern, Wissenschafter und teilnehmender Lehrer gemeinsam die Evaluation durchzuführen, um sichtbar machen zu können, wie und in welchem Ausmaß durch Lehrerfortbildung Einstellungs- und Verhaltensänderungen von Lehrern in der realen Schulsituation bewirkt worden sind." (S. 38)


Aufgrund dieser Probleme wird verstärkt dezentrale, regionale LFB gefordert und praktiziert, z. B. in RPZ (S. 38ff). Durch Erfahrungsaustausch und gemeinsame Bearbeitung von Unterrichtsproblemen soll LFB wirksamer werden (S. 40), oftmals in Projektform (S. 41).

Schließlich sollen Alternativen zur LFB auch lokal und schulnah erfolgen, in schulzentrierter und projektorientierter LFB (S. 46ff).
"Durch diese neue methodische Gestaltung der alternativen Lehrerfortbildung auf lokaler Ebene, können aktuelle Probleme aus der Schulpraxis von Lehrern in Zusammenarbeit mit Wissenschaftern aufgegriffen und von ihnen bearbeitet werden, so daß der kooperative Prozeß des Lernens miteinander und voneinander wirksam wird." (S. 46)
Wichtig ist aber auch, dass möglichst selbstorganisiert im Kollegium an Problemen gearbeitet wird, da dies gute Voraussetzung für eine Veränderung des Unterrichtsgeschehens sind (S. 48).
Der Autor zeigt deshalb als nächstes das Potential von schilf auf (S. 49ff):

"Diese Aussagen und Überlegungen lassen die Schlußfolgerung zu, daß die schulzentrierte (schulinterne) projektorientierte Lehrerfortbildung am ehesten geeignet erscheint, einerseits den Lehrern zu helfen, ihre aktuellen Alltagsprobleme in Schule und Unterricht zu meistern, und andererseits die professionelle Qualifikation des Lehrers zu erhöhen, da sie sehr viel individueller und bedürfnisorientierter auf aktuelle Probleme des Lehrers eingehen kann und damit eine positive pädagogische Einstellung zu Unterricht, Schule und Kind aufzubauen imstande ist." (S. 51f)

Da zu schilft aber nur wenig Erkenntnisse vorliegen, will der Autor ein Projekt dokumentieren (S. 52).


Der Autor skizziert dann kurz die Anforderungen an Lehrer und die Situation an Schulen, die einerseits bürokratisch-hierarchisch ist (S. 54ff), anderseits durch die widersprüchliche Aufgabe der Förderung und Selektion auch Freiraum beeinhaltet (S. 57f). Deshalb werden als bildungspolitische Ziele für Lehrer deren verstärkte Autonomie und Partizipation sowie Kooperation gefordert (S. 58f), um auch Aufgaben der Schule gesellschaftlich zu deuten.
schilf bietet hier viel Potential zu spezifischen Fragestellungen, kooperativ auch die Einstellung zu ändern und Innovationen voranzutreiben, die wichtig ist und oftmals nach dem Studium wieder in eine konservative Richtung tendiert (S. 60ff).

Der Autor beschreibt dann den Ansatz von schilf, z. B. Partizipation, Selbstorganisation, BedürfnisO etc. (S. 62ff). Die Fortbildner werden dabei mehr zu Beratern und es wird mehr Kommunikation und Kooperation nötig (S. 64f). Die Betreuer sollten Externe sein (S. 65f).

Bevor der Autor nun ein entsprechendes vorstellt, behandelt er ausführlich die Möglickeiten von Evaluation der LFB (S. 68ff).
Dabei erwähnt der Autor, dass kaum Verfahren für Evaluation der LFB vorliegen (S. 68f).
Nach Moser (1975) gibt es die Möglichkeit, herkömmlich empirische Forschung zu betreiben oder Aktionsforschung (S. 69).
Generell kann Evaluation als Optimierung, Legitimation oder Entscheidungshilfe dienen, wobei jeweils zu fragen ist, was, wann und durch wen evaluiert werden soll (S. 70).
Da schulzentrierte, projektorientierte LFB eine alternative Form ist (Aspekte wie Mündigkeit, Kooperation und Alltagsprobleme), soll sie mittels Handlungsforschungsmethoden untersucht werden (S. 74).

Zur Methodik seiner Studie führt der Autor aus (S. 75ff):
Prozeßevaluation durch Konferenzprotokolle (S. 75ff) und Protokolle der Betreuerbesprechungen (S. 77ff).
Produktevaluation mit Hilfe des Konstanzer Fragebogens für Schul- und Erziehungseinstellungen (S. 78ff). Befragungen sind ökonomischer, auch wenn Einstellungen nicht unproblematisch sind, so ist nach Koch (1972) davon auszugehen, dass berufsbezogene Einstellungen gut korrespondieren hinsichlicht verbaler Äußerungen und Verhalten (S. 79f).
Daneben gibt es einen Fragenbogen zur LFB, der aber nur geringes Gewicht besitzt (S. 80f). 
Außerdem gibt es einen Darstellung des Projektverlaufs durch die Betreuer (S. 81).


Der Autor beschreibt dann die Entstehung und Durchführung des LFB-Projekts (S. 82ff).
Zwischen Juni 1979 bis Februar 1980 werden so Protokolle der Planung dargestellt.
Sodann werden die Konferenzen an sieben Hauptschulen stichpunktartig beschrieben sowie Besprechungen der Betreuer (S. 91ff).

Danach stellt der Autor die Ergebnisse der empirischen Überprüfung des Projekts vor (S. 111ff).
Der Autor will herausfinden, ob sich die unterrichts- und erziehungsbezogenen Einstellungen geändert haben und ob eine schulzentrierte projektorientiere LFB hilfreich für den Unterricht und für die Interaktion mit Schülern und Kollegen angesehen wird (S. 111).
Es waren sieben Hauptschulen mit 125 Lehrern beteiligt, die sich in 4 pädagogischen Konferenzen ca. alle vier Wochen trafen, wobei in der ersten und letzten Konferenz der Konstanzer Fragebogen bearbeitet wurde (S. 112). Daneben wurde noch die LFB und die Betreuer beurteilt (S. 113). Außerdem wurden 110 Lehrer anderer Schulen, die nicht teilnahmen, gebeten ebenfalls den Konstanzer Fragebogen auszufüllen (S. 113).

Zum Vergleich wurden sechs Bereiche gewählt (S. 114f):
- Allgemein- vs. Spezialbildung
- Anlange vs. Umwelt
- Berufung vs. Job
- Druck vs. Zug
- Reformbereitschaft vs. -ablehnung
- Pädagoge vs. Fachwissenschaftler

Insgesamt ist eine Änderung vor allem im Bereich Druck vs. Zug festzustellen (S. 116ff und S. 120).
Der Autor führt dies auf die behandelten Inhalte zurück, aber auch darauf, dass die Lehrer selbst Lerner waren (S. 120f).

"1. Die lehrerzentrierte Ausrichtung der Pädagogischen Konferenzen bei der didaktischen Konzeption, welche von problemorientiertem Aufarbeiten von Lehrerbefragungen zur Selbstbestimmung des Lernens führen soll, bewirken bei den Lehrern eine veränderte Betrachtungsweise der Bereitschaft zur Erbringung von Leistungen.
2. Der vorwiegend seminaristische, die Eigenaktivität fördernde und auf die Erziehungs- und Unterrichtspraxis ausgerichtete Charakter dieser Pädagogischen Konferenzen, besitzt Modellcharakter und fördert die Meinung, daß durch eine an die Bedürfnisse der Schüler anknüpfende Unterrichtsgestaltung deren Leistungsbereitschaft eher gefördert werden könne." (S. 121)

In weiteren Auswertungen bzw. beim Vergleich der Schulen zeigt sich, dass die behandelte Thematik entscheidend für den Einstellungswandel ist (S. 121ff).


Von den Beurteilungsfragebögen wurden von 191 ausgeteilten 149 zurückgeschickt, was einer Quote von 78% entspricht (S. 127). Es zeigt sich, dass die Befragten zufrieden waren mit der LFB und z. B. 82% angeben, die Probleme ihrer Kollegen nun besser zu kennen (S. 127). Mit den Betreuern waren gut 2/3 zufrieden (S. 128).
Der Autor merkt an, dass diese positiven Ergebnisse beachtenswert sind vor dem Hintergrund mancher Schwierigkeiten, z. B. erhöhter Arbeitsbelastung und bei längerer Dauer eventuell noch höher hätten ausfallen können (S. 128f).
Danach stellt der Autor noch einige Äußerungen vor und Unterschiede zwischen den Schulen (S. 129ff).
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Mitbestimmung die Zufriedenheit befördert beim Vergleich der Schulen und eine längere Dauer vorteilhaft gewesen wäre (S. 132f).

Im Anschluss werden die Konferenzen durch die Betreuer beschrieben (S. 133ff).


Schließlich zieht der Autor noch Bilanz und gibt einen Ausblick (S. 138ff).
Er zeigt nochmals, dass es durch diese LFB zu Einstellungsänderungen kommt, vor allem bei Druck vs. Zug (S. 138). Außerdem wurde deutlich, dass die Thematik wichtig ist für den Einstellungswandel, z. B. wird beim Thema die Reformbereitschaft erhöht, bei Lehrer-Schüler-Beziehung stärker auf das Wecken von Interesse geachtet oder bei Pädagogik nun stärker auf Allgemeinbildung geachtet (S. 139). Als positiv wird auch hervorgehoben die Mitbestimmungsmöglichkeit (S. 139f).
Für den Erfolg der LFB ist wichtig, wie die Ansprechstrategie erfolgt, diese sollte möglichst nicht verordnet sein (S. 140f). Außerdem sollte längere Zeiträume und günstigere Zeitpunkte im Schuljahr gewählt werden (S. 141f). Zuletzt weist der Autor noch darauf hin, dass über Aussagen noch nicht die langfristige Wirkung auf das Verhalten absehbar ist (S. 142f). Er fordert deshalb weitere Forschung zu dieser LFB-Form (S. 143).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und tno (S. 23ff), also Mitbestimmung, z. B. wegen Motivation, aber auch wegen Bedarfsorientierung. Insgesamt sollte die Partizipation im gesamten LFB-Prozess m\'f6glich sein (S. 25).\par Dies bezieht sich auch auf die Organisation von LFB (S. 25ff). 
So sollte LFB auch Hilfe zur Selbsthilfe sein und Kooperation in sgl f\'f6rdern (S. 27). Dies auch deshalb, da so gelernt wird, was gelehrt werden soll, also LFB mit Unterrichtszielen im Einklang steht (S. 27f).\par\par "Eine Lehrerfortbildungsorganisation 
mu\'df deshalb so beschaffen sein, da\'df die Lehrer die Veranstaltungen als echte Hilfe f\'fcr ihren schulischen Alltag erleben, indem sie unter dem Aspekt der Selbstst\'e4ndigkeit und Eigenintiative das Lernen als sozialen Proze\'df erfahren und ihn 
in den Unterricht einflie\'dfen lassen k\'f6nnen." (S. 28)\par\par Daneben sollte LFB die Isolation zwischen Wissenschaft und Praxis aufheben (S. 29ff). Durch gegenseitigen Austausch k\'f6nnen so beide Seiten gewinnen.\par "Lehrerfortbildung mu\'df aus 
den oben genannten Gr\'fcnden konkrete Schritte zur Aufhebung der Kommunikationsbarrieren unternehmen, um \'fcber eine intensive Kooperation von Wissenschaftern und Parktikern die bestehende Fiktion zwischen Theorie und Praxis aufheben zu k\'f6nnen." 
(S. 31)\par\par Au\'dferdem gilt, dass LFB h\'e4ufig eine "berufliche Ausnahmesituation" (S. 31) ist. Oftmals f\'e4llt dadurch der Transfer schwer (S. 32f). Zudem wird oft nur ein ausgew\'e4hlter Kreis erreicht und h\'e4ufig ist LFB zu wenig auf erziehungs- 
und sozialwissenschaftliche Probleme ausgerichtet (S. 33).\par\par "Eine ge\'e4nderte Lehrerfortbildung mu\'df daher gew\'e4hrleisten, da\'df einerseits alle Lehrer an Lehrerfortbildungsveransaltungen teilnehmen k\'f6nnen und andererseits die isolierte 
und individuelle Verkn\'fcpfung der vermittelten erziehungswissenschafltichen Theorie mit der Situation, die jeder einzelne in seiner Schulpraxis ver\'e4ndert vorfindet, aufgehoben werden kann." (S. 33)\par\par Als n\'e4chstes zeigt sich, dass immer wieder 
Evaluation von LFB gefordert wird, aber recht selten stattfindet (S. 34ff). Der Autor zeigt dann die Notwendigkeit von Evaluation und auch Vor- und Nachteile (S. 35ff). Sein Fazit:\par\par "F\'fcr eine praxisentwickelnde Forschung ist es deshalb notwendig, 
in Zusammenarbeit mit Fortbildnern, Wissenschafter und teilnehmender Lehrer gemeinsam die Evaluation durchzuf\'fchren, um sichtbar machen zu k\'f6nnen, wie und in welchem Ausma\'df durch Lehrerfortbildung Einstellungs- und Verhaltens\'e4nderungen von 
Lehrern in der realen Schulsituation bewirkt worden sind." (S. 38)\par\par\par Aufgrund dieser Probleme wird verst\'e4rkt dezentrale, regionale LFB gefordert und praktiziert, z. B. in RPZ (S. 38ff). Durch Erfahrungsaustausch und gemeinsame Bearbeitung 
von Unterrichtsproblemen soll LFB wirksamer werden (S. 40), oftmals in Projektform (S. 41).\par\par Schlie\'dflich sollen Alternativen zur LFB auch lokal und schulnah erfolgen, in schulzentrierter und projektorientierter LFB (S. 46ff).\par "Durch diese 
neue methodische Gestaltung der alternativen Lehrerfortbildung auf lokaler Ebene, k\'f6nnen aktuelle Probleme aus der Schulpraxis von Lehrern in Zusammenarbeit mit Wissenschaftern aufgegriffen und von ihnen bearbeitet werden, so da\'df der kooperative 
Proze\'df des Lernens miteinander und voneinander wirksam wird." (S. 46)\par Wichtig ist aber auch, dass m\'f6glichst selbstorganisiert im Kollegium an Problemen gearbeitet wird, da dies gute Voraussetzung f\'fcr eine Ver\'e4nderung des Unterrichtsgeschehens 
sind (S. 48).\par Der Autor zeigt deshalb als n\'e4chstes das Potential von schilf auf (S. 49ff):\par\par "Diese Aussagen und \'dcberlegungen lassen die Schlu\'dffolgerung zu, da\'df die schulzentrierte (schulinterne) projektorientierte Lehrerfortbildung 
am ehesten geeignet erscheint, einerseits den Lehrern zu helfen, ihre aktuellen Alltagsprobleme in Schule und Unterricht zu meistern, und andererseits die professionelle Qualifikation des Lehrers zu erh\'f6hen, da sie sehr viel individueller und bed\'fcrfnisorientierter 
auf aktuelle Probleme des Lehrers eingehen kann und damit eine positive p\'e4dagogische Einstellung zu Unterricht, Schule und Kind aufzubauen imstande ist." (S. 51f)\par\par Da zu schilft aber nur wenig Erkenntnisse vorliegen, will der Autor ein Projekt 
dokumentieren (S. 52).\par\par\par Der Autor skizziert dann kurz die Anforderungen an Lehrer und die Situation an Schulen, die einerseits b\'fcrokratisch-hierarchisch ist (S. 54ff), anderseits durch die widerspr\'fcchliche Aufgabe der F\'f6rderung und 
Selektion auch Freiraum beeinhaltet (S. 57f). Deshalb werden als bildungspolitische Ziele f\'fcr Lehrer deren verst\'e4rkte Autonomie und Partizipation sowie Kooperation gefordert (S. 58f), um auch Aufgaben der Schule gesellschaftlich zu deuten.\par schilf 
bietet hier viel Potential zu spezifischen Fragestellungen, kooperativ auch die Einstellung zu \'e4ndern und Innovationen voranzutreiben, die wichtig ist und oftmals nach dem Studium wieder in eine konservative Richtung tendiert (S. 60ff).\par\par Der 
Autor beschreibt dann den Ansatz von schilf, z. B. Partizipation, Selbstorganisation, Bed\'fcrfnisO etc. (S. 62ff). Die Fortbildner werden dabei mehr zu Beratern und es wird mehr Kommunikation und Kooperation n\'f6tig (S. 64f). Die Betreuer sollten Externe 
sein (S. 65f).\par\par Bevor der Autor nun ein entsprechendes vorstellt, behandelt er ausf\'fchrlich die M\'f6glickeiten von Evaluation der LFB (S. 68ff).\par Dabei erw\'e4hnt der Autor, dass kaum Verfahren f\'fcr Evaluation der LFB vorliegen (S. 68f).\par 
Nach Moser (1975) gibt es die M\'f6glichkeit, herk\'f6mmlich empirische Forschung zu betreiben oder Aktionsforschung (S. 69).\par Generell kann Evaluation als Optimierung, Legitimation oder Entscheidungshilfe dienen, wobei jeweils zu fragen ist, was, 
wann und durch wen evaluiert werden soll (S. 70).\par Da schulzentrierte, projektorientierte LFB eine alternative Form ist (Aspekte wie M\'fcndigkeit, Kooperation und Alltagsprobleme), soll sie mittels Handlungsforschungsmethoden untersucht werden (S. 
74).\par\par Zur Methodik seiner Studie f\'fchrt der Autor aus (S. 75ff):\par Proze\'dfevaluation durch Konferenzprotokolle (S. 75ff) und Protokolle der Betreuerbesprechungen (S. 77ff).\par Produktevaluation mit Hilfe des Konstanzer Fragebogens f\'fcr 
Schul- und Erziehungseinstellungen (S. 78ff). Befragungen sind \'f6konomischer, auch wenn Einstellungen nicht unproblematisch sind, so ist nach Koch (1972) davon auszugehen, dass berufsbezogene Einstellungen gut korrespondieren hinsichlicht verbaler \'c4u\'dferungen 
und Verhalten (S. 79f).\par Daneben gibt es einen Fragenbogen zur LFB, der aber nur geringes Gewicht besitzt (S. 80f). \par Au\'dferdem gibt es einen Darstellung des Projektverlaufs durch die Betreuer (S. 81).\par\par\par Der Autor beschreibt dann die 
Entstehung und Durchf\'fchrung des LFB-Projekts (S. 82ff).\par Zwischen Juni 1979 bis Februar 1980 werden so Protokolle der Planung dargestellt.\par Sodann werden die Konferenzen an sieben Hauptschulen stichpunktartig beschrieben sowie Besprechungen der 
Betreuer (S. 91ff).\par\par Danach stellt der Autor die Ergebnisse der empirischen \'dcberpr\'fcfung des Projekts vor (S. 111ff).\par Der Autor will herausfinden, ob sich die unterrichts- und erziehungsbezogenen Einstellungen ge\'e4ndert haben und ob 
eine schulzentrierte projektorientiere LFB hilfreich f\'fcr den Unterricht und f\'fcr die Interaktion mit Sch\'fclern und Kollegen angesehen wird (S. 111).\par Es waren sieben Hauptschulen mit 125 Lehrern beteiligt, die sich in 4 p\'e4dagogischen Konferenzen 
ca. alle vier Wochen trafen, wobei in der ersten und letzten Konferenz der Konstanzer Fragebogen bearbeitet wurde (S. 112). Daneben wurde noch die LFB und die Betreuer beurteilt (S. 113). Au\'dferdem wurden 110 Lehrer anderer Schulen, die nicht teilnahmen, 
gebeten ebenfalls den Konstanzer Fragebogen auszuf\'fcllen (S. 113).\par\par Zum Vergleich wurden sechs Bereiche gew\'e4hlt (S. 114f):\par - Allgemein- vs. Spezialbildung\par - Anlange vs. Umwelt\par - Berufung vs. Job\par - Druck vs. Zug\par - Reformbereitschaft 
vs. -ablehnung\par - P\'e4dagoge vs. Fachwissenschaftler\par\par Insgesamt ist eine \'c4nderung vor allem im Bereich Druck vs. Zug festzustellen (S. 116ff und S. 120).\par Der Autor f\'fchrt dies auf die behandelten Inhalte zur\'fcck, aber auch darauf, 
dass die Lehrer selbst Lerner waren (S. 120f).\par\par "1. Die lehrerzentrierte Ausrichtung der P\'e4dagogischen Konferenzen bei der didaktischen Konzeption, welche von problemorientiertem Aufarbeiten von Lehrerbefragungen zur Selbstbestimmung des Lernens 
f\'fchren soll, bewirken bei den Lehrern eine ver\'e4nderte Betrachtungsweise der Bereitschaft zur Erbringung von Leistungen.\par 2. Der vorwiegend seminaristische, die Eigenaktivit\'e4t f\'f6rdernde und auf die Erziehungs- und Unterrichtspraxis ausgerichtete 
Charakter dieser P\'e4dagogischen Konferenzen, besitzt Modellcharakter und f\'f6rdert die Meinung, da\'df durch eine an die Bed\'fcrfnisse der Sch\'fcler ankn\'fcpfende Unterrichtsgestaltung deren Leistungsbereitschaft eher gef\'f6rdert werden k\'f6nne." 
(S. 121)\par\par In weiteren Auswertungen bzw. beim Vergleich der Schulen zeigt sich, dass die behandelte Thematik entscheidend f\'fcr den Einstellungswandel ist (S. 121ff).\par\par\par Von den Beurteilungsfrageb\'f6gen wurden von 191 ausgeteilten 149 
zur\'fcckgeschickt, was einer Quote von 78% entspricht (S. 127). Es zeigt sich, dass die Befragten zufrieden waren mit der LFB und z. B. 82% angeben, die Probleme ihrer Kollegen nun besser zu kennen (S. 127). Mit den Betreuern waren gut 2/3 zufrieden 
(S. 128).\par Der Autor merkt an, dass diese positiven Ergebnisse beachtenswert sind vor dem Hintergrund mancher Schwierigkeiten, z. B. erh\'f6hter Arbeitsbelastung und bei l\'e4ngerer Dauer eventuell noch h\'f6her h\'e4tten ausfallen k\'f6nnen (S. 128f).\par 
Danach stellt der Autor noch einige \'c4u\'dferungen vor und Unterschiede zwischen den Schulen (S. 129ff).\par Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Mitbestimmung die Zufriedenheit bef\'f6rdert beim Vergleich der Schulen und eine l\'e4ngere Dauer vorteilhaft 
gewesen w\'e4re (S. 132f).\par\par Im Anschluss werden die Konferenzen durch die Betreuer beschrieben (S. 133ff).\par\par\par Schlie\'dflich zieht der Autor noch Bilanz und gibt einen Ausblick (S. 138ff).\par Er zeigt nochmals, dass es durch diese LFB 
zu Einstellungs\'e4nderungen kommt, vor allem bei Druck vs. Zug (S. 138). Au\'dferdem wurde deutlich, dass die Thematik wichtig ist f\'fcr den Einstellungswandel, z. B. wird beim Thema die Reformbereitschaft erh\'f6ht, bei Lehrer-Sch\'fcler-Beziehung 
st\'e4rker auf das Wecken von Interesse geachtet oder bei P\'e4dagogik nun st\'e4rker auf Allgemeinbildung geachtet (S. 139). Als positiv wird auch hervorgehoben die Mitbestimmungsm\'f6glichkeit (S. 139f).\par F\'fcr den Erfolg der LFB ist wichtig, wie 
die Ansprechstrategie erfolgt, diese sollte m\'f6glichst nicht verordnet sein (S. 140f). Au\'dferdem sollte l\'e4ngere Zeitr\'e4ume und g\'fcnstigere Zeitpunkte im Schuljahr gew\'e4hlt werden (S. 141f). Zuletzt weist der Autor noch darauf hin, dass \'fcber 
Aussagen noch nicht die langfristige Wirkung auf das Verhalten absehbar ist (S. 142f). Er fordert deshalb weitere Forschung zu dieser LFB-Form (S. 143).\par}
		0				1

		7559781a-1811-44b4-8a2c-0bf713928249		LFB in neuen Bundesländern: Institutionalisierung		1				182						false		false		1		ag, 10.12.2006		0		0c3dcdbd-b19c-45c6-b566-91a99f0e8ffa		180		Stichworte

Mitte 1991 wurden in den neuen Ländern Landesinstitute eingerichtet, die aber neben LFB und LWB häufig auch andere Aufgaben hatten, etwa Entwicklung von Lehrplänen, Durchführung von Modellversuchen oder auch weitere Aufgaben im Bildungsbereich, etwa Erwachsenenbildung (S. 180f).

Der Aufbau war nicht unproblematisch, da aus dem Stand, ohne Vorlauf, ein laufender Betrieb etabliert werden mußte und zugleich Strukturen und Prozesse einzurichten waren, weshalb kaum systematische Konzepte und Analysen durchgeführt wurden (S. 181f).

Hilfreich waren Unterstützungen beim Initiieren und Realisieren durch Partnerländer aus den alten Bundesländern, wobei die Kooperation ein gegenseitiger Austausch war, z. B. zwischen Thüringen und Rheinland-Pfalz (S. 182).
"Vielfach entstanden hierbei wirksame Kooperationsbeziehungen, die helfen, die Aufgaben in der Lehrerfortbildung in jeweils beiden Ländern effektiv zu erfüllen." (S. 182)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Durchf\'fchrung von Modellversuchen oder auch weitere Aufgaben im Bildungsbereich, etwa Erwachsenenbildung (S. 180f).\par\par Der Aufbau war nicht unproblematisch, da aus dem Stand, ohne Vorlauf, ein laufender Betrieb etabliert werden mu\'dfte und zugleich 
Strukturen und Prozesse einzurichten waren, weshalb kaum systematische Konzepte und Analysen durchgef\'fchrt wurden (S. 181f).\par\par Hilfreich waren Unterst\'fctzungen beim Initiieren und Realisieren durch Partnerl\'e4nder aus den alten Bundesl\'e4ndern, 
wobei die Kooperation ein gegenseitiger Austausch war, z. B. zwischen Th\'fcringen und Rheinland-Pfalz (S. 182).\par "Vielfach entstanden hierbei wirksame Kooperationsbeziehungen, die helfen, die Aufgaben in der Lehrerfortbildung in jeweils beiden L\'e4ndern 
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Die Autorin beschreibt ein Forschungsprojekt aus Rheinland-Pfalz, worin verschiedene Akteuere der LFB befragt wurden (S. 287f).
"Bei der Untersuchung ging es im Kern darum, die Einschätzungen und Perspektiven von rheinland-pfälzischen PraktikerInnen zur Lehrerfortbildung bzw. -beratung zu erkunden." (S. 288). Ausführlich wird auf diese Projekt in Fried (1996) eingegangen.
Dazu wurden sowohl 1123 repräsentativ ausgewählte Lehrer befragt also auch 79% aller Mitarbeiter verschiedener Institutionen von pädagogischen Serviceeinrichtungen für die Schule, nämlich das Landesmedienzentrum, der Schulpsychologische Dienst, das Pädagogische Zentrum und das Staatliche Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung (S. 288f).

Bei den Befunden zeigt sich zunächst, dass die Lehrkräfte und SL den institutionellen Rahmenbedingungen kaum Beachtung schenken (S. 289). Nach ihren Wünschen befragt, äußert sich diese Gruppe vor allem zum Angebot, also Aspekte, die sie unmittelbar erleben, hingegen weniger zu den Rahmenbedingungen (S. 289f). Diese Rahmenbedingungen werden nur relevant, inwieweit sie Hilfen beeinhalten, also die Ausstattung, die Information und das Angebot der Institution (S. 290). Dabei wird deutlich, dass die Befragten für die unterschiedlichen Institutionen verschiedene Präferenzprofile äußern (S. 291).

Hingegen stehen bei den Fortbildnern die Rahmenbedingungen, die als Faktoren ihren Arbeitsalltag prägen, stärker im Fokus (S. 291f). Dies kann auch damit zusammenhängen, dass diese oftmals als negativ empfunden werden, etwa die mangelnden Finanz- oder Sachmittel (S. 293). Daneben wird auch eine stärkere Kooperation mit anderen Einrichtungen gewünscht (S. 293).

Bei den Wünschen der "Abnehmer" dominiert die Präferenz, direkt für das praktische Handeln verwertbare Kenntnisse und Fertigkeiten in LFB vermittelt zu bekommen (S. 294).

"Einmal wurden Aussagen gemacht, wonach vor allem Hilfen für die unmittelbare Gestaltung und Bewältigung des pädagogischen Alltags vonnöten sind. Man möchte also vor allem direkt umsetzbares Handlungswissen vermittelt bekommen. Erst in zweiter Linie ist man an einer wissenschaftorientierten Qualifizierung interesiert. Denn damit wird nur ein differenziertes Begründungswissen zur Verfügung gestellt, das zwar eine mittelbare Handlungsorientierung bietet, aber eben keine direkte Handlungsanleitung." (S. 294)

Allerdings ist dieses Handlungswissen vielfältig:
"Die Ergebnisse einer differenzierteren inhaltsanalytischen Auswertung unterstreichen, daß ganz unterschiedliche Aspekte von Handlungswissen angestrebt werden: neben einem unterrichtspraktischen Repertoire (Unterrichtspraxis, Unterrichtsentwürfe, Hospitation) will man auch sozialpädagogisches bzw. sozialarbeiterisches Können sowie Techniken zur Erleichterung des kommunikativen bzw. kooperativen Handelns (Kollegium) und schließlich noch Organisations- und Verwaltungsstrategien (Schulrechtverwaltung, Funktionsaufgaben) erwerben bzw. einüben." (S. 295).
Es ist aber anzumerken, dass die Unterrichtspraxis klar dominiert (S. 296f).

Für die Seite der Anbieter gilt: sie haben ein recht genaues Bild der LFB-Bedürfnisse (S. 297). 
"Aufgrund dieser Ergebnisse kann geschlossen werden, daß die Anbieter den großen Bedarf der Abnehmer an Hilfen für den pdägogischen Alltag sehr wohl kennen. Interessanterweise schätzen sie die Bedeutsamkeit dieser Funktion sogar noch höher ein als die LehrerInnen bzw. SchulleiterInnen selbst." (S. 297)
Auch die Bedeutung pädagogisch-didaktischer Qualifikation wird von beiden Seiten gleich bewertet (S. 297).

Die Autorin folgert dann, dass neben dem Wunsch der Abnehmer nach direkten Hilfen das Verlangen nach besseren Rahmenbedingungen durch die Anbieter zu konstatieren ist (S. 298f).
"Für mich liegt deshalb folgender Schluß nahe: Bevor den Wünschen der LehrerInnen bzw. SchulleiterInnen nach mehr kurzfristig entlastenden Hilfen nachgegangen werden kann, muß den Wünschen der LehrerfortbildnerInnen bzw. -beraterInnen nach besseren Rahmenbedingungen entsprochen werden. Ansonsten werden sich die Spannungen, die bereits jetzt in den Aussagen beider Gruppen zum Ausdruck kommen, vermutlich noch verstärken." (S. 299).

Eine Lösung könnte eine bessere Kooperation und Koordination sein (S. 299f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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das Staatliche Institut f\'fcr Lehrerfort- und -weiterbildung (S. 288f).\par\par Bei den Befunden zeigt sich zun\'e4chst, dass die Lehrkr\'e4fte und SL den institutionellen Rahmenbedingungen kaum Beachtung schenken (S. 289). Nach ihren W\'fcnschen befragt, 
\'e4u\'dfert sich diese Gruppe vor allem zum Angebot, also Aspekte, die sie unmittelbar erleben, hingegen weniger zu den Rahmenbedingungen (S. 289f). Diese Rahmenbedingungen werden nur relevant, inwieweit sie Hilfen beeinhalten, also die Ausstattung, 
die Information und das Angebot der Institution (S. 290). Dabei wird deutlich, dass die Befragten f\'fcr die unterschiedlichen Institutionen verschiedene Pr\'e4ferenzprofile \'e4u\'dfern (S. 291).\par\par Hingegen stehen bei den Fortbildnern die Rahmenbedingungen, 
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zweiter Linie ist man an einer wissenschaftorientierten Qualifizierung interesiert. Denn damit wird nur ein differenziertes Begr\'fcndungswissen zur Verf\'fcgung gestellt, das zwar eine mittelbare Handlungsorientierung bietet, aber eben keine direkte 
Handlungsanleitung." (S. 294)\par\par Allerdings ist dieses Handlungswissen vielf\'e4ltig:\par "Die Ergebnisse einer differenzierteren inhaltsanalytischen Auswertung unterstreichen, da\'df ganz unterschiedliche Aspekte von Handlungswissen angestrebt werden: 
neben einem unterrichtspraktischen Repertoire (Unterrichtspraxis, Unterrichtsentw\'fcrfe, Hospitation) will man auch sozialp\'e4dagogisches bzw. sozialarbeiterisches K\'f6nnen sowie Techniken zur Erleichterung des kommunikativen bzw. kooperativen Handelns 
(Kollegium) und schlie\'dflich noch Organisations- und Verwaltungsstrategien (Schulrechtverwaltung, Funktionsaufgaben) erwerben bzw. ein\'fcben." (S. 295).\par Es ist aber anzumerken, dass die Unterrichtspraxis klar dominiert (S. 296f).\par\par F\'fcr 
die Seite der Anbieter gilt: sie haben ein recht genaues Bild der LFB-Bed\'fcrfnisse (S. 297). \par "Aufgrund dieser Ergebnisse kann geschlossen werden, da\'df die Anbieter den gro\'dfen Bedarf der Abnehmer an Hilfen f\'fcr den pd\'e4gogischen Alltag 
sehr wohl kennen. Interessanterweise sch\'e4tzen sie die Bedeutsamkeit dieser Funktion sogar noch h\'f6her ein als die LehrerInnen bzw. SchulleiterInnen selbst." (S. 297)\par Auch die Bedeutung p\'e4dagogisch-didaktischer Qualifikation wird von beiden 
Seiten gleich bewertet (S. 297).\par\par Die Autorin folgert dann, dass neben dem Wunsch der Abnehmer nach direkten Hilfen das Verlangen nach besseren Rahmenbedingungen durch die Anbieter zu konstatieren ist (S. 298f).\par "F\'fcr mich liegt deshalb folgender 
Schlu\'df nahe: Bevor den W\'fcnschen der LehrerInnen bzw. SchulleiterInnen nach mehr kurzfristig entlastenden Hilfen nachgegangen werden kann, mu\'df den W\'fcnschen der LehrerfortbildnerInnen bzw. -beraterInnen nach besseren Rahmenbedingungen entsprochen 
werden. Ansonsten werden sich die Spannungen, die bereits jetzt in den Aussagen beider Gruppen zum Ausdruck kommen, vermutlich noch verst\'e4rken." (S. 299).\par\par Eine L\'f6sung k\'f6nnte eine bessere Kooperation und Koordination sein (S. 299f).\plain\f1\fs24\par}
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Als Quelle wird hierfür gennant:
MUTZECK, W.: Von der Absicht zum Handeln. Rekonstruktion und Analyse Subjekti-ver Theorien zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Berufsalltag. Weinheim 1988		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Es gibt Ergebnisse zur Wirkung von Lehrertraining. Diese zeigen, dass zwar h\'e4ufig Zufriedenheit erreicht wird, allerdings nur knapp 1/3 pers\'f6nlich profitiert. Dies liegt u. a. daran, dass auf den Transfer kaum 
vorbereitet wird, dieser oftmals alleine und zudem gegen vielf\'e4ltige Hemmnisse vor Ort praktiziert wird.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Als Quelle wird hierf\'fcr gennant:\par MUTZECK, W.: Von der Absicht zum Handeln. Rekonstruktion und Analyse Subjekti-ver 
Theorien zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Berufsalltag. Weinheim 1988\plain\f2\fs24\par}
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Als nächstes sollten die Befragen aus 12 Items wählen, zu welchen Themen sie LFB in den letzten 12 Monaten besucht haben (S. 104). Die Faktorenanalyse zeigt drei Faktoren (S. 104):
- juristische und soziale Themen, z. B. Zusammenarbeit mit Eltern, verhaltensauffällige Kinder
- unterrichtsbezogene Themen: Methodik, Bewertung und Lerntechnik
- fachrelevante Themen, z. B. Fachwissen, Medieneinsatz, neue Medien
Da Geographie-Unterricht sehr medienintensiv ist, lässt sich die Zuordnung der Medien zum dritten Faktor erklären (S. 104).

In der Rangliste zeigt sich folgendes Bild (S. 105):
84% Fachwissen
66% weiteres Fachwissen (über Unterrichtsinhalte hinaus)
63% neue Medien
46% Lerntechniken
45% Unterrichtsmethodik
40% Bewertung
"Die Rangliste zeigt auf, dass sich die Lehrer inbesondere fach- und medienspezifisch fortbilden. Insbesondere die Dominanz der auf das Fachwissen ausgerichteten Fortbildungsveranstaltungen wird deutlich." (S. 105).
Daneben spielt der Faktor soziale und juristische mit unter 30% kaum eine Rolle, denn dies ist nur besondere Funktion relevant und kaum für den konkreten Unterricht brauchbar (S. 105).

Die Fortbildungsthemen sind altersabhängig (S. 106ff). Jüngere belegen häufiger fachwissenschaftliche LFB, die Uni deckt hier wohl nicht alle Themen ab (S. 106). Hingegen sieht es bei LFB zu neuen Medien umgekehrt aus: sie steigt mit zunehmendem Alter und nimmt erst gegen Ende wieder ab.
"Dieses Phänomen könnte vor dem Hintergrund der Berufsbiographie bzw. der medientechnischen Sozialisation interpretiert werden." (S. 106).
Daneben ist die Teilnahme an unterrichtsbezogener LFB zyklisch: Jüngere belegen dies recht häufig, dann reduziert sich der Anteil, danach steigt er wieder an und bei Älteren sinkt er wieder ab, was sich ebenfalls vor einem berufsbiographsichen Hintergrund interpretieren lässt (S. 107f). So benötigen Junglehrer noch viel Anregung, dies wird später zunächst unwichtiger, aufgrund vieler Neuerungen mit der Zeit steigt dann wieder der Bedarf und nachdem dieser gestillt ist, setzt ein neuer Zyklus ein (S. 107f).
Außerdem wird erkennbar, dass Frauen häufiger unterrichtsbezogen LFB besuchen, was daran liegen könnte, dass diese etwas experimentierfreudiger sind (S. 108).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Als n\'e4chstes sollten die Befragen aus 12 Items w\'e4hlen, \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 zu welchen\plain\f2\fs24  Themen sie LFB \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 in den letzten 12 Monaten 
besucht haben\plain\f2\fs24  (S. 104).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Die Faktorenanalyse zeigt drei Faktoren (S. 104):\par - juristische und soziale Themen, z. B. Zusammenarbeit mit Eltern, verhaltensauff\'e4llige Kinder\par - unterrichtsbezogene 
Themen: Methodik, Bewertung und Lerntechnik\par - fachrelevante Themen, z. B. Fachwissen, Medieneinsatz, neue Medien\par Da Geographie-Unterricht sehr medienintensiv ist, l\'e4sst sich die Zuordnung der Medien zum dritten Faktor erkl\'e4ren (S. 104).\par\par 
In der Rangliste zeigt sich folgendes Bild (S. 105):\par 84% Fachwissen\par 66% weiteres Fachwissen (\'fcber Unterrichtsinhalte hinaus)\par 63% neue Medien\par 46% Lerntechniken\par 45% Unterrichtsmethodik\par 40% Bewertung\par "Die Rangliste zeigt auf, 
dass sich die Lehrer inbesondere fach- und medienspezifisch fortbilden. Insbesondere die Dominanz der auf das Fachwissen ausgerichteten Fortbildungsveranstaltungen wird deutlich." (S. 105).\par Daneben spielt der Faktor soziale und juristische mit unter 
30% kaum eine Rolle, denn dies ist nur besondere Funktion relevant und kaum f\'fcr den konkreten Unterricht brauchbar (S. 105).\par\par Die Fortbildungsthemen sind altersabh\'e4ngig (S. 106ff). J\'fcngere belegen h\'e4ufiger fachwissenschaftliche LFB, 
die Uni deckt hier wohl nicht alle Themen ab (S. 106). Hingegen sieht es bei LFB zu neuen Medien umgekehrt aus: sie steigt mit zunehmendem Alter und nimmt erst gegen Ende wieder ab.\par "Dieses Ph\'e4nomen k\'f6nnte vor dem Hintergrund der Berufsbiographie 
bzw. der medientechnischen Sozialisation interpretiert werden." (S. 106).\par Daneben ist die Teilnahme an unterrichtsbezogener LFB zyklisch: J\'fcngere belegen dies recht h\'e4ufig, dann reduziert sich der Anteil, danach steigt er wieder an und bei \'c4lteren 
sinkt er wieder ab, was sich ebenfalls vor einem berufsbiographsichen Hintergrund interpretieren l\'e4sst (S. 107f). So ben\'f6tigen Junglehrer noch viel Anregung, dies wird sp\'e4ter zun\'e4chst unwichtiger, aufgrund vieler Neuerungen mit der Zeit steigt 
dann wieder der Bedarf und nachdem dieser gestillt ist, setzt ein neuer Zyklus ein (S. 107f).\par Au\'dferdem wird erkennbar, dass Frauen h\'e4ufiger unterrichtsbezogen LFB besuchen, was daran liegen k\'f6nnte, dass diese etwas experimentierfreudiger 
sind (S. 108).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin verweist zunächst auf Probleme der empirischen Erforschung von Wirksamkeit, etwa, welche Variablen als relevant angesehen werden, z. B. die LA-Struktur oder Faktoren des Lehrerhandelns (S. 60f). Außerdem ist das Kriterium der Wirksamkeit unklar, etwa die Lehrer-Kognitionen, das Unterrichtshandeln, Schülerleistungen oder der Lehrer-Ethos (S. 61). Außerdem gibt es unterschiedliche Methoden und Definitionen, also uneinheitliche Befunde bzw. Studien, zumal ein Forschungsdefizit in der BRD konstatiert wird (S. 61f).

Die Autorin geht dann auf die Erforschung von Beliefs ein (vor allem in den USA, S. 64f), aber auch in der BRD, etwa die Konstanzer Wanne nach Koch (1972) (S. 65f). Insgesamt scheint die LA nur geringen Einfluss zu haben bzw. wird durch die Praxiserfahrung überdeckt (S. 66).

Die Autorin zeigt dann US-Befunde aus zwei Perspektiven auf, einmal den Professionalisierern (S. 66ff) und den Deregulierern (S. 70ff).

In Bezug auf Lehrertrainings wird von einer eher begrenzten Wirkung ausgegangen (S. 74).

Die Autorin hält in einem Zwischenfazit fest, dass kaum festgestellt werden, ob Lehrerhandeln auf LB oder Persönlichkeitseigenschaften zurückgeführt werden kann, zumal dabei oft der Kontext zu wenig berücksichtigt wird (S. 75).

Sodann behandelt die Autorin Probleme von Standards und Evaluation auf einer Meta-Ebene, etwa den Widerspruch zwischen Dezentralisierung und Standards (S. 76ff). Oder auch Nebeneffekte wie teaching to the test, wenn eine unmittelbare Verknüpfung von Testergebnissen und Konsequenzen stattfindet (S. 82f).

Schließlich benennt die Autorin noch Aufgaben für die Zukunft (S. 83ff), etwa international vergleichbare Daten oder die Berücksichtigung von Bildungsforschung, da vielfach Probleme schon länger bekannt sind (S. 86f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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werden, z. B. die LA-Struktur oder Faktoren des Lehrerhandelns (S. 60f). Au\'dferdem ist das Kriterium der Wirksamkeit unklar, etwa die Lehrer-Kognitionen, das Unterrichtshandeln, Sch\'fclerleistungen oder der Lehrer-Ethos (S. 61). Au\'dferdem gibt es 
unterschiedliche Methoden und Definitionen, also uneinheitliche Befunde bzw. Studien, zumal ein Forschungsdefizit in der BRD konstatiert wird (S. 61f).\par\par Die Autorin geht dann auf die Erforschung von Beliefs ein (vor allem in den USA, S. 64f), aber 
auch in der BRD, etwa die Konstanzer Wanne nach Koch (1972) (S. 65f). Insgesamt scheint die LA nur geringen Einfluss zu haben bzw. wird durch die Praxiserfahrung \'fcberdeckt (S. 66).\par\par Die Autorin zeigt dann US-Befunde aus zwei Perspektiven auf, 
einmal den Professionalisierern (S. 66ff) und den Deregulierern (S. 70ff).\par\par In Bezug auf Lehrertrainings wird von einer eher begrenzten Wirkung ausgegangen (S. 74).\par\par Die Autorin h\'e4lt in einem Zwischenfazit fest, dass kaum festgestellt 
werden, ob Lehrerhandeln auf LB oder Pers\'f6nlichkeitseigenschaften zur\'fcckgef\'fchrt werden kann, zumal dabei oft der Kontext zu wenig ber\'fccksichtigt wird (S. 75).\par\par Sodann behandelt die Autorin Probleme von Standards und Evaluation auf einer 
Meta-Ebene, etwa den Widerspruch zwischen Dezentralisierung und Standards (S. 76ff). Oder auch Nebeneffekte wie teaching to the test, wenn eine unmittelbare Verkn\'fcpfung von Testergebnissen und Konsequenzen stattfindet (S. 82f).\par\par Schlie\'dflich 
benennt die Autorin noch Aufgaben f\'fcr die Zukunft (S. 83ff), etwa international vergleichbare Daten oder die Ber\'fccksichtigung von Bildungsforschung, da vielfach Probleme schon l\'e4nger bekannt sind (S. 86f).\plain\f2\fs24\par}
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"Die Notwendigkeit der Lehrerfortbildung lässt sich von der verschiedenen Seiten her begründen. Letztlich gehen diese Begründungen alle auf den Bildungs- und Lernbegriff zurück.
Der Begriff der Bildung ist umstritten; einerseits bezeichnet er einen Vorgang, andererseits einen Zustand." (S. 44)

"Lehrerbildung und Lehrerfortbildung gehören deshalb im Prozess der Selbstbildung eines jeden Lehrers nahtlos zusammen und werden höchstens institutionell, nicht aber von innen her, getrennt." (S. 44)

"Bezogen auf die Lehrerfortbildung heisst das, dass jeder Lehrer eine möglichst hohe Stufe seiner persönlichen Bildung erreichen muss, wenn er als Lehrender seine Bildung weitergibt und Bildungsprozesse in jugendlichen Menschen anregen soll." (S. 44)

"Vom Bildungsbegriff her gehört also Fortbildung als Fortsetzung der Bildung in der Jugend notwendig zur Wesensform des Lehrers." (S. 45)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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zusammen und werden h\'f6chstens institutionell, nicht aber von innen her, getrennt." (S. 44)\par\par "Bezogen auf die Lehrerfortbildung heisst das, dass jeder Lehrer eine m\'f6glichst hohe Stufe seiner pers\'f6nlichen Bildung erreichen muss, wenn er 
als Lehrender seine Bildung weitergibt und Bildungsprozesse in jugendlichen Menschen anregen soll." (S. 44)\par\par "Vom Bildungsbegriff her geh\'f6rt also Fortbildung als Fortsetzung der Bildung in der Jugend notwendig zur Wesensform des Lehrers." (S. 
45)\plain\f1\fs24\par}
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keine allgemeingültige Definition zu Evaluation (S. 23).
In Anlehnung an Friedrich (1997):
"Evaluation ist die systematische und zielgerichtete Sammlung, Analyse und Bewertung von Daten zur Qualitätssicherung und Qualitätskontrolle. Sie gilt der Beurteilung von Planung, Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von Bildungsangeboten bzw. einzelner Maßnahmen dieser Angebote (Methoden, Medien, Programme, Programmteile) unter den Aspekten von Qualität, Funktionalität, Wirkungen, Effizienz und Nutzen." (S. 23)

Verschiedene Funktionen, etwa strategisch-politisch, Kontrolle und Entscheidung oder Erkenntnis (s. 23ff).
Typen: formativ (S. 25) und summativ (s. 26).
Daneben Produkt- Prozessevaluation (S. 26f).
Evaluationsmodelle, etwa Gutachtenmodell, Helfer- oder Beratungsmodell (S. 27f) 
Zuletzt Selbst- vs. Fremdevaluation (S. 28f).

Verschiedene Methoden (S. 29ff):
Dokumentenanalyse (S. 29f), 
Befragung (S. 30f), dabei auch Fehlerquellen, etwa schlechte Formulierung, außerdem Skalenniveau (S. 32)
Beobachtung (S. 32f)
Verhaltenrecording, etwa über Logfiles (S. 33f).
Tests (S. 34ff), hierbei norm- vs. kriterierumsorientierte Tests (S. 35f), auch situative Tests (S. 36)

"Unter dem Begriff Empirische Untersuchung versteht man ein wissenschaftliches Verfahren zur kontrollierten Überprüfung der Wirkungen einer Interventionsmaßnahme an einer oder mehreren Gruppen systematisch zusammengestellter Personen (Untersuchungsteilnehmer)." (S. 36)

Sodann Evaluation als QS (S. 37ff).
Dabei Evaluationsfelder: Kontext- und Zielevaluation, Ressourcenevaluation, Qualitätsevaluation, Wirkungsevaluation (S. 38f).
Evaluation in Planungsphase (S. 39f), in Entwicklungsphase (S. 40ff), in Einsatzphase (S. 42ff).
"Ziele der Evaluation in der Einsatzphase sind die Erfassung der Wirkungen eines Bildungsangebots (Akzeptanz, Lernerfolg, Wissenstransfer), seiner Effizienz verglichen mit alternativen Maßnahmen sowie das Kosten-Nutzen-Verhältnis, d.h. der Aufwand, mit dem bestimmte Veränderungen erreicht wurden." (S. 42)
Wichtige Kritieren: Akzeptanz als persönliche Zufriedenheit oder Lerneffekte als Wissenserwerb sowie Motivationsänderung, daneben u. a. organisationale Wirkungen (S. 43).

Zuletzt noch Grundtypen der Evaluation, etwa wissenschaftliche Begleitforschung (S. 47) oder ein pragmatischer Evaluationsansatz, der primär ein Bildungsangebot optimieren soll, also eher problemorientiert (S. 47f).
"Evaluation als wissenschaftliche Begleitforschung erfolgt üblicherweise bei sog. Modellversuchen zur Realisierung innovativer Bildungsmaßnahmen (vgl. Freibichler et al. 1991). Die Durchführung wird in der Regel externen Experten übertragen (Fremdevaluation). Evaluation hat hier vor allem eine strategisch-politische Funktion und eine Erkenntnisfunktion. Evaluation als wissenschaftliche Begleitforschung zielt auf eine systematische und möglichst alle Evaluationsfelder und Gegenstände umfassende Datenerhebung in allen Phasen der Realisierung eines Bildungsangebotes." (S. 47)

Abschließend noch Herausforderungen, etwa für Entwickler, die sich öffnen müssen oder für Evaluatoren, die angemessen vorgehen müssen (S. 48f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par keine allgemeing\'fcltige Definition zu Evaluation (S. 23).\par In Anlehnung an Friedrich (1997):\par "Evaluation ist die systematische und zielgerichtete 
Sammlung, Analyse und Bewertung von Daten zur Qualit\'e4tssicherung und Qualit\'e4tskontrolle. Sie gilt der Beurteilung von Planung, Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von Bildungsangeboten bzw. einzelner Ma\'dfnahmen dieser Angebote (Methoden, Medien, 
Programme, Programmteile) unter den Aspekten von Qualit\'e4t, Funktionalit\'e4t, Wirkungen, Effizienz und Nutzen." (S. 23)\par\par Verschiedene Funktionen, etwa strategisch-politisch, Kontrolle und Entscheidung oder Erkenntnis (s. 23ff).\par Typen: formativ 
(S. 25) und summativ (s. 26).\par Daneben Produkt- Prozessevaluation (S. 26f).\par Evaluationsmodelle, etwa Gutachtenmodell, Helfer- oder Beratungsmodell (S. 27f) \par Zuletzt Selbst- vs. Fremdevaluation (S. 28f).\par\par Verschiedene Methoden (S. 29ff):\par 
Dokumentenanalyse (S. 29f), \par Befragung (S. 30f), dabei auch Fehlerquellen, etwa schlechte Formulierung, au\'dferdem Skalenniveau (S. 32)\par Beobachtung (S. 32f)\par Verhaltenrecording, etwa \'fcber Logfiles (S. 33f).\par Tests (S. 34ff), hierbei 
norm- vs. kriterierumsorientierte Tests (S. 35f), auch situative Tests (S. 36)\par\par "Unter dem Begriff \i Empirische Untersuchung\i0  versteht man ein wissenschaftliches Verfahren zur kontrollierten \'dcberpr\'fcfung der Wirkungen einer Interventionsma\'dfnahme 
an einer oder mehreren Gruppen systematisch zusammengestellter Personen (Untersuchungsteilnehmer)." (S. 36)\par\par Sodann Evaluation als QS (S. 37ff).\par Dabei Evaluationsfelder: Kontext- und Zielevaluation, Ressourcenevaluation, Qualit\'e4tsevaluation, 
Wirkungsevaluation (S. 38f).\par Evaluation in Planungsphase (S. 39f), in Entwicklungsphase (S. 40ff), in Einsatzphase (S. 42ff).\par "Ziele der Evaluation in der Einsatzphase sind die Erfassung der Wirkungen eines Bildungsangebots (Akzeptanz, Lernerfolg, 
Wissenstransfer), seiner Effizienz verglichen mit alternativen Ma\'dfnahmen sowie das Kosten-Nutzen-Verh\'e4ltnis, d.h. der Aufwand, mit dem bestimmte Ver\'e4nderungen erreicht wurden." (S. 42)\par Wichtige Kritieren: Akzeptanz als pers\'f6nliche Zufriedenheit 
oder Lerneffekte als Wissenserwerb sowie Motivations\'e4nderung, daneben u. a. organisationale Wirkungen (S. 43).\par\par Zuletzt noch Grundtypen der Evaluation, etwa wissenschaftliche Begleitforschung (S. 47) oder ein pragmatischer Evaluationsansatz, 
der prim\'e4r ein Bildungsangebot optimieren soll, also eher problemorientiert (S. 47f).\par "Evaluation als wissenschaftliche Begleitforschung erfolgt \'fcblicherweise bei sog. Modellversuchen zur Realisierung innovativer Bildungsma\'dfnahmen (vgl. Freibichler 
et al. 1991). Die Durchf\'fchrung wird in der Regel externen Experten \'fcbertragen (Fremdevaluation). Evaluation hat hier vor allem eine strategisch-politische Funktion und eine Erkenntnisfunktion. Evaluation als wissenschaftliche Begleitforschung zielt 
auf eine systematische und m\'f6glichst alle Evaluationsfelder und Gegenst\'e4nde umfassende Datenerhebung in allen Phasen der Realisierung eines Bildungsangebotes." (S. 47)\par\par Abschlie\'dfend noch Herausforderungen, etwa f\'fcr Entwickler, die sich 
\'f6ffnen m\'fcssen oder f\'fcr Evaluatoren, die angemessen vorgehen m\'fcssen (S. 48f).\plain\f1\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren hinterfragen zunächst, ob das Multiplikatoren-Modell nicht für eine instrumentalisierte LFB steht und dabei auch noch bedingt effektiv ist (S. 389f).

Anhand verschiedener Beispiele stellen die Autoren dann verschiedene Multiplikatoren-gestützte LFB vor, etwa neue Technologien in der Schule (S. 390ff), Sport in der GS (S. 393ff), Schulleben in der GS, vor allem musisch-kulturelle Bildung (S. 395ff), Arbeit in der Orientierungsstufe (S. 397ff)

Dabei wird u. a. die Bedeutung von Sequentialisierung betont (S. 395).
Auch eine gewisse Autonomie für tno ist bedeutsam (S. 401).

Insgesamt wird erkennbar, dass die Hauptintentionen der unterschiedlichen Maßnahmen differiert und deshalb auch jeweils spezifisches personales FB-Verhalten der Moderatoren bedeutet (S. 404).

Später wird nochmals betont, dass den Multiplikatoren eine relative Autonomie bei der Umsetzung benötigen (S. 405). Außerdem sollten die Multiplikatoren das Kursmaterial adaptieren und auch LFB-Kompetenz vermittelt bekommen (S. 405f). Er sollte auch eher als Moderator, also kooperativ, sozialintegrativ tätig sein sowie EB-Erkenntnisse berücksichtigen, z. B. tno (S. 406f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren hinterfragen zun\'e4chst, ob das Multiplikatoren-Modell nicht f\'fcr eine instrumentalisierte LFB steht und dabei auch noch bedingt effektiv ist (S. 389f).\par\par 
Anhand verschiedener Beispiele stellen die Autoren dann verschiedene Multiplikatoren-gest\'fctzte LFB vor, etwa neue Technologien in der Schule (S. 390ff), Sport in der GS (S. 393ff), Schulleben in der GS, vor allem musisch-kulturelle Bildung (S. 395ff), 
Arbeit in der Orientierungsstufe (S. 397ff)\par\par Dabei wird u. a. die Bedeutung von Sequentialisierung betont (S. 395).\par Auch eine gewisse Autonomie f\'fcr tno ist bedeutsam (S. 401).\par\par Insgesamt wird erkennbar, dass die Hauptintentionen der 
unterschiedlichen Ma\'dfnahmen differiert und deshalb auch jeweils spezifisches personales FB-Verhalten der Moderatoren bedeutet (S. 404).\par\par Sp\'e4ter wird nochmals betont, dass den Multiplikatoren eine relative Autonomie bei der Umsetzung ben\'f6tigen 
(S. 405). Au\'dferdem sollten die Multiplikatoren das Kursmaterial adaptieren und auch LFB-Kompetenz vermittelt bekommen (S. 405f). Er sollte auch eher als Moderator, also kooperativ, sozialintegrativ t\'e4tig sein sowie EB-Erkenntnisse ber\'fccksichtigen, 
z. B. tno (S. 406f).\par}
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[sehr stark verkürzt]

Zunächst Evaluationsdesign (S. 26).
Sehr großes Interesse (S. 26).
"Hierin spiegelt sich die breite Akzeptanz, die inzwischen in der Lehrerschaft für die Nutzung von Computern im Untericht herrscht." (S. 26)
Außerdem günstiger Zeitpunkt nach Ausstattungsinitiative (S. 26).
Gesamtkonzept und Anpassung positiv beurteilt, ebenso landesspezifische Umsetzung (S. 26).

Als nächste Stufe ist nun fachdidaktische Akzentuierung angedacht, außerdem sollen die Master Teacher weiter verwendet werden (S. 26f).

Verschiedene Auffasssung zu Fragen der Ausstattung, die durch Intel 1 wieder aktuell geworden sind (S. 27).
Zu den Fragen wird ausgeführt, dass fast 2/3 Frauen sind und ältere Lehrer die größte Tn-Gruppe bilden (S. 27).
Fast alle besitzen PC zu Hause, trotzdem werden PC-Kenntnisse eher gering eingeschätzt, von Frauen noch geringer (S. 27).
Außerdem hatten 36% keine Konzepte zu Medieneinsatz (S. 27).
Von 2/3 werden deshalb mehr LFB-Angebote gewünscht, allerdings recht viele ohne Meinung, was eventuell auf geringes Interesse schließen lässt (S. 27).

Erwartet werden vor allem, nämlich von 3/4, Unterrichtsmaterialien für den Medieneinsatz (S. 27).
Die Landesinstitute sollten hier mehr machen nach Ansicht der Befragten (S. 27).
Schlecht beurteilt wird die Medienausbildung an der Uni (S. 27).
91% wünschen Internet in LFB, die Mehrheit ist für Blended Learning (S. 27).
Internet wird vor allem deshalb abgelehnt, da persönlicher Austausch wichtiger ist (S. 27).
Zusammenhang: geringe Kenntnisse bedeutet weniger Internet-Wunsch für LFB (S. 27).

Besonders hohe Zufriedenheit mit Master Teachern, jeweils zwischen 80-90% (S. 27f). Dies spricht für Engagement und Vorbereitung der Master Teacher (S. 28).
Hohe Zahl der Tn würde wieder Intel 1 machen, was als hohe Akzeptanz gewertet wird (S. 28).

Material wird weitgehend gelobt, teilweise werden Spezial-Wünsche damit nicht abgedeckt (S. 28).
Begleitmaterial sehr positiv, lediglich etwas konkretere Unterrichtshilfen für Fach und Schulform gewünscht (S. 28).
Lernfortschritt vor allem bei ppt und html, wobei es Deckeneffekt gibt, also Lehrer mit Vorkenntnissen weniger gelernt haben (S. 28). Nur 12% nichts gelernt (S. 28).

89% wollen infolge des Kurses häufiger Computer einsetzen, wobei das nur Absichtserklärung ist (S. 28).
Auch Didaktik wollen über 2/3 verändern (S. 28).
Ausstattung mit PC-Räumen und Netzzugang gut, allerdings kaum PCs im Klassenzimmer oder Notebooks, auch kaum Dienst-PC (S. 28). An BS die beste Ausstattung (S. 28).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Zun\'e4chst Evaluationsdesign (S. 26).\par Sehr gro\'dfes Interesse (S. 26).\par "Hierin spiegelt sich die breite Akzeptanz, die inzwischen in der Lehrerschaft f\'fcr 
die Nutzung von Computern im Untericht herrscht." (S. 26)\par Au\'dferdem g\'fcnstiger Zeitpunkt nach Ausstattungsinitiative (S. 26).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Gesamtkonzept und Anpassung positiv beurteilt, ebenso landesspezifische Umsetzung 
(S. 26).\par\par Als n\'e4chste Stufe ist nun fachdidaktische Akzentuierung angedacht, au\'dferdem sollen die Master Teacher weiter verwendet werden (S. 26f).\par\par Verschiedene Auffasssung zu Fragen der Ausstattung, die durch Intel 1 wieder aktuell 
geworden sind (S. 27).\par Zu den Fragen wird ausgef\'fchrt, dass fast 2/3 Frauen sind und \'e4ltere Lehrer die gr\'f6\'dfte Tn-Gruppe bilden (S. 27).\par Fast alle besitzen PC zu Hause, trotzdem werden PC-Kenntnisse eher gering eingesch\'e4tzt, von Frauen 
noch geringer (S. 27).\par Au\'dferdem hatten 36% keine Konzepte zu Medieneinsatz (S. 27).\par Von 2/3 werden deshalb mehr LFB-Angebote gew\'fcnscht, allerdings recht viele ohne Meinung, was eventuell auf geringes Interesse schlie\'dfen l\'e4sst (S. 27).\par\par 
Erwartet werden vor allem, n\'e4mlich von 3/4, Unterrichtsmaterialien f\'fcr den Medieneinsatz (S. 27).\par Die Landesinstitute sollten hier mehr machen nach Ansicht der Befragten (S. 27).\par Schlecht beurteilt wird die Medienausbildung an der Uni (S. 
27).\par 91% w\'fcnschen Internet in LFB, die Mehrheit ist f\'fcr Blended Learning (S. 27).\par Internet wird vor allem deshalb abgelehnt, da pers\'f6nlicher Austausch wichtiger ist (S. 27).\par Zusammenhang: geringe Kenntnisse bedeutet weniger Internet-Wunsch 
f\'fcr LFB (S. 27).\par\par Besonders hohe Zufriedenheit mit Master Teachern, jeweils zwischen 80-90% (S. 27f). Dies spricht f\'fcr Engagement und Vorbereitung der Master Teacher (S. 28).\par Hohe Zahl der Tn w\'fcrde wieder Intel 1 machen, was als hohe 
Akzeptanz gewertet wird (S. 28).\par\par Material wird weitgehend gelobt, teilweise werden Spezial-W\'fcnsche damit nicht abgedeckt (S. 28).\par Begleitmaterial sehr positiv, lediglich etwas konkretere Unterrichtshilfen f\'fcr Fach und Schulform gew\'fcnscht 
(S. 28).\par Lernfortschritt vor allem bei ppt und html, wobei es Deckeneffekt gibt, also Lehrer mit Vorkenntnissen weniger gelernt haben (S. 28). Nur 12% nichts gelernt (S. 28).\par\par 89% wollen infolge des Kurses h\'e4ufiger Computer einsetzen, wobei 
das nur Absichtserkl\'e4rung ist (S. 28).\par Auch Didaktik wollen \'fcber 2/3 ver\'e4ndern (S. 28).\par Ausstattung mit PC-R\'e4umen und Netzzugang gut, allerdings kaum PCs im Klassenzimmer oder Notebooks, auch kaum Dienst-PC (S. 28). An BS die beste 
Ausstattung (S. 28).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor beschreibt zunächst den Hintergrund seiner Arbeit (Evaluation der LFB), z. B. die gestiegene LFB-Bedeutung oder die Entwicklungsfunktion der Evaluation für das NLI (S. 3f).
Es wird geschildert, dass die LFB-Didaktik beim NLI nur bedingt wissenschaftlich fundiert ist und kaum EB berücksichtig, außerdem werden Lehrer-Interessen kaum erfasst (S. 4f).
Evaluation ist hierbei der Planung noch etwas untergeordnet und in Veröffentlichungen dominieren oftmals Alltagstheorien, weshalb Planung selten als Entwicklungsprozess gesehen wird (S. 5f).

"Die Fortbildungsarbeit selbst soll vielmehr die Experimentierfreudigkeit der Lehrer stärken und die kollegiale Zusammenarbeit fördern." (S. 6)
Hier kann auch Evaluation relevant sein, damit LFB professionalisiert wird (S. 6f).

Der Autor schildert dann einige Überlegungen, auf denen seine Untersuchung basiert (S. 7f):
- Lehrer als Schlüsselfigur im Bildungswesen
- LFB ist noch zu wenig ausgebaut. "Der Lehrer wird im Berufsalltag alleingelassen." (S. 8)
- LFB wird mit Erwartungen überfrachtet (Transmission)
- die Umbruchssituation in den 80ern im Schulbereich sollte für Neugestaltung genutzt werden, damit Lehrerbildung berufsvorbereitend und -begleitend ist und eine engere Theorie-Praxis-Beziehung ermöglicht (S. 8f)

LFB wird an Bedeutung gewinnen, vor allem wegen kaum neuer Lehrer:
"Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer gewinnt unter dem Inovationsaspekt eine Monopolstellung." (S. 9)

Der Autor beschreibt dann kurz LFB im gesellschaftlichen Feld mit den verschiedenen Anbietern (S. 10f mit guter Abbildung S. 11!).
Im Mittelpunkt der Arbeit steht die zentrale LFB des NLI, wobei hierzu auch z. T. regionale und lokal LFB zählt (S. 11f).

Es werden dann Arbeitsbegriffe definiert, wobei diese im Kontext des historisch entstandenen Bildungssystems gesehen werden, also in einem dynamischen Kräftefeld liegen und vielfältigen Wandel ausgesetzt sind (S. 12f).
Zuerst wird LFB betrachtet (S. 13ff). Deren Wurzeln liegen etwa bei den Lehrerverbänden, heute ist LFB freiwillig und über Dienstbefreiung regelt der Staat die LFB-Aktivität (S. 14). Bald wurde zwischen LFB und LWB unterschieden und auch Differenzierungen eingeführt, etwa zentral, lokal, dritte Phase etc., was auch mit den Bildungsreformen zusammenhängt (S. 15f). Durch sinkende Lehrkapazitäten wird an Unis nun auch LFB entdeckt (S. 16f).
Der Autor zeigt dann auf, dass die bisherige Definition von LFB und LWB unbefriedigend ist, etwa weil Kompetenz und Qualifikation kaum geklärt sind oder Erhalt auch Erweiterung bedeuten kann, da LWB vor allem formal (laufbahn- und besoldungsrechtlich) verwendet wird (S. 17f). Der Autor führt dies auf die mangelnde LFB-Konzeption zurück.
Dennoch behält er LFB und LWB bei, aus pragmatischen Gründen und da nachträglich kaum Trennungen einzuführen sind (S. 18).

Bezüglich der LFB-Didaktik wird festgehalten, dass LFB als EB gilt (S. 18). Ansonsten wird ein Theorie-Defizit konstatiert, was natürlich auch die Evaluation erschwert (S. 19).

Bei der Evaluation wird ein weiter Begriff verwendet, um unterschiedliche Ansätze einbeziehen zu können, um die Praxis untersuchen zu können, welche angesichts der fortgeschrittenen theoretischen Erschließung schwierig, aber notwendig ist (S. 19f).

Danach schildert der Autor noch kurz die Vorgehensweise in seinem Text (S. 21ff).
Er ordnet sie ein bei teilnehmender Beobachtung und bei Handlungsforschung, da er eine Insiderperspektive hat, was neben Vor- auch Nachteile hat (S. 22f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst den Hintergrund seiner Arbeit (Evaluation der LFB), z. B. die gestiegene LFB-Bedeutung oder die Entwicklungsfunktion der Evaluation f\'fcr das NLI (S. 3f).\par Es 
wird geschildert, dass die LFB-Didaktik beim NLI nur bedingt wissenschaftlich fundiert ist und kaum EB ber\'fccksichtig, au\'dferdem werden Lehrer-Interessen kaum erfasst (S. 4f).\par Evaluation ist hierbei der Planung noch etwas untergeordnet und in 
Ver\'f6ffentlichungen dominieren oftmals Alltagstheorien, weshalb Planung selten als Entwicklungsprozess gesehen wird (S. 5f).\par\par "Die Fortbildungsarbeit selbst soll vielmehr die Experimentierfreudigkeit der Lehrer st\'e4rken und die kollegiale Zusammenarbeit 
f\'f6rdern." (S. 6)\par Hier kann auch Evaluation relevant sein, damit LFB professionalisiert wird (S. 6f).\par\par Der Autor schildert dann einige \'dcberlegungen, auf denen seine Untersuchung basiert (S. 7f):\par - Lehrer als Schl\'fcsselfigur im Bildungswesen\par 
- LFB ist noch zu wenig ausgebaut. "Der Lehrer wird im Berufsalltag alleingelassen." (S. 8)\par - LFB wird mit Erwartungen \'fcberfrachtet (Transmission)\par - die Umbruchssituation in den 80ern im Schulbereich sollte f\'fcr Neugestaltung genutzt werden, 
damit Lehrerbildung berufsvorbereitend und -begleitend ist und eine engere Theorie-Praxis-Beziehung erm\'f6glicht (S. 8f)\par\par LFB wird an Bedeutung gewinnen, vor allem wegen kaum neuer Lehrer:\par "Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer gewinnt unter 
dem Inovationsaspekt eine Monopolstellung." (S. 9)\par\par Der Autor beschreibt dann kurz LFB im gesellschaftlichen Feld mit den verschiedenen Anbietern (S. 10f mit guter Abbildung S. 11!).\par Im Mittelpunkt der Arbeit steht die zentrale LFB des NLI, 
wobei hierzu auch z. T. regionale und lokal LFB z\'e4hlt (S. 11f).\par\par Es werden dann Arbeitsbegriffe definiert, wobei diese im Kontext des historisch entstandenen Bildungssystems gesehen werden, also in einem dynamischen Kr\'e4ftefeld liegen und 
vielf\'e4ltigen Wandel ausgesetzt sind (S. 12f).\par Zuerst wird LFB betrachtet (S. 13ff). Deren Wurzeln liegen etwa bei den Lehrerverb\'e4nden, heute ist LFB freiwillig und \'fcber Dienstbefreiung regelt der Staat die LFB-Aktivit\'e4t (S. 14). Bald wurde 
zwischen LFB und LWB unterschieden und auch Differenzierungen eingef\'fchrt, etwa zentral, lokal, dritte Phase etc., was auch mit den Bildungsreformen zusammenh\'e4ngt (S. 15f). Durch sinkende Lehrkapazit\'e4ten wird an Unis nun auch LFB entdeckt (S. 
16f).\par Der Autor zeigt dann auf, dass die bisherige Definition von LFB und LWB unbefriedigend ist, etwa weil Kompetenz und Qualifikation kaum gekl\'e4rt sind oder Erhalt auch Erweiterung bedeuten kann, da LWB vor allem formal (laufbahn- und besoldungsrechtlich) 
verwendet wird (S. 17f). Der Autor f\'fchrt dies auf die mangelnde LFB-Konzeption zur\'fcck.\par Dennoch beh\'e4lt er LFB und LWB bei, aus pragmatischen Gr\'fcnden und da nachtr\'e4glich kaum Trennungen einzuf\'fchren sind (S. 18).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Bez\'fcglich der LFB-Didaktik wird festgehalten, dass LFB als EB gilt (S. 18). Ansonsten wird ein Theorie-Defizit konstatiert, was nat\'fcrlich auch die Evaluation erschwert (S. 19).\par\par Bei der Evaluation wird ein weiter Begriff verwendet, um unterschiedliche 
Ans\'e4tze einbeziehen zu k\'f6nnen, um die Praxis untersuchen zu k\'f6nnen, welche angesichts der fortgeschrittenen theoretischen Erschlie\'dfung schwierig, aber notwendig ist (S. 19f).\par\par Danach schildert der Autor noch kurz die Vorgehensweise 
in seinem Text (S. 21ff).\par Er ordnet sie ein bei teilnehmender Beobachtung und bei Handlungsforschung, da er eine Insiderperspektive hat, was neben Vor- auch Nachteile hat (S. 22f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Zunächst weißt Messerschid darauf hin, worauf LWB abzielt.
"Sie zielt auf das Sein zuerst, dann erst auf das Können; ihr wichtigstes Ergebnis ist ein neues Selbstverständnis des erzieherischen Berufes." (S. 21)
Dies soll aber auch kollektiv gelten im Sinne eines gemeinsamen Bewußtseins der Lehrerschaft.

Daneben gilt:
"Der Lehrer muß, wie aus der Enge seiner Berufswelt überhaupt, so auch aus der seiner eigenen Schulgattung immer wieder herausgeführt werden. Die Erkenntnis, daß das Schulwesen ein Ganzes ist und die einzelnen Schulgattungen ihre zeitgerechte Weiterentwicklung nicht in der Isolation finden können, ist im Wachsen." (S. 21)

Daraus folgert Messerschmid, dass "[…] Institutionen der Lehrerweiterbildung Stätten der Begegnung sein" (S. 21) müssen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wei\'dft Messerschid darauf hin, worauf LWB abzielt.\par "Sie zielt auf das Sein zuerst, dann erst auf das K\'f6nnen; ihr wichtigstes Ergebnis ist ein neues Selbstverst\'e4ndnis 
des erzieherischen Berufes." (S. 21)\par Dies soll aber auch kollektiv gelten im Sinne eines gemeinsamen Bewu\'dftseins der Lehrerschaft.\par\par Daneben gilt:\par "Der Lehrer mu\'df, wie aus der Enge seiner Berufswelt \'fcberhaupt, so auch aus der seiner 
eigenen Schulgattung immer wieder herausgef\'fchrt werden. Die Erkenntnis, da\'df das Schulwesen ein Ganzes ist und die einzelnen Schulgattungen ihre zeitgerechte Weiterentwicklung nicht in der Isolation finden k\'f6nnen, ist im Wachsen." (S. 21)\par\par 
Daraus folgert Messerschmid, dass "[\u8230 ?] Institutionen der Lehrerweiterbildung St\'e4tten der Begegnung sein" (S. 21) m\'fcssen.\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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Zunächst wird die regionale Verteilung untersucht von Kursen und LFB-Institutionen (S. 48).
So haben 173 LFB-Institutionen insgesamt 3014 Kurse angeboten (2. Halbjahr 1972).
In den Stadtstaaten gibt es etwas mehr Angebote pro LFB-Institution, in den Flächenstaaten hingegen werden die Angebote stärker regional gestreut (S. 49).

Daneben ist ein Trend zur Angebotskonzentration erkennbar. So bieten die 5 größten LFB-Institutionen bereits ein Drittel des Gesamtangebots, die 10 größten bereits die Hälfte und die 20 größten LFB-Institutionen (von 173) decken 2/3 ab. (S. 50)
Außerdem zeigt sich, dass nur 9 der LFB-Institutionen 100 oder mehr Kurse anbieten, womit sie fast die Hälfte (46,3%) des Angebots ausmachen. Fast 2/3 (65%) des Kursangebots wird von denjenigen 16 LFB-Institutionen abgedeckt, die 50 oder mehr Kurse offerieren. Hingegen werden knapp 10% aller Angebote von rund zwei Drittel aller Institutionen angeboten, die jeweils 6 oder weniger Kurse anbieten, hier wird also der Prozess der Konzentration sichtbar. Unklar ist dabei, ob die kleineren Institutionen als Nischenanbieter neben den LFB-Institutionen überleben werden. (S. 51)

Wird nach den Institutionstypen gefragt, so zeigt sich, dass die Gruppe der 14 Landesinstitute, mitsamt zwei entsprechender kirchlicher Einrichtungen, bereits die Hälfte des Kursangebots bestreiten. Werden noch städtische Institutionen hinzugezählt, so kommt diese Gruppe von 18 Institutionen bereits auf einen 61,5% Anteil am Kursangebot. Zahlenmäßig am größten sind die kirchlichen Anbieter (29 katholisch und 19 evangelisch), die auf 8% bzw. 10% Anteil am Angebot kommen. Die Lehrerverbände schlagen mit 21 Institutionen zu Buche, erreichen aber nur einen Anteil von 4,4% (S. 52f).
Für diese Entwicklung werden verschiedene Gründe angeführt, beispielsweise sind Kurse des Landesinstitute dienstliche Veranstaltungen und somit sind sämtliche Regelungen bezüglich Beurlaubung und Kosten einfach zu regeln, außerdem verfügen diese Einrichtungen über entsprechend finanzielle, materielle, personelle und sonstige Ressourcen (S. 53f). Die kirchlichen Anbieter können sich gut behaupten, da sie ein spezielles Angebot an einen klar umrissenen Adressatenkreis richten (S. 54).

Schließlich wird dieses Bild auch durch die Trägerschaft bestätigt: es dominieren staatliche und kirchliche Träger, wobei erstere gut 2/3 des Angebots abdecken und die kirchlichen Anbieter ein weiteres Viertel. (S. 55)

Zuletzt wird noch deutlich, dass LWB schwerpunktmäßig auf regionaler, also maximal landesweiter Ebene stattfindet, nämlich zu 82,5%.

Zusammenfassend werden folgende Ergebnisse formuliert:
"Der Großteil des Kursangebots zur Lehrerweiterbildung konzentriert sich bei den nicht mehr als 20 großen staatlichen, städtischen und konfessionellen Lehrerfortbildungsinstituten mit ihrem umfangreichen und differenzierten Programm. Alle restlichen kleineren Anbieter, die allerdings rund 65% aller Lehrerweiterbildungseinrichtungen ausmachen, bringen es zusammen auf nicht einmal 10% des Kursangebotes." (S. 56)
So kann auch gefolgert werden, dass die Lehrerverbände und -gewerkschaften sowie universitäre Angebote, wie etwa das Kontaktstudium, nur eine nebensächliche Rolle, gemessen am Anteil des Kursangebotes, spielen. (S. 56f). "Allein die Schulabteilungen und Katechetischen Ämter bzw. Institute der beiden Kirchen stellen mit knapp einem Fünftel des Kursangebotes einen beachtenswerten Anteil." (S. 57).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird die regionale Verteilung untersucht von Kursen und LFB-Institutionen (S. 48).\par So haben 173 LFB-Institutionen insgesamt 3014 Kurse angeboten (2. Halbjahr 1972).\par In den Stadtstaaten 
gibt es etwas mehr Angebote pro LFB-Institution, in den Fl\'e4chenstaaten hingegen werden die Angebote st\'e4rker regional gestreut (S. 49).\par\par Daneben ist ein Trend zur Angebotskonzentration erkennbar. So bieten die 5 gr\'f6\'dften LFB-Institutionen 
bereits ein Drittel des Gesamtangebots, die 10 gr\'f6\'dften bereits die H\'e4lfte und die 20 gr\'f6\'dften LFB-Institutionen (von 173) decken 2/3 ab. (S. 50)\par Au\'dferdem zeigt sich, dass nur 9 der LFB-Institutionen 100 oder mehr Kurse anbieten, womit 
sie fast die H\'e4lfte (46,3%) des Angebots ausmachen. Fast 2/3 (65%) des Kursangebots wird von denjenigen 16 LFB-Institutionen abgedeckt, die 50 oder mehr Kurse offerieren. Hingegen werden knapp 10% aller Angebote von rund zwei Drittel aller Institutionen 
angeboten, die jeweils 6 oder weniger Kurse anbieten, hier wird also der Prozess der Konzentration sichtbar. Unklar ist dabei, ob die kleineren Institutionen als Nischenanbieter neben den LFB-Institutionen \'fcberleben werden. (S. 51)\par\par Wird nach 
den Institutionstypen gefragt, so zeigt sich, dass die Gruppe der 14 Landesinstitute, mitsamt zwei entsprechender kirchlicher Einrichtungen, bereits die H\'e4lfte des Kursangebots bestreiten. Werden noch st\'e4dtische Institutionen hinzugez\'e4hlt, so 
kommt diese Gruppe von 18 Institutionen bereits auf einen 61,5% Anteil am Kursangebot. Zahlenm\'e4\'dfig am gr\'f6\'dften sind die kirchlichen Anbieter (29 katholisch und 19 evangelisch), die auf 8% bzw. 10% Anteil am Angebot kommen. Die Lehrerverb\'e4nde 
schlagen mit 21 Institutionen zu Buche, erreichen aber nur einen Anteil von 4,4% (S. 52f).\par F\'fcr diese Entwicklung werden verschiedene Gr\'fcnde angef\'fchrt, beispielsweise sind Kurse des Landesinstitute dienstliche Veranstaltungen und somit sind 
s\'e4mtliche Regelungen bez\'fcglich Beurlaubung und Kosten einfach zu regeln, au\'dferdem verf\'fcgen diese Einrichtungen \'fcber entsprechend finanzielle, materielle, personelle und sonstige Ressourcen (S. 53f). Die kirchlichen Anbieter k\'f6nnen sich 
gut behaupten, da sie ein spezielles Angebot an einen klar umrissenen Adressatenkreis richten (S. 54).\par\par Schlie\'dflich wird dieses Bild auch durch die Tr\'e4gerschaft best\'e4tigt: es dominieren staatliche und kirchliche Tr\'e4ger, wobei erstere 
gut 2/3 des Angebots abdecken und die kirchlichen Anbieter ein weiteres Viertel. (S. 55)\par\par Zuletzt wird noch deutlich, dass LWB schwerpunktm\'e4\'dfig auf regionaler, also maximal landesweiter Ebene stattfindet, n\'e4mlich zu 82,5%.\par\par Zusammenfassend 
werden folgende Ergebnisse formuliert:\par "Der Gro\'dfteil des Kursangebots zur Lehrerweiterbildung konzentriert sich bei den nicht mehr als 20 gro\'dfen staatlichen, st\'e4dtischen und konfessionellen Lehrerfortbildungsinstituten mit ihrem umfangreichen 
und differenzierten Programm. Alle restlichen kleineren Anbieter, die allerdings rund 65% aller Lehrerweiterbildungseinrichtungen ausmachen, bringen es zusammen auf nicht einmal 10% des Kursangebotes." (S. 56)\par So kann auch gefolgert werden, dass die 
Lehrerverb\'e4nde und -gewerkschaften sowie universit\'e4re Angebote, wie etwa das Kontaktstudium, nur eine nebens\'e4chliche Rolle, gemessen am Anteil des Kursangebotes, spielen. (S. 56f). "Allein die Schulabteilungen und Katechetischen \'c4mter bzw. 
Institute der beiden Kirchen stellen mit knapp einem F\'fcnftel des Kursangebotes einen beachtenswerten Anteil." (S. 57).\par}
		0				1

		b06609ae-dff2-4d98-b3fe-3eba0e93305b		LFB-Transfer: Diskrepanz zwischen Absicht und Handeln		1				2						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		1		Mutzeck geht in der Einleitung auf seine Motivation ein, eine Studie zum Transfer von LFB durchzuführen. So hat er als Dozent regelmäßig festgestellt, dass Teilnehmer mit seinen Veranstaltungen sehr zufrieden waren und auch die große Praxisrelevanz betonten. Dennoch musste er feststellen, dass es nur sehr selten dazu kam, trotz der erklärten Absicht, das neu Erlernte umzusetzen. Dieses aus praktischer Anschauung gewonnene Phänomen scheint zudem in der Literatur ein vernachlässigtes Problem.

"Das Literaturstudium (s. Kap. 2) zeigte, daß der Transfer von Lerninhalten von Fortbildungsveranstaltungen eine Problematik darstellt, der bisher noch kaum nachgegangen wurde."

Dies ist umso erstaunlicher, da hoher Aufwand betrieben wird und die Anstrengungen einen Nutzen für den Berufsalltag haben sollten - diese Wirksamkeit aber kaum überprüft wird bzw. nur gering vorhanden ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Mutzeck geht in der Einleitung auf seine Motivation ein, eine Studie zum Transfer von LFB durchzuf\'fchren. So hat er als Dozent regelm\'e4\'dfig festgestellt, dass Teilnehmer mit seinen Veranstaltungen sehr zufrieden 
waren und auch die gro\'dfe Praxisrelevanz betonten. Dennoch musste er feststellen, dass es nur sehr selten dazu kam, trotz der erkl\'e4rten Absicht, das neu Erlernte umzusetzen. Dieses aus praktischer Anschauung gewonnene Ph\'e4nomen scheint zudem in 
der Literatur ein vernachl\'e4ssigtes Problem.\par\par "Das Literaturstudium (s. Kap. 2) zeigte, da\'df der Transfer von Lerninhalten von Fortbildungsveranstaltungen eine Problematik darstellt, der bisher noch kaum nachgegangen wurde."\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Dies ist umso erstaunlicher, da hoher Aufwand betrieben wird und die Anstrengungen einen Nutzen f\'fcr den Berufsalltag haben sollten - diese Wirksamkeit aber kaum \'fcberpr\'fcft wird bzw. nur gering vorhanden ist.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
		0				1
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[sehr stark verkürzt, nur wenige ausgewählte Stellen]

Eingangs Trend zur Wissensgesellschaft und IuK beschrieben, deshalb Integration in Bildung notwendig (S. 7ff).
Dabei vor allem betriebliche WB-Sicht beschrieben (S. 8ff). Später noch ausführlicher, etwa PE (S. 23ff)

Zu Blended Learning heißt es, dass dies eine Arrangement bedeutet von verschiedenen Lernformen mit E-Learning, wobei dieses ergänzt und bereichert (S. 14f).

Schließlich wird auf E-Learning und Blended Learning Konzeption eingegangen (S. 78ff).
Etwa wichtige Elemente nach Wahl (2001) wie sgl, problemlösen, feedback, soziales Lernen (S. 79f).
Es wird dann Blended Learning als Verknüpfung verschiedener Lehr- und Lernformen beschrieben (S. 81f).
Wichtig sind auch Methoden kooperativer Selbstqualifikation, etwa über Trainingsmodule und mit Unterstützung (S. 83). So auch Lerngruppen (S. 84), daneben Praxistransfer (S. 84).
So heißt es:
"Das Blended Learning Konzept verknüpft systematisches Lernen (online-basiertes, kooperatives Lernen durch die Trainings-Module), situatives Lernen (Kommunikation, aktuelle Recherchen im Wissensbrocker) und simulatives Lernen (risikoloses Handeln im Lernlabor)." (S. 84)

Sodann Lernorganisation im Blended Learning beschrieben (S. 88ff).
Dabei auch Bedeutung einer technische Infrastruktur, etwa eine Lernplattform mit vielfältigen Funktionen (S. 91ff).

Im nächsten Kapitel Methodik und Gestaltungsprinzipien von Blended Learning behandelt (S. 97ff), dabei zunächst handlungsorientiertes Lernen (S. 97ff).
Dabei ist u. a. generell wichtig: HandlungsO, Individualisierung, Transfersicherung (S. 111f).

"Blended Learning ist keine Revolution des Lernen, sondern vielmehr eine konsequente Erweiterung bewährter Lern- und Sozialformen um die Möglichkeiten, die aus der Nutzung von Computer Based Trainings und vor allem webbasierten Lernlösungen entstehen." (S. 112)
Bei Blended Learning drei Gestaltungsgrundsätze: explorativ, induktiv oder deduktiv-heuristisch, wobei dies auch verknüpft werden kann (S. 113ff).

"Im Konzept des Blended Learning dienen die Übungen der Web Based Trainings nicht primär der Wissensvermittlung im Sinne der Instruktion der Teilnehmer, sondern übernehmen die grundlegende Funktion, die individuellen Lernprozesse der Teilnehmer problemorientiert sowie partner- und gruppenorientiert zu steuern. Aus den Aufgaben heraus werden deshalb Lernprozesse alleine und mit Lernpartnern initiiert und Arbeitsaufträge an Lerngruppen definiert. Gleichzeitig unterstützt das E-Learning-Konzept die Dokumentation und die Erörterung der erarbeiteten Lösungen." (S. 121)

Dabei auch Unterscheidung zwischen moderiert, kooperativ oder sgl sowie Sozial- und Aufgabenformen (S. 122f).
Danach ausführlich E-Learning-Gestaltung beschrieben (S. 124ff).

Blended Learning bietet Vorteil des individuellen Lernens an, allerdings stellt dies auch Anforderungen an Lernen, etwa Strategien und Motivation (S. 177f).
Wichtige Rolle hat Tutor als Begleiter (S. 183f). Daneben noch Abgrenzung zu Moderator, Coach und Autor (S. 184f).

Im Fazit heißt es schließlich, dass Blended Learning mit PE und OrgE verzahnt werden muss, außerdem gewinnt individuelle Lernen an Bedeutung (S. 196f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur wenige ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Eingangs Trend zur Wissensgesellschaft und IuK beschrieben, deshalb Integration in Bildung notwendig (S. 7ff).\par Dabei vor allem 
betriebliche WB-Sicht beschrieben (S. 8ff). Sp\'e4ter noch ausf\'fchrlicher, etwa PE (S. 23ff)\par\par Zu Blended Learning hei\'dft es, dass dies eine Arrangement bedeutet von verschiedenen Lernformen mit E-Learning, wobei dieses erg\'e4nzt und bereichert 
(S. 14f).\par\par Schlie\'dflich wird auf E-Learning und Blended Learning Konzeption eingegangen (S. 78ff).\par Etwa wichtige Elemente nach Wahl (2001) wie sgl, probleml\'f6sen, feedback, soziales Lernen (S. 79f).\par Es wird dann Blended Learning als 
Verkn\'fcpfung verschiedener Lehr- und Lernformen beschrieben (S. 81f).\par Wichtig sind auch Methoden kooperativer Selbstqualifikation, etwa \'fcber Trainingsmodule und mit Unterst\'fctzung (S. 83). So auch Lerngruppen (S. 84), daneben Praxistransfer 
(S. 84).\par So hei\'dft es:\par "Das Blended Learning Konzept verkn\'fcpft \b systematisches Lernen\plain\f2\fs24  (online-basiertes, kooperatives Lernen durch die Trainings-Module), \b situatives Lernen\plain\f2\fs24  (Kommunikation, aktuelle Recherchen 
im Wissensbrocker) und \b simulatives Lernen\plain\f2\fs24  (risikoloses Handeln im Lernlabor)." (S. 84)\par\par Sodann Lernorganisation im Blended Learning beschrieben (S. 88ff).\par Dabei auch Bedeutung einer technische Infrastruktur, etwa eine Lernplattform 
mit vielf\'e4ltigen Funktionen (S. 91ff).\par\par Im n\'e4chsten Kapitel Methodik und Gestaltungsprinzipien von Blended Learning behandelt (S. 97ff), dabei zun\'e4chst handlungsorientiertes Lernen (S. 97ff).\par Dabei ist u. a. generell wichtig: HandlungsO, 
Individualisierung, Transfersicherung (S. 111f).\par\par "Blended Learning ist keine Revolution des Lernen, sondern vielmehr eine konsequente Erweiterung bew\'e4hrter Lern- und Sozialformen um die M\'f6glichkeiten, die aus der Nutzung von Computer Based 
Trainings und vor allem webbasierten Lernl\'f6sungen entstehen." (S. 112)\par Bei Blended Learning drei Gestaltungsgrunds\'e4tze: explorativ, induktiv oder deduktiv-heuristisch, wobei dies auch verkn\'fcpft werden kann (S. 113ff).\par\par "Im Konzept 
des Blended Learning dienen die \'dcbungen der Web Based Trainings nicht prim\'e4r der Wissensvermittlung im Sinne der Instruktion der Teilnehmer, sondern \'fcbernehmen die grundlegende Funktion, die individuellen Lernprozesse der Teilnehmer problemorientiert 
sowie partner- und gruppenorientiert zu steuern. Aus den Aufgaben heraus werden deshalb Lernprozesse alleine und mit Lernpartnern initiiert und Arbeitsauftr\'e4ge an Lerngruppen definiert. Gleichzeitig unterst\'fctzt das E-Learning-Konzept die Dokumentation 
und die Er\'f6rterung der erarbeiteten L\'f6sungen." (S. 121)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dabei auch Unterscheidung zwischen moderiert, kooperativ oder sgl sowie Sozial- und Aufgabenformen (S. 122f).\par Danach ausf\'fchrlich E-Learning-Gestaltung 
beschrieben (S. 124ff).\par\par Blended Learning bietet Vorteil des individuellen Lernens an, allerdings stellt dies auch Anforderungen an Lernen, etwa Strategien und Motivation (S. 177f).\par Wichtige Rolle hat Tutor als Begleiter (S. 183f). Daneben 
noch Abgrenzung zu Moderator, Coach und Autor (S. 184f).\par\par Im Fazit hei\'dft es schlie\'dflich, dass Blended Learning mit PE und OrgE verzahnt werden muss, au\'dferdem gewinnt individuelle Lernen an Bedeutung (S. 196f).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr knapp]

"Das Konzept des Blended Learning besteht in beiden Beispielen darin, dass sich Präsenzphasen und E-Learning-Phasen abwechseln. Dienen die Präsenztreffen dem Kennenlernen, der Wissensvertiefung durch Vorträge, kooperativen Diskussionen und dem Erfahrungsaustausch, so fokussieren die E-Learning-Phasen den Wissenserwerb durch selbst gesteuertes individuelles und kooperatives Lernen. Diese Konzeption entspricht der häufigsten Definition von Blended Learning als Lehrmethode, bei der die Vorteile von Präsenzveranstaltungen und virtuellem bzw. Online-Lernen auf der Basis neuer Informations- und Kommunikationsmedien systematisch eingesetzt werden (Kerres, de Witt & Stratmann, 2002). Auf diese Weise werden die sozialen Aspekte des gemeinsamen Lernens mit der Effektivität und Flexibilität von elektronischen Lernformen verbunden. „Blended“ wird dabei mit „vermengt“, „vermischt“, „integriert“, „hybrid“, „ineinander übergehend“ oder „verschnitten“ übersetzt. Die Übersetzungen zeigen zweierlei: zum einen gibt es keinen deutschen Begriff, der „blended“ adäquat abbilden kann, zum anderen liegt ihnen jedoch ein gemeinsames zentrales Prinzip zugrunde. Dieses umfasst die Prämisse, dass Blended Learning nicht per se vorteilhaft ist, sondern dass es im Rahmen eines didaktischen Konzepts zu betrachten ist, in dem verschiedene Elemente methodischer und medialer Aufbereitung miteinander kombiniert werden, um so größtmögliche Qualität und Effizienz des Lehr-Lern-Angebots herzustellen (Kerres & Jechle, 2002). Diese Kombination von Präsenz- und E-Learning-Phasen kann unterschiedlich konzipiert sein (Mandl & Winkler, 2004). So kann zu Beginn eines Lernangebots ein Präsenztreffen stehen, bei dem sich alle Teilnehmer kennen lernen, an das eine E-Learning-Phase anschließt. Auch die umgekehrte Reihenfolge ist denkbar: Es kann notwendig sein, dass sich die Teilnehmenden bereits vor einem Face-to-face-Treffen virtuell mit Inhalten auseinander setzen, auf denen die inhaltliche Diskussion schließlich im Präsenztreffen aufbaut.
Bislang wurde der Schwerpunkt sehr stark auf die Integration von Präsenz- und Online-Phasen gelegt. Blended Learning bedeutet aber auch, dass die zu vermittelnden Lerninhalte auf verschiedene Medien und Methoden verteilt werden (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2004). Wichtig ist, dass die einzelnen Komponenten beim Blended Learning nicht nebeneinander stehen, sondern integriert und in ein soziales Umfeld eingebettet werden." (S. 6f)

"Insgesamt betrachtet ist der Begriff „Blended Learning“ schlecht definiert und wird häufig inkonsistent verwendet (Oliver & Trigwell, 2005). Daher muss eine stärkere Fokussierung auf die Wahrnehmung des Lernenden stattfinden. Von ihm hängt es ab, ob das jeweilige Lernszenario als „blended“ betrachtet wird. Das kann am besten mit „Variation“ in Verbindung gebracht werden und bedeutet konkret, dass die Lernenden in einer Blended-Lernumgebung die Variationen bzw. die Wechsel erfahren und erkennen müssen. Die Variationen stimulieren dabei das Lernen; kritische Aspekte können im Wechsel des Lerngegenstandes besser erkannt werden. So ist es notwendig, dass dem Lernenden verschiedene Zugangsweisen zum Lerngegenstand ermöglicht werden. Das kann z. B. über das Lesen eines Buches, das Anschauen eines Videos oder die Teilnahme an einer Exkursion geschehen. Wichtig ist, den Lernenden selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung zu rücken. Und dies impliziert eine andere Auffassung von Lernen." (S. 8)

Danach Ausführungen zu einer konstruktivistischen Didaktik (S. 8ff) sowie später problemorientiertes Lernen.

Schließlich Forschungsansätze, um Blended Learning zu untersuchen, etwa Evaluationsforschung (S. 11ff).
"In der Evaluationsforschung geht es insbesondere darum, Nutzen und Wert (Hense & Mandl, 2003) von Lernumgebungen zu untersuchen. Sehr häufig werden Fragebogenverfahren eingesetzt, welche die Lernenden u. a. zur Akzeptanz des Blended Learning-Angebots, zur Didaktik, methodischen Vorgehensweise und medialen Umsetzung sowie zum erzielten Lernerfolg und Lerntransfer befragen. Der Lehrende lässt also konkret die Umsetzung des eigenen Lehr-Lern-Arrangements von den Lernenden einschätzen. Dies hat die Weiterentwicklung und Verbesserung des Blended Learning-Angebots zum Ziel. Wichtige Voraussetzung hierfür ist ein Ist-Soll-Vergleich. Das bedeutet, dass die vorab formulierten erwarteten Zielsetzungen vor dem Hintergrund der Wirkung und Funktionsweise der untersuchten Maßnahme bewertet werden. Damit wird es möglich, die Effektivität des Lehr-Lern-Arrangements zu evaluieren." (S. 11f)

Daneben noch andere Ansätze, etwa Feldforschung, experimentelle Forschung (S. 13f) oder DBR (S. 14ff).

"Insgesamt betrachtet steht die Blended Learning-Forschung noch am Anfang. Dies betrifft vor allem die Kombination von Präsenz- und virtuellen Phasen sowie die Verknüpfung verschiedener Medien innerhalb der virtuellen Phasen. Die hier vorgestellten Forschungsansätze stehen noch am Anfang. Bislang fehlt es an Studien, die die Ansätze aufgreifen und umsetzen. Im Grunde wird „Blended Learning“ in der Praxis zwar verwendet, es fehlt diesem Bereich jedoch bislang an begrifflicher Abgrenzung und Definition, lehr-lerntheoretischen Ansätzen und Studien zu forschungsrelevanten Fragestellungen. Unter anderem gibt es bislang wenig Aussagen darüber, welche Inhalte und didaktische Methoden sich speziell für Präsenzphasen und welche sich für E-Learning- Phasen eignen. Auch zur Sequenzierung der einzelnen Phasen sowie deren Übergänge, Länge und Umfang gibt es noch kaum Erkenntnisse.
Die Liste der Forschungsperspektiven zu Blended Learning könnte noch weiter fortgesetzt werden. Zentrale Aussage ist jedoch, dass es bislang viel zu wenig Untersuchungen gibt, die sich speziell mit diesem Aspekt der didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten beschäftigen. Da solche Szenarien in der Praxis jedoch zunehmen, ist es notwendig, lehr-lerntheoretisch fundierte Blended Learning-Szenarien zu entwickeln, zu untersuchen und ihre Wirkung zu analysieren." (S. 17)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr knapp]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Das Konzept des Blended Learning besteht in beiden Beispielen darin, dass sich Pr\'e4senzphasen und E-Learning-Phasen abwechseln. Dienen die Pr\'e4senztreffen 
dem Kennenlernen, der Wissensvertiefung durch Vortr\'e4ge, kooperativen Diskussionen und dem Erfahrungsaustausch, so fokussieren die E-Learning-Phasen den Wissenserwerb durch selbst gesteuertes individuelles und kooperatives Lernen. Diese Konzeption entspricht 
der h\'e4ufigsten Definition von Blended Learning als Lehrmethode, bei der die Vorteile von Pr\'e4senzveranstaltungen und virtuellem bzw. Online-Lernen auf der Basis neuer Informations- und Kommunikationsmedien systematisch eingesetzt werden (Kerres, 
de Witt & Stratmann, 2002). Auf diese Weise werden die sozialen Aspekte des gemeinsamen Lernens mit der Effektivit\'e4t und Flexibilit\'e4t von elektronischen Lernformen verbunden. \u8222 ?Blended\u8220 ? wird dabei mit \u8222 ?vermengt\u8220 ?, \u8222 
?vermischt\u8220 ?, \u8222 ?integriert\u8220 ?, \u8222 ?hybrid\u8220 ?, \u8222 ?ineinander \'fcbergehend\u8220 ? oder \u8222 ?verschnitten\u8220 ? \'fcbersetzt. Die \'dcbersetzungen zeigen zweierlei: zum einen gibt es keinen deutschen Begriff, der \u8222 
?blended\u8220 ? ad\'e4quat abbilden kann, zum anderen liegt ihnen jedoch ein gemeinsames zentrales Prinzip zugrunde. Dieses umfasst die Pr\'e4misse, dass Blended Learning nicht per se vorteilhaft ist, sondern dass es im Rahmen eines didaktischen Konzepts 
zu betrachten ist, in dem verschiedene Elemente methodischer und medialer Aufbereitung miteinander kombiniert werden, um so gr\'f6\'dftm\'f6gliche Qualit\'e4t und Effizienz des Lehr-Lern-Angebots herzustellen (Kerres & Jechle, 2002). Diese Kombination 
von Pr\'e4senz- und E-Learning-Phasen kann unterschiedlich konzipiert sein (Mandl & Winkler, 2004). So kann zu Beginn eines Lernangebots ein Pr\'e4senztreffen stehen, bei dem sich alle Teilnehmer kennen lernen, an das eine E-Learning-Phase anschlie\'dft. 
Auch die umgekehrte Reihenfolge ist denkbar: Es kann notwendig sein, dass sich die Teilnehmenden bereits vor einem Face-to-face-Treffen virtuell mit Inhalten auseinander setzen, auf denen die inhaltliche Diskussion schlie\'dflich im Pr\'e4senztreffen 
aufbaut.\par Bislang wurde der Schwerpunkt sehr stark auf die Integration von Pr\'e4senz- und Online-Phasen gelegt. Blended Learning bedeutet aber auch, dass die zu vermittelnden Lerninhalte auf verschiedene Medien und Methoden verteilt werden (Arnold, 
Kilian, Thillosen & Zimmer, 2004). Wichtig ist, dass die einzelnen Komponenten beim Blended Learning nicht nebeneinander stehen, sondern integriert und in ein soziales Umfeld eingebettet werden." (S. 6f)\par\par "Insgesamt betrachtet ist der Begriff \u8222 
?Blended Learning\u8220 ? schlecht definiert und wird h\'e4ufig inkonsistent verwendet (Oliver & Trigwell, 2005). Daher muss eine st\'e4rkere Fokussierung auf die Wahrnehmung des Lernenden stattfinden. Von ihm h\'e4ngt es ab, ob das jeweilige Lernszenario 
als \u8222 ?blended\u8220 ? betrachtet wird. Das kann am besten mit \u8222 ?Variation\u8220 ? in Verbindung gebracht werden und bedeutet konkret, dass die Lernenden in einer Blended-Lernumgebung die Variationen bzw. die Wechsel erfahren und erkennen m\'fcssen. 
Die Variationen stimulieren dabei das Lernen; kritische Aspekte k\'f6nnen im Wechsel des Lerngegenstandes besser erkannt werden. So ist es notwendig, dass dem Lernenden verschiedene Zugangsweisen zum Lerngegenstand erm\'f6glicht werden. Das kann z. B. 
\'fcber das Lesen eines Buches, das Anschauen eines Videos oder die Teilnahme an einer Exkursion geschehen. Wichtig ist, den Lernenden selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung zu r\'fccken. Und dies impliziert eine andere Auffassung von Lernen." (S. 
8)\par\par Danach Ausf\'fchrungen zu einer konstruktivistischen Didaktik (S. 8ff) sowie sp\'e4ter problemorientiertes Lernen.\par\par Schlie\'dflich Forschungsans\'e4tze, um Blended Learning zu untersuchen, etwa Evaluationsforschung (S. 11ff).\par "In 
der Evaluationsforschung geht es insbesondere darum, Nutzen und Wert (Hense & Mandl, 2003) von Lernumgebungen zu untersuchen. Sehr h\'e4ufig werden Fragebogenverfahren eingesetzt, welche die Lernenden u. a. zur Akzeptanz des Blended Learning-Angebots, 
zur Didaktik, methodischen Vorgehensweise und medialen Umsetzung sowie zum erzielten Lernerfolg und Lerntransfer befragen. Der Lehrende l\'e4sst also konkret die Umsetzung des eigenen Lehr-Lern-Arrangements von den Lernenden einsch\'e4tzen. Dies hat die 
Weiterentwicklung und Verbesserung des Blended Learning-Angebots zum Ziel. Wichtige Voraussetzung hierf\'fcr ist ein Ist-Soll-Vergleich. Das bedeutet, dass die vorab formulierten erwarteten Zielsetzungen vor dem Hintergrund der Wirkung und Funktionsweise 
der untersuchten Ma\'dfnahme bewertet werden. Damit wird es m\'f6glich, die Effektivit\'e4t des Lehr-Lern-Arrangements zu evaluieren." (S. 11f)\par\par Daneben noch andere Ans\'e4tze, etwa Feldforschung, experimentelle Forschung (S. 13f) oder DBR (S. 
14ff).\par\par "Insgesamt betrachtet steht die Blended Learning-Forschung noch am Anfang. Dies betrifft vor allem die Kombination von Pr\'e4senz- und virtuellen Phasen sowie die Verkn\'fcpfung verschiedener Medien innerhalb der virtuellen Phasen. Die 
hier vorgestellten Forschungsans\'e4tze stehen noch am Anfang. Bislang fehlt es an Studien, die die Ans\'e4tze aufgreifen und umsetzen. Im Grunde wird \u8222 ?Blended Learning\u8220 ? in der Praxis zwar verwendet, es fehlt diesem Bereich jedoch bislang 
an begrifflicher Abgrenzung und Definition, lehr-lerntheoretischen Ans\'e4tzen und Studien zu forschungsrelevanten Fragestellungen. Unter anderem gibt es bislang wenig Aussagen dar\'fcber, welche Inhalte und didaktische Methoden sich speziell f\'fcr Pr\'e4senzphasen 
und welche sich f\'fcr E-Learning- Phasen eignen. Auch zur Sequenzierung der einzelnen Phasen sowie deren \'dcberg\'e4nge, L\'e4nge und Umfang gibt es noch kaum Erkenntnisse.\par Die Liste der Forschungsperspektiven zu Blended Learning k\'f6nnte noch 
weiter fortgesetzt werden. Zentrale Aussage ist jedoch, dass es bislang viel zu wenig Untersuchungen gibt, die sich speziell mit diesem Aspekt der didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten besch\'e4ftigen. Da solche Szenarien in der Praxis jedoch 
zunehmen, ist es notwendig, lehr-lerntheoretisch fundierte Blended Learning-Szenarien zu entwickeln, zu untersuchen und ihre Wirkung zu analysieren." (S. 17)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		b0e284b2-cbbf-400f-8594-001137562847		Evaluationsverfahren bei schilf		1				480						false		false		1		ag, 12.10.2006		0		f9200450-58b9-4cf7-ae48-3966cfcebff0		467		Stichworte

Im letzten Abschnitt wird recht konkret auf einzelne Methoden und Ansätze bei der schilf-Evaluation eingegangen.

Zunächst wird aber nochmals betont, dass verschiedene Gruppen (Teilnehmer, Moderatoren, Administration) beteiligt sind und jede davon sowohl evaluieren als auch evaluiert werden kann.
In Kombination mit dem kippt-Modell, welches noch in Orientierungs- und Optimierungsbereiche unterteilt ist, sind 27 Matrizen denkbar.
Die Methoden werden gruppiert in beobachtende, befragendende und beschreibende Verfahren und dann Beispiele präsentiert (siehe S. 469ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Im letzten Abschnitt wird recht konkret auf einzelne Methoden und Ans\'e4tze bei der schilf-Evaluation eingegangen.\par\par Zun\'e4chst wird aber nochmals betont, dass verschiedene 
Gruppen (Teilnehmer, Moderatoren, Administration) beteiligt sind und jede davon sowohl evaluieren als auch evaluiert werden kann.\par In Kombination mit dem kippt-Modell, welches noch in Orientierungs- und Optimierungsbereiche unterteilt ist, sind 27 
Matrizen denkbar.\par Die Methoden werden gruppiert in beobachtende, befragendende und beschreibende Verfahren und dann Beispiele pr\'e4sentiert (siehe S. 469ff).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor hinterfragt, inwiefern LFB neben der behaupteten Notwendigkeit auch tatsächlich Relevanz für Schule und Unterricht besitzt.

So weist er auf die zentrale Bedeutung hin, die das Verhältnis von Lehrerausbildung zu pädagogischer Berufspraxis besitzt (Theorie-Praxis-Problem) und deshalb LFB ansetzen muss (vgl. S. 32)

Außerdem zeigt er auf, dass die schulbehördliche Auffassung verkürzt ist und auf einem Defizitmodell beruht.

"Insgesamt basiert die schulb Interpreation der Notwendigkeit von Lehrerfortbildung auf einem Defizitmodell: In punktuellen Lern- (und Disseminations-)Situationen soll das Innovationsdefizit der Schulpraxis zumindest kurzzeitig kompensiert werden, um die Schere zwischen erziehungswissenschaftlichem Fortschritt und zurückbleibender Erziehungspraxis nicht zu groß werden zu lassen. Anzumerken bleibt, daß der verwendete Fortschrittsbegriff ein rein technokratischer ist. Er hat nichts zu tun mit Fortschritt (also Veränderung) gesellschaftlicher Verhältnisse, sondern ist bezogen auf die Erwartung sozialtechnologischer Effektivierung von Erziehung und Unterricht." (S. 32)

Dabei gilt auch:
"So kann sich Lehrerfortbildung nicht freihalten von der Widersprüchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter Erziehung." (S. 33)

"Lehrerfortbildung ist zum Teil in der Lage, die selektive Aufnahmebereitschaft von Lehrern gegenüber Anregungen zur Gestaltung und Veränderung von Unterricht zu befriedigen. Die Absichten der Veranstalter und die Interessen der Abnehmer unterscheiden sich dabei jedoch in der Regel erheblich. Während der Anspruch staatlicher Lehrerfortbildung auf die Vermittlung einer theoretischen (Neu-)Fundierung von Erziehung und Unterricht ausgerichtet ist, verstehen die Seminarteilnehmer Fortbildungsveranstaltungen als einen Steinbruch, aus dem jeder die Brocken nach Hause tragen kann, die er zum Reparieren, Vervollständigen oder zur Rechtfertigung seines selbst errichteten Theorie-Praxis-Gebäude benötigt." (S. 33)

Daneben stellt der Autor fest:
"Die Freiweilligkeit der Teilnahme an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung beinhaltet eine soziale Selektion." (S. 34)
Dies liegt u. a. daran, dass vielfach Frauen aufgrund von Doppelbelastung nicht in der unterrichtsfreien Zeit an LFB teilnehmen können.

Ein weiteres Problem ist:
"Lehrerfortbildung wird als berufliche Ausnahmesituation inzeniert." (S. 34)
Die führt letztlich zum bekannten Transferproblem (S. 34f).

Schließlich zeigt der Autor auf, wie eine Veränderung von LFB deren Erfolg verbessern kann (vgl. S. 35): So sollten Lehrer stärker in die LFB-Gestaltung einbezogen werden, LFB-Maßnahmen langristiger in Zyklen angelegt werden mit regelmäßiger Kommunikation und Problemauseinandersetzung, möglichst komplette Lehrerkollegien und nicht nur einzelne Lehrer mit LFB erreicht werden sowie von staatlicher Seite auch die gesetzlichen Voraussetzungen zu schaffen, etwa durch Fortbildungspflicht und Stundenbefreiung. Darüber hinaus ist LFB aber auch auf andere Bereich auszuweiten, etwa eine Reflexion gesellschaftlicher Bedingungen des Schulwesens oder überfachliche Themengebiete, aber auch für weitere Beteiligte zu öffnen, etwa Eltern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor hinterfragt, inwiefern LFB neben der behaupteten Notwendigkeit auch tats\'e4chlich Relevanz f\'fcr Schule und Unterricht besitzt.\par\par So weist er auf die zentrale Bedeutung 
hin, die das Verh\'e4ltnis von Lehrerausbildung zu p\'e4dagogischer Berufspraxis besitzt (Theorie-Praxis-Problem) und deshalb LFB ansetzen muss (vgl. S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 32\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par Au\'dferdem zeigt 
er auf, dass die schulbeh\'f6rdliche Auffassung verk\'fcrzt ist und auf einem Defizitmodell beruht.\par\par "Insgesamt basiert die schulb Interpreation der Notwendigkeit von Lehrerfortbildung auf einem Defizitmodell: In punktuellen Lern- (und Disseminations-)Situationen 
soll das Innovationsdefizit der Schulpraxis zumindest kurzzeitig kompensiert werden, um die Schere zwischen erziehungswissenschaftlichem Fortschritt und zur\'fcckbleibender Erziehungspraxis nicht zu gro\'df werden zu lassen. Anzumerken bleibt, da\'df 
der verwendete Fortschrittsbegriff ein rein technokratischer ist. Er hat nichts zu tun mit Fortschritt (also Ver\'e4nderung) gesellschaftlicher Verh\'e4ltnisse, sondern ist bezogen auf die Erwartung sozialtechnologischer Effektivierung von Erziehung und 
Unterricht." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 32\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par Dabei gilt auch:\par "So kann sich Lehrerfortbildung nicht freihalten von der Widerspr\'fcchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter 
Erziehung." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 33\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par "Lehrerfortbildung ist zum Teil in der Lage, die selektive Aufnahmebereitschaft von Lehrern gegen\'fcber Anregungen zur Gestaltung und Ver\'e4nderung von Unterricht 
zu befriedigen. Die Absichten der Veranstalter und die Interessen der Abnehmer unterscheiden sich dabei jedoch in der Regel erheblich. W\'e4hrend der Anspruch staatlicher Lehrerfortbildung auf die Vermittlung einer theoretischen (Neu-)Fundierung von Erziehung 
und Unterricht ausgerichtet ist, verstehen die Seminarteilnehmer Fortbildungsveranstaltungen als einen Steinbruch, aus dem jeder die Brocken nach Hause tragen kann, die er zum Reparieren, Vervollst\'e4ndigen oder zur Rechtfertigung seines selbst errichteten 
Theorie-Praxis-Geb\'e4ude ben\'f6tigt." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 33\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par Daneben stellt der Autor fest:\par "Die Freiweilligkeit der Teilnahme an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung beinhaltet eine 
soziale Selektion." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 34\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par Dies liegt u. a. daran, dass vielfach Frauen aufgrund von Doppelbelastung nicht in der unterrichtsfreien Zeit an LFB teilnehmen k\'f6nnen.\par\par Ein 
weiteres Problem ist:\par "Lehrerfortbildung wird als berufliche Ausnahmesituation inzeniert." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 34\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par Die f\'fchrt letztlich zum bekannten Transferproblem\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 (S. 34f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 .\par\par Schlie\'dflich zeigt der Autor auf, wie eine Ver\'e4nderung von LFB deren Erfolg verbessern kann (vgl. S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 35\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ): So sollten Lehrer st\'e4rker 
in die LFB-Gestaltung einbezogen werden, LFB-Ma\'dfnahmen langristiger in Zyklen angelegt werden mit regelm\'e4\'dfiger Kommunikation und Problemauseinandersetzung, m\'f6glichst komplette Lehrerkollegien und nicht nur einzelne Lehrer mit LFB erreicht 
werden sowie von staatlicher Seite auch die gesetzlichen Voraussetzungen zu schaffen, etwa durch Fortbildungspflicht und Stundenbefreiung. Dar\'fcber hinaus ist LFB aber auch auf andere Bereich auszuweiten, etwa eine Reflexion gesellschaftlicher Bedingungen 
des Schulwesens oder \'fcberfachliche Themengebiete, aber auch f\'fcr weitere Beteiligte zu \'f6ffnen, etwa Eltern.\par\par}
		0				1

		b1baa4a7-009d-4c79-90f9-ac054c7f889b		transferorientierte LFB-Gestaltung (nach Mutzeck)		1				345						false		false		1		ag, 25.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		338		Stichworte:

Aufgrund seiner Befunde empfiehlt Mutzeck bei der Gestaltungen von Trainingskursen, die für bestimmte Situationen bestimmte Handlungen erlernen bzw. erarbeiten und einüben sollen, folgende Merkmale, die den Transfer in den Alltag begünstigen können (S. 338ff):

So sollte nicht nur auf Verhalten, sondern auch die "Innensicht" (S. 338) im Kurs thematisiert werden, da diese eine potentiell handlungsleitende Funktion hat.
Als Zugang zur Innensicht bietet sich die "Methode des Rekonstruktionsdialogs mit einer dialog-konsensualen Sicherung der Ergebnisse" (S. 338) an, da dies u. a. wichtige Erkenntnisse zur Analyse und Erklärung des Handelns liefert.
Somit lassen sich auch weitere Handlungsschritte ableiten, sollte sich eine neue Sichtweise ergeben.
"Denn die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u.a. auch gezeigt, daß die Subjektiven Theorien zur Umsetzung einer Handlungsabsicht, die unter einem Entscheidungs-, Handlungsdruck in der Realsituation ablaufen, zum Teil andere waren oder anders gewertet wurden als Subjektive Theorien, die während der Erarbeitung und Erprobung der Handlungsschritte im Trainingskurs entstanden." (S. 339)

"Ein Trainingskurs sollte daher so konzipiert sein, daß ein mehrmaliger Wechsel von Trainingssituation und realer Umsetzungs- und Bewährungssituation erfolgt [...]. Die Trainingssituation bietet die Möglichkeit, Handlungsverläufe, die sich im Unterricht oder in einer anderen Alltagssituation ereignet haben, unter Bedingungen zu reflektieren, die eingehendes Überdenken und Analysieren erst ermöglichen." (S. 339f).
Leichter gelingt eine Reflexion oftmals im Dialog mit Vertrauten.

"In einer die Praxis begleitenden Maßnahme sollte ausreichend Zeit für die Reflexion einer Handlung als auch für die Ermunterung und Stützung der Teilnehmer (Transferpersonen) für die weitere Verfolgung ihres Vorhabens und zur Modifikation und Planung von Handlungsschritten vorhanden sein." (S. 340)

"Die Erahrung, daß die Teilnahme an einem Trainingskurs von gleichzeitig zwei oder mehreren Kollegen einer Schule den Transferprozeß der Lernergebnisse fördert [...], konnte auch durch die Ergebnisse dieser Untersuchung bestätigt werden." (S. 340)

Daneben wird noch deutlich, dass Handlungs- und Zeitdruck oftmals dazu führen, dass in alte Routinen verfallen wird. Hier könnte eine gezielteres Üben von Selbstinstruktion und auch Innehalten hilfreich sein (S. 340f).

Dies ist allemal erfolgsversprechender als die Überwindung subjektiver Hypothesen mittels objektiver Empfehlungen, da sich diese in Alltagssituation unter Druck schnell verflüchtigen, d. h. eine neue Sichtweise kann kaum durch reinen, interaktionalen Austausch zustandekommen.

Demgemäß fordert Mutzeck nochmals, dass in Trainingskursen stärker die Alltagssituation als Fixpunkt heranzuziehen ist und darauf basierend eine Modifikation der subjektiven Theorien angezielt werden soll, wobei hierfür eine Begleitung des Transferprozesses notwendig wird (S. 344).

Anders formuliert heißt das: "In diesem Zusammenhang sei aber noch einmal darauf verwiesen, daß der Übernahme von einer Subjektiven Theorie als objektive Theorie eine Überprüfung der Realitätsadäquanz der alltagspragmatischen Theorie vorausgehen muß." (S. 345).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte:\par\par Aufgrund seiner Befunde empfiehlt Mutzeck bei der Gestaltungen von Trainingskursen, die f\'fcr bestimmte Situationen bestimmte Handlungen erlernen bzw. erarbeiten und ein\'fcben sollen, folgende 
Merkmale, die den Transfer in den Alltag beg\'fcnstigen k\'f6nnen (S. 338ff):\par\par So sollte nicht nur auf Verhalten, sondern auch die "Innensicht" (S. 338) im Kurs thematisiert werden, da diese eine potentiell handlungsleitende Funktion hat.\par Als 
Zugang zur Innensicht bietet sich die "Methode des Rekonstruktionsdialogs mit einer dialog-konsensualen Sicherung der Ergebnisse" (S. 338) an, da dies u. a. wichtige Erkenntnisse zur Analyse und Erkl\'e4rung des Handelns liefert.\par Somit lassen sich 
auch weitere Handlungsschritte ableiten, sollte sich eine neue Sichtweise ergeben.\par "Denn die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u.a. auch gezeigt, da\'df die Subjektiven Theorien zur Umsetzung einer Handlungsabsicht, die unter einem Entscheidungs-, 
Handlungsdruck in der Realsituation ablaufen, zum Teil andere waren oder anders gewertet wurden als Subjektive Theorien, die w\'e4hrend der Erarbeitung und Erprobung der Handlungsschritte im Trainingskurs entstanden." (S. 339)\par\par "Ein Trainingskurs 
sollte daher so konzipiert sein, da\'df ein mehrmaliger Wechsel von Trainingssituation und realer Umsetzungs- und Bew\'e4hrungssituation erfolgt [...]. Die \ul Trainingssituation\ul0  bietet die M\'f6glichkeit, Handlungsverl\'e4ufe, die sich im Unterricht 
oder in einer anderen Alltagssituation ereignet haben, unter Bedingungen zu reflektieren, die eingehendes \'dcberdenken und Analysieren erst erm\'f6glichen." (S. 339f).\par Leichter gelingt eine Reflexion oftmals im Dialog mit Vertrauten.\par\par "In 
einer die \ul Praxis begleitenden Ma\'dfnahme\ul0  sollte ausreichend Zeit f\'fcr die Reflexion einer Handlung als auch f\'fcr die Ermunterung und St\'fctzung der Teilnehmer (Transferpersonen) f\'fcr die weitere Verfolgung ihres Vorhabens und zur Modifikation 
und Planung von Handlungsschritten vorhanden sein." (S. 340)\par\par "Die Erahrung, da\'df die Teilnahme an einem Trainingskurs von gleichzeitig zwei oder mehreren Kollegen einer Schule den Transferproze\'df der Lernergebnisse f\'f6rdert [...], konnte 
auch durch die Ergebnisse dieser Untersuchung best\'e4tigt werden." (S. 340)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Daneben wird noch deutlich, dass Handlungs- und Zeitdruck oftmals dazu f\'fchren, dass in alte Routinen verfallen wird. Hier k\'f6nnte eine gezielteres 
\'dcben von Selbstinstruktion und auch Innehalten hilfreich sein (S. 340f).\par\par Dies ist allemal erfolgsversprechender als die \'dcberwindung subjektiver Hypothesen mittels objektiver Empfehlungen, da sich diese in Alltagssituation unter Druck schnell 
verfl\'fcchtigen, d. h. eine neue Sichtweise kann kaum durch reinen, interaktionalen Austausch zustandekommen.\par\par Demgem\'e4\'df fordert Mutzeck nochmals, dass in Trainingskursen st\'e4rker die Alltagssituation als Fixpunkt heranzuziehen ist und 
darauf basierend eine Modifikation der subjektiven Theorien angezielt werden soll, wobei hierf\'fcr eine Begleitung des Transferprozesses notwendig wird (S. 344).\par\par Anders formuliert hei\'dft das: "In diesem Zusammenhang sei aber noch einmal darauf 
verwiesen, da\'df der \'dcbernahme von einer Subjektiven Theorie als objektive Theorie eine \'dcberpr\'fcfung der Realit\'e4tsad\'e4quanz der alltagspragmatischen Theorie vorausgehen mu\'df." (S. 345).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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		bc1cfc89-3bb2-4e22-9bdc-4da2b4015ad4		subjektive Dimenstion der LFB		1				13						false		false		1		ag, 02.10.2006		0		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		12		Stichworte

LFB findet zwischen Subjekten statt. Da neben den Teilnehmern mit ihren Erfahrungen und Interessen auch andere Akteure am kommunikativen Aushandeln beteiligt sind, ist die Gefahr einer subjektivistischen Verengung gering.
Als Bezugspunkte scheinen der Deutungsmusteransatz von Arnold und die Ausführungen von Mutzeck zu subjektiven Theorien ergiebig, denn beide liefern hilfreiche Orientierung beim Einbezug der individuellen Voraussetzungen in die LFB.

zum Deutungsmusteransatz:
Hiermit wird es, nach Tietgens, "[...] weitgehender als bei der bloßen Erfahrungsorieniterung möglich, lernöfrderliche und lernhinderliche Elemente des Erfahrungsbereichs der Teilnehmerinnen/Teilnehmer auszumachen und sie als Ergebnisse eines unübersehbaren lebensgeschlichtlichen Verarbeitungsprozesses zu interpretieren [...]." (S. 12) [mit Angabe der Quelle: Tietgens, 1983, 47]
Zu den Deutungsmuster wird Arnold zitiert [Anrold, 1985, 23]:
"... die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe ..., die diese zu ihren alltäglichen Handlungs- und Interaktionsbereichen lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbeständen in der Form grundlegender, eher latenter Sozialisations-, Bezieungs- und Selbstdefinitionen, in denen das Individuum seine Identität präsentiert und seine Handlungsfähikgeit aufrechterhält". (S. 12)

zu den subjektiven Theorien.
"Diese subjektiven Theorien von Lehrerinnen/Lehrern bzw. Fortbildungsteilnehmerinnen/-teilnehmern im Rahmen der Fortbildungsarbeit jeweils themen- und problembezogen zu rekonstruieren, zu analysieren und zu verändern, ist ein wichtiger Strang der Fortbildungsarbeit. Subjektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien als Aggregate bewußter oder teilbewußter Kognitionen und mit ihnen verbundener Emotionen haben sich im Laufe des Berufslebens herausgebildet und sind meist wahrnehmungs- und handlungssteuernd. Die Rekonstruktion und Analyse subjektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien kann eine handlungsklärende, prognostische und handlungsändernde Perspektive eröffnen, die im Rahmen von Lehrerfortbildung zu erarbeiten möglich ist." (S. 13)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par LFB findet zwischen Subjekten statt. Da neben den Teilnehmern mit ihren Erfahrungen und Interessen auch andere Akteure am kommunikativen Aushandeln beteiligt sind, ist die 
Gefahr einer subjektivistischen Verengung gering.\par Als Bezugspunkte scheinen der Deutungsmusteransatz von Arnold und die Ausf\'fchrungen von Mutzeck zu subjektiven Theorien ergiebig, denn beide liefern hilfreiche Orientierung beim Einbezug der individuellen 
Voraussetzungen in die LFB.\par\par zum Deutungsmusteransatz:\par Hiermit wird es, nach Tietgens, "[...] weitgehender als bei der blo\'dfen Erfahrungsorieniterung m\'f6glich, lern\'f6frderliche und lernhinderliche Elemente des Erfahrungsbereichs der Teilnehmerinnen/Teilnehmer 
auszumachen und sie als Ergebnisse eines un\'fcbersehbaren lebensgeschlichtlichen Verarbeitungsprozesses zu interpretieren [...]." (S. 12) [mit Angabe der Quelle: Tietgens, 1983, 47]\par Zu den Deutungsmuster wird Arnold zitiert [Anrold, 1985, 23]:\par 
"... die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe ..., die diese zu ihren allt\'e4glichen Handlungs- und Interaktionsbereichen lebensgeschichtlich entwickelt 
haben. Im einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbest\'e4nden in der Form grundlegender, eher latenter Sozialisations-, Bezieungs- und Selbstdefinitionen, in denen das Individuum seine Identit\'e4t 
pr\'e4sentiert und seine Handlungsf\'e4hikgeit aufrechterh\'e4lt". (S. 12)\par\par zu den subjektiven Theorien.\par "Diese subjektiven Theorien von Lehrerinnen/Lehrern bzw. Fortbildungsteilnehmerinnen/-teilnehmern im Rahmen der Fortbildungsarbeit jeweils 
themen- und problembezogen zu rekonstruieren, zu analysieren und zu ver\'e4ndern, ist ein wichtiger Strang der Fortbildungsarbeit. Subjektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien als Aggregate bewu\'dfter oder teilbewu\'dfter Kognitionen und mit ihnen verbundener 
Emotionen haben sich im Laufe des Berufslebens herausgebildet und sind meist wahrnehmungs- und handlungssteuernd. Die Rekonstruktion und Analyse subjektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien kann eine handlungskl\'e4rende, prognostische und handlungs\'e4ndernde 
Perspektive er\'f6ffnen, die im Rahmen von Lehrerfortbildung zu erarbeiten m\'f6glich ist." (S. 13)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		bc30c870-4305-4c9e-93e9-800e55299e46		Modellversuch: Kooperation von Lehrern durch LFB anregen		1				165						false		false		1		ag, 10.11.2006		0		d9a1f109-d110-47bd-b524-874751c73598		164		Stichworte

Der Autor fasst schließlich einige Erkenntisse zusammen.

"Aus der Feststellung, daß sich gegenüber disparaten Erwartungen an den Lehrer Verhaltensweisen stabilisiert haben, die aus unterschiedlichen berufsbiographischen Erfahrungen, Ungleichzeitigkeiten der beruflichen Sozialisation und aus Erprobungen von Reaktionen auf Lösungsangebote für berufspraktische Probleme resultieren mögen, ergibt sich die einfache Konsequenz, Maßnahmen einer Regionalen Lehrerfortbildung und Erhebungen von Lernbedürfnissen zu variieren." (S. 164) Es darf dabei keinesfalls zur Verschulung von LFB kommen.

"Die Erfahrung erfolgreichen Lernens in Lehrergruppen kann sich gegen eine Institution wenden, deren Aufgaben und Kompetenzen staatlich oder bürokratisch bestimmt sind. Wenn auch auf dem Sinn und der Notwendigkeit eines organisierten Angebots für die Realisierung pratizipativer Entscheidungsverfahren bestanden wird, so ist gleichzeitig von der Aktualität der Befürchtung auszugehen, daß Lehrer beabsichtigten Reglementierungen Widerstand leisten bzw. Angeobte zur Pratizipation konstruktiv aufnehmen, ihre Begründungen praktisch nachweisen." (S. 164)

"Die Anregung der Reflexion von Alltagsproblemen, von Diskrepanzen der Lehrerrolle und der gesellschaftlichen Funktionen der Institution Schule kann zu Ablösungsprozessen von organisierter Regionaler Lehrerfortbilodung als vermittelnder Institution führen." (S. 165)

"Die Entscheidung über Formen und Inhalte der Lehrerfortbildung […], die sich in der Artikulation von Erwartungen und Interessen widerspiegeln, läßt Momente (bildungs-)politischer Entscheidungen sichtbar werden. Diese Entscheidungen, die auch die Entfaltung von Beteiligungen betrifft, kann sich wiederum auf je unterschiedliche, divergierende Bedürfnisse von Lehrern berufen." (S. 165)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor fasst schlie\'dflich einige Erkenntisse zusammen.\par\par "Aus der Feststellung, da\'df sich gegen\'fcber disparaten Erwartungen an den Lehrer Verhaltensweisen stabilisiert 
haben, die aus unterschiedlichen berufsbiographischen Erfahrungen, Ungleichzeitigkeiten der beruflichen Sozialisation und aus Erprobungen von Reaktionen auf L\'f6sungsangebote f\'fcr berufspraktische Probleme resultieren m\'f6gen, ergibt sich die einfache 
Konsequenz, Ma\'dfnahmen einer Regionalen Lehrerfortbildung und Erhebungen von Lernbed\'fcrfnissen zu variieren." (S. 164) Es darf dabei keinesfalls zur Verschulung von LFB kommen.\par\par "Die Erfahrung erfolgreichen Lernens in Lehrergruppen kann sich 
gegen eine Institution wenden, deren Aufgaben und Kompetenzen staatlich oder b\'fcrokratisch bestimmt sind. Wenn auch auf dem Sinn und der Notwendigkeit eines organisierten Angebots f\'fcr die Realisierung pratizipativer Entscheidungsverfahren bestanden 
wird, so ist gleichzeitig von der Aktualit\'e4t der Bef\'fcrchtung auszugehen, da\'df Lehrer beabsichtigten Reglementierungen Widerstand leisten bzw. Angeobte zur Pratizipation konstruktiv aufnehmen, ihre Begr\'fcndungen praktisch nachweisen." (S. 164)\par\par 
"Die Anregung der Reflexion von Alltagsproblemen, von Diskrepanzen der Lehrerrolle und der gesellschaftlichen Funktionen der Institution Schule kann zu Abl\'f6sungsprozessen von organisierter Regionaler Lehrerfortbilodung als vermittelnder Institution 
f\'fchren." (S. 165)\par\par "Die Entscheidung \'fcber Formen und Inhalte der Lehrerfortbildung [\u8230 ?], die sich in der Artikulation von Erwartungen und Interessen widerspiegeln, l\'e4\'dft Momente (bildungs-)politischer Entscheidungen sichtbar werden. 
Diese Entscheidungen, die auch die Entfaltung von Beteiligungen betrifft, kann sich wiederum auf je unterschiedliche, divergierende Bed\'fcrfnisse von Lehrern berufen." (S. 165)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		bc725518-a1b5-445b-90d1-7a6658c97f52		Evaluation mitsamt QS und Transfer		1				105						false		false		1		ag, 04.10.2007		0		fa583ed0-63a2-4239-9cbc-4625fd13aa82		89		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

"Evaluation von Lernsoftware ist mehr als die Kontrolle unmittelbarer Lerneffekte. Evaluation beginnt beim Qualitätsbewußtsein aller Beteiligten und endet bei der Sicherung der Transferleistungen, um die es letztlich bei jeder Weiterbildungsmaßnahme - computerunterstützt oder traditionell - geht." (S. 89)
wichtig ist auch Selbstevaluation und maßgeschneidertes Vorgehen (S. 89).
Dann ist Eval auch als QS anzusehen (S. 89f).

Erster Schritt ist also Qualitätsbewußtsein bei allen Beteiligten wecken, etwa durch Info-Veranstaltungen oder Gespräche, damit Interesse daran entsteht sowie der Bedarf und Nutzen gesehen werden (S. 91ff). 

Selbstevaluation ist wichtig, da damit der Nutzer als Experte anerkannt wird (S. 93ff).

Entscheidend ist maßgeschneidertes Vorgehen, um vielfältigen Anforderungen gerecht zu werden und flexibel zu sein (S. 95ff).
Dabei verschiedene Phasen, von Vorbereitung über formativ zu summativ, wobei bei Wirkung auch Akzeptanz ein Aspekt ist (S. 96f). Akzeptanz wird nochmals erwähnt als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für Transfer (S. 101).
Schließlich ist noch Transfersicherung ausschlaggebend (S. 99ff).
Bei Transfer wichtig sind flankierende Maßnahmen sowie Einbindung in Arbeitstätigkeit (S. 101f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par "Evaluation von Lernsoftware ist mehr als die Kontrolle unmittelbarer Lerneffekte. Evaluation beginnt beim Qualit\'e4tsbewu\'dftsein aller Beteiligten und endet bei 
der Sicherung der Transferleistungen, um die es letztlich bei jeder Weiterbildungsma\'dfnahme - computerunterst\'fctzt oder traditionell - geht." (S. 89)\par wichtig ist auch Selbstevaluation und ma\'dfgeschneidertes Vorgehen (S. 89).\par Dann ist Eval 
auch als QS anzusehen (S. 89f).\par\par Erster Schritt ist also Qualit\'e4tsbewu\'dftsein bei allen Beteiligten wecken, etwa durch Info-Veranstaltungen oder Gespr\'e4che, damit Interesse daran entsteht sowie der Bedarf und Nutzen gesehen werden (S. 91ff). \par\par 
Selbstevaluation ist wichtig, da damit der Nutzer als Experte anerkannt wird (S. 93ff).\par\par Entscheidend ist ma\'dfgeschneidertes Vorgehen, um vielf\'e4ltigen Anforderungen gerecht zu werden und flexibel zu sein (S. 95ff).\par Dabei verschiedene Phasen, 
von Vorbereitung \'fcber formativ zu summativ, wobei bei Wirkung auch Akzeptanz ein Aspekt ist (S. 96f). Akzeptanz wird nochmals erw\'e4hnt als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung f\'fcr Transfer (S. 101).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
Schlie\'dflich ist noch Transfersicherung ausschlaggebend (S. 99ff).\par\plain\f2\fs24 Bei Transfer wichtig sind flankierende Ma\'dfnahmen sowie Einbindung in Arbeitst\'e4tigkeit (S. 101f).\par\par}
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[stark verkürzt]

Vorwort: Durch internationale Vergleichtests wieder Leistungsfähigkeit des Bildungssystems im Blickpunkt und dadurch auch die Unterstützungssysteme (S. 7f).

Einleitung: Auftrag im Jahr 2005, Stand der Forschung zusammentragen (S. 10).
Wirksamkeit auch in Bezug auf Schule und Unterricht (S. 10).
Zwei Ebenen:
"Wirksamkeit I:
Wirksam sind Weiterbildungsmassnahmen dann, wenn sie sich nachweisbar positiv auf die Lernerfolge der Schülerinnen und Schüler auswirken." (S. 11)
Neben Input- auch Output betrachten, wobei es schwierig ist, Leistungsdaten zu Schulsystem zu ermitteln, deshalb langfristiges Leistungsmonitoring notwendig (S. 11).
"Wirksamkeit II:
Wirksam ist Weiterbildung dann, wenn die Qualität des Unterrichts und des Lernens im Unterricht nachhaltig, also langfristig positiv verändert wird." (S. 12)
Wirksamkeitsforschung darf nicht nur LFB erforschen (wobei z. B. Zufriedenheit nicht unwichtig ist), sondern auch Schulkontext untersuchen, also Gelingensbedingungen betrachten (S. 12). So hat z. B. SL eine herausragende Bedeutung (S. 12).
Schließlich noch weites Verständnis von Wirksamkeit, die sich auch in Kreativität und Innovation an der Schule nachhaltig verankern sollte (S. 13f).
Wirksamkeit i. e. S. vor allem auf Einzelkurse im Rahmen systematischer Evaluation (S. 14) gerichtet.

geringe Erkenntnisse im deutschsprachigen Raum (S. 16).
in englischsprachiger Literatur etwas ergiebiger, aber bei Fragestellung im engeren Sinne nicht unbedingt sehr viele Erkenntnisse zu großangelegten, längerfristigen Studien (S. 16f).

Sodann ausführlich auf Recherche und Informationsquellen eingegangen (S. 19ff).

Dabei auch Forschung zur Unterrichtsqualität kurz behandelt, z. B. Unterricht beobachten etc. (S. 25ff).

Zufriedenheit oft als Indikator, was aber problematisch ist, wenn dies der einzige Nachweis zu LFB-Wirksamkeit ist (S. 31).
Statt Zufriedenheit, was viele Ursachen haben kann, besser anhand beschreibender Elemente den Kurz evaluieren, z. B. Materialien, Gruppenarbeit oder nochmal kommen (S. 32). Gerade innovative Ansätze rufen zuweilen Widerstände, also Unzufriedenheit, hervor, welche temporär in Kauf zu nehmen ist (S. 32).
Jedenfalls Zufriedenheit unentbehrlich, aber nur bedingt aussagekräftig (S. 32).

Nach Guskey (2000 und 2002) fünf Ebenen der Wirksamkeit (S. 32f):
- Reaktionen der Tn (z. B. Zufriedenheit)
- Lernfortschritt der Tn
- Einbettung der LFB in Schulgeschehen (z. B. Schulkultur)
- nachhaltige Auswirkungen im Unterricht
- Effekte auf Lernen der Schüler

Hinderungsgrund für Umsetzung auch Widerstände im Kollegium (S. 34).

Sodann einzelne Forschungsbefunde aus Schweiz vorgestellt, z. B. Landert (S. 34ff).

Es wird dann eingegangen auf "Ursachen der geringen Wirksamkeit traditioneller Lehrerfortbildung" (S. 43ff).
Allerdings sind Befunde aus US-Literatur nur bedingt übertragbar (S. 43).
Nach Lander (1999) unterscheiden Befragten zwischen zwei Wirksamkeitsbereichen: einmal eher auf Unterricht bezogen und zum anderen generell auf Schule, was eher weniger beeinflusst wird (S. 44).
Problem ist auch geringe Teamarbeit an Schulen (S. 44f).

Als nächstes werden ganzheitliche Ansätze gefordert, wozu vor allem auf Forschung zur Schulqualität eingangen wird (S. 46ff).
Damit LFB wirksam werden kann, ist z. B. SL stark gefordert, da SL sehr wichtig ist (S. 53).
Im Anschluss werden SL-Konzepte und SL-Aufgaben dargestellt (S. 54ff).

Ein weiteres wichtiges Element für LFB-Wirksamkeit ist kooperative Unterstützung (S. 67).
Deshalb wird ausführlich das Konzept der Professionellen LernGemeinschaft (PLG) nach Hord (1997) dargestellt (S. 67ff). Außerdem wird eine Verbindung mit dem Ansatz der Lernden Organisation (LO) aufgezeigt (S. 68ff).
Das Kollegium ist jedenfalls wichtig für schulischen Veränderungen, etwa nach Schmoker (2001), weshalb LFB auch Teamentwicklung sein sollte (S. 77f).

Wirksamkeit lässt sich nur über Schülerleistung ermitteln, wozu aber Datenbasis fehlt (S. 79).
Eventuell Anregung aus englischem Raum, weshalb kurz englische Konzepte betrachtet werden (S. 80f).
Mangelnde LFB-Wirksamkeit auch durch Mehrzahl der Kurse, die vor allem sozial ausgerichtet sind, da es aufgrund Einzelkämpfertum entsprechende Bedürfnisse gibt (S. 81f).

Multiplikationswirkung im Kollegium kaum gegeben (oft nur Kurzbericht) (S. 82f). Außerdem organisatorische Hürden (S. 83).

Lösungsansätze sind u. a. (S. 85ff):
- Veränderungen auf Schulebene, z. B. professionelle pädagogische Führung im Sinne Führen des Lernens (S. 85ff);  oder durch PLG sowie OL (S. 89f); generell strukturelle sowie mentale Veränderungen nötig (S. 90f)
- Veränderungen der LFB (S. 91ff), z. B. mehr schilf (S. 91f) oder LFB-Qualitätsstandards (S. 92ff)

"Wirksame Weiterbildung ist ergebnisorientiert («results-driven»), auf Standards basiert und arbeitsplatzbezogen («job-embedded»)." (S. 95)
Dies ist angelehnt an Empfehlung des National Staff Development Council (NSDC).
Bei den Standards wird unterschieden zwischen Kontext-, Prozess und Inhaltsstandards (S. 94f).

Sodann noch Schlussfolgerungen (S. 99ff).
zentrale Ziele sind verbesserte Unterrichtsqualität und verbessertes Lernen der Schüler (S. 99).
Besonders bedeutsam ist SL (S. 99).
"Da die Schulleitungen, wie viele Forschungen und Meta-Analysen der letzten Jahrzehnte nachweisen, für den Erfolg und Misserfolg einer Schule in hohem Masse verantwortlich sind, wurde diesem Aspekt breiterer Raum eingeräumt." (S. 99)

Daneben gilt es, eine Gemeinschaft von Führenden zu bilden, also Kollegen miteinzubeziehen (S. 104ff).

Ebenfalls bedeutsam ist Verzahnung von schilf und externer LFB (S. 107ff).
Außerdem sollte LFB mit SE verbunden werden (S. 108f und S. 112f).

In Anlehnung an SREB Leadership Initiative (2005) werden Gestaltungsaspekte für wirksame LFB genannt (S. 8f):
- Vorbereitungsaufgaben
- aktueller Kenntnisstand
- Vorwissen ist bekannt
- Fallstudien als Lernmaterial
- mentale Modelle der Schule werden reflektiert
- Strategien sowie Werkzeuge und Prozesse werden ausgewählt und eingesetzt
- Arbeit in jahrgangs- und klassenbezogenen Teams
- Lernaufgaben zwischen einzelnen LFB-Etappen zur Vertiefung
- Portfolios für Nachweis

Gerade das Vorbereitungsmaterial, z. B. aufbereitete Fallstudien, lässt sich gut über E-Learning realisieren (S. 109f).

Wichtig auch PLGs, auch um SE voranzutreiben (S. 110f).

Für Wirksamkeit auch wichtig: Weiterarbeit am Gelernten (S. 111).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Vorwort: Durch internationale Vergleichtests wieder Leistungsf\'e4higkeit des Bildungssystems im Blickpunkt und dadurch auch die Unterst\'fctzungssysteme (S. 7f).\par\par 
Einleitung: Auftrag im Jahr 2005, Stand der Forschung zusammentragen (S. 10).\par Wirksamkeit auch in Bezug auf Schule und Unterricht (S. 10).\par Zwei Ebenen:\par "Wirksamkeit I:\par Wirksam sind Weiterbildungsmassnahmen dann, wenn sie sich nachweisbar 
positiv auf die Lernerfolge der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler auswirken." (S. 11)\par Neben Input- auch Output betrachten, wobei es schwierig ist, Leistungsdaten zu Schulsystem zu ermitteln, deshalb langfristiges Leistungsmonitoring notwendig (S. 11).\par 
"Wirksamkeit II:\par Wirksam ist Weiterbildung dann, wenn die Qualit\'e4t des Unterrichts und des Lernens im Unterricht nachhaltig, also langfristig positiv ver\'e4ndert wird." (S. 12)\par Wirksamkeitsforschung darf nicht nur LFB erforschen (wobei z. 
B. Zufriedenheit nicht unwichtig ist), sondern auch Schulkontext untersuchen, also Gelingensbedingungen betrachten (S. 12). So hat z. B. SL eine herausragende Bedeutung (S. 12).\par Schlie\'dflich noch weites Verst\'e4ndnis von Wirksamkeit, die sich auch 
in Kreativit\'e4t und Innovation an der Schule nachhaltig verankern sollte (S. 13f).\par Wirksamkeit i. e. S. vor allem auf Einzelkurse im Rahmen systematischer Evaluation (S. 14) gerichtet.\par\par geringe Erkenntnisse im deutschsprachigen Raum (S. 16).\par 
in englischsprachiger Literatur etwas ergiebiger, aber bei Fragestellung im engeren Sinne nicht unbedingt sehr viele Erkenntnisse zu gro\'dfangelegten, l\'e4ngerfristigen Studien (S. 16f).\par\par Sodann ausf\'fchrlich auf Recherche und Informationsquellen 
eingegangen (S. 19ff).\par\par Dabei auch Forschung zur Unterrichtsqualit\'e4t kurz behandelt, z. B. Unterricht beobachten etc. (S. 25ff).\par\par Zufriedenheit oft als Indikator, was aber problematisch ist, wenn dies der einzige Nachweis zu LFB-Wirksamkeit 
ist (S. 31).\par Statt Zufriedenheit, was viele Ursachen haben kann, besser anhand beschreibender Elemente den Kurz evaluieren, z. B. Materialien, Gruppenarbeit oder nochmal kommen (S. 32). Gerade innovative Ans\'e4tze rufen zuweilen Widerst\'e4nde, also 
Unzufriedenheit, hervor, welche tempor\'e4r in Kauf zu nehmen ist (S. 32).\par Jedenfalls Zufriedenheit unentbehrlich, aber nur bedingt aussagekr\'e4ftig (S. 32).\par\par Nach Guskey (2000 und 2002) f\'fcnf Ebenen der Wirksamkeit (S. 32f):\par - Reaktionen 
der Tn (z. B. Zufriedenheit)\par - Lernfortschritt der Tn\par - Einbettung der LFB in Schulgeschehen (z. B. Schulkultur)\par - nachhaltige Auswirkungen im Unterricht\par - Effekte auf Lernen der Sch\'fcler\par\par Hinderungsgrund f\'fcr Umsetzung auch 
Widerst\'e4nde im Kollegium (S. 34).\par\par Sodann einzelne Forschungsbefunde aus Schweiz vorgestellt, z. B. Landert (S. 34ff).\par\par Es wird dann eingegangen auf "Ursachen der geringen Wirksamkeit traditioneller Lehrerfortbildung" (S. 43ff).\par Allerdings 
sind Befunde aus US-Literatur nur bedingt \'fcbertragbar (S. 43).\par Nach Lander (1999) unterscheiden Befragten zwischen zwei Wirksamkeitsbereichen: einmal eher auf Unterricht bezogen und zum anderen generell auf Schule, was eher weniger beeinflusst 
wird (S. 44).\par Problem ist auch geringe Teamarbeit an Schulen (S. 44f).\par\par Als n\'e4chstes werden ganzheitliche Ans\'e4tze gefordert, wozu vor allem auf Forschung zur Schulqualit\'e4t eingangen wird (S. 46ff).\par Damit LFB wirksam werden kann, 
ist z. B. SL stark gefordert, da SL sehr wichtig ist (S. 53).\par Im Anschluss werden SL-Konzepte und SL-Aufgaben dargestellt (S. 54ff).\par\par Ein weiteres wichtiges Element f\'fcr LFB-Wirksamkeit ist kooperative Unterst\'fctzung (S. 67).\par Deshalb 
wird ausf\'fchrlich das Konzept der Professionellen LernGemeinschaft (PLG) nach Hord (1997) dargestellt (S. 67ff). Au\'dferdem wird eine Verbindung mit dem Ansatz der Lernden Organisation (LO) aufgezeigt (S. 68ff).\par Das Kollegium ist jedenfalls wichtig 
f\'fcr schulischen Ver\'e4nderungen, etwa nach Schmoker (2001), weshalb LFB auch Teamentwicklung sein sollte (S. 77f).\par\par Wirksamkeit l\'e4sst sich nur \'fcber Sch\'fclerleistung ermitteln, wozu aber Datenbasis fehlt (S. 79).\par Eventuell Anregung 
aus englischem Raum, weshalb kurz englische Konzepte betrachtet werden (S. 80f).\par Mangelnde LFB-Wirksamkeit auch durch Mehrzahl der Kurse, die vor allem sozial ausgerichtet sind, da es aufgrund Einzelk\'e4mpfertum entsprechende Bed\'fcrfnisse gibt 
(S. 81f).\par\par Multiplikationswirkung im Kollegium kaum gegeben (oft nur Kurzbericht) (S. 82f). Au\'dferdem organisatorische H\'fcrden (S. 83).\par\par L\'f6sungsans\'e4tze sind u. a. (S. 85ff):\par - Ver\'e4nderungen auf Schulebene, z. B. professionelle 
p\'e4dagogische F\'fchrung im Sinne F\'fchren des Lernens (S. 85ff);  oder durch PLG sowie OL (S. 89f); generell strukturelle sowie mentale Ver\'e4nderungen n\'f6tig (S. 90f)\par - Ver\'e4nderungen der LFB (S. 91ff), z. B. mehr schilf (S. 91f) oder LFB-Qualit\'e4tsstandards 
(S. 92ff)\par\par "Wirksame Weiterbildung ist ergebnisorientiert (\'abresults-driven\'bb), auf Standards basiert und arbeitsplatzbezogen (\'abjob-embedded\'bb)." (S. 95)\par Dies ist angelehnt an Empfehlung des National Staff Development Council (NSDC).\par 
Bei den Standards wird unterschieden zwischen Kontext-, Prozess und Inhaltsstandards (S. 94f).\par\par Sodann noch Schlussfolgerungen (S. 99ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par zentrale Ziele sind verbesserte Unterrichtsqualit\'e4t und verbessertes 
Lernen der Sch\'fcler (S. 99).\par Besonders bedeutsam ist SL (S. 99).\par "Da die Schulleitungen, wie viele Forschungen und Meta-Analysen der letzten Jahrzehnte nachweisen, f\'fcr den Erfolg und Misserfolg einer Schule in hohem Masse verantwortlich sind, 
wurde diesem Aspekt breiterer Raum einger\'e4umt." (S. 99)\par\par Daneben gilt es, eine Gemeinschaft von F\'fchrenden zu bilden, also Kollegen miteinzubeziehen (S. 104ff).\par\par Ebenfalls bedeutsam ist Verzahnung von schilf und externer LFB (S. 107ff).\par 
Au\'dferdem sollte LFB mit SE verbunden werden (S. 108f und S. 112f).\par\par In Anlehnung an SREB Leadership Initiative (2005) werden Gestaltungsaspekte f\'fcr wirksame LFB genannt (S. 8f):\par - Vorbereitungsaufgaben\par - aktueller Kenntnisstand\par 
- Vorwissen ist bekannt\par - Fallstudien als Lernmaterial\par - mentale Modelle der Schule werden reflektiert\par - Strategien sowie Werkzeuge und Prozesse werden ausgew\'e4hlt und eingesetzt\par - Arbeit in jahrgangs- und klassenbezogenen Teams\par 
- Lernaufgaben zwischen einzelnen LFB-Etappen zur Vertiefung\par - Portfolios f\'fcr Nachweis\par\par Gerade das Vorbereitungsmaterial, z. B. aufbereitete Fallstudien, l\'e4sst sich gut \'fcber E-Learning realisieren (S. 109f).\par\par Wichtig auch PLGs, 
auch um SE voranzutreiben (S. 110f).\par\par F\'fcr Wirksamkeit auch wichtig: Weiterarbeit am Gelernten (S. 111).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Neben strukturellen bzw. systemimmanenten Hindernissen identifizieren die Autoren auch einige Probleme bezüglich der individuellen LFB-Motivation. Als Ursache führen sie u. a. den Beamtenstatus an oder die mangelnde instutionelle Unterstützung von LFB-Aktivitäten.

Zum Beamtenstatus heißt es:
"Das Fehlen eines existenzbedrohenden Konkurrenzkampfes ist insofern als Wegfall einer äußeren Motivation auch für die Fortbildung der Lehrer zu sehen." (S. 9)

Deshalb beruht LFB-Initiative vorrangig auf innerer Motivation, sie hat also einen gewissen Charakter der Privatheit. Dies ist ebenfalls nicht unproblematisch.
"[…] da innerhalb des Systems keine Honorierung vorgesehen ist, der fortbildungswillige Kollege sogar auf mancherlei formelle und informelle Hindernisse stoßen kann, dürfte der Erfolg von Fortbildungsbemühungen generell entweder nur als Erlebnis subjektiver Befriedigung erfahren oder in außerschulischen (etwa literarischen) Bestätigungen gesucht werden, so daß eine Rückwirkung auf die Schule als Institution vielfach ausbleibt oder allenfalls indirekt erfolgt." (S. 9)

Diese Privatheit besitzt sogar Konfliktpotential, da beispielsweise Vertretung anfällt oder der "Betriebsfriede" durch neue Ideen gestört werden kann.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Neben strukturellen bzw. systemimmanenten Hindernissen identifizieren die Autoren auch einige Probleme bez\'fcglich der individuellen LFB-Motivation. Als Ursache 
f\'fchren sie u. a. den Beamtenstatus an oder die mangelnde instutionelle Unterst\'fctzung von LFB-Aktivit\'e4ten.\par\par Zum Beamtenstatus hei\'dft es:\par "Das Fehlen eines existenzbedrohenden Konkurrenzkampfes ist insofern als Wegfall einer \'e4u\'dferen 
Motivation auch f\'fcr die Fortbildung der Lehrer zu sehen." (S. 9)\par\par Deshalb beruht LFB-Initiative vorrangig auf innerer Motivation, sie hat also einen gewissen Charakter der Privatheit. Dies ist ebenfalls nicht unproblematisch.\par "[\u8230 ?] 
da innerhalb des Systems keine Honorierung vorgesehen ist, der fortbildungswillige Kollege sogar auf mancherlei formelle und informelle Hindernisse sto\'dfen kann, d\'fcrfte der Erfolg von Fortbildungsbem\'fchungen generell entweder nur als Erlebnis subjektiver 
Befriedigung erfahren oder in au\'dferschulischen (etwa literarischen) Best\'e4tigungen gesucht werden, so da\'df eine R\'fcckwirkung auf die Schule als Institution vielfach ausbleibt oder allenfalls indirekt erfolgt." (S. 9)\par\par Diese Privatheit 
besitzt sogar Konfliktpotential, da beispielsweise Vertretung anf\'e4llt oder der "Betriebsfriede" durch neue Ideen gest\'f6rt werden kann.\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "In der Literatur zur Lehrerfortbildung werden meistens vier Ebenen der Fortbildung (FB) unterschieden: die zentrale Ebene (kantonale FB, institutionalisierte FB), die regionale Ebene (innerhalb 
des Schulbezirks, Bezirkskonferenzen), die lokale Ebene (innerhalb einer Schulgemeinde) und die schulinterne Ebene (innerhalb einer Schule)." (S. 41)\plain\f1\fs24\par}
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Eingangs wird erwähnt, dass es sich beidem Text um ein Diskussionspapier es Vorstandes des Deutschen Vereins zur Förderung der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung von 1984 handelt. Da er den konzeptionellen Vorstellungen der Akademie entspricht, wird er in diesem Band wiedergegeben.

Zunächst wird auf die Notwendigkeit von nebenamtlichen Lehrerfortbildner eingegangen (S. 79f).
"Mitarbeit von Personen aus dem Schulbereich in der Lehrerfortbildung ist kollegiale Mitwirkung, deren Wirksamkeit gerade darin besteht, daß der Lernprozeß der Lehrer in der Fortbildung auch von Personen gleicher Tätigkeiten und Erfahrungszusammenhänge angeregt und begleitet wird." (S. 79)
Zumal Hauptamtliche ohnehin nicht das breite Spektrum schulischer Erfahrungsbereiche abdecken können und außerdem nur bedingt den Praxisbezug herstellen (S. 79f).

"Nebenamtliche Mitarbeit in der Fortbildung ist deshalb nicht Ausdruck eines Mangels, sondern - unter Berücksichtung der historischen Entwicklung der Fortbildung in Verbänden und aus der Eigeninitiative der Lehrerschaft - wesentlicher Bestandteil einer auf die konkrete Berufspraxis der Lehrer gerichteten Fortbildung, die es ermöglicht, Unterrichtsvorhaben in der Schulpraxis zu erproben und auszuwerten." (S. 80)
Dies ist auch im Sinne einer Mittlerfunktionen zu sehen, indem der nebenamtliche Lehrerfortbildung Informations- und Erfahrungsaustausch anregt und ermöglicht (S. 80).

Daneben wird angemerkt, dass sich dies aber nicht nur auf schulische Akteure beziehen muss, sondern auch aus anderen Bereichen zutrifft. Wenn deren Vertreter als nebenamtliche Lehrerfortbildner hinzugezogen werden, so gilt:
"Diese Fachleute können freilich erst dann in der Lehrerfortbildung wirksam werden, wenn sie neben ihrer fachlichen auch über eine entsprechende erwachsenenpädagogische Kompetenz verfügen." (S. 81)

Die nebenamtlichen Fortbildner sind also häufig in der Schule tätig, oft auch solche mit besonderen Aufgaben, etwa Beratungslehrer. Daneben kommen auch Angehörige der Hochschule infrage sowie Vertreter sonstiger Bereich (S. 81f).

Zur Qualifikation heißt es:
"Lehrerfortbildung ist dem Grundsatz verpflichtet, daß alle Lehr- und Lernangebote an die Berufserfahrung der Teilnehmer anknüpfen, diese aufarbeiten und erweitern. Dies sollte sich in einem offenen, freiweilligen Arrangement vollziehen. Daher muß der nebenamtliche Fortbildner besondere Qualifikationen besitzen und weiterentwickeln können." (S. 82). Hierzu zählen u. a. Empathie, Kooperationsbereitschaft, Fachkompetenz sowie didaktische Fähigkeiten (S. 83).
Bezüglich der nebenamtlichen Lehrerfortbildner aus dem Schulbereich wird dies dann noch etwas detaillierter beschrieben, beispielsweise zeichnet diesen besonderes Engagement aus oder die Bereitschaft zur Reflexion (S. 83).
So heißt es hinsichtlich dieser Vertreter aus dem Schulbereich:
"Zusammenfassend kann gesagt werden, daß das Wahrnehmen der Aufgabe nebenamtlicher Fortbildung kein Durchgangsamt zu einer neuen Berufstätigkeit begründet. Die Qualifikationen des nebenamtlichen Fortbildners beruhen alle auf der Haupttätigkeit in der Schule und im Bildungswesen, fließen in diese zurück und werden in ihnen weiterentwickelt. Nach diesem Verständnis ist Lehrerfortbildung Teil der Berufstätigkeit des Lehrers und des in der Bildungsverwaltung Tätigen. Die Qualifikation zur Mitarbeit in Veranstaltungen lokaler, regionaler und zentraler Art ist eine Berufsqualifikation, die grundsätzlich für jeden Beteiligten zu fordern ist." (S. 84).

Sodann wird noch auf nebenamtliche Lehrerfortbildner eingegangen, die nicht aus dem Schul- oder Bildungsbereich kommen (S. 84ff).
Hier wird gefordert, dass er seine Kenntnisse so vermiteln kann, dass sie verwendbar sind und dabei muss er auch aufgeschlossen für schulische Bedürfnisse sein. 
So heißt es:
"Die kontinuierlich erforderliche Qualifikation dieses nebenamtlichen Lehrerfortbildners besteht darin, da er den aktuellen Stand seines hauptberuflichen Aufgabengebietes repräsentiert, daß er aber auch bereit ist, Rückkoppelung aus der Lehrerfortbildung in Bezug auf die didaktische Aufbereitung und methodische Umsetzung seiner inhaltlichen Themenbereiche zu akzeptieren. Er muß bereit sein, sich in ein Kurskonzept und Lehrgangsteam einzugliedern, schriflichte Unterlagen zu erstellen sowie Zweck, Ziel und Erfolg seines Einsatzes in der Lehrerfortbildung zusammen mit Veranstaltern und Teilnehmern überdenken." (S. 85f).

Sodann wird nochmals klargestellt:
"Die Unterschiede von hauptamtlichen und nebenamtlichen Lehrerfortbildnern sind nicht in der Qualität zu sehen, sondern in den jeweilig unterschiedlichen Funktionen." (S. 86)

Hauptamtliche sind eher für Planung, Organisation, Durchführung und auch Evaluation von LFB zuständig, wohingegen Nebenamtlich eher punktuell zum Zuge kommt (S. 86).
Daraus ergibt sich eine entsprechende Zusammenarbeit (S. 87).

Auch deshalb wird schließlich gefordert, dass Nebenamtliche besondere Unterstützung erhalten, etwa spezielle FB-Angebote, aber auch Vor- und Nachbereitung sowie Beratung (S. 88f).
Abschließend heißt es:
"Bei ständiger oder länger andauernder nebenamtlicher Mitarbeit ist eine Reduzierung der Unterrichtsverpflichtung zu empfehlen, z. B. bei einem länger laufenden Projekt. Mitarbeit in der Lehrerfortbildung sollte grundsätzlich als Bestandteil dienstlicher Tätigkeiten anerkannt werden." (S. 89)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Eingangs wird erw\'e4hnt, dass es sich beidem Text um ein Diskussionspapier es Vorstandes des Deutschen Vereins zur F\'f6rderung der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung von 1984 handelt. Da 
er den konzeptionellen Vorstellungen der Akademie entspricht, wird er in diesem Band wiedergegeben.\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Zun\'e4chst wird auf die Notwendigkeit von nebenamtlichen Lehrerfortbildner eingegangen (S. 79f).\par "Mitarbeit 
von Personen aus dem Schulbereich in der Lehrerfortbildung ist kollegiale Mitwirkung, deren Wirksamkeit gerade darin besteht, da\'df der Lernproze\'df der Lehrer in der Fortbildung auch von Personen gleicher T\'e4tigkeiten und Erfahrungszusammenh\'e4nge 
angeregt und begleitet wird." (S. 79)\par Zumal Hauptamtliche ohnehin nicht das breite Spektrum schulischer Erfahrungsbereiche abdecken k\'f6nnen und au\'dferdem nur bedingt den Praxisbezug herstellen (S. 79f).\par\par "Nebenamtliche Mitarbeit in der 
Fortbildung ist deshalb nicht Ausdruck eines Mangels, sondern - unter Ber\'fccksichtung der historischen Entwicklung der Fortbildung in Verb\'e4nden und aus der Eigeninitiative der Lehrerschaft - wesentlicher Bestandteil einer auf die konkrete Berufspraxis 
der Lehrer gerichteten Fortbildung, die es erm\'f6glicht, Unterrichtsvorhaben in der Schulpraxis zu erproben und auszuwerten." (S. 80)\par Dies ist auch im Sinne einer Mittlerfunktionen zu sehen, indem der nebenamtliche Lehrerfortbildung Informations- 
und Erfahrungsaustausch anregt und erm\'f6glicht (S. 80).\par\par Daneben wird angemerkt, dass sich dies aber nicht nur auf schulische Akteure beziehen muss, sondern auch aus anderen Bereichen zutrifft. Wenn deren Vertreter als nebenamtliche Lehrerfortbildner 
hinzugezogen werden, so gilt:\par "Diese Fachleute k\'f6nnen freilich erst dann in der Lehrerfortbildung wirksam werden, wenn sie neben ihrer fachlichen auch \'fcber eine entsprechende erwachsenenp\'e4dagogische Kompetenz verf\'fcgen." (S. 81)\par\par 
Die nebenamtlichen Fortbildner sind also h\'e4ufig in der Schule t\'e4tig, oft auch solche mit besonderen Aufgaben, etwa Beratungslehrer. Daneben kommen auch Angeh\'f6rige der Hochschule infrage sowie Vertreter sonstiger Bereich (S. 81f).\par\par Zur 
Qualifikation hei\'dft es:\par "Lehrerfortbildung ist dem Grundsatz verpflichtet, da\'df alle Lehr- und Lernangebote an die Berufserfahrung der Teilnehmer ankn\'fcpfen, diese aufarbeiten und erweitern. Dies sollte sich in einem offenen, freiweilligen 
Arrangement vollziehen. Daher mu\'df der nebenamtliche Fortbildner besondere Qualifikationen besitzen und weiterentwickeln k\'f6nnen." (S. 82). Hierzu z\'e4hlen u. a. Empathie, Kooperationsbereitschaft, Fachkompetenz sowie didaktische F\'e4higkeiten (S. 
83).\par Bez\'fcglich der nebenamtlichen Lehrerfortbildner aus dem Schulbereich wird dies dann noch etwas detaillierter beschrieben, beispielsweise zeichnet diesen besonderes Engagement aus oder die Bereitschaft zur Reflexion (S. 83).\par So hei\'dft 
es hinsichtlich dieser Vertreter aus dem Schulbereich:\par "Zusammenfassend kann gesagt werden, da\'df das Wahrnehmen der Aufgabe nebenamtlicher Fortbildung kein Durchgangsamt zu einer neuen Berufst\'e4tigkeit begr\'fcndet. Die Qualifikationen des nebenamtlichen 
Fortbildners beruhen alle auf der Hauptt\'e4tigkeit in der Schule und im Bildungswesen, flie\'dfen in diese zur\'fcck und werden in ihnen weiterentwickelt. Nach diesem Verst\'e4ndnis ist Lehrerfortbildung Teil der Berufst\'e4tigkeit des Lehrers und des 
in der Bildungsverwaltung T\'e4tigen. Die Qualifikation zur Mitarbeit in Veranstaltungen lokaler, regionaler und zentraler Art ist eine Berufsqualifikation, die grunds\'e4tzlich f\'fcr jeden Beteiligten zu fordern ist." (S. 84).\par\par Sodann wird noch 
auf nebenamtliche Lehrerfortbildner eingegangen, die nicht aus dem Schul- oder Bildungsbereich kommen (S. 84ff).\par Hier wird gefordert, dass er seine Kenntnisse so vermiteln kann, dass sie verwendbar sind und dabei muss er auch aufgeschlossen f\'fcr 
schulische Bed\'fcrfnisse sein. \par So hei\'dft es:\par "Die kontinuierlich erforderliche Qualifikation dieses nebenamtlichen Lehrerfortbildners besteht darin, da er den aktuellen Stand seines hauptberuflichen Aufgabengebietes repr\'e4sentiert, da\'df 
er aber auch bereit ist, R\'fcckkoppelung aus der Lehrerfortbildung in Bezug auf die didaktische Aufbereitung und methodische Umsetzung seiner inhaltlichen Themenbereiche zu akzeptieren. Er mu\'df bereit sein, sich in ein Kurskonzept und Lehrgangsteam 
einzugliedern, schriflichte Unterlagen zu erstellen sowie Zweck, Ziel und Erfolg seines Einsatzes in der Lehrerfortbildung zusammen mit Veranstaltern und Teilnehmern \'fcberdenken." (S. 85f).\par\par Sodann wird nochmals klargestellt:\par "Die Unterschiede 
von hauptamtlichen und nebenamtlichen Lehrerfortbildnern sind nicht in der Qualit\'e4t zu sehen, sondern in den jeweilig unterschiedlichen Funktionen." (S. 86)\par\par Hauptamtliche sind eher f\'fcr Planung, Organisation, Durchf\'fchrung und auch Evaluation 
von LFB zust\'e4ndig, wohingegen Nebenamtlich eher punktuell zum Zuge kommt (S. 86).\par Daraus ergibt sich eine entsprechende Zusammenarbeit (S. 87).\par\par Auch deshalb wird schlie\'dflich gefordert, dass Nebenamtliche besondere Unterst\'fctzung erhalten, 
etwa spezielle FB-Angebote, aber auch Vor- und Nachbereitung sowie Beratung (S. 88f).\par Abschlie\'dfend hei\'dft es:\par "Bei st\'e4ndiger oder l\'e4nger andauernder nebenamtlicher Mitarbeit ist eine Reduzierung der Unterrichtsverpflichtung zu empfehlen, 
z. B. bei einem l\'e4nger laufenden Projekt. Mitarbeit in der Lehrerfortbildung sollte grunds\'e4tzlich als Bestandteil dienstlicher T\'e4tigkeiten anerkannt werden." (S. 89)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor führt zunächst aus, dass Lehrerbildung aufgrund der förderalen Struktur sehr differenziert geregelt ist, bei weitgehend gleichen allgemeinen Zielsetzungen.
"Dieses trifft auch auf die Verpflichtung der Lehrer zu, an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen." (S. 49)

Im Weiteren geht er auf den Unterschied von LFB und LWB ein, auch deshalb, da sie in den Gesetzestexten nicht immer deutlich unterschieden werden. (S. 49)

"Unter Lehrerfotbildung werden alle die Maßnahmen verstanden, die jedem Lehrer den Anschluß an die wissenschaftliche Entwicklung in den von ihm studierten und unterrichteten Fächern ermöglichen, unter Einbeziehung gesellschaftlicher wie bildungspolitischer Veränderungen. Dabei gilt es vorrangig, ihn mit neuen pädagogischen, didaktischen und methodischen Erkenntnissen vertraut zu machen, oder kurz charakterisiert: Lehrerfortbildung dient der Qualifikationserhaltung." (S. 49)

Etwas weiter unten, nach der Abrenzung zur LWB wird dann noch ausgeführt:
"So kann man unter 'Fortbildung' prinzipiell auch solche Aktivitäten verstehen, in denen sich Lehrer im Selbststudium oder mit Hilfe geeigneter Rundfunk- und Fernsehsendungen bilden. In der Regel wird die Lehrerfortbildung in besonders dafür eingerichteten Instituten durchgeführt, welche Programme aufstellen, aus denen die Lehrer individuell auswählen." (S. 49)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor f\'fchrt zun\'e4chst aus, dass Lehrerbildung aufgrund der f\'f6rderalen Struktur sehr differenziert geregelt ist, bei weitgehend gleichen allgemeinen Zielsetzungen.\par 
"Dieses trifft auch auf die Verpflichtung der Lehrer zu, an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen." (S. 49)\par\par Im Weiteren geht er auf den Unterschied von LFB und LWB ein, auch deshalb, da sie in den Gesetzestexten nicht immer deutlich 
unterschieden werden. (S. 49)\par\par "Unter Lehrerfotbildung werden alle die Ma\'dfnahmen verstanden, die jedem Lehrer den Anschlu\'df an die wissenschaftliche Entwicklung in den von ihm studierten und unterrichteten F\'e4chern erm\'f6glichen, unter 
Einbeziehung gesellschaftlicher wie bildungspolitischer Ver\'e4nderungen. Dabei gilt es vorrangig, ihn mit neuen p\'e4dagogischen, didaktischen und methodischen Erkenntnissen vertraut zu machen, oder kurz charakterisiert: Lehrerfortbildung dient der \i 
Qualifikationserhaltung.\i0 " (S. 49)\par\par Etwas weiter unten, nach der Abrenzung zur LWB wird dann noch ausgef\'fchrt:\par "So kann man unter 'Fortbildung' prinzipiell auch solche Aktivit\'e4ten verstehen, in denen sich Lehrer im Selbststudium oder 
mit Hilfe geeigneter Rundfunk- und Fernsehsendungen bilden. In der Regel wird die Lehrerfortbildung in besonders daf\'fcr eingerichteten Instituten durchgef\'fchrt, welche Programme aufstellen, aus denen die Lehrer individuell ausw\'e4hlen." (S. 49)\plain\f1\fs24\par}
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Forderung nach alltagbezogenen und schülerorientiertem Unterricht ist schon alt (S. 5).
Viele Reformpädagogen haben sich damit beschäftigt (S. 5).

Ab Ende 1980er in Wissenschaft der Lebenswelt-Ansatz (S. 5).

Dann Bezug zu Chemie, wobei auch praxisbezogener Unterricht wissenschaftsbezogen bleibt nach Pfeiffer (1996) (S. 7f).

"Das hohe Ziel eines alltagsorientierten Unterrichts blieb in der Vergangenheit oft im Ansatz stecken. Die Praxis zeigte, dass lediglich zu Beginn einer neuen Unterrichtsreihe ein Alltagsphänomen zum Einstieg herangezogen wurde, das im weiteren Unterrichtsverlauf allerdings kaum noch eine Rolle spielte." (S. 10)

"Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Forderung nach einem am Alltag orientierten Unterricht ungebrochen aktuell ist." (S. 10)

Aufgrund von PISA und TIMS wird ein geänderter naturwissenschaftlicher Unterricht gefordert (S. 11ff).
Auf S. 14 verschiedene Ansätze, z. B. Brunner, Gagné, Piaget.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Forderung nach alltagbezogenen und sch\'fclerorientiertem Unterricht ist schon alt (S. 5).\par Viele Reformp\'e4dagogen haben sich damit besch\'e4ftigt (S. 5).\par\par Ab Ende 
1980er in Wissenschaft der Lebenswelt-Ansatz (S. 5).\par\par Dann Bezug zu Chemie, wobei auch praxisbezogener Unterricht wissenschaftsbezogen bleibt nach Pfeiffer (1996) (S. 7f).\par\par "Das hohe Ziel eines alltagsorientierten Unterrichts blieb in der 
Vergangenheit oft im Ansatz stecken. Die Praxis zeigte, dass lediglich zu Beginn einer neuen Unterrichtsreihe ein Alltagsph\'e4nomen zum Einstieg herangezogen wurde, das im weiteren Unterrichtsverlauf allerdings kaum noch eine Rolle spielte." (S. 10)\par\par 
"Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Forderung nach einem am Alltag orientierten Unterricht ungebrochen aktuell ist." (S. 10)\par\par Aufgrund von PISA und TIMS wird ein ge\'e4nderter naturwissenschaftlicher Unterricht gefordert (S. 11ff).\par 
Auf S. 14 verschiedene Ans\'e4tze, z. B. Brunner, Gagn\'e9, Piaget.\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin stellt die Evaluationsergebnisse vor.
Bezüglich der Variable Durchführung stellt sie fest, dass von 1051 Kursen 660 durchgeführt wurden (also 62,8%), wobei der überwiegende Teil der nicht-durchgeführten Kurse auf zu wenig Anmeldungen zurückzuführen ist (S. 67).

Bei den Schwerpunkten dominiert "fachwissenschaftliches Verstehen und Handeln" mit 40% aller durchgeführten Kurse, wohingegen jeweils didaktisches, soziales und personales Verstehen/Handeln unter 5% liegen und nur einen geringen Anteil einnehmen (S. 72).
Insgesamt ist der Bereich Persönlichkeitsbildung deutlich unterrepräsentiert (S. 74).

Im Weiteren werden Durchführungsgrad für die einzelnen Kurse ermittelt und auch die Kurstage pro Kategorie vorgestellt. Bei ersterem fällt auf, dass z. B. Praxisbegleitung eine hohe Durchführungsquote (72% des Angebots) erreicht, während beispielsweise Angebote zu Kooperation nur in knapp der Hälfte der Fälle stattfinden (S. 76). 

Schließlich fasst die Autorin zusammen, dass es ein Ungleichgewicht zwischen den einzelnen Kategorien gibt, dass fast 1/3 aller Kurse nicht durchgeführt wird und deshalb das Kursangebot im Hinblick auf die Nachfrage untersucht werden sollte, weshalb eine fortlaufende Evaluation vorgeschlagen wird (S. 81).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin stellt die Evaluationsergebnisse vor.\par Bez\'fcglich der Variable Durchf\'fchrung stellt sie fest, dass von 1051 Kursen 660 durchgef\'fchrt wurden 
(also 62,8%), wobei der \'fcberwiegende Teil der nicht-durchgef\'fchrten Kurse auf zu wenig Anmeldungen zur\'fcckzuf\'fchren ist (S. 67).\par\par Bei den Schwerpunkten dominiert "fachwissenschaftliches Verstehen und Handeln" mit 40% aller durchgef\'fchrten 
Kurse, wohingegen jeweils didaktisches, soziales und personales Verstehen/Handeln unter 5% liegen und nur einen geringen Anteil einnehmen (S. 72).\par Insgesamt ist der Bereich Pers\'f6nlichkeitsbildung deutlich unterrepr\'e4sentiert (S. 74).\par\par 
Im Weiteren werden Durchf\'fchrungsgrad f\'fcr die einzelnen Kurse ermittelt und auch die Kurstage pro Kategorie vorgestellt. Bei ersterem f\'e4llt auf, dass z. B. Praxisbegleitung eine hohe Durchf\'fchrungsquote (72% des Angebots) erreicht, w\'e4hrend 
beispielsweise Angebote zu Kooperation nur in knapp der H\'e4lfte der F\'e4lle stattfinden (S. 76). \par\par Schlie\'dflich fasst die Autorin zusammen, dass es ein Ungleichgewicht zwischen den einzelnen Kategorien gibt, dass fast 1/3 aller Kurse nicht 
durchgef\'fchrt wird und deshalb das Kursangebot im Hinblick auf die Nachfrage untersucht werden sollte, weshalb eine fortlaufende Evaluation vorgeschlagen wird (S. 81).\plain\f2\fs24\par}
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		be3fb8a4-2495-4a22-9d00-33f4eb250b8a		Konkretisierung des Fortbildungsbedarfs auf Gruppenebene (Fachkonferenz, Jahrgangsstufen etc.)		1				15						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		14		"Die Feststellung des fachbereichsbezogenen bzw. gruppenbezogenen Fortbildungsbedarfs - in Orientierung am Schulprogramm und an den Arbeitsprogrammen - stellt häufig die erste und auch am einfachsten durchzuführende Verknüpfung von individuellem und systembezogenen Fortbildungsbedarf dar. Hier finden Konkretisierung und Abstimmungen in kleineren (Teil-)Gruppen eines Kollegiums statt. [...] Auf dieser Ebene werden Systemandforderungen und individueller Fortbildungsbedarf besonders deutlich, hier bestehen auch gute Möglichkeiten, diese beiden Bedarfsbereiche miteinander abzustimmen."

Daneben ist wichtig, dass eine kooperative Arbeitsweise etabliert ist, gemeinsame Unterrichtsreflektion praktiziert wird und sowohl Qualitätsentwicklung wie -sicherung gemeinsam erfolgt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 "Die Feststellung des fachbereichsbezogenen bzw. gruppenbezogenen Fortbildungsbedarfs - in Orientierung am Schulprogramm und an den Arbeitsprogrammen - stellt h\'e4ufig die erste und auch am einfachsten durchzuf\'fchrende 
Verkn\'fcpfung von individuellem und systembezogenen Fortbildungsbedarf dar. Hier finden Konkretisierung und Abstimmungen in kleineren (Teil-)Gruppen eines Kollegiums statt. [...] Auf dieser Ebene werden Systemandforderungen und individueller Fortbildungsbedarf 
besonders deutlich, hier bestehen auch gute M\'f6glichkeiten, diese beiden Bedarfsbereiche miteinander abzustimmen."\par\par Daneben ist wichtig, dass eine kooperative Arbeitsweise etabliert ist, gemeinsame Unterrichtsreflektion praktiziert wird und sowohl 
Qualit\'e4tsentwicklung wie -sicherung gemeinsam erfolgt.\par}
		0				1

		be9f6fe8-68a4-45cf-9e5c-f436f8e21a6b		Defizite der Lehrerausbildung beschreiben LFB-Ziele		1										false		false		1		ag, 23.10.2006		0		8aa5bd5f-0c9a-4a6d-9d50-b2717c6e7080		174		Stichworte

Die Autoren listen einige Punkte auf, die bezüglich der Lehrerausbildung genannt werden, z. B. das Theorie-Praxis-Problem.

Daraus folgern Sie schließlich:

"Das heißt, Defizite gegenwärtiger Ausbildung beschreiben zugleich Zeile und Inhalte der Lehrerfortbildung." (S. 174)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren listen einige Punkte auf, die bez\'fcglich der Lehrerausbildung genannt werden, z. B. das Theorie-Praxis-Problem.\par\par Daraus folgern Sie schlie\'dflich:\par\par 
"Das hei\'dft, Defizite gegenw\'e4rtiger Ausbildung beschreiben zugleich Zeile und Inhalte der Lehrerfortbildung." (S. 174)\plain\f1\fs24\par}
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		beb6596c-9a41-4143-8a11-0caa22ad61d0		LFB Brandenburg: Inhalte (inkl. Teilnahmehäufigkeit)		1				32						false		false		1		ag, 25.01.2007		0		3c2f2c59-e769-46e3-91d4-de893faba63b		27		Stichworte

Auf die Frage, wieviele Veranstaltungen im aktuellen Schuljahr besucht wurden, machen knapp 1/3 keine Angabe, bei den übrigen geben 41% 4-6 und weitere 38% 1-3 Veranstaltungen an (S. 27).

Die Thematik der Veranstaltungen zeigt folgende Reihenfolge: vorne liegen Pädagogik/Psychologie (15%), es folgen neue Unterrichtsformen (14%) sowie Mathe, Deutsch und Sachunterricht (je rund 10%) (S. 28).

Träger der letzten Veranstaltung waren vor allem, nämlich zu fast 2/3, Dienststellen und Institutionen, die schon vor der Wende für die zentrale LFB zuständig waren (S. 29).

Die Entfernung zum Schulort war nur bei 1/3 weiter weg, lokale bzw. regionale LFB ist also gut ausgebaut (S. 29).

Bei den Schwerpunkten der letzten Veranstaltung liegen fachliche Kenntnisse vorne, dicht gefolgt von methodisch-didaktischen Anregungen sowie dahinter der Erfahrungsaustausch (S. 30). Aber auch zusätzliche Qualifikation sowie pdägogisch-psychologische Inhalte sind noch recht häufig vertreten (S. 30).
Bei einer Gewichtung der Schwerpunkte zeigt sich, dass erneut fachliche Inhalte vorne liegen, gefolgt von didaktischen Anregungen (S. 31). Der stark gewünschte Erfahrungsaustausch hat eher eine untergeordnete Bedeutung und auch pädagogisch-psychologische Themen sind nur randständig (S. 31f).
Die Dominanz von fachlich-didaktischen Themen wird bei der Zielrichtung der letzten Veranstaltung nochmals deutlich, da dies für über 70% zutrifft und auf Persönlichkeitsentwicklung lediglich 17% und auf SE 11% entfallen (S. 32).

Dem Autor zufolge besteht demnach ein großes Ungleichgewicht, er plädiert deshalb dafür, neben fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fragen auch gleichrangig Aspekte wie SE, Persönlichkeitsentwicklung oder pädagogisch-psychologische Inhalte zu behandeln (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Auf die Frage, wieviele Veranstaltungen im aktuellen Schuljahr besucht wurden, machen knapp 1/3 keine Angabe, bei den \'fcbrigen geben 41% 4-6 und weitere 38% 1-3 Veranstaltungen an (S. 
27).\par\par Die Thematik der Veranstaltungen zeigt folgende Reihenfolge: vorne liegen P\'e4dagogik/Psychologie (15%), es folgen neue Unterrichtsformen (14%) sowie Mathe, Deutsch und Sachunterricht (je rund 10%) (S. 28).\par\par Tr\'e4ger der letzten 
Veranstaltung waren vor allem, n\'e4mlich zu fast 2/3, Dienststellen und Institutionen, die schon vor der Wende f\'fcr die zentrale LFB zust\'e4ndig waren (S. 29).\par\par Die Entfernung zum Schulort war nur bei 1/3 weiter weg, lokale bzw. regionale LFB 
ist also gut ausgebaut (S. 29).\par\par Bei den Schwerpunkten der letzten Veranstaltung liegen fachliche Kenntnisse vorne, dicht gefolgt von methodisch-didaktischen Anregungen sowie dahinter der Erfahrungsaustausch (S. 30). Aber auch zus\'e4tzliche Qualifikation 
sowie pd\'e4gogisch-psychologische Inhalte sind noch recht h\'e4ufig vertreten (S. 30).\par Bei einer Gewichtung der Schwerpunkte zeigt sich, dass erneut fachliche Inhalte vorne liegen, gefolgt von didaktischen Anregungen (S. 31). Der stark gew\'fcnschte 
Erfahrungsaustausch hat eher eine untergeordnete Bedeutung und auch p\'e4dagogisch-psychologische Themen sind nur randst\'e4ndig (S. 31f).\par Die Dominanz von fachlich-didaktischen Themen wird bei der Zielrichtung der letzten Veranstaltung nochmals deutlich, 
da dies f\'fcr \'fcber 70% zutrifft und auf Pers\'f6nlichkeitsentwicklung lediglich 17% und auf SE 11% entfallen (S. 32).\par\par Dem Autor zufolge besteht demnach ein gro\'dfes Ungleichgewicht, er pl\'e4diert deshalb daf\'fcr, neben fachwissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Fragen auch gleichrangig Aspekte wie SE, Pers\'f6nlichkeitsentwicklung oder p\'e4dagogisch-psychologische Inhalte zu behandeln (S. 32).\par}
		0				1

		77481bcd-fa42-4203-b9f9-7ce495c3ee8c		LFB soll helfen, "professionelle Autonomie durchzusetzen"		1										false		false		1		ag, 26.11.2006		0		ea893033-1dc5-4803-9da9-4efbbab98955		91		"Diese Formulierungen wiesen darauf hin, daß die Autonomie des Lehrers so lange gewahrt ist, wie die pädagogischen Prinzipien nicht im Widerspruch zu bürokratischen Anordnungen stehen. Wenn aber ein Lehrer vom Unterricht mehr verlangt, als daß der Stoff durchgezogen wird, sich mit den Eltern keine Konflikte ergeben und Disziplin in der Klasse herrscht, dann kann es sein, daß er sehr schnell mit seinen pädagogischen Prinzipien sich im Widerspruch mit dem institutionellen Rahmen des Unterrichts, dem Geflecht von Regeln und Anordnungen, befindet. Die Bemerkungen derjenigen Lehrer, die sich durch bürokratische Regeln und Anordnungen von Vorgesetzten im Unterricht gestört sehen, zeigen, daß die Lehrer noch immer nicht über jene professionelle Freiheit verfügen, die für ihre Arbeit notwendig wäre. Es müßte die Aufgabe von Fortbildungsprozessen sein, auch über jene institutionellen Rahmen des Unterrichts reflektieren zu helfen und Voraussetzungen zu schaffen, die es Lehrern ermöglichen, ihre professionelle Autonomie durchzusetzen." (S. 91)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Diese Formulierungen wiesen darauf hin, da\'df die Autonomie des Lehrers so lange gewahrt ist, wie die p\'e4dagogischen Prinzipien nicht im Widerspruch zu b\'fcrokratischen Anordnungen stehen. 
Wenn aber ein Lehrer vom Unterricht mehr verlangt, als da\'df der Stoff durchgezogen wird, sich mit den Eltern keine Konflikte ergeben und Disziplin in der Klasse herrscht, dann kann es sein, da\'df er sehr schnell mit seinen p\'e4dagogischen Prinzipien 
sich im Widerspruch mit dem institutionellen Rahmen des Unterrichts, dem Geflecht von Regeln und Anordnungen, befindet. Die Bemerkungen derjenigen Lehrer, die sich durch b\'fcrokratische Regeln und Anordnungen von Vorgesetzten im Unterricht gest\'f6rt 
sehen, zeigen, da\'df die Lehrer noch immer nicht \'fcber jene professionelle Freiheit verf\'fcgen, die f\'fcr ihre Arbeit notwendig w\'e4re. Es m\'fc\'dfte die Aufgabe von Fortbildungsprozessen sein, auch \'fcber jene institutionellen Rahmen des Unterrichts 
reflektieren zu helfen und Voraussetzungen zu schaffen, die es Lehrern erm\'f6glichen, ihre professionelle Autonomie durchzusetzen." (S. 91)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		77654988-5492-464c-b07a-7eab3f606d8a		Wirksamkeit von LFB		1				27						false		false		1		ag, 20.06.2007		0		103eaa77-c528-4b12-b712-4b9515dec6c4		24		Stichworte

Die Autorin bezweifelt zunächst überhaupt, ob Wirksamkeit angestrebt bzw. nachgewiesen werden kann (S. 24). Eventuell ist es eine Art Placebo, da der Glaube hilft (S. 24).
Auf Wirksamkeit gibt es verschiedene Perspektiven (S. 24).

LFB soll drei Dinge erreichen (S. 24):
- Dequalifizierung verhindern und pädagogische Standards sichern
- Reformen ermöglichen
- gemeinsames Berufsverständnis herbeiführen

Aus Sicht der Bildungsadministration, die LFB immer mehr okkupiert und ausweitet im Rahmen von Reformvorhaben, stehen eher funktionale Aspekte im Vordergrund (S. 24).
"Das heißt, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusammenhänge, die weit über die Didaktik der Lehrerforbildung hinausreichen. Und als Kriterien stehen Effizienz im Sinne eines günstigen Verhältnisses von Aufwand und Ertrag, Lückenlosigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan." (S. 24)
Es geht also um QS, Steuerungsmöglichkeiten oder Rückmeldung, also eher um eine Transmissionsfunktion von LFB (S. 24).

Aus Sicht der Lehrer ist zunächst eine ambivalente Haltung zu konstatieren: einerseits große Befürwortung von LFB, andererseits aufgrund viele Behinderungen zuweilen nur eingeschränkte LFB-Aktivität (S. 24f). Die Autorin vermutet, dass Lehrer vor allem Praxisprobleme, unmittelbar Verwertbares, Erfahrungsaustausch und Distanz/Reflexion wünschen (S. 25). Allerdings gibt es hier individuelle Präferenzen, also Subjektivität und Erfahrungsbezug (S. 25). Im Zusammenhang mit der Professionalisierungsdebatte trägt LFB auch zur Professionalisierung bei, wenn sie etwa fachliche und moralische Standards gewährleistet (S. 25f).

Schließlich ist noch die Sicht der LFB-Veranstalter zu sehen (S. 26f). Zunächst gibt es hier veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende Wirksamkeit, etwa Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit erhöht (S. 26f). LFB sollte aber darüber hinaus gehen, nämlich in Richtung Bildung (S. 27).
Bildung selbst ist aber ein ambivalenter und kaum messbarer Prozess (S. 27).

"Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise." (S. 27)

"Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung muß sich bewußt bleiben, daß Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch für sie selber. Am Ende heißt das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, daß sie sich immer von neuem überflüssig macht." (S. 27)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Die Autorin bezweifelt zun\'e4chst \'fcberhaupt, ob Wirksamkeit angestrebt bzw. nachgewiesen werden kann (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ). 
Eventuell ist es eine Art Placebo, da der Glaube hilft (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ).\par Auf Wirksamkeit gibt es verschiedene Perspektiven (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
).\par\par LFB soll drei Dinge erreichen (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ):\par - Dequalifizierung verhindern und p\'e4dagogische Standards sichern\par - Reformen erm\'f6glichen\par - gemeinsames Berufsverst\'e4ndnis 
herbeif\'fchren\par\par Aus Sicht der Bildungsadministration, die LFB immer mehr okkupiert und ausweitet im Rahmen von Reformvorhaben, stehen eher funktionale Aspekte im Vordergrund (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
).\par "Das hei\'dft, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusammenh\'e4nge, die weit \'fcber die Didaktik der Lehrerforbildung hinausreichen. Und als Kriterien stehen Effizienz im Sinne eines g\'fcnstigen Verh\'e4ltnisses 
von Aufwand und Ertrag, L\'fcckenlosigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan." (S.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par Es geht also um QS, Steuerungsm\'f6glichkeiten oder R\'fcckmeldung, also 
eher um eine Transmissionsfunktion von LFB (S. 2\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 4\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ).\par\par Aus Sicht der Lehrer ist zun\'e4chst eine ambivalente Haltung zu konstatieren: einerseits gro\'dfe Bef\'fcrwortung von LFB, 
andererseits aufgrund viele Behinderungen zuweilen nur eingeschr\'e4nkte LFB-Aktivit\'e4t (S. 2\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 4\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 f). Die Autorin vermutet, dass Lehrer vor allem Praxisprobleme, unmittelbar Verwertbares, 
Erfahrungsaustausch und Distanz/Reflexion w\'fcnschen (S. 2\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 5\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ). Allerdings gibt es hier individuelle Pr\'e4ferenzen, also Subjektivit\'e4t und Erfahrungsbezug (S. 25). Im Zusammenhang 
mit der Professionalisierungsdebatte tr\'e4gt LFB auch zur Professionalisierung bei, wenn sie etwa fachliche und moralische Standards gew\'e4hrleistet (S. 25\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 f\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ).\par\par Schlie\'dflich 
ist noch die Sicht der LFB-Veranstalter zu sehen (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 26f\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ). Zun\'e4chst gibt es hier veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende Wirksamkeit, etwa Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit 
erh\'f6ht (S. 26f). LFB sollte aber dar\'fcber hinaus gehen, n\'e4mlich in Richtung Bildung (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 27\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ).\par Bildung selbst ist aber ein ambivalenter und kaum messbarer Prozess (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
27\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 ).\par\par "Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 27\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
)\par\par "Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung mu\'df sich bewu\'dft bleiben, da\'df Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch f\'fcr sie selber. Am Ende hei\'dft das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, da\'df sie sich immer von neuem \'fcberfl\'fcssig 
macht." (S. \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 27\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 )\par\par}
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Insgesamt findet sich in vielen Programmen ein ausgeprägter Lehrplanbezug. Doch dies ist eine relativ neue Entwicklung, wie sich in einer historischen Betrachtung zeigt.

Zunächst wird darauf verwiesen, dass Institutionen neben den offiziellen Zielen häufig auch informelle Absichten.

"Einrichtungen der Lehrerfortbildung verfolgen mannigfaltige Aufgaben und Ziele." (S. 15)

"Die offiziellen Programme lassen erkennen, daß ein Schwerpunkt der Fortbildungsarbeit die Einführung von Lehrern in den Umgang mit Lehrplänen, Rahmenplänen, Rahmenrichtlinien und Curricula ist. Solche Einführungen sind häufig mit Hinweisen versehen, daß eine kritische Reflexion der vorhandenen Pläne angebracht sei, ihre Diskussion im Hinblick auf unterrichtspraktische Verwendbarkeit erfolgen solle oder Hinweise auf ihre Weiterentwicklung erwartet würden." (S. 15)

Es werden dann im Text exemplarisch einzelne Landesinstitute herausgegriffen und anhand deren Programmausschreibung dies belegt, wobei teilweise auch überfachliche Schwerpunkte gesetzt werden.


"Daß es ein neuer Gedanke ist, die Einrichtungen der Lehrerfortbildung als Instrumente zur unterrichtspraktischen Umsetzung von Lehrplänen zu nutzen, wird besonders auch nach einer Analyse älterer Konzeptionen deutlich." (S.17)

So wurde in der Nachkriegszeit im Zusammenhang mit LFB kaum eine Verbindung mit Lehrplänen hergestellt - unabhängig davon, dass diese auch noch nicht in allzu differenziert und verbreitet waren.
"Zu den Erfordernissen wissenschaftlicher Bildung gehöre ihre Unvollständigkeit, und Lehrerfortbildung sei eine der Möglichkeiten, im gemeinsamen Bemühen diese ständige Anforderung zu beantworten." (S. 18)

"Die auf die Verantwortlichkeit des Lehrers gerichteten Überlegungen zur Lehrerfortbildung und die an Bildungswerten orientierten Erwartungen an seine Persönlichkeit als wesentliches Faktor des Bildungsprozesses lassen eine einfache oder auch indirekte Instrumentalisierung von Fortbildung für die Einführung von Lehrplänen nicht zu." (S. 18f)

"Die um den Begriff der gebildeten Lehrerpersönlichkeit kreisenden Überlegungen zur Lehrerfortbildung haben durchaus statische Momente. Es werden nämlich Eigenschaften zugeschrieben, die im Anspruch einen allgemeingültigen Charakter erhalten und somit Abhängigkeiten von politischen, sozialen, pädagogischen und persönlichen Bedingungen seiner Existenz tendentiell leugnen." (S. 19)

"Die Notwendigkeit eines ständigen Reagierens auf Entwicklungen kann geradezu als integrierendes Moment für diese Konzeption von Lehrerfortbildung genannt werden. Die Kodifizierung von Lehrinhalten, Themen und Methoden in Lehrplänen würde ihr direkt widersprechen, da einmal entsprechende Verständigungen relativ langsam ablaufen und sie zum anderen eine Festschreibung von Einsichten und Erkenntnissen bedeuteten, deren Fortschritte und Dynamik ja gerade behauptet wird." (S. 20)

Als dann verstärkt eine Diskussion um Curricula ab Mitte der 60er stattfand, änderte sich das Verhältnis von LFB zu Lehrplänen, insbesondere deshalb, da Curricula einer ständigen Revision bedürfen.
"Konsequenzen sind die Förderung der Bereitschaft von Lehrern zu Innovationen und zur Beteiligung an Entwicklungsprozessen. Die Sicherung von Effektivität und Praxisrelevanz und die Rechtfertigung von Curricula durch Beteiligung können für curriculare Reformen als komplementär gelten." (S. 20f)
Hier fand eine Verknüpfung von LFB und Curriculumentwicklung statt. Doch insgesamt hat sich das Konzept schulnaher Curriculumentwicklung nicht durchgesetzt (vgl. S. 21).

"Mittels Fortbildung werden Lehrer in den Gebrauch von Lehrplänen bzw. Curricula eingewiesen. Dieser Vorgang mag legitim sein, er verdrängt jedoch den partizipatorischen Begründungszusammenhang für eine Verklammerung von Lehrerfortbildung und Curriculumentwicklung zugunsten staatlichen Entscheidungsvorbehalts.
Gründe für das Versickern schulnaher, praxisorientierter Entwicklungsvorhaben kann man in der Überschätzung curricularer Planungs- und Entscheidungskompetenzen und ihrer Umsetzung in Unterrichtspraxis sehen, aber auch in der Überschützung der Relevanz politischer Konstellationen und bildungspolitischer Entscheidungen." (S. 21)

Es wird also gefolgert von den Autoren [das Zitat geht eigentlich direkt weiter auf der nächsten Seite]

"Zugespitzt kann man von einem Vertrauensentzug in die Qualifikation des Lehrers sprechen. Partizipation wird wieder ersetzt durch politische Entscheidung, wobei wissenschaftliche Autorität zur Rechtfertigung herangezogen wird. Die Relevanz von Lehrerfortbildung für die Einführung von neuen Lehrplänen wird somit zum Versuch, konflikthafte Auseinandersetzungen, in denen Lehrer relativ unabhängig und organisiert Interessen vertreten könnten, einzugrenzen." (S. 22)
Partizipation wird also eingeschränkt bzw. faktisch zurückgestellt, während gleichzeitig eine deklamatorische Beibehaltung erfolgt hinischtlich Koordination und auch Integration von Lehrplanentwicklung in LFB, um Konfliktpotential zu entschärfen (vgl. S. 22)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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----
Einführung: Lehrerbildung, Bildungsstandards, Schuleistungsstudien

Phasen der Lehrerbildung ungenügend und nicht ausreichend verzahnt. Die Autorin führt hierzu in Anlehnung zur OECD-Lehrerstudie aus:
"Die Bildungsexperten weisen auf eine fehlende Verzahnung der drei Phasen der Lehrerbildung hin, weshalb bereits vermittelte Kenntnisse und Fähigkeiten nicht ausgebaut werden können. In der ersten Phase, der universitären Ausbildung, mangelt es an Praxisbezügen, d. h. schulpraktischen Erfahrungen wird nicht ausreichend große Bedeutung beigemessen. Die zweite Phase der Lehrerbildung bietet zwar eine einmalige Chance für das Lernen im Beruf. Da die begleitende Seminarausbildung häufig wenig praxisorientiert gestaltet ist, kann diese Chance bisher jedoch nicht effektiv genutzt werden. Die internationalen Experten sehen es als bewiesen an, dass deutsche Lehrer auf diese Weise nicht ausreichend befähigt werden, die Lernkompetenz von Schülern zu entwickeln und individuelle Bedürfnisse im Unterricht zu berücksichtigen. Weiterhin werden Lehrer nicht darauf vorbereitet, selbstgesteuertes Lernen zu fördern, Schüler durch aktive Methoden zu motivieren und das kooperative Lernen in Gruppen zu unterstützen. Die dritte Phase der Lehrerbildung, das Lernen im Beruf, wird in Deutschland im Gegensatz zu anderen Ländern bisher nicht als fester Bestandteil der Lehrerbildung erkannt. So machen die Bildungsexperten auf das Fehlen eines berufsbegleitenden Unterstützungssystems für Lehrer aufmerksam. Gleichzeitig muss die Fortbildungsaktivität deutscher Lehrer im internationalen Vergleich als relativ gering bezeichnet werden. Aufgrund dieser Rahmenbedingungen kann die Qualifikation der Lehrkräfte im Beruf nicht kontinuierlich weiterentwickelt werden und es droht eine Stagnation." (S. 2)

Sodann beschreibt die Autorin den ersten Teil ihrer Arbeit, nämlich die Entwicklung und Evaluation regionaler, kollegialer und bedarfsorientierter LFB:
"Im ersten Teil der Arbeit wird die Entwicklung eines regionalen Unterstützungssystems für Lehrer dargestellt. Durch die Zusammenarbeit mit Lehrern und Fachberatern soll ein bedarfsorientiertes Fortbildungsangebot gestaltet werden. Bei der Evaluation dieses Ansatzes interessiert insbesondere die Frage, ob durch regionale Veranstaltungen mehr Lehrer erreicht und in regelmäßige Fortbildungsmaßnahmen eingebunden werden können. Des Weiteren wird untersucht, inwieweit Anregungen aus den Fortbildungen in den Chemieunterricht der Lehrer einfließen." (S. 2)
Später heißt es dazu nochmals:
"Im ersten Teil der Arbeit wird ein regionales berufsbegleitendes Unterstützungssystem für Chemielehrer in enger Zusammenarbeit mit Lehrern entwickelt, erprobt und empirisch begleitet. Dabei sollen durch die Vorstellung neuer, offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten die methodischen Kompetenzen der Lehrer geschult werden." (S. 17)
Im zweiten Teil beschäftigt sich die Autorin mit Lehrerausbildung.

Die Autorin stellt eingangs "Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleiche" vor und leitet daraus "aktuelle Forderungen an die Lehrerbildung" ab (S. 4). So geht sie auf TIMSS und PISA ein. Nach Terhart (2003) kann aber kein Zusammenhang zwischen Lehrerverhalten und Schülerleistung aufgrund der mangelnden Daten hergestellt werden (S. 7).
Es wird dann die aktuelle "Diskussion um eine Reform der Lehrerbildung" nachgezeichnet (S. 8ff). Dabei werden auch "Bildungsstandards - Standards für die Lehrerbildung" behandelt (S. 11ff). Dabei sind vor allem fachliche und fachdidaktische Aspekte im Vordergrund, weniger eine Unterrichtskompetenz (S. 15).
Im Fazit hält die Autorin unter Bezug auf die KMK fest:
"Somit muss eine moderne Lehrerbildung Lehrende befähigen, Schüler individuell zu unterstützen, selbstgesteuertes Lernen zu initiieren und Schüler durch neue Unterrichtsmethoden stärker zu aktivieren. Dafür müssen nach Ansicht der Kultusministerkonferenz zukünftig insbesondere die diagnostischen und methodischen Kompetenzen der Lehrer verbessert werden." (S. 16)
Die Autorin konstatiert ein gesteigertes Interesse an Lehrerbildung, es fehlt aber eine theoretische Durchdringung:
"Nach Ansicht vieler Bildungsexperten liegen bisher jedoch noch keine ausreichenden Erkenntnisse über Zustand und Wirkung von Lehrerbildung vor, weshalb gezielte Forschungsarbeiten angebracht sind." (S. 17).

Einführung: Lehrerbildung, Bildungsstandards, Schuleistungsstudien
----


Die Autorin stellt dann den Status Quo der LFB für Chemie vor (S. 18ff), z. B. die LFB-Zentren der GDCh (S. 18f). Dort wird z. B. der Schwerpunkt Lehr- und Lernstrategien verfolgt (S. 20f). Bei über 90% dieser Kurse treten Uni-Leute als Referten auf (S. 20). 62% der Kurse sind halbtägig (S. 21). Daneben werden Projekte Chemobil und Sinus beschrieben (S. 22ff).

Es werden dann verschiedene Untersuchungen präsentiert zu LFB-Interesse und LFB-Wirkung (S. 27ff), z. B. Pastille in Berlin (1979), wo vor allem Experimente, Fachwissenschaft und Fachdidaktik gewünscht wurden (S. 27).
Bei der LFB-Wirkung wird vor allem die Fachdidaktik betont:
"Nur 10 % der Lehrer geben in dem Fragebogen an, dass sie die im Kurs erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten im Unterricht verwenden können. Da die Befragung vor dem fachdidaktischen Teil der Veranstaltung stattfand, ist dieses Ergebnis nur begrenzt aussagekräftig. Es weist jedoch darauf hin, dass Lehrer Schwierigkeiten haben, Anregungen aus Fortbildungen im Unterricht umzusetzen, wenn keine konkreten fachdidaktischen Hinweise gegeben werden." (S. 28)

Daneben wird auf die Evaluation nach Melle und Neu zwischen 1996-1998 eingegangen, z. B. die Unterschiede zwischen LFB-Besuchern und Vergleichsgruppe (S. 29ff). Um auch weniger fortbildungsaktive Lehrer zu erreichen, wurden deshalb neue Angebote konzipiert, einem flexibel-strukturierten FB-Modell, z. B. kurzfristige Anmeldung (S. 31ff).
An offener LFB nahmen kaum Lehrer teil, z. B. aus Angst vor hohen Anforderungen (S. 32).

Schließlich wird noch eine Befragung unter Chemie-Lehrern vorgestellt [siehe Zeitschriftenartikel] (S. 32ff).
Als Hinderungsgründe werden etwa Entfernung und Familie angegeben (S. 33).
Wichtig sind u. a. Materialien und auch Erfahrungsaustausch, vor allem aber Experimente (S. 35).

Außerdem wird noch auf Scheuer (2002) Bezug genommen. Die Erwartungen sind wie oben genannt (Experimente, Materialien, Erfahrungsaustausch), Anregungen aus der LFB werden übernommen, Methoden nur teilweise (S. 37).

Zusätzlich wird eine Kooperationsstudie im Rahmen von Sinus von Ostermeier (2004) besprochen (S. 37ff). Dabei findet vor allem Materialaustausch und Zeitabsprache statt, hingegen kaum Unterrichtskooperation (S. 39).
Außerdem wird an kleineren Schulen, also kleineren Teams das Projekt besser bewertet (S. 39).

Ein BMBF-Projekt zeigt, dass durch Kooperation die Bereitschaft für neue Methoden erhöht werden kann (S. 40).

Im Fazit wird u. a. festgehalten, dass neue Methoden eher selten aus der LFB übernommen werden (S. 41). LFB muss deshalb bedürfnisorientier, praxisnäher und auch für "LFB-fremde" Lehrer attraktiv sein, z. B. durch tno und dezentrale Organisation (S. 42).
LFB sollte auch in Netzwerken durch Austausch stattfinden, zudem vielfältig sein wegen heterogener Interessen und bezüglich Wirksamkeit ist z. B. der Lehrplanbezug wichtig (S. 42).

Die Autorin beschreibt dann die staatliche LFB in Thüringen, z. B. regionale und zentrale Kurse (S. 43ff).


Sodann stellt die Autorin das regionale LFB-Netzwerk vor, einer Kooperation zwischen Uni und Lehrern und Fachberatern für LFB (S. 46ff).
Die LFB soll niederschwellig sind, gleichzeit ist Wirksamkeit auf langfristige Unterstützung, z. B. freiwillige Angebote, angwiesen (S. 47). Wichtig sind auch tno und Regionalisierung (S. 47f).
Danach werden inhaltliche Aspekte betrachtet, etwa offener Unterricht (S. 51ff).

An der Erprobung nahmen drei Pilotschulen sowie die Uni Jena und 5 Fachberater (S. 60ff). Im Untersuchungszeitraum März 2003 bis Dezember 2004 wurden 11 regionale LFB organisiert mit insgesamt 75 Tn (S. 61f).


Als nächstes werden die Evaluationsergebnisse vorgestellt mitsamt methodischer Anmerkungen (S. 64ff). Dabei wird näher auf Aktionsforschung eingegangen (S. 67ff).
Es gab halbstrukturierte Interviews, Fragebögen direkt nach der LFB mit 81% Rücklauf und auch ein nonreaktives Verfahren, nämlich das Anmeldeverhalten.

Bei der Auswertung gibt noch statistische Hinweise, z. B. zur Signifikanz (S. 73f).

Zunächst werden die Interviewergebnisse der sechs Fachberater und der FB-Koordinatorien vorgestellt (S. 76ff). Sie sind eher älter, erfahrener, LFB-aktiv und an Austausch interessiert (S. 76). Es zeigt sich, dass bereits Netzwerkstrukturen bestehen, allerdings sind die Fachberater eher unzufrieden, z. B. mit kurzfristigen Aktivitäten (S. 78).
Die Fachberater haben engen Kontakt zu allen Lehrern, trotzdem erreichen sie nicht alle mit LFB (S. 80). Auch Lehrer mit wenigen Chemie-Stunden besuchen kaum fachspezifische LFB (S. 81). Für die Koordinatoren sind für LFB-Probleme organisatorische Schwierigkeiten mitverantwortlich, etwa unzureichende Informationsweitergabe (S. 82).
An Uni-Kooperation besteht Interesse, vor allem an Referenten (S. 82f).

Zusätzlich wurden LFB-Tn befragt (Fragebogen) (S. 85ff).
Zuvor wird aber die LFB-Statistik besprochen, z. B. wurden ca. 12% der Lehrer erreicht, die TN sind vor allem Frauen und etwas mehr als die Hälfte sind vom Gym (S. 85f). Mit regionaler LFB werden mehr Lehrer erreicht, vor allem wegen der kürzeren Entfernung und Gym ist etwas häufiger bei zentraler LFB (S. 86f).
Durch regionale LFB kann ein konstanter Tn-Kreis erreicht werden (S. 89).
"Somit kann durch regionale Lehrerfortbildungen ein konstanter Teilnehmerkreis erreicht werden, der auf freiwilliger Basis in langfristige Fortbildungsmaßnahmen eingebunden werden kann." (S. 89)

Von den 147 LFB-Tn haben 119 die Fragebögen ausgefüllt, also 81% (S. 90).
80% der Befragten sind Frauen und 46% arbeiten am Gym (S. 90).
Jüngere sind LFB-aktiver (S. 90f), wobei Ältere regionale gegenüber zentraler LFB bevorzugen (S. 91).
Es zeigt sich, dass vor allem LFB-aktive Lehrer, d. h. 1x LFB pro Jahr, erreicht werden, obwohl mit regionaler LFB auch die nicht-aktiven erreicht werden sollten:
"Somit nahmen fast ausschließlich fortbildungsaktive Lehrer an den regionalen und zentralen Lehrerfortbildungen teil. Da die regionalen Fortbildungen in enger Zusammenarbeit mit Fachberatern veranstaltet wurden, konnten vor allem Lehrer erreicht werden, die Fortbildungen der Fachberater besuchen. Wenig fortbildungsaktive Lehrer konnten auf diese Weise dagegen nicht mobilisiert werden." (S. 92).
LFB-Tn, die an zentraler LFB teilnehmen, sind auch öfters bei regionaler LFB dabei - vermutlich sind sie damit unzufrieden und sind deshalb bei zentraler LFB (S. 93).
Bei regionaler LFB sollte die Entfernung unter 30 KM liegen (S. 93).
Von den Befragten wurden 2/3 vom Unterricht befreit, allerdings ist dadurch nicht klar, ob die nicht-Befragten auch befreit wurden (S. 93f).

Bei regionaler LFB ist Lehrer wichtig, dass die Anfahrt kurz ist, sie bei Themen mitwirken können und ihre Schulsituation berücksichtigt wird, wobei diese Aspekte zusammenhängen (S. 94f).

Bei den LFB-Tn-Gründen liegt das Material vorne, gefolgt von Fachwissen und Fachdidaktik, der Arbeitgeber spielt keine Rolle, da trotz LFB-Pflicht keine Dokumentation erfolgt (S. 97f).
Die Erwartung an Chemie-Didaktik-LFB wird dominiert von Experimenten und Anregungen, Erfahrungsaustausch spielt wohl aufgrund der Ankündigung keine Rolle (S. 98f).
Danach wird noch die LFB bewertet und Kriterien für Experimente aufgelistet (S. 99ff).

Vielfach können Chemie-Lehrer relativ selten Experimente durchführen, aus Zeitmangel und schulorganisatorischen Problemen, z. B. zu großen Klassen (S. 105). Die Schulsituation hat also großen Einfluss und kann nur bedingt durch LFB beeinflusst werden (S. 105).

Daneben zeigt sich: wird das LFB-Material gut bewertet, ist auch die Umsetzungsabsicht höher (S. 105). Gleichzeitig spielt aber auch die persönliche Bereitschaft eine entscheidene Rolle, wie ein Vergleich von zentraler und regionaler LFB zeigt (S. 106).
Es werden also nur teilweise Elemente aus der LFB übernommen, beim Material ist noch curricularer wichtig (S. 107).

Als Ergänzung wurden noch drei Interviews geführt, wobei die Befragten auch an Lernzirkeln mit Studenten gearbeitet haben (S. 107f). Dabei wird u. a. deutlich, dass offene Methoden wichtig sind, aber aufwändig und ein Umdenken erfordern (S. 108).

Sodann folgt eine sehr gute Zusammenfassung (S. 109ff).
Etwa bezüglich der Erwartungen: "Als Schlussfolgerung lässt sich daraus ableiten, dass methodische Anregungen in chemiedidaktischen Fortbildungen stets möglichst praxisnah und anhand konkreter Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umsetzungsmöglichkeiten für ihren Unterricht aufzuzeigen." (S. 112).
Die LFB-Wirkung ist begrenzt, z. B. durch die Schulsituation (S. 113f).
"Somit können durch die Fortbildungen sowohl neue Unterrichtsmethoden als auch neue Unterrichtskonzepte nur bedingt in der Praxis implementiert werden." (S. 113)

Deshalb wird für LFB u. a. gefordert: tno, Austausch, gute Materialen:
"Da die Schulsituation nicht durch Lehrerfortbildungen beeinflusst werden kann, müssen vor allem die beiden letzteren Einflussgrößen bei der Gestaltung zukünftiger Fortbildungen stärkere Berücksichtigung finden. Durch Zusammenarbeit mit Lehrern bei der Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmaterialien ist deren Qualität zu sichern. Darüber hinaus sollte es durch eine stärkere inhaltliche Anbindung an den Lehrplan gelingen, mehr Lehrer für die Umsetzung neuer Unterrichtsmethoden oder -konzepte zu gewinnen. Schließlich müssen sowohl das theoretische Wissen, als auch die Erfahrungen von Lehrern in Fortbildungen eine größere Rolle spielen. Unter diesem Aspekt wäre es von Interesse, die Erfahrungen von Lehrern bei der Erprobung offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten in Fortbildungen einfließen zu lassen und diese gemeinsam mit den Fortbildungsteilnehmern zu reflektieren. So können Erfahrungsberichte von Kollegen die Lehrer möglicherweise anregen, sich an einer Diskussion zu beteiligen und dabei gewohnte Lehr- und Lernstrategien zu überdenken." (S. 114)


Im nächsten Abschnitt wird die erste Phase der Lehrerbildung beleuchtet und dann ein Konzept zur Verzahnung mit der dritten Phase erprobt, vor allem im Hinblick auf offene Methoden (S. 115ff). Dabei werden zunächst Defizite der Lehrerausbildung und das Potential von schulpraktischen Studien beschrieben (S. 116ff), inklusive einer Sicht der Referendare und einer guten Zusammenfassung (S. 123ff).

Es wird dann das Konzept der Veranstaltung und der Kooperation von Studenten und Lehrern vorgestellt (S. 126ff).
In der Evaluation wurden Beobachtungen und Befragungen vorgenommen sowie auch Dokumentanalysen eingesetzt (S. 142ff).
Insgesamt zeigt sich, dass ein intensiver Austausch stattgefunden hat (S. 165ff).
"Die Auswertung der Interviews belegt, dass die gemeinsame Arbeit sowohl für die Lehrer als auch für die Studierenden im Sinne einer beruflichen Weiterentwicklung und Professionalisierung gewinnbringend ist." (S. 165)

Im Ausblick am Ende wird u. a. gefordert bzw. festgehalten (S. 167ff): 
"Obwohl die Chemielehrer die vorgestellten Unterrichtsmaterialien durchgängig mit gut beurteilen, wollen nach Fortbildungsbesuch nur 27,6 % von ihnen die alltagsorientierten und offenen Unterrichtseinheiten im eigenen Chemieunterricht erproben. Dabei wird ihr Urteil von drei Kriterien entscheidend beeinflusst: Die Schulsituation der Lehrer, ihr theoretisches Wissen und Erfahrungswissen sowie die Qualität der vorgestellten Unterrichtsmaterialien und deren Übereinstimmung mit Lehrplanvorgaben. Damit werden die Ergebnisse früherer Untersuchungen aus dem englischsprachigen Raum bestätigt. Darüber hinaus weisen die empirischen Befunde darauf hin, dass die persönliche Bereitschaft der Lehrer, Neues auszuprobieren, von großer Bedeutung ist. Während die Schulsituation kaum durch Fortbildungen beeinflusst werden kann, müssen die beiden weiteren Einflussgrößen in zukünftigen Veranstaltungen stärkere Berücksichtigung finden. Dabei erscheint es besonders wichtig, Lehrern zukünftig stärker die Gelegenheit zu geben, ihr theoretisches Wissen sowie ihre eigenen Lehrerfahrungen in Fortbildungen einzubringen." (S. 168)



"In der vorliegenden Arbeit wurden zwei unterschiedliche Modelle der Lehrerfortbildung beschrieben. Beide Modelle haben sich bewährt, zeigen jedoch spezifische Stärken und Schwächen. Während durch den Aufbau eines regionalen Fortbildungsnetzwerks ein regelmäßiger, wenn auch weniger intensiver Austausch mit einer großen Gruppe Ostthüringer Chemielehrer etabliert werden konnte, fand im Rahmen des Seminars 'Lernwerkstatt Chemie' eine enge Kooperation mit einigen ausgewählten Lehrern über den Zeitraum eines Schuljahres statt. Hier eröffnet sich die Chance, gemeinsam den Chemieunterricht weiterzuentwickeln und neue Ansätze in der Praxis zu erproben. Damit kann diese Form der Fortbildung stärker auf individuelle Bedürfnisse eingehen. Wegen des hohen individuellen Betreuungsaufwandes kann allerdings nur eine vergleichsweise geringe Anzahl von Lehrern pro Schuljahr betreut werden. Von diesen Lehrern wird zudem große Eigeninitiative gefordert.

Insgesamt konnten durch die Aktivitäten im Bereich der Lehrerfortbildung erfolgreich Kontakte zu einer Vielzahl von Chemielehrern in der Region etabliert werden. Dieses Netzwerk gilt es zu pflegen und weiter auszubauen. Dabei bietet sich auch zukünftig eine enge Zusammenarbeit mit dem Thillm sowie mit kleinen Gruppen von Fachberatern in der Region an. Weiterhin erscheint eine stärkere Verknüpfung der beiden beschriebenen Fortbildungsmodelle sinnvoll, um Erfahrungen der Lehrer bei der Erarbeitung und Erprobung offener Unterrichtsmaterialien in regionale Fortbildungen einfließen zu lassen. Es stellt sich die Frage, ob Lehrer durch Erfahrungsberichte von Kollegen angeregt werden können, stärker als bisher ihr theoretisches Wissen und ihre eigenen Erfahrungen in Fortbildungen einzubringen. Bedeutsame Erkenntnisse könnte eine Langzeituntersuchung liefern, in der die Wirkung solcher neu konzipierter Fortbildungen auf den Chemieunterricht analysiert wird." (S. 170)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par ----\par Einf\'fchrung: Lehrerbildung, Bildungsstandards, Schuleistungsstudien\par\par Phasen der Lehrerbildung ungen\'fcgend und nicht ausreichend verzahnt. Die Autorin 
f\'fchrt hierzu in Anlehnung zur OECD-Lehrerstudie aus:\par "Die Bildungsexperten weisen auf eine fehlende Verzahnung der drei Phasen der Lehrerbildung hin, weshalb bereits vermittelte Kenntnisse und F\'e4higkeiten nicht ausgebaut werden k\'f6nnen. In 
der ersten Phase, der universit\'e4ren Ausbildung, mangelt es an Praxisbez\'fcgen, d. h. schulpraktischen Erfahrungen wird nicht ausreichend gro\'dfe Bedeutung beigemessen. Die zweite Phase der Lehrerbildung bietet zwar eine einmalige Chance f\'fcr das 
Lernen im Beruf. Da die begleitende Seminarausbildung h\'e4ufig wenig praxisorientiert gestaltet ist, kann diese Chance bisher jedoch nicht effektiv genutzt werden. Die internationalen Experten sehen es als bewiesen an, dass deutsche Lehrer auf diese 
Weise nicht ausreichend bef\'e4higt werden, die Lernkompetenz von Sch\'fclern zu entwickeln und individuelle Bed\'fcrfnisse im Unterricht zu ber\'fccksichtigen. Weiterhin werden Lehrer nicht darauf vorbereitet, selbstgesteuertes Lernen zu f\'f6rdern, 
Sch\'fcler durch aktive Methoden zu motivieren und das kooperative Lernen in Gruppen zu unterst\'fctzen. Die dritte Phase der Lehrerbildung, das Lernen im Beruf, wird in Deutschland im Gegensatz zu anderen L\'e4ndern bisher nicht als fester Bestandteil 
der Lehrerbildung erkannt. So machen die Bildungsexperten auf das Fehlen eines berufsbegleitenden Unterst\'fctzungssystems f\'fcr Lehrer aufmerksam. Gleichzeitig muss die Fortbildungsaktivit\'e4t deutscher Lehrer im internationalen Vergleich als relativ 
gering bezeichnet werden. Aufgrund dieser Rahmenbedingungen kann die Qualifikation der Lehrkr\'e4fte im Beruf nicht kontinuierlich weiterentwickelt werden und es droht eine Stagnation." (S. 2)\par\par Sodann beschreibt die Autorin den ersten Teil ihrer 
Arbeit, n\'e4mlich die Entwicklung und Evaluation regionaler, kollegialer und bedarfsorientierter LFB:\par "Im ersten Teil der Arbeit wird die Entwicklung eines regionalen Unterst\'fctzungssystems f\'fcr Lehrer dargestellt. Durch die Zusammenarbeit mit 
Lehrern und Fachberatern soll ein bedarfsorientiertes Fortbildungsangebot gestaltet werden. Bei der Evaluation dieses Ansatzes interessiert insbesondere die Frage, ob durch regionale Veranstaltungen mehr Lehrer erreicht und in regelm\'e4\'dfige Fortbildungsma\'dfnahmen 
eingebunden werden k\'f6nnen. Des Weiteren wird untersucht, inwieweit Anregungen aus den Fortbildungen in den Chemieunterricht der Lehrer einflie\'dfen." (S. 2)\par Sp\'e4ter hei\'dft es dazu nochmals:\par "Im ersten Teil der Arbeit wird ein regionales 
berufsbegleitendes Unterst\'fctzungssystem f\'fcr Chemielehrer in enger Zusammenarbeit mit Lehrern entwickelt, erprobt und empirisch begleitet. Dabei sollen durch die Vorstellung neuer, offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten die methodischen 
Kompetenzen der Lehrer geschult werden." (S. 17)\par Im zweiten Teil besch\'e4ftigt sich die Autorin mit Lehrerausbildung.\par\par Die Autorin stellt eingangs "Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleiche" vor und leitet daraus "aktuelle Forderungen 
an die Lehrerbildung" ab (S. 4). So geht sie auf TIMSS und PISA ein. Nach Terhart (2003) kann aber kein Zusammenhang zwischen Lehrerverhalten und Sch\'fclerleistung aufgrund der mangelnden Daten hergestellt werden (S. 7).\par Es wird dann die aktuelle 
"Diskussion um eine Reform der Lehrerbildung" nachgezeichnet (S. 8ff). Dabei werden auch "Bildungsstandards - Standards f\'fcr die Lehrerbildung" behandelt (S. 11ff). Dabei sind vor allem fachliche und fachdidaktische Aspekte im Vordergrund, weniger eine 
Unterrichtskompetenz (S. 15).\par Im Fazit h\'e4lt die Autorin unter Bezug auf die KMK fest:\par "Somit muss eine moderne Lehrerbildung Lehrende bef\'e4higen, Sch\'fcler individuell zu unterst\'fctzen, selbstgesteuertes Lernen zu initiieren und Sch\'fcler 
durch neue Unterrichtsmethoden st\'e4rker zu aktivieren. Daf\'fcr m\'fcssen nach Ansicht der Kultusministerkonferenz zuk\'fcnftig insbesondere die diagnostischen und methodischen Kompetenzen der Lehrer verbessert werden." (S. 16)\par Die Autorin konstatiert 
ein gesteigertes Interesse an Lehrerbildung, es fehlt aber eine theoretische Durchdringung:\par "Nach Ansicht vieler Bildungsexperten liegen bisher jedoch noch keine ausreichenden Erkenntnisse \'fcber Zustand und Wirkung von Lehrerbildung vor, weshalb 
gezielte Forschungsarbeiten angebracht sind." (S. 17).\par\par Einf\'fchrung: Lehrerbildung, Bildungsstandards, Schuleistungsstudien\par ----\par\par\par Die Autorin stellt dann den Status Quo der LFB f\'fcr Chemie vor (S. 18ff), z. B. die LFB-Zentren 
der GDCh (S. 18f). Dort wird z. B. der Schwerpunkt Lehr- und Lernstrategien verfolgt (S. 20f). Bei \'fcber 90% dieser Kurse treten Uni-Leute als Referten auf (S. 20). 62% der Kurse sind halbt\'e4gig (S. 21). Daneben werden Projekte Chemobil und Sinus 
beschrieben (S. 22ff).\par\par Es werden dann verschiedene Untersuchungen pr\'e4sentiert zu LFB-Interesse und LFB-Wirkung (S. 27ff), z. B. Pastille in Berlin (1979), wo vor allem Experimente, Fachwissenschaft und Fachdidaktik gew\'fcnscht wurden (S. 27).\par 
Bei der LFB-Wirkung wird vor allem die Fachdidaktik betont:\par "Nur 10 % der Lehrer geben in dem Fragebogen an, dass sie die im Kurs erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten im Unterricht verwenden k\'f6nnen. Da die Befragung vor dem fachdidaktischen Teil 
der Veranstaltung stattfand, ist dieses Ergebnis nur begrenzt aussagekr\'e4ftig. Es weist jedoch darauf hin, dass Lehrer Schwierigkeiten haben, Anregungen aus Fortbildungen im Unterricht umzusetzen, wenn keine konkreten fachdidaktischen Hinweise gegeben 
werden." (S. 28)\par\par Daneben wird auf die Evaluation nach Melle und Neu zwischen 1996-1998 eingegangen, z. B. die Unterschiede zwischen LFB-Besuchern und Vergleichsgruppe (S. 29ff). Um auch weniger fortbildungsaktive Lehrer zu erreichen, wurden deshalb 
neue Angebote konzipiert, einem flexibel-strukturierten FB-Modell, z. B. kurzfristige Anmeldung (S. 31ff).\par An offener LFB nahmen kaum Lehrer teil, z. B. aus Angst vor hohen Anforderungen (S. 32).\par\par Schlie\'dflich wird noch eine Befragung unter 
Chemie-Lehrern vorgestellt [siehe Zeitschriftenartikel] (S. 32ff).\par Als Hinderungsgr\'fcnde werden etwa Entfernung und Familie angegeben (S. 33).\par Wichtig sind u. a. Materialien und auch Erfahrungsaustausch, vor allem aber Experimente (S. 35).\par\par 
Au\'dferdem wird noch auf Scheuer (2002) Bezug genommen. Die Erwartungen sind wie oben genannt (Experimente, Materialien, Erfahrungsaustausch), Anregungen aus der LFB werden \'fcbernommen, Methoden nur teilweise (S. 37).\par\par Zus\'e4tzlich wird eine 
Kooperationsstudie im Rahmen von Sinus von Ostermeier (2004) besprochen (S. 37ff). Dabei findet vor allem Materialaustausch und Zeitabsprache statt, hingegen kaum Unterrichtskooperation (S. 39).\par Au\'dferdem wird an kleineren Schulen, also kleineren 
Teams das Projekt besser bewertet (S. 39).\par\par Ein BMBF-Projekt zeigt, dass durch Kooperation die Bereitschaft f\'fcr neue Methoden erh\'f6ht werden kann (S. 40).\par\par Im Fazit wird u. a. festgehalten, dass neue Methoden eher selten aus der LFB 
\'fcbernommen werden (S. 41). LFB muss deshalb bed\'fcrfnisorientier, praxisn\'e4her und auch f\'fcr "LFB-fremde" Lehrer attraktiv sein, z. B. durch tno und dezentrale Organisation (S. 42).\par LFB sollte auch in Netzwerken durch Austausch stattfinden, 
zudem vielf\'e4ltig sein wegen heterogener Interessen und bez\'fcglich Wirksamkeit ist z. B. der Lehrplanbezug wichtig (S. 42).\par\par Die Autorin beschreibt dann die staatliche LFB in Th\'fcringen, z. B. regionale und zentrale Kurse (S. 43ff).\par\par\par 
Sodann stellt die Autorin das regionale LFB-Netzwerk vor, einer Kooperation zwischen Uni und Lehrern und Fachberatern f\'fcr LFB (S. 46ff).\par Die LFB soll niederschwellig sind, gleichzeit ist Wirksamkeit auf langfristige Unterst\'fctzung, z. B. freiwillige 
Angebote, angwiesen (S. 47). Wichtig sind auch tno und Regionalisierung (S. 47f).\par Danach werden inhaltliche Aspekte betrachtet, etwa offener Unterricht (S. 51ff).\par\par An der Erprobung nahmen drei Pilotschulen sowie die Uni Jena und 5 Fachberater 
(S. 60ff). Im Untersuchungszeitraum M\'e4rz 2003 bis Dezember 2004 wurden 11 regionale LFB organisiert mit insgesamt 75 Tn (S. 61f).\par\par\par Als n\'e4chstes werden die Evaluationsergebnisse vorgestellt mitsamt methodischer Anmerkungen (S. 64ff). Dabei 
wird n\'e4her auf Aktionsforschung eingegangen (S. 67ff).\par Es gab halbstrukturierte Interviews, Frageb\'f6gen direkt nach der LFB mit 81% R\'fccklauf und auch ein nonreaktives Verfahren, n\'e4mlich das Anmeldeverhalten.\par\par Bei der Auswertung gibt 
noch statistische Hinweise, z. B. zur Signifikanz (S. 73f).\par\par Zun\'e4chst werden die Interviewergebnisse der sechs Fachberater und der FB-Koordinatorien vorgestellt (S. 76ff). Sie sind eher \'e4lter, erfahrener, LFB-aktiv und an Austausch interessiert 
(S. 76). Es zeigt sich, dass bereits Netzwerkstrukturen bestehen, allerdings sind die Fachberater eher unzufrieden, z. B. mit kurzfristigen Aktivit\'e4ten (S. 78).\par Die Fachberater haben engen Kontakt zu allen Lehrern, trotzdem erreichen sie nicht 
alle mit LFB (S. 80). Auch Lehrer mit wenigen Chemie-Stunden besuchen kaum fachspezifische LFB (S. 81). F\'fcr die Koordinatoren sind f\'fcr LFB-Probleme organisatorische Schwierigkeiten mitverantwortlich, etwa unzureichende Informationsweitergabe (S. 
82).\par An Uni-Kooperation besteht Interesse, vor allem an Referenten (S. 82f).\par\par Zus\'e4tzlich wurden LFB-Tn befragt (Fragebogen) (S. 85ff).\par Zuvor wird aber die LFB-Statistik besprochen, z. B. wurden ca. 12% der Lehrer erreicht, die TN sind 
vor allem Frauen und etwas mehr als die H\'e4lfte sind vom Gym (S. 85f). Mit regionaler LFB werden mehr Lehrer erreicht, vor allem wegen der k\'fcrzeren Entfernung und Gym ist etwas h\'e4ufiger bei zentraler LFB (S. 86f).\par Durch regionale LFB kann 
ein konstanter Tn-Kreis erreicht werden (S. 89).\par "Somit kann durch regionale Lehrerfortbildungen ein konstanter Teilnehmerkreis erreicht werden, der auf freiwilliger Basis in langfristige Fortbildungsma\'dfnahmen eingebunden werden kann." (S. 89)\par\par 
Von den 147 LFB-Tn haben 119 die Frageb\'f6gen ausgef\'fcllt, also 81% (S. 90).\par 80% der Befragten sind Frauen und 46% arbeiten am Gym (S. 90).\par J\'fcngere sind LFB-aktiver (S. 90f), wobei \'c4ltere regionale gegen\'fcber zentraler LFB bevorzugen 
(S. 91).\par Es zeigt sich, dass vor allem LFB-aktive Lehrer, d. h. 1x LFB pro Jahr, erreicht werden, obwohl mit regionaler LFB auch die nicht-aktiven erreicht werden sollten:\par "Somit nahmen fast ausschlie\'dflich fortbildungsaktive Lehrer an den regionalen 
und zentralen Lehrerfortbildungen teil. Da die regionalen Fortbildungen in enger Zusammenarbeit mit Fachberatern veranstaltet wurden, konnten vor allem Lehrer erreicht werden, die Fortbildungen der Fachberater besuchen. Wenig fortbildungsaktive Lehrer 
konnten auf diese Weise dagegen nicht mobilisiert werden." (S. 92).\par LFB-Tn, die an zentraler LFB teilnehmen, sind auch \'f6fters bei regionaler LFB dabei - vermutlich sind sie damit unzufrieden und sind deshalb bei zentraler LFB (S. 93).\par Bei regionaler 
LFB sollte die Entfernung unter 30 KM liegen (S. 93).\par Von den Befragten wurden 2/3 vom Unterricht befreit, allerdings ist dadurch nicht klar, ob die nicht-Befragten auch befreit wurden (S. 93f).\par\par Bei regionaler LFB ist Lehrer wichtig, dass 
die Anfahrt kurz ist, sie bei Themen mitwirken k\'f6nnen und ihre Schulsituation ber\'fccksichtigt wird, wobei diese Aspekte zusammenh\'e4ngen (S. 94f).\par\par Bei den LFB-Tn-Gr\'fcnden liegt das Material vorne, gefolgt von Fachwissen und Fachdidaktik, 
der Arbeitgeber spielt keine Rolle, da trotz LFB-Pflicht keine Dokumentation erfolgt (S. 97f).\par Die Erwartung an Chemie-Didaktik-LFB wird dominiert von Experimenten und Anregungen, Erfahrungsaustausch spielt wohl aufgrund der Ank\'fcndigung keine Rolle 
(S. 98f).\par Danach wird noch die LFB bewertet und Kriterien f\'fcr Experimente aufgelistet (S. 99ff).\par\par Vielfach k\'f6nnen Chemie-Lehrer relativ selten Experimente durchf\'fchren, aus Zeitmangel und schulorganisatorischen Problemen, z. B. zu gro\'dfen 
Klassen (S. 105). Die Schulsituation hat also gro\'dfen Einfluss und kann nur bedingt durch LFB beeinflusst werden (S. 105).\par\par Daneben zeigt sich: wird das LFB-Material gut bewertet, ist auch die Umsetzungsabsicht h\'f6her (S. 105). Gleichzeitig 
spielt aber auch die pers\'f6nliche Bereitschaft eine entscheidene Rolle, wie ein Vergleich von zentraler und regionaler LFB zeigt (S. 106).\par Es werden also nur teilweise Elemente aus der LFB \'fcbernommen, beim Material ist noch curricularer wichtig 
(S. 107).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Als Erg\'e4nzung wurden noch drei Interviews gef\'fchrt, wobei die Befragten auch an Lernzirkeln mit Studenten gearbeitet haben (S. 107f). Dabei wird u. a. deutlich, dass offene Methoden wichtig sind, 
aber aufw\'e4ndig und ein Umdenken erfordern (S. 108).\par\par Sodann folgt eine sehr gute Zusammenfassung (S. 109ff).\par Etwa bez\'fcglich der Erwartungen: "Als Schlussfolgerung l\'e4sst sich daraus ableiten, dass methodische Anregungen in chemiedidaktischen 
Fortbildungen stets m\'f6glichst praxisnah und anhand konkreter Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umsetzungsm\'f6glichkeiten f\'fcr ihren Unterricht aufzuzeigen." (S. 112).\par Die LFB-Wirkung ist begrenzt, z. B. durch die 
Schulsituation (S. 113f).\par "Somit k\'f6nnen durch die Fortbildungen sowohl neue Unterrichtsmethoden als auch neue Unterrichtskonzepte nur bedingt in der Praxis implementiert werden." (S. 113)\par\par Deshalb wird f\'fcr LFB u. a. gefordert: tno, Austausch, 
gute Materialen:\par "Da die Schulsituation nicht durch Lehrerfortbildungen beeinflusst werden kann, m\'fcssen vor allem die beiden letzteren Einflussgr\'f6\'dfen bei der Gestaltung zuk\'fcnftiger Fortbildungen st\'e4rkere Ber\'fccksichtigung finden. 
Durch Zusammenarbeit mit Lehrern bei der Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmaterialien ist deren Qualit\'e4t zu sichern. Dar\'fcber hinaus sollte es durch eine st\'e4rkere inhaltliche Anbindung an den Lehrplan gelingen, mehr Lehrer f\'fcr die Umsetzung 
neuer Unterrichtsmethoden oder -konzepte zu gewinnen. Schlie\'dflich m\'fcssen sowohl das theoretische Wissen, als auch die Erfahrungen von Lehrern in Fortbildungen eine gr\'f6\'dfere Rolle spielen. Unter diesem Aspekt w\'e4re es von Interesse, die Erfahrungen 
von Lehrern bei der Erprobung offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten in Fortbildungen einflie\'dfen zu lassen und diese gemeinsam mit den Fortbildungsteilnehmern zu reflektieren. So k\'f6nnen Erfahrungsberichte von Kollegen die Lehrer m\'f6glicherweise 
anregen, sich an einer Diskussion zu beteiligen und dabei gewohnte Lehr- und Lernstrategien zu \'fcberdenken." (S. 114)\par\par\par\pard\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Im n\'e4chsten Abschnitt wird die erste Phase der Lehrerbildung 
beleuchtet und dann ein Konzept zur Verzahnung mit der dritten Phase erprobt, vor allem im Hinblick auf offene Methoden (S. 115ff). Dabei werden zun\'e4chst Defizite der Lehrerausbildung und das Potential von schulpraktischen Studien beschrieben (S. 116ff), 
inklusive einer Sicht der Referendare und einer guten Zusammenfassung (S. 123ff).\par\par Es wird dann das Konzept der Veranstaltung und der Kooperation von Studenten und Lehrern vorgestellt (S. 126ff).\par In der Evaluation wurden Beobachtungen und Befragungen 
vorgenommen sowie auch Dokumentanalysen eingesetzt (S. 142ff).\par Insgesamt zeigt sich, dass ein intensiver Austausch stattgefunden hat (S. 165ff).\par "Die Auswertung der Interviews belegt, dass die gemeinsame Arbeit sowohl f\'fcr die Lehrer als auch 
f\'fcr die Studierenden im Sinne einer beruflichen Weiterentwicklung und Professionalisierung gewinnbringend ist." (S. 165)\par\par Im Ausblick am Ende wird u. a. gefordert bzw. festgehalten (S. 167ff): \par "Obwohl die Chemielehrer die vorgestellten 
Unterrichtsmaterialien durchg\'e4ngig mit gut beurteilen, wollen nach Fortbildungsbesuch nur 27,6 % von ihnen die alltagsorientierten und offenen Unterrichtseinheiten im eigenen Chemieunterricht erproben. Dabei wird ihr Urteil von drei Kriterien entscheidend 
beeinflusst: Die Schulsituation der Lehrer, ihr theoretisches Wissen und Erfahrungswissen sowie die Qualit\'e4t der vorgestellten Unterrichtsmaterialien und deren \'dcbereinstimmung mit Lehrplanvorgaben. Damit werden die Ergebnisse fr\'fcherer Untersuchungen 
aus dem englischsprachigen Raum best\'e4tigt. Dar\'fcber hinaus weisen die empirischen Befunde darauf hin, dass die pers\'f6nliche Bereitschaft der Lehrer, Neues auszuprobieren, von gro\'dfer Bedeutung ist. W\'e4hrend die Schulsituation kaum durch Fortbildungen 
beeinflusst werden kann, m\'fcssen die beiden weiteren Einflussgr\'f6\'dfen in zuk\'fcnftigen Veranstaltungen st\'e4rkere Ber\'fccksichtigung finden. Dabei erscheint es besonders wichtig, Lehrern zuk\'fcnftig st\'e4rker die Gelegenheit zu geben, ihr theoretisches 
Wissen sowie ihre eigenen Lehrerfahrungen in Fortbildungen einzubringen." (S. 168)\par\par\par\par "In der vorliegenden Arbeit wurden zwei unterschiedliche Modelle der Lehrerfortbildung beschrieben. Beide Modelle haben sich bew\'e4hrt, zeigen jedoch spezifische 
St\'e4rken und Schw\'e4chen. W\'e4hrend durch den Aufbau eines regionalen Fortbildungsnetzwerks ein regelm\'e4\'dfiger, wenn auch weniger intensiver Austausch mit einer gro\'dfen Gruppe Ostth\'fcringer Chemielehrer etabliert werden konnte, fand im Rahmen 
des Seminars 'Lernwerkstatt Chemie' eine enge Kooperation mit einigen ausgew\'e4hlten Lehrern \'fcber den Zeitraum eines Schuljahres statt. Hier er\'f6ffnet sich die Chance, gemeinsam den Chemieunterricht weiterzuentwickeln und neue Ans\'e4tze in der 
Praxis zu erproben. Damit kann diese Form der Fortbildung st\'e4rker auf individuelle Bed\'fcrfnisse eingehen. Wegen des hohen individuellen Betreuungsaufwandes kann allerdings nur eine vergleichsweise geringe Anzahl von Lehrern pro Schuljahr betreut 
werden. Von diesen Lehrern wird zudem gro\'dfe Eigeninitiative gefordert.\par\par Insgesamt konnten durch die Aktivit\'e4ten im Bereich der Lehrerfortbildung erfolgreich Kontakte zu einer Vielzahl von Chemielehrern in der Region etabliert werden. Dieses 
Netzwerk gilt es zu pflegen und weiter auszubauen. Dabei bietet sich auch zuk\'fcnftig eine enge Zusammenarbeit mit dem Thillm sowie mit kleinen Gruppen von Fachberatern in der Region an. Weiterhin erscheint eine st\'e4rkere Verkn\'fcpfung der beiden 
beschriebenen Fortbildungsmodelle sinnvoll, um Erfahrungen der Lehrer bei der Erarbeitung und Erprobung offener Unterrichtsmaterialien in regionale Fortbildungen einflie\'dfen zu lassen. Es stellt sich die Frage, ob Lehrer durch Erfahrungsberichte von 
Kollegen angeregt werden k\'f6nnen, st\'e4rker als bisher ihr theoretisches Wissen und ihre eigenen Erfahrungen in Fortbildungen einzubringen. Bedeutsame Erkenntnisse k\'f6nnte eine Langzeituntersuchung liefern, in der die Wirkung solcher neu konzipierter 
Fortbildungen auf den Chemieunterricht analysiert wird." (S. 170)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

"Umfassende Evaluationen zeigen eine hohe Lernerzufriedenheit bei ausgesprochen geringen Abbrecherquoten. Erfolgsfaktoren sind eine intensive Betreuung, eine stabile und leicht zu handhabende Lernumgebung, die optimale Einpassung der Kurse in den Alltag und der unmittelbare Nutzen der Lerninhalte für den Beruf." (S. 4)

eL3-Ziel: MK für Fachunterricht (S. 5).
E-Learning mit Lehrern und Lehramtsstudenten, Erfahrungs- und Anwendungsbezug, Anregung zu Kooperation und Kommunikation, daneben sgl und Betreuung (S. 5f).

Ausstattung in Schulen gegeben (S. 6).
Aber Mangel an LFB (S. 7).
"Die meisten Kursangebote finden nicht alltagsbegleitend statt, sondern werden als mehrtägige Veranstaltungen außerhalb des Schulkontextes durchgeführt. Zeit, Ort und Lehrplan stehen fest, es gibt keine Möglichkeit, auf individuelle Vorkenntnisse oder das persönliche Lerntempo einzugehen, die Lerninhalte sind nicht fachbezogen, paralleles Lernen, Üben und Anwenden oder eine Nachbetreuung bei Fragen und Problemen, die sich erst im Einsatz des Gelernten im beruflichen Alltag ergeben, sind ebenfalls nicht möglich." (S. 7)
Insbesondere Fachbezug ist selten (S. 7).

eL3 komplett virtuell geplant (S. 9). Daneben aber Teams und Betreuung (S. 10).
"eL3 wird als berufsbegleitende Fortbildung angeboten, was den Lehrern aus dem Schuldienst paralleles Lernen und Anwenden im Schulalltag ermöglicht. Der Transfer des Gelernten ist damit unmittelbar zu leisten, und man merkt sofort, wenn bestimmte Lerninhalte noch etwas mehr Übung benötigen. Entsprechend kann man Fragen direkt an die Betreuer richten. Entsprechend hat sich auch die studienbegleitende Kursteilnahme der Lehramtsanwärter/innen bewährt." (S. 10)

Neben Grundkursen auch Aufbaukurse (S. 15f). [dort Konzept wie Intel2]
"Die fächerübergreifenden Aufbaukurse sollen den Lehrkräften Möglichkeiten des Medieneinsatzes in Schülerprojekten aufzeigen. Ziel der erfolgreichen Teilnahme ist die Konzeption eines eigenen Multimediaprojektes." (S. 15)
"In der ersten Phase geht es darum, erfolgreiche vorhandene Projekte, in denen Neue Medien bei der Schülerarbeit zum Einsatz kamen, kennen und bewerten zu lernen, um anschließend eigene Projektideen entwickeln zu können." (S. 15)
"Ziel soll es sein, die eigenen Kompetenzen so zu erweitern, dass am Ende ein eigenes Schülerprojekt mit Neuen Medien durchgeführt werden kann." (S. 15)

Präsenz nur beim Auftakt, ansonsten Tutoren bei Fragen (S. 16).

"Die eigentliche Kursdurchführung hat im Sommersemester 2002 begonnen. Im Ganzen wurden drei Durchgänge der Grundkurse und ein Durchgang der Aufbaukurse bis Ende 2004 angeboten, an denen insgesamt 350 Lehrerinnen und Lehrer, bzw. Studierende des Lehramts teilnahmen." (S. 21)

"Doch vor allem auch die Frage, ob das Kurskonzept für diese Zielgruppe passt, ob es zu einem mess- und spürbaren Lernerfolg und der Zufriedenheit der Lerner führt, ob das selbst gesteckte Ziel damit erreicht wurde, bzw. welche Faktoren evtl. noch verbessert werden müssten, wurde intensiv untersucht." (S. 22)
Dazu etwa Fragebögen oder Interwies (S. 22).

Evaluationsergebnisse (S. 24ff).
Hohe Lernzufriedenheit, kaum Abbrecher (S. 24).
GS häufig dabei (S. 24).
Mehr Frauen dabei (S. 25).
Minderheit unter 35 Jahre alt (S. 26).
Akzeptanzfaktoren: Betreuung (S. 26), einfache Technik (S. 26 und S. 29), schnelle und gute Beantwortung von Fragen (S. 27).
Tutoren vor allem für Motivation hilfreich (S. 28).
Problematisch ist hoher Zeitaufwand (S. 30f).

Daneben noch folgende Erkenntnisse (S. 38).
Erfolg bei Transfer (S. 38).
"Die Erfahrungen zeigen, dass die inhaltliche, didaktische und technische Konzeption der Kurse für die genannten Zielgruppen sehr gelungen ist: die Akzeptanz war groß und die Abbrecherquote gering. Die Evaluation ergab, dass die meisten Teilnehmer/innen ihren eigenen Lernerfolg bereits im beruflichen Alltag spüren und der Nutzen der Lerninhalte unmittelbar erkannt wurde." (S. 38)
Ältere Lehrer offen für neue Medien (S. 38).

Aber: Lehrer nur schwer zur Kooperation zu bewegen (S. 38).
"Lehrkräfte sind nur sehr schwer und mit einem hohen Betreuungsaufwand zu Kooperationen zu bewegen. Selbst wenn jeder Einzelne den Vorteil der Kooperation benennt und die fehlende Bereitschaft der Kollegen bemängelt, verhindert eine Scheu vor der „Öffentlichkeit“ oft den Willen zur Zusammenarbeit. Das muss in Kursen wie eL3 berücksichtigt werden, so dass man dem durch verbindliche Aufgaben entgegenwirken kann." (S. 38)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par "Umfassende Evaluationen zeigen eine \b hohe Lernerzufriedenheit bei ausgesprochen geringen Abbrecherquoten.\b0  Erfolgsfaktoren sind eine intensive 
Betreuung, eine stabile und leicht zu handhabende Lernumgebung, die optimale Einpassung der Kurse in den Alltag und der unmittelbare Nutzen der Lerninhalte f\'fcr den Beruf." (S. 4)\par\par eL3-Ziel: MK f\'fcr Fachunterricht (S. 5).\par E-Learning mit 
Lehrern und Lehramtsstudenten, Erfahrungs- und Anwendungsbezug, Anregung zu Kooperation und Kommunikation, daneben sgl und Betreuung (S. 5f).\par\par Ausstattung in Schulen gegeben (S. 6).\par Aber Mangel an LFB (S. 7).\par "Die meisten Kursangebote finden 
nicht alltagsbegleitend statt, sondern werden als mehrt\'e4gige Veranstaltungen au\'dferhalb des Schulkontextes durchgef\'fchrt. Zeit, Ort und Lehrplan stehen fest, es gibt keine M\'f6glichkeit, auf individuelle Vorkenntnisse oder das pers\'f6nliche Lerntempo 
einzugehen, die Lerninhalte sind nicht fachbezogen, paralleles Lernen, \'dcben und Anwenden oder eine Nachbetreuung bei Fragen und Problemen, die sich erst im Einsatz des Gelernten im beruflichen Alltag ergeben, sind ebenfalls nicht m\'f6glich." (S. 7)\par 
Insbesondere Fachbezug ist selten (S. 7).\par\par eL3 komplett virtuell geplant (S. 9). Daneben aber Teams und Betreuung (S. 10).\par "eL3 wird als berufsbegleitende Fortbildung angeboten, was den Lehrern aus dem Schuldienst paralleles Lernen und Anwenden 
im Schulalltag erm\'f6glicht. Der Transfer des Gelernten ist damit unmittelbar zu leisten, und man merkt sofort, wenn bestimmte Lerninhalte noch etwas mehr \'dcbung ben\'f6tigen. Entsprechend kann man Fragen direkt an die Betreuer richten. Entsprechend 
hat sich auch die studienbegleitende Kursteilnahme der Lehramtsanw\'e4rter/innen bew\'e4hrt." (S. 10)\par\par Neben Grundkursen auch Aufbaukurse (S. 15f). [dort Konzept wie Intel2]\par "Die f\'e4cher\'fcbergreifenden Aufbaukurse sollen den Lehrkr\'e4ften 
M\'f6glichkeiten des Medieneinsatzes in Sch\'fclerprojekten aufzeigen. Ziel der erfolgreichen Teilnahme ist die Konzeption eines eigenen Multimediaprojektes." (S. 15)\par "In der ersten Phase geht es darum, erfolgreiche vorhandene Projekte, in denen Neue 
Medien bei der Sch\'fclerarbeit zum Einsatz kamen, kennen und bewerten zu lernen, um anschlie\'dfend eigene Projektideen entwickeln zu k\'f6nnen." (S. 15)\par "Ziel soll es sein, die eigenen Kompetenzen so zu erweitern, dass am Ende ein eigenes Sch\'fclerprojekt 
mit Neuen Medien durchgef\'fchrt werden kann." (S. 15)\par\par Pr\'e4senz nur beim Auftakt, ansonsten Tutoren bei Fragen (S. 16).\par\par "Die eigentliche Kursdurchf\'fchrung hat im Sommersemester 2002 begonnen. Im Ganzen wurden drei Durchg\'e4nge der 
Grundkurse und ein Durchgang der Aufbaukurse bis Ende 2004 angeboten, an denen insgesamt 350 Lehrerinnen und Lehrer, bzw. Studierende des Lehramts teilnahmen." (S. 21)\par\par "Doch vor allem auch die Frage, ob das Kurskonzept f\'fcr diese Zielgruppe 
passt, ob es zu einem mess- und sp\'fcrbaren \b Lernerfolg\b0  und der \b Zufriedenheit der Lerner\b0  f\'fchrt, ob das selbst gesteckte Ziel damit erreicht wurde, bzw. welche Faktoren evtl. noch verbessert werden m\'fcssten, wurde intensiv untersucht." 
(S. 22)\par Dazu etwa Frageb\'f6gen oder Interwies (S. 22).\par\par Evaluationsergebnisse (S. 24ff).\par Hohe Lernzufriedenheit, kaum Abbrecher (S. 24).\par GS h\'e4ufig dabei (S. 24).\par Mehr Frauen dabei (S. 25).\par Minderheit unter 35 Jahre alt (S. 
26).\par Akzeptanzfaktoren: Betreuung (S. 26), einfache Technik (S. 26 und S. 29), schnelle und gute Beantwortung von Fragen (S. 27).\par Tutoren vor allem f\'fcr Motivation hilfreich (S. 28).\par Problematisch ist hoher Zeitaufwand (S. 30f).\par\par 
Daneben noch folgende Erkenntnisse (S. 38).\par Erfolg bei Transfer (S. 38).\par "Die Erfahrungen zeigen, dass die inhaltliche, didaktische und technische Konzeption der Kurse f\'fcr die genannten Zielgruppen sehr gelungen ist: die Akzeptanz war gro\'df 
und die Abbrecherquote gering. Die Evaluation ergab, dass die meisten Teilnehmer/innen ihren eigenen Lernerfolg bereits im beruflichen Alltag sp\'fcren und der Nutzen der Lerninhalte unmittelbar erkannt wurde." (S. 38)\par \'c4ltere Lehrer offen f\'fcr 
neue Medien (S. 38).\par\par Aber: Lehrer nur schwer zur Kooperation zu bewegen (S. 38).\par "\b Lehrkr\'e4fte\b0  sind nur sehr \b schwer\b0  und mit einem hohen Betreuungsaufwand zu \b Kooperationen\b0  zu bewegen. Selbst wenn jeder Einzelne den Vorteil 
der Kooperation benennt und die fehlende Bereitschaft der Kollegen bem\'e4ngelt, verhindert eine Scheu vor der \u8222 ?\'d6ffentlichkeit\u8220 ? oft den Willen zur Zusammenarbeit. Das muss in Kursen wie eL3 ber\'fccksichtigt werden, so dass man dem durch 
verbindliche Aufgaben entgegenwirken kann." (S. 38)\par\par\plain\f1\fs24\par}
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Abschließend fasst der Autor nochmals die wesentlichen Aspekte seines Berichts zusammen (S. 247ff).
So hat sich z. B. gezeigt, dass aufgrund der 2441 ausgewerteten Fragebögen auf eine breite Beteiligung der Lehrer an LFB geschlossen werden kann, vor allem bei staatlicher LFB (S. 247). Hierbei lassen sich große Unterschiede zwischen den Schulformen und z. T auch zwischen den Fächern feststellen (S. 247f).
Daneben wurde erkennbar, dass LFB in vielfältigen Formen stattfindet und auch der informelle Bereich gut ausgeprägt ist, z. B. durch individuelle LFB oder durch AGs (S. 248).
Zwischen 7-10 Tagen werden für LFB aufgewendet, wobei 2-3 mehr gewünscht werden (S. 248).

Dementsprechend ist die Einstellung zur LFB auch sehr positiv, allerdings verlangen etliche Lehrkräfte eine Pflichtstundenermäßigung (S. 248f).
Dies könnte mit den Zugangshindernisse zusammenhängen, von denen viele parallel auftreten (S. 249). Hierzu zählen z. B. Unterrichtausfall oder Belastung, aber auch zu weit entfernte Orte oder unzureichende Informationen sowie in der Fremdeinschätzung auch private Gründe (S. 249). Bei Frauen sind es mehr Gründe, z. B. familiäre Belastung und Entfernung, bei Älteren eher schulische und bei Jüngeren eher familiäre Gründe (S. 249).

Daneben wurde deutlich, dass das Informationsangebot recht breit, allerdings nicht an allen Schulen gleich und zuweilen der Informationsfluss behindert ist, vor allem an den großen Schulen wie Gym oder BS (S. 249f). Am wichtigsten scheinen Tipps von Kollegen zu sein (S. 250). Außerdem zeigt sich, dass besserer Informationserhalt mit mehr LFB-Aktivität einhergeht (S. 250f).

Des Weiteren wurde die Motivstruktur zur LFB erforscht (S. 251). Es zeigt sich, dass es mehrere Gründe sind und das schulpädagogische sowie das fachliche Motive dominieren, wobei diese an den Schulformen unterschiedlich gewichtet sind (S. 251). Wichtig sind auch psychologische Kenntnisse, Berufsroutine aufbrechen und Erfahrungsaustausch (S. 251).

Schließlich wurde noch erkennbar, dass Defizitwahrnehmungen bei LFB-Wünschen eine große Rolle spielen, hier aber ein gewisser Schwellenwert erreicht werden muss (S. 252). Dazu gehören Problemschüler, Disziplin, Unterrichtsmethoden sowie Motivierung und Individualisierung, aber auch Leistungsbewertung (S. 252).
Es wird aber betont, dass hierbei das Fach für das Berufsverständnis eine wichtige Rolle spielt (S. 253).

"Es muß davon ausgegangen werden, daß solche Innovationen vor allem dann erfolgreich verankert werden können, wenn sie über das jeweilige Fach transportiert und verständlich gemacht werden. Das Fach scheint die Stelle, bei der sich die Lehrenden ernstgenommen fühlen und wo sie Sicherheiten entwickelt haben - beides wichtige Voraussetzungen dafür, um auf dieser Grundlage pädagogische Innovationen zu verstehen und sich mit ihnen zu identifizieren." (S. 253)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Abschlie\'dfend fasst der Autor nochmals die wesentlichen Aspekte seines Berichts zusammen (S. 247ff).\par So hat sich z. B. gezeigt, dass aufgrund der 2441 ausgewerteten 
Frageb\'f6gen auf eine breite Beteiligung der Lehrer an LFB geschlossen werden kann, vor allem bei staatlicher LFB (S. 247). Hierbei lassen sich gro\'dfe Unterschiede zwischen den Schulformen und z. T auch zwischen den F\'e4chern feststellen (S. 247f).\par 
Daneben wurde erkennbar, dass LFB in vielf\'e4ltigen Formen stattfindet und auch der informelle Bereich gut ausgepr\'e4gt ist, z. B. durch individuelle LFB oder durch AGs (S. 248).\par Zwischen 7-10 Tagen werden f\'fcr LFB aufgewendet, wobei 2-3 mehr 
gew\'fcnscht werden (S. 248).\par\par Dementsprechend ist die Einstellung zur LFB auch sehr positiv, allerdings verlangen etliche Lehrkr\'e4fte eine Pflichtstundenerm\'e4\'dfigung (S. 248f).\par Dies k\'f6nnte mit den Zugangshindernisse zusammenh\'e4ngen, 
von denen viele parallel auftreten (S. 249). Hierzu z\'e4hlen z. B. Unterrichtausfall oder Belastung, aber auch zu weit entfernte Orte oder unzureichende Informationen sowie in der Fremdeinsch\'e4tzung auch private Gr\'fcnde (S. 249). Bei Frauen sind 
es mehr Gr\'fcnde, z. B. famili\'e4re Belastung und Entfernung, bei \'c4lteren eher schulische und bei J\'fcngeren eher famili\'e4re Gr\'fcnde (S. 249).\par\par Daneben wurde deutlich, dass das Informationsangebot recht breit, allerdings nicht an allen 
Schulen gleich und zuweilen der Informationsfluss behindert ist, vor allem an den gro\'dfen Schulen wie Gym oder BS (S. 249f). Am wichtigsten scheinen Tipps von Kollegen zu sein (S. 250). Au\'dferdem zeigt sich, dass besserer Informationserhalt mit mehr 
LFB-Aktivit\'e4t einhergeht (S. 250f).\par\par Des Weiteren wurde die Motivstruktur zur LFB erforscht (S. 251). Es zeigt sich, dass es mehrere Gr\'fcnde sind und das schulp\'e4dagogische sowie das fachliche Motive dominieren, wobei diese an den Schulformen 
unterschiedlich gewichtet sind (S. 251). Wichtig sind auch psychologische Kenntnisse, Berufsroutine aufbrechen und Erfahrungsaustausch (S. 251).\par\par Schlie\'dflich wurde noch erkennbar, dass Defizitwahrnehmungen bei LFB-W\'fcnschen eine gro\'dfe Rolle 
spielen, hier aber ein gewisser Schwellenwert erreicht werden muss (S. 252). Dazu geh\'f6ren Problemsch\'fcler, Disziplin, Unterrichtsmethoden sowie Motivierung und Individualisierung, aber auch Leistungsbewertung (S. 252).\par Es wird aber betont, dass 
hierbei das Fach f\'fcr das Berufsverst\'e4ndnis eine wichtige Rolle spielt (S. 253).\par\par "Es mu\'df davon ausgegangen werden, da\'df solche Innovationen vor allem dann erfolgreich verankert werden k\'f6nnen, wenn sie \'fcber das jeweilige Fach transportiert 
und verst\'e4ndlich gemacht werden. Das Fach scheint die Stelle, bei der sich die Lehrenden ernstgenommen f\'fchlen und wo sie Sicherheiten entwickelt haben - beides wichtige Voraussetzungen daf\'fcr, um auf dieser Grundlage p\'e4dagogische Innovationen 
zu verstehen und sich mit ihnen zu identifizieren." (S. 253)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren untersuchen, ob sich die Dauer der Unterrichtserfahrung auf LFB-Interessen auswirkt (S. 17ff).
Sie verwenden hierzu eine korrigierte Stichprobe von 989 Befragten. Bei den Schularten gibt es für eine getrennte Untersuchung lediglich bei GS und Gym genügend Fallzahlen (S. 17).
Die Unterrichtserfahrung wurde nicht dichotomisiert anhand des Medians, da dies zu grob und keine Betrachtung von kurvlinearen Verläufen hätte ermöglichen können, deshalb wurde in kurze, mittlere und lange Unterrichtserfahrung (S. 17). Dies bedeutet für GS 1-16, 17-25 und mehr sowie für Gym 1-14, 15-21 und mehr (S. 18).
Daneben wird noch kurz erwähnt, dass Frauen seltener in der Kategorie lange Unterrichtserfahrung und dafür häufiger bei der kurzen Unterrichtserfahrung vertreten sind (S. 18). Bezüglich des Gymnasiums fällt noch auf, dass Lehrer mit mittlerer Unterrichtserfahrung häufiger Erd- und Sozialkunde sowie Informatik unterrichten (S. 18).

Bei der Einstellung zur LFB zeigt sich, dass bei Gym die jüngeren Kollegen tendenziell optimistischer urteilen, was die Möglichkeit zur Verhaltensänderung per LFB anbelangt (S. 19).
Bei GS lässt bei älteren Lehrern der Wunsch, Fachwissen zu aktualisieren nach (S. 20).
Bei Gym wird mit zunehmenden Alter die Persönlichkeitsentwicklung über LFB stärker abgelehnt (S. 20). Daneben wird an Gym eine Beschäftigung mit Unterrichtsmethodik stärker von Jüngeren gefordert (je jünger, desto mehr) (S. 21).

Die Zugangshindernisse zur LFB werden ebenfalls vom Alter bzw. von der Unterrichtserfahrung beeinflusst (S. 21ff).
Bei GS geben jüngere Kollegen stärker die familiäre Belastung als Grund an (S. 23). Außerdem erhalten Jüngere seltener die Informationen über LFB (S. 24). Erstaunlich ist, dass bei den Jüngeren eine recht hoher Anteil (1/5) über schlechte Erfahrung mit LFB berichtet (S. 24). Mittlere Unterrichtserfahrung führt dazu, dass insbesondere LFB in den Ferien abgelehnt wird; Ältere haben vor allem Bedenken wegen Unterrichtsausfall (S. 24).
Am Gym sind ebenfalls familiäre Belastung für jüngere Lehrer ein Hinderungsgrund, hier aber am stärksten für die mittlere Unterrichtserfahrung (S. 24). Ältere haben vor allem Sorgen wegen Unterrichtsausfall, außerdem geben diese häufiger an, dass LFB nicht wirksam ist (S. 24f).

Die Vorstellung der idealen Fortbildungsveranstaltung ist relativ konstant (S. 25). Lediglich beim zeitlichen Rahmen fallen junge Gym auf, da sie häufiger eine längere Fortbildungsreihe wünscht (S. 25).

Bei den Arbeitsformen in LFB treten einige Unterschiede zutage (S. 25ff). So verlangen jüngere Lehrer stärker nach Arbeitsformen mit Eigenaktivität, z. B. Gruppenarbeit, Unterrichtserprobung oder Materialentwicklung (S. 26). Ältere bevorzugen stärker Referate mit Diskussion (S. 27).

Danach werden noch einige Ergebnisse bezüglich des ILF berichtet, z. B. dessen Bekanntheitsgrad oder die Zufriedenheit damit (S. 27ff). [hier nicht weiter relevant]
Bei der Wirkung der ILF-Veranstaltungen ist dabei interessant, dass bei Gym die Jüngeren motiviert sind und häufiger Neues ausprobieren wollen (S. 31).

Schließlich fassen die Autoren ihre Ergebnisse nochmals zusammen (S. 31f).
Sie weisen dabei nochmals darauf hin, dass die Unterteilung in drei Kategorien nur eine grobe Einschätzung ermöglicht (S. 31). 
Sie halten fest, dass ältere Gym eine eher ablehnende Haltung zu LFB haben, während dies bei älteren GS kaum der Fall ist (S. 31). So geben ältere Gym seltener eine LFB-Wirkung an, haben weniger Interesse an Persönlichkeitsentwicklung und generell beurteilen sie LFB eher skeptisch (S. 31f).
Ältere GS hingegen weisen besondere Nähe zu ILF-Angeboten auf und urteilen insgesamt positiver über LFB (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren untersuchen, ob sich die Dauer der Unterrichtserfahrung auf LFB-Interessen auswirkt (S. 17ff).\par Sie verwenden hierzu eine korrigierte Stichprobe von 
989 Befragten. Bei den Schularten gibt es f\'fcr eine getrennte Untersuchung lediglich bei GS und Gym gen\'fcgend Fallzahlen (S. 17).\par Die Unterrichtserfahrung wurde nicht dichotomisiert anhand des Medians, da dies zu grob und keine Betrachtung von 
kurvlinearen Verl\'e4ufen h\'e4tte erm\'f6glichen k\'f6nnen, deshalb wurde in kurze, mittlere und lange Unterrichtserfahrung (S. 17). Dies bedeutet f\'fcr GS 1-16, 17-25 und mehr sowie f\'fcr Gym 1-14, 15-21 und mehr (S. 18).\par Daneben wird noch kurz 
erw\'e4hnt, dass Frauen seltener in der Kategorie lange Unterrichtserfahrung und daf\'fcr h\'e4ufiger bei der kurzen Unterrichtserfahrung vertreten sind (S. 18). Bez\'fcglich des Gymnasiums f\'e4llt noch auf, dass Lehrer mit mittlerer Unterrichtserfahrung 
h\'e4ufiger Erd- und Sozialkunde sowie Informatik unterrichten (S. 18).\par\par Bei der Einstellung zur LFB zeigt sich, dass bei Gym die j\'fcngeren Kollegen tendenziell optimistischer urteilen, was die M\'f6glichkeit zur Verhaltens\'e4nderung per LFB 
anbelangt (S. 19).\par Bei GS l\'e4sst bei \'e4lteren Lehrern der Wunsch, Fachwissen zu aktualisieren nach (S. 20).\par Bei Gym wird mit zunehmenden Alter die Pers\'f6nlichkeitsentwicklung \'fcber LFB st\'e4rker abgelehnt (S. 20). Daneben wird an Gym 
eine Besch\'e4ftigung mit Unterrichtsmethodik st\'e4rker von J\'fcngeren gefordert (je j\'fcnger, desto mehr) (S. 21).\par\par Die Zugangshindernisse zur LFB werden ebenfalls vom Alter bzw. von der Unterrichtserfahrung beeinflusst (S. 21ff).\par Bei GS 
geben j\'fcngere Kollegen st\'e4rker die famili\'e4re Belastung als Grund an (S. 23). Au\'dferdem erhalten J\'fcngere seltener die Informationen \'fcber LFB (S. 24). Erstaunlich ist, dass bei den J\'fcngeren eine recht hoher Anteil (1/5) \'fcber schlechte 
Erfahrung mit LFB berichtet (S. 24). Mittlere Unterrichtserfahrung f\'fchrt dazu, dass insbesondere LFB in den Ferien abgelehnt wird; \'c4ltere haben vor allem Bedenken wegen Unterrichtsausfall (S. 24).\par Am Gym sind ebenfalls famili\'e4re Belastung 
f\'fcr j\'fcngere Lehrer ein Hinderungsgrund, hier aber am st\'e4rksten f\'fcr die mittlere Unterrichtserfahrung (S. 24). \'c4ltere haben vor allem Sorgen wegen Unterrichtsausfall, au\'dferdem geben diese h\'e4ufiger an, dass LFB nicht wirksam ist (S. 
24f).\par\par Die Vorstellung der idealen Fortbildungsveranstaltung ist relativ konstant (S. 25). Lediglich beim zeitlichen Rahmen fallen junge Gym auf, da sie h\'e4ufiger eine l\'e4ngere Fortbildungsreihe w\'fcnscht (S. 25).\par\par Bei den Arbeitsformen 
in LFB treten einige Unterschiede zutage (S. 25ff). So verlangen j\'fcngere Lehrer st\'e4rker nach Arbeitsformen mit Eigenaktivit\'e4t, z. B. Gruppenarbeit, Unterrichtserprobung oder Materialentwicklung (S. 26). \'c4ltere bevorzugen st\'e4rker Referate 
mit Diskussion (S. 27).\par\par Danach werden noch einige Ergebnisse bez\'fcglich des ILF berichtet, z. B. dessen Bekanntheitsgrad oder die Zufriedenheit damit (S. 27ff). [hier nicht weiter relevant]\par Bei der Wirkung der ILF-Veranstaltungen ist dabei 
interessant, dass bei Gym die J\'fcngeren motiviert sind und h\'e4ufiger Neues ausprobieren wollen (S. 31).\par\par Schlie\'dflich fassen die Autoren ihre Ergebnisse nochmals zusammen (S. 31f).\par Sie weisen dabei nochmals darauf hin, dass die Unterteilung 
in drei Kategorien nur eine grobe Einsch\'e4tzung erm\'f6glicht (S. 31). \par Sie halten fest, dass \'e4ltere Gym eine eher ablehnende Haltung zu LFB haben, w\'e4hrend dies bei \'e4lteren GS kaum der Fall ist (S. 31). So geben \'e4ltere Gym seltener eine 
LFB-Wirkung an, haben weniger Interesse an Pers\'f6nlichkeitsentwicklung und generell beurteilen sie LFB eher skeptisch (S. 31f).\par \'c4ltere GS hingegen weisen besondere N\'e4he zu ILF-Angeboten auf und urteilen insgesamt positiver \'fcber LFB (S. 
32).\plain\f2\fs24\par}
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Es werden zwei Formen berücksicht: sowohl dienstliche, also genehmigungspflichtige und obligatorische Veranstaltungen sowie eher informelle, oftmals unterrichtsbezogene Kooperationen.
Schilf als dienstliche Veranstaltungen wurde nur bei ca. der Hälfte der Befragten durchgeführt, allerdings gibt es erhebliche schulformspezifische Unterschiede (an Gesamt- und Förderschulen häufiger, an Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien seltener).
Auch in der Dauer gibt es erhebliche Abweichungen. Bei 1/3 der Befragten, die im letzten Jahr dienstliche schilf hatte, dauerte knapp die Hälfte 1 Tag, bei einem weiteren Viertel zwei Tage und länger nur selten der Fall ist (bei 1/4), wobei erneut die Schulformen sehr unterschiedlich sind.

Bei den informellen schilf an Schulen (Kooperation, z. B. AG). Gut 1/4 trifft sich regelmäßig (in der Regel in einer AG, sehr selten auch mehr), an Gesamtschulen sogar 1/3, während dies bei Gym und HS seltener der Fall ist.
Dabei werden unterschiedliche Themenbereiche behandelt, vorne liegen der Austausch von Unterrichtsmaterial und die Gestaltung des Schullebens (nur bei HS, Gym und GS ist diese Reihenfolge umgekehrt). Seltener sind Selbsterfahrung oder Hospitation. Vor allem Frauen beteiligen sich überdurchschnittlich hieran.
Das Alter spielt kaum eine Rolle, nur beim Unterrichtsmaterial sind jüngere Lehrer etwas aktiver.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Kooperationen.\par Schilf als dienstliche Veranstaltungen wurde nur bei ca. der H\'e4lfte der Befragten durchgef\'fchrt, allerdings gibt es erhebliche schulformspezifische Unterschiede (an Gesamt- und F\'f6rderschulen h\'e4ufiger, an Real- und Berufsschulen 
sowie Gymnasien seltener).\par Auch in der Dauer gibt es erhebliche Abweichungen. Bei 1/3 der Befragten, die im letzten Jahr dienstliche schilf hatte, dauerte knapp die H\'e4lfte 1 Tag, bei einem weiteren Viertel zwei Tage und l\'e4nger nur selten der 
Fall ist (bei 1/4), wobei erneut die Schulformen sehr unterschiedlich sind.\par\par Bei den informellen schilf an Schulen (Kooperation, z. B. AG). Gut 1/4 trifft sich regelm\'e4\'dfig (in der Regel in einer AG, sehr selten auch mehr), an Gesamtschulen 
sogar 1/3, w\'e4hrend dies bei Gym und HS seltener der Fall ist.\par Dabei werden unterschiedliche Themenbereiche behandelt, vorne liegen der Austausch von Unterrichtsmaterial und die Gestaltung des Schullebens (nur bei HS, Gym und GS ist diese Reihenfolge 
umgekehrt). Seltener sind Selbsterfahrung oder Hospitation. Vor allem Frauen beteiligen sich \'fcberdurchschnittlich hieran.\par Das Alter spielt kaum eine Rolle, nur beim Unterrichtsmaterial sind j\'fcngere Lehrer etwas aktiver.\plain\f2\fs24\par}
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Narrativ-biographische Fortbildungsarbeit
Dietlind Fischer

Die Autorin zeigt die Entwicklung hin zur Biographisierung von Lebenspraxis sowie auch der Biographieforschung auf (S. 119f).
Es geht bei LFB vor allem um Reflexion und Erfahrungen (S. 121f).
"Grundlegende Prinzipien biographisch-narrativer Fortbildungsarbeit ist die Kontextuierung und Historisierung von Sachverhalten, Erfahrungen und Wissensbeständen." (S. 123)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Der Autor konstatiert zunächst, dass zur LFB noch eine unzureichende theoretische Grundlegung fehlt, auch deshalb, da Erfahrungsberichte die Literatur dominieren (S. 292).

Als Ziel von LFB gilt die Verbesserung von Erziehung und Unterricht (S. 292). LFB ist dann erfolgreich, wenn Lehrer arbeitsplatznah konkrete Unterrichtsprobleme gemeinsam bearbeiten (S. 292), wobei der Autor später hierzu eine gewisse Skepsis äußert (S. 301).
Der Autor plädiert zwar für Adressatenorientierung, warnt aber vor einer einseitigen Fixierung auf aktuelle Problemlagen, denn auch langfristige Angebotsstrukturen sollten aufrecht erhalten werden (S. 293).

Im Folgenden beschreibt der Autor seine Ansichten anhand des Beispiels der regionalen LFB-Szene im Kölner Raum (S. 293).
Dabei betrachtet er zunächst die Anbieter-Seite, die sehr vielfältig und umfangreich ist (S. 293ff). So geht er etwa auf staatliche Instanzen ein (S. 293f), auf substituierende Einrichtungen in kommunaler oder freier Trägerschaft, worunter neben Kirchen auch Museen und andere fallen (S. 294f). Daneben gibt es noch Körperschaften sowie Berufs- und Fachverbände (S. 295) und Einzelinitiativen, etwa an Schulen, Universitäten oder in Seminaren (S. 295f).
Der Autor hält fest, dass es also ein sehr breites Angebot gibt, das die Aspekte schulischen Lebens abdeckt, bemängelt gleichzeitig aber die fehlende Transparenz und Strukturierung bzw. Abstimmung in und zwischen diesen Angeboten (S. 296f).
Deshalb geht er in einem nächsten Abschnitt auch darauf ein, weshalb manche Lehrer, trotz dieser Angebotsfülle, diese organisierte LFB nicht wahrnehmen sondern eher informell aktiv sind, etwa autodidaktisch mittels Fachlektüre, partnerschaftlich im Erfahrungsaustausch oder dienstlich bei Konfernzen (S. 297f). Neben diesen Hinderungsgründen ist wie schon erwähnt auch die fehlende Transparenz der Angebote sowie daneben auch sachliche Zwänge wie Dienstbefreiung ein Problemfaktor (S. 298f).
Der Autor plädiert dann in seinem Fazit dafür, diese erkennbaren Potentiale auch in ein Gesamtprogramm der LFB zu integrieren, also die organisierte LFB um diese Ressourcen wie Bereitschaft zur arbeitsteiliger Mitwirkung zu erweitern, wobei er neben dem Praxisbezug auch die Wissenschaftsorientierung betont (S. 300f).

Sodann führt der Autor zehn Thesen zur LFB auf (S. 301f).
- LFB dient der Optimierung von Erziehung und Unterricht und kann auf unterschiedliche Weise geschehen.
- Primär sollte bei LFB die Fachanbindung den grundlegenden Ansatz bilden.
- LFB ist das Feld ergänzender Perspektiven, sie strebt ausgewogen Reflexivität zwischen Theorie und handlungsorientierter Praxis an, mit dem Gegenstand der Komplexität pädagogischen Handelns.
- LFB sollte vielfältige Erfordernisse integrieren (also Ziele verschiedener Akteure).
- LFB sollte die Individualverantwortung des Lehrers aktivieren.
- LFB sollte die Kollegialverantwortung der Lehrer fördern.
- LFB benötigt Transparenz.
- LFB benötigt eine Systematik.
- LFB sollte langfristig und regelmäßig sein.
- LFB sollte auch auf persönliche Belange eingehen.

Abschließend geht der Autor noch darauf ein, wie dies auf regional-lokaler Ebene umgesetzt werden könnte (S. 302ff). Er plädiert dafür, auch aufgrund des engeren persönlichen Kontakts, drei Prinzipien zu verfolgen: Integration der Bezugsfelder, Systematisierung der Inhalte sowie eine aktive Mitverantwortung der Teilnehmer (S. 303). So sollte eine Verständigung erzielt werden, es könnten Schwerpunkte gesetzt werden, das Angebot systematisiert und dabei auch Absprachen zwischen allen Beteiligten, z. B. die Beachtung schulischer Terminsituation, sowie Werbemaßnahmen koordiniert und gesteuert werden (S. 303ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor konstatiert zun\'e4chst, dass zur LFB noch eine unzureichende theoretische Grundlegung fehlt, auch deshalb, da Erfahrungsberichte die Literatur dominieren (S. 292).\par\par Als Ziel von 
LFB gilt die Verbesserung von Erziehung und Unterricht (S. 292). LFB ist dann erfolgreich, wenn Lehrer arbeitsplatznah konkrete Unterrichtsprobleme gemeinsam bearbeiten (S. 292), wobei der Autor sp\'e4ter hierzu eine gewisse Skepsis \'e4u\'dfert (S. 301).\par 
Der Autor pl\'e4diert zwar f\'fcr Adressatenorientierung, warnt aber vor einer einseitigen Fixierung auf aktuelle Problemlagen, denn auch langfristige Angebotsstrukturen sollten aufrecht erhalten werden (S. 293).\par\par Im Folgenden beschreibt der Autor 
seine Ansichten anhand des Beispiels der regionalen LFB-Szene im K\'f6lner Raum (S. 293).\par Dabei betrachtet er zun\'e4chst die Anbieter-Seite, die sehr vielf\'e4ltig und umfangreich ist (S. 293ff). So geht er etwa auf staatliche Instanzen ein (S. 293f), 
auf substituierende Einrichtungen in kommunaler oder freier Tr\'e4gerschaft, worunter neben Kirchen auch Museen und andere fallen (S. 294f). Daneben gibt es noch K\'f6rperschaften sowie Berufs- und Fachverb\'e4nde (S. 295) und Einzelinitiativen, etwa 
an Schulen, Universit\'e4ten oder in Seminaren (S. 295f).\par Der Autor h\'e4lt fest, dass es also ein sehr breites Angebot gibt, das die Aspekte schulischen Lebens abdeckt, bem\'e4ngelt gleichzeitig aber die fehlende Transparenz und Strukturierung bzw. 
Abstimmung in und zwischen diesen Angeboten (S. 296f).\par Deshalb geht er in einem n\'e4chsten Abschnitt auch darauf ein, weshalb manche Lehrer, trotz dieser Angebotsf\'fclle, diese organisierte LFB nicht wahrnehmen sondern eher informell aktiv sind, 
etwa autodidaktisch mittels Fachlekt\'fcre, partnerschaftlich im Erfahrungsaustausch oder dienstlich bei Konfernzen (S. 297f). Neben diesen Hinderungsgr\'fcnden ist wie schon erw\'e4hnt auch die fehlende Transparenz der Angebote sowie daneben auch sachliche 
Zw\'e4nge wie Dienstbefreiung ein Problemfaktor (S. 298f).\par Der Autor pl\'e4diert dann in seinem Fazit daf\'fcr, diese erkennbaren Potentiale auch in ein Gesamtprogramm der LFB zu integrieren, also die organisierte LFB um diese Ressourcen wie Bereitschaft 
zur arbeitsteiliger Mitwirkung zu erweitern, wobei er neben dem Praxisbezug auch die Wissenschaftsorientierung betont (S. 300f).\par\par Sodann f\'fchrt der Autor zehn Thesen zur LFB auf (S. 301f).\par - LFB dient der Optimierung von Erziehung und Unterricht 
und kann auf unterschiedliche Weise geschehen.\par - Prim\'e4r sollte bei LFB die Fachanbindung den grundlegenden Ansatz bilden.\par - LFB ist das Feld erg\'e4nzender Perspektiven, sie strebt ausgewogen Reflexivit\'e4t zwischen Theorie und handlungsorientierter 
Praxis an, mit dem Gegenstand der Komplexit\'e4t p\'e4dagogischen Handelns.\par - LFB sollte vielf\'e4ltige Erfordernisse integrieren (also Ziele verschiedener Akteure).\par - LFB sollte die Individualverantwortung des Lehrers aktivieren.\par - LFB sollte 
die Kollegialverantwortung der Lehrer f\'f6rdern.\par - LFB ben\'f6tigt Transparenz.\par - LFB ben\'f6tigt eine Systematik.\par - LFB sollte langfristig und regelm\'e4\'dfig sein.\par - LFB sollte auch auf pers\'f6nliche Belange eingehen.\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Abschlie\'dfend geht der Autor noch darauf ein, wie dies auf regional-lokaler Ebene umgesetzt werden k\'f6nnte (S. 302ff). Er pl\'e4diert daf\'fcr, auch aufgrund des engeren pers\'f6nlichen Kontakts, drei Prinzipien zu verfolgen: Integration der Bezugsfelder, 
Systematisierung der Inhalte sowie eine aktive Mitverantwortung der Teilnehmer (S. 303). So sollte eine Verst\'e4ndigung erzielt werden, es k\'f6nnten Schwerpunkte gesetzt werden, das Angebot systematisiert und dabei auch Absprachen zwischen allen Beteiligten, 
z. B. die Beachtung schulischer Terminsituation, sowie Werbema\'dfnahmen koordiniert und gesteuert werden (S. 303ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		793abacb-98ed-4066-b757-85007676adf2		Rahmenbedingungen der LFB (hier: NRW 1996)		1										false		false		2		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		18		"Fortbildung kann nur innerhalb bestimmter organisatorischer, finanzieller und struktureller Rahmenbedingungen stattfinden. Sie gelten - im Sinne der Gleichwertigkeit des Lehrerfortibldungsangebotes - landesweit und werden laufend an die aktuelle Situation angepaßt.
Um einen Fortbildungsplan erarbeiten zu können, benötigt die einzelne Schule mindestens:
1. Angaben der staatlichen Lehrerfortbildung über die minimalen und maximalen Ressourcen (Sach- und Personalmittel) für individuelle, gruppen- und systembezogene Lehrerfortbildung der Schule,
2. eine Beschreibung des minimalen und maximalen Angeobts an staatlicher Fortbildung, insbesondere landesweiter Schwerpunktmaßnahmen, für die Schule,
3. Informationen über Art und Umfang verbindlicher Fortbildungsangebote (z. B. Unfallverhütung, ...)
4. Angaben über externe Unterstützungsangebote für die Erarbeitung von Schul- und Fortbildungsprogrammen,
6. Informationen über vorhandenes Fortbildungsmaterial."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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werden laufend an die aktuelle Situation angepa\'dft.\par Um einen Fortbildungsplan erarbeiten zu k\'f6nnen, ben\'f6tigt die einzelne Schule mindestens:\par 1. Angaben der staatlichen Lehrerfortbildung \'fcber die minimalen und maximalen Ressourcen (Sach- 
und Personalmittel) f\'fcr individuelle, gruppen- und systembezogene Lehrerfortbildung der Schule,\par 2. eine Beschreibung des minimalen und maximalen Angeobts an staatlicher Fortbildung, insbesondere landesweiter Schwerpunktma\'dfnahmen, f\'fcr die 
Schule,\par 3. Informationen \'fcber Art und Umfang verbindlicher Fortbildungsangebote (z. B. Unfallverh\'fctung, ...)\par 4. Angaben \'fcber externe Unterst\'fctzungsangebote f\'fcr die Erarbeitung von Schul- und Fortbildungsprogrammen,\par 6. Informationen 
\'fcber vorhandenes Fortbildungsmaterial."\par}
		0				1

		797466b5-7fef-444a-bef6-6e5e77b49c90		Medien als Herausforderung		1				111						false		false		1		ag, 27.09.2007		0		7c39a7f9-dec7-40e0-aebc-2b213fb557c0		80		Stichworte
[stark verkürzt]

Zunächst Merkmale, was neue Medien ausmacht (S. 82ff), z. B. Interaktivität (S. 85f), Vernetzung (S. 93f), etc.

Medienkompetenz kann durch drei pädagogische Strategie erreicht werden: Mediendidaktik, Medienerziehung und Kommunikationsbildung (S. 95).
"»Mediendidaktik« bezeichnet den Einsatz von Kommunikationstechnologien als Lehr- und Lernmittel. Um mediendidaktisch arbeiten zu können, müssen Lehrer die technischen Eigenschaften und inhaltlichen Vorteile der unterschiedlichen Systeme kennen. Techniken, die für selbstgesteuertes Lernen eingesetzt werden, erfordern das gleiche Wissen von den Lernenden. Häufig wird dieses vor allem technische Wissen gleichgesetzt mit Medienkompetenz überhaupt. Aber die Fähigkeit, eine Videokamera zu bedienen, ist längst keine hinreichende Bedingung dafür, einen Spielfilm in seiner Erzählstruktur besser zu verstehen und ihn etwa in seinen historischen oder künstlerischen Kontext einzuordnen. Die technische Kompetenz ist lediglich ein – wenn auch nützliches – Hilfsmittel für inhaltliche Medienkompetenz. Mediendidaktik heißt also zunächst vor allem, den Unterricht mit Hilfe moderner Medien lebendiger zu gestalten." (S. 95)

"Während es bei der Mediendidaktik primär um Medien als Instrumente im Unterricht geht, sind bei Medienerziehung inhaltliche Faktoren entscheidend. Besonders die Quellenkompetenz wird künftig für das Lernen und das Beurteilen unterschiedlicher Medien von entscheidender Bedeutung sein. Je stärker Medieninhalte technisch manipuliert werden können, desto wichtiger wird die Frage, wie der Ursprung von Informationen zuverlässig geprüft werden kann." (S. 96)

"Während es bei der Mediendidaktik primär um Medien als Instrumente im Unterricht geht, sind bei Medienerziehung inhaltliche Faktoren entscheidend. Besonders die Quellenkompetenz wird künftig für das Lernen und das Beurteilen unterschiedlicher Medien von entscheidender Bedeutung sein. Je stärker Medieninhalte technisch manipuliert werden können, desto wichtiger wird die Frage, wie der Ursprung von Informationen zuverlässig geprüft werden kann." (S. 96)
"Kommunikationsbildung ist viel mehr eine umfassende Strategie: Schüler sollen lernen, sich aus ganz unterschiedlichen Wissensbeständen zu bedienen – medialen und nicht medialen –, sie zu handhaben und aufeinander zu beziehen. Kommunikationsbildung findet deshalb nicht an einem begrenzten Lernort – der Schule – statt, sondern integriert Lehrer, Schüler, Elternhaus, Politik und Inhalte- Anbieter." (S. 97)

Diese Konzepte hängen zusammen und bauen aufeinander auf (S. 97).
"Am Beispiel Internet lässt sich das Verhältnis der drei Ebenen gut illustrieren: Das Internet bietet zahlreiche Lehrmittelangebote (Mediendidaktik), ermöglicht den direkten Vergleich aller Übertragungsarten und inhaltlichen Angebote (Medienerziehung) und ist eine der grundlegenden medialen Infrastrukturen, anhand derer sehr komplexe gesellschaftliche Abläufe thematisiert werden können: Fragen der Bürger-Partizipation etwa, des Konsums oder der Wirtschaftsbeziehungen (Kommunikationsbildung).
Mediendidaktik ist also die Grundlage; in der nächsten Phase macht Medienerziehung die Medien selbst zum Objekt; und schließlich interpretiert sie die Kommunikationsbildung als Teil eines gesellschaftlichen Ganzen. Erst ein in diesem Sinn »kommunikativ gebildeter« Mensch verfügt über umfassende »Medienkompetenz«." (S. 97)

Sodann wird dargelegt, wie Medien neues Lernen bedingen (S. 98ff). Dabei wird Komplexität deutlich (S. 98ff).

Schließlich Fazit:
"Die Vermittlung von Medienkompetenz in einem umfassenden Sinn ist also ein weitaus komplexeres Unterfangen als die bloße Bereitstellung von Soft- und Hardware im Unterricht. Zwar ist auch diese zweifellos eine wichtige Bedingung: Ohne Kenntnisse der technischen »Bedienung« neuer Medien-Apparaturen fehlt der Reflexion auf dieselben die Grundlage. Aber die vorstehenden Ausführungen sollen zeigen, dass die Aufgabe von Lehrern, Eltern, Erziehern, Ausbildern in Zeiten digitaler Medien nicht auf die von Computer-Trainern reduziert sind, sondern auf ein sehr viel weitergehendes Ziel hin orientiert sein muss: Auf die Entwicklung einer Persönlichkeit, die der neuen Medienwelt emotional, körperlich, intellektuell und sozial gewachsen ist." (S. 111)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst Merkmale, was neue Medien ausmacht (S. 82ff), z. B. Interaktivit\'e4t (S. 85f), Vernetzung (S. 93f), etc.\par\par 
Medienkompetenz kann durch drei p\'e4dagogische Strategie erreicht werden: Mediendidaktik, Medienerziehung und Kommunikationsbildung (S. 95).\par "\'bbMediendidaktik\'ab bezeichnet den Einsatz von Kommunikationstechnologien als Lehr- und Lernmittel. Um 
mediendidaktisch arbeiten zu k\'f6nnen, m\'fcssen Lehrer die technischen Eigenschaften und inhaltlichen Vorteile der unterschiedlichen Systeme kennen. Techniken, die f\'fcr selbstgesteuertes Lernen eingesetzt werden, erfordern das gleiche Wissen von den 
Lernenden. H\'e4ufig wird dieses vor allem technische Wissen gleichgesetzt mit Medienkompetenz \'fcberhaupt. Aber die F\'e4higkeit, eine Videokamera zu bedienen, ist l\'e4ngst keine hinreichende Bedingung daf\'fcr, einen Spielfilm in seiner Erz\'e4hlstruktur 
besser zu verstehen und ihn etwa in seinen historischen oder k\'fcnstlerischen Kontext einzuordnen. Die technische Kompetenz ist lediglich ein \u8211 ? wenn auch n\'fctzliches \u8211 ? Hilfsmittel f\'fcr inhaltliche Medienkompetenz. Mediendidaktik hei\'dft 
also zun\'e4chst vor allem, den Unterricht mit Hilfe moderner Medien lebendiger zu gestalten." (S. 95)\par\par "W\'e4hrend es bei der Mediendidaktik prim\'e4r um Medien als Instrumente im Unterricht geht, sind bei Medienerziehung inhaltliche Faktoren 
entscheidend. Besonders die Quellenkompetenz wird k\'fcnftig f\'fcr das Lernen und das Beurteilen unterschiedlicher Medien von entscheidender Bedeutung sein. Je st\'e4rker Medieninhalte technisch manipuliert werden k\'f6nnen, desto wichtiger wird die 
Frage, wie der Ursprung von Informationen zuverl\'e4ssig gepr\'fcft werden kann." (S. 96)\par\par "W\'e4hrend es bei der Mediendidaktik prim\'e4r um Medien als Instrumente im Unterricht geht, sind bei Medienerziehung inhaltliche Faktoren entscheidend. 
Besonders die Quellenkompetenz wird k\'fcnftig f\'fcr das Lernen und das Beurteilen unterschiedlicher Medien von entscheidender Bedeutung sein. Je st\'e4rker Medieninhalte technisch manipuliert werden k\'f6nnen, desto wichtiger wird die Frage, wie der 
Ursprung von Informationen zuverl\'e4ssig gepr\'fcft werden kann." (S. 96)\par "Kommunikationsbildung ist viel mehr eine umfassende Strategie: Sch\'fcler sollen lernen, sich aus ganz unterschiedlichen Wissensbest\'e4nden zu bedienen \u8211 ? medialen 
und nicht medialen \u8211 ?, sie zu handhaben und aufeinander zu beziehen. Kommunikationsbildung findet deshalb nicht an einem begrenzten Lernort \u8211 ? der Schule \u8211 ? statt, sondern integriert Lehrer, Sch\'fcler, Elternhaus, Politik und Inhalte- 
Anbieter." (S. 97)\par\par Diese Konzepte h\'e4ngen zusammen und bauen aufeinander auf (S. 97).\par "Am Beispiel Internet l\'e4sst sich das Verh\'e4ltnis der drei Ebenen gut illustrieren: Das Internet bietet zahlreiche Lehrmittelangebote (Mediendidaktik), 
erm\'f6glicht den direkten Vergleich aller \'dcbertragungsarten und inhaltlichen Angebote (Medienerziehung) und ist eine der grundlegenden medialen Infrastrukturen, anhand derer sehr komplexe gesellschaftliche Abl\'e4ufe thematisiert werden k\'f6nnen: 
Fragen der B\'fcrger-Partizipation etwa, des Konsums oder der Wirtschaftsbeziehungen (Kommunikationsbildung).\par Mediendidaktik ist also die Grundlage; in der n\'e4chsten Phase macht Medienerziehung die Medien selbst zum Objekt; und schlie\'dflich interpretiert 
sie die Kommunikationsbildung als Teil eines gesellschaftlichen Ganzen. Erst ein in diesem Sinn \'bbkommunikativ gebildeter\'ab Mensch verf\'fcgt \'fcber umfassende \'bbMedienkompetenz\'ab." (S. 97)\par\par Sodann wird dargelegt, wie Medien neues Lernen 
bedingen (S. 98ff). Dabei wird Komplexit\'e4t deutlich (S. 98ff).\par\par Schlie\'dflich Fazit:\par "Die Vermittlung von Medienkompetenz in einem umfassenden Sinn ist also ein weitaus komplexeres Unterfangen als die blo\'dfe Bereitstellung von Soft- und 
Hardware im Unterricht. Zwar ist auch diese zweifellos eine wichtige Bedingung: Ohne Kenntnisse der technischen \'bbBedienung\'ab neuer Medien-Apparaturen fehlt der Reflexion auf dieselben die Grundlage. Aber die vorstehenden Ausf\'fchrungen sollen zeigen, 
dass die Aufgabe von Lehrern, Eltern, Erziehern, Ausbildern in Zeiten digitaler Medien nicht auf die von Computer-Trainern reduziert sind, sondern auf ein sehr viel weitergehendes Ziel hin orientiert sein muss: Auf die Entwicklung einer Pers\'f6nlichkeit, 
die der neuen Medienwelt emotional, k\'f6rperlich, intellektuell und sozial gewachsen ist." (S. 111)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Nachdem die Ergebnisse zusammengefasst hat, liefert er seine Interpretation sowie einige Empfehlungen (S. 51ff).

Zunächst merkt er aber noch an zur Repräsentativität:
"Die Auswahl der Stichprobe unterlag administrativ-organisatorisch bedingten Beschränkungen. Sie scheint aber die Brandenburger Verhältnisse relativ gut wiederzuspiegeln. Die Rücklaufquote der Fragebögen war zufriedenstellend." (S. 51).

[Im Folgenden werden nur interessante Thesen/Schlussfolgerungen festgehalten.]

Lehrer wünschen sich LFB so praxisnah wie möglich. Außerdem wollen sie mitwirken und nicht bloß belehrt werden (S. 52).

Lehrer fordern außerdem vor allem schulnahe LFB, was entsprechende Ressourcen voraussetzt und auch eine Verantwortung sowie Komptenz der SL, z. B. zur Zielklärung, erfordert (S. 52).

LFB sollte längerfristig und im Team stattfinden (S. 52).

Schulnahe und zentrale LFB sollten sich ergänzen (S. 52f).

Erfahrungsaustausch wird sehr hoch geschätzt (S. 53).

LFB sollte nicht am Wochende stattfinden und eher kurz sein (S. 53).

LFB sollte alle Akteure der Schule erreichen, z. B. auch SL (S. 53).

LFB soll erleichtert werden, z. B. Freistellung oder Kinderbetreuung sind wichtige Rahmenbedingungen (S. 53f).

LFB sollte weit gefasst werden und neben fachlichen auch vielfältige Aspekte der Lehrerpersönlichkeit und des Lehrerberufs abdecken (S. 54).

"Fortbildung begleitet die berufliche Tätigkeit im Schuldienst und ist notwendige Voraussetzung für den Qualifikationserhalt, für die Berufszufriedenheit und den Berufserfolg." (S. 55)

Zuletzt erwähnt der Autor noch, dass auch Fortbildner regelmäßig geschult werden sollten (S. 55).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Nachdem die Ergebnisse zusammengefasst hat, liefert er seine Interpretation sowie einige Empfehlungen (S. 51ff).\par\par Zun\'e4chst merkt er aber 
noch an zur Repr\'e4sentativit\'e4t:\par "Die Auswahl der Stichprobe unterlag administrativ-organisatorisch bedingten Beschr\'e4nkungen. Sie scheint aber die Brandenburger Verh\'e4ltnisse relativ gut wiederzuspiegeln. Die R\'fccklaufquote der Frageb\'f6gen 
war zufriedenstellend." (S. 51).\par\par [Im Folgenden werden nur interessante Thesen/Schlussfolgerungen festgehalten.]\par\par Lehrer w\'fcnschen sich LFB so praxisnah wie m\'f6glich. Au\'dferdem wollen sie mitwirken und nicht blo\'df belehrt werden 
(S. 52).\par\par Lehrer fordern au\'dferdem vor allem schulnahe LFB, was entsprechende Ressourcen voraussetzt und auch eine Verantwortung sowie Komptenz der SL, z. B. zur Zielkl\'e4rung, erfordert (S. 52).\par\par LFB sollte l\'e4ngerfristig und im Team 
stattfinden (S. 52).\par\par Schulnahe und zentrale LFB sollten sich erg\'e4nzen (S. 52f).\par\par Erfahrungsaustausch wird sehr hoch gesch\'e4tzt (S. 53).\par\par LFB sollte nicht am Wochende stattfinden und eher kurz sein (S. 53).\par\par LFB sollte 
alle Akteure der Schule erreichen, z. B. auch SL (S. 53).\par\par LFB soll erleichtert werden, z. B. Freistellung oder Kinderbetreuung sind wichtige Rahmenbedingungen (S. 53f).\par\par LFB sollte weit gefasst werden und neben fachlichen auch vielf\'e4ltige 
Aspekte der Lehrerpers\'f6nlichkeit und des Lehrerberufs abdecken (S. 54).\par\par "Fortbildung begleitet die berufliche T\'e4tigkeit im Schuldienst und ist notwendige Voraussetzung f\'fcr den Qualifikationserhalt, f\'fcr die Berufszufriedenheit und den 
Berufserfolg." (S. 55)\par\par Zuletzt erw\'e4hnt der Autor noch, dass auch Fortbildner regelm\'e4\'dfig geschult werden sollten (S. 55).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Wenn die Fortbildungangebote die Adressaten nicht verfehlen sollen, dann müssen sie so geplant und durchgeführt werden, daß sie die Probleme des Schulalltags, sowie die Erwartungen und Einstellungen der Lehrer angemessen berücksichtigen. Um diese Forderung zu erfüllen, werden Anregungen von Lehrerverbänden und Lehrergruppen aufgegriffen und im Programmbeirat ausführlich diskutiert." (S. 22)

"Das bedeutet selbstverständlich nicht, Fortbildung orientiere sich ausschließlich an den schulpraktischen Erfordernissen und an den Erwartungen der Lehrer. Sie hat zugleich dem Stand der erziehungs- und fachwissenschaftlichen Forschung sowie der bildungspolitischen Entwicklung Rechnung zu tragen […]." (S. 23)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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die Erwartungen und Einstellungen der Lehrer angemessen ber\'fccksichtigen. Um diese Forderung zu erf\'fcllen, werden Anregungen von Lehrerverb\'e4nden und Lehrergruppen aufgegriffen und im Programmbeirat ausf\'fchrlich diskutiert." (S. 22)\par\par "Das 
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Der Autor beschreibt, dass die notwendigen Umfragen zu LFB-Interessen zwar wichtig, aber für die konkrete LFB-Planung nur bedingt hilfreich sind (S. 27).
Deshalb plädiert er dafür, auch auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der Schule, zurückzugreifen (S. 27f). Dabei sollte beachtet werden, möglichst viele Lehrer des Kollegiums miteinzubeziehen (S. 28). Neben selbstforschenden Lehrern, die ihren Unterricht erkunden und so neue Einblicke erlangen (S. 28), sollte auch die Schülerperspektive eingenommen werden (S. 28).
Die Autor berichtet dann über einen entsprechenden Versuch an einem Gymnasium (S. 28f). So wurde von Schülern einer 11., einer 10. und einer 6. Klasse Materialien (z. B. Interviews, Fotos, Texte) selbst zusammengestellt und über den Unterricht aus ihrer Perspektive berichtet . Anhand dieses Materials fand in einer zweitägigen, schulinternen Fortbildungsveranstaltung eine lernende Auseinandersetzung mit den Dokumenten statt (S. 30f). Dies geschah kontrovers, führt aber zu einer Sensibilisierung, wobei das zentrale Thema "Hausaufgaben" Tabu blieb (S. 30f).
Abschließend berichtet der Autor noch von einer daraus entstanden Initiative, indem Schülern ein institutionalisierter Raum für Beteiligung zur Verfügung steht (S. 31). Doch letztlich wurde vor allem der Lehrer-Lehrer-Dialog verstärkt, weniger derjenige zwischen Lehrer-Schüler (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Der Autor sieht als LFB-Aufgaben u. a. Wissensaktualisierung, Reflexion, Übung, Vermittlung zwischen den Akteuren, pädagogisches Bewußtsein (S. 49f).
Dabei sollten Bedarf und Bedürfnisse sowie sonstige Anlässe berücksichtigt werden (S. 50).
Als Notwendigkeit wird u. a. auf den Wandel verwiesen (S 50f).

Als LFB-Formen wird das Literaturstudium genannt, welches wichtig ist (S. 51f). Auch LFB im Lehrerkollegium wird kurz betrachtet (S. 52f) und dann auf instituationalisierte Formen eingegangen (S. 53ff), etwa Reformprojekte (S. 53f), Funktionsträger-Ausbildung (S. 54f) sowie das ständige Angebot, über LFB Begegnung und Aussprache zu ermöglichen (S. 55f).

Sodann geht der Autor auf Träger der LFB in Bayern ein (S. 56ff).
Dabei zeigt der Autor, dass im Rahmen der Institutionalisierung in vielen Ländern zentrale Einrichtungen entstanden sind, die wichtige Funktionen wie Vermittlung, Planung und Austausch erfüllen (S. 58).
Daneben fordert der Autor eine stärkere bzw. systematische Einbindung der Universitäten in die LFB (S. 58f).

Daneben betont der Autor, dass die LFB-Konzeption als Grundsatzfrage offen zu bleiben hat (S. 60f). Denn LFB ist komplex und vielfältig, als Orientierungspunkt dienen aber stets die Schule und die Lehrerpersönlichkeit (S. 61f).
"Das Einverständnis darüber, daß eine Konzeption der Lehrerfortbildung von diesen Orientierungsmarken auszugehen hat, ist leicht zu erlangen, solange man auf diesem Abstraktionsniveau bleibt. Die Schwierigkeit besteht in der Differenzierung der Ziele und Inhalte. Im Grunde ist man im gleichen Dilemma, wie wenn man in logisch schlüssigen Deduktionsketten curriculare Feinziele aus Richt- und Leitzielen ableiten wollte." (S. 62)

Der Autor beschreibt die LFB-Ebenen als Komplemtärfunktion (S. 63).

Wichtig bei LFB ist u. a. neben aktiver Mitwirkung der Tn auch Erfahrungsaustausch sowie Gruppenarbeit (S. 64f).

Zuletzt betrachtet der Autor noch den Aspekt der Praxisnähe, den er in Dillingen als erfüllt ansieht (S. 65ff).
Schließlich sieht er noch ein gesteigertes Interesse an LFB durch die positiven Tn-Erfahrungen (S. 70ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Zunächst erfolgen einige allgemeine Ausführungen zur LFB:
"An die Lehrerfortbildung (LFB) wird eine Vielzahl von Anforderungen gestellt. Sie soll in unterschiedlichsten Bereichen dazu beitragen, daß Lehrer ihre professionelle Handlungsfähigkeit aufbauen, beibehalten oder erweitern können. Die Entwicklung eines beruflichen Selbstverständnisses und die Formung berufsbezogener Einstellungen zählen zu den Aufgaben der LFB. Im Rahmen der LFB sollen Hilfen zur beruflichen und persönlichen Entfaltung von Lehrern angeboten werden. Basierend auf dem Grundsatz der Freiwilligkeit soll ein möglichst großer Teil der Lehrerschaft für eine aktive Teilnahme an der Fortbildung motiviert werden." (S. 206)

Er merkt aber an, dass trotz vielfältiger Bemühungen noch kein einheitliches und gesichertes Verständnis entwickelt wurde bezüglich LFB.
"Eine Gesamtkonzeption, die theoretisch begründet und empirisch belegt ist, steht jedoch zum gegenwärtigen Zeitpunkt aus." (S. 207)

Sodann wird eine Überlegung zur kollegialen Lehrerfortbildung (kLFB) geschildert. Diese wird so verstanden, dass gesamte Kollegien am eigenen Schulstandort an einer Kursreihe mit mindestens zwei Veranstaltungen zu einem thematischen Schwerpunkt teilnehmen. (S. 207)
"Inhaltlich gilt es, Themen eher allgemein-pädagogischer Art anzubieten. Das kooperative, projektähnliche Arbeiten sollte sich auf ein gesamtes Kollegium beziehen können. Im methodischen Bereich stehen die Gestaltungsprinzipien einer handlungs- und erfahrungsorientierten Seminardidaktik im Vordergrund." (S. 207)

Damit können unterschiedliche Ziele erreicht bzw. erfolgt werden. So können schulklimatische Faktoren gefördert werden, die Kompetenzen der Lehrkräfte können gesteigert werden, etwa in sozialer oder pädagogischer Hinsicht und es können Lehrer erreicht werden, die bislang kaum LFB-Angebote wahrgenommen haben (S. 207).

Der Autor weist dann darauf hin, dass eine Ähnlichkeit zu Ansätzen wie schulzentrierter LFB oder auch schulnaher Curriculumentwicklung besteht (S. 208).

Er nennt dann verschiedene Begründungszusammenhänge, die kLFB unterstützen. Beispielsweise der Wandel der Schule oder die Möglichkeit, subjektive Theorien von Lehrern über den Umweg des Kollegiums zu erreichen (S. 209).

"Ein Wandel der Schulorganisation von einem traditionellen, hierarchisch organisierten Bürokratiemodell zu Organisationsformen mit erhöht partizipativen Anteilen erfordere verbesserte Kompetenzen der Lehrer für eine aktive, verantwortungsbewußte Erfüllung beruflicher Aufgaben." (S. 209)
"Das gemeinsame Problemlösen eines Lehrkörpers wird zu einem zentralen Faktor partizipativer Organisationsmodelle. Lehrerkooperation in allen beruflichen Handlungsfeldern ist daher zu forcieren.
Das Verständnis der Lehrertätigkeit als professionelle, klientenzentrierte Dienstleistung bedinge beraterisch orientierte und kooperative Formen der Fortbildung zur Erhaltung der beruflichen Handlungsfähigkeit. LFB kann sich dann als Beratungs- und Problemlöseprozeß eines Lehrerteams artikulieren." (S. 209)

Neben dies schulorganisatorischen Aspekten geht es auch um die persönlichen Einstellungen der Lehrer.
"Subjektive Theorien von Lehrern lassen sich als ein Bündel von Meinungen, Überzeugungen, Erwartungen und Interpretationen darstellen, welche das Handeln bedeutend stärker beeinflussen als objektivierte Wissens- und Handlungsbestände. Elemente von Alltagstheoreien scheinen durch jeweils spezifische schulinterne Bedingungen beeinflußt zu werden. Dies dürfte vorrangig für Berufsanfänger gelten." (S. 209) Deshalb könnte eine Beratung helfen, das Schulklima zu verbessern (S. 209).

Schließlich wird noch besprochen, dass Lehrer vielfach alleine arbeiten.
"Lehrer haben gegenwärtig in der Fortbildung kaum Gelegenheiten zu solidarischem Lernen. Kollegiale Formen der Fortbildung könnten bestehende Erfahrungsdefizite mit kooperativen Arbeitsformen vermindern." (S. 209)
Eventuell kann so auch das Transfer-Problem gemindert werden (S. 210).

Schließlich werden diese Ausführungen zusammengefasst:
"KLFB kann aus verschiedenen Begründungszusammenhängen abgeleitet werden. Zentral erscheinen dabei rollentheoretische und organisationssoziologische Überlegungen, Aussagen aus einer Theorie der Lehrerhandlung (speziell über Alltagstheorien von Lehrern) und Ergebnisse der Schulklimaforschung. Überlegungen zur Effizienz von Angeboten der LFB können zusätzlich zur Begründung des Modells herangezogen werden." (S. 210)

Zu dem Modell ist noch anzumerken, dass die Schulen von externen Fortbildern unterstützt und beraten werden.

Im Weiteren wird eine Erprobung dieses Konzepts geschildert. Es zeigt sich, dass die Lehrer vielfach zufrieden mit der neuen Form der LFB waren und sie den herkömmlichen LFB-Angeboten bevorzugen. (S. 210ff) Es wird aber auch deutlich, dass es wichtig ist, dass der Fortbildner als "flexibler Lernberater" auftritt und die Veranstaltung nach "Prinzipien einer handlungs- und erfahrungsorientierten Seminardidaktik" gestaltet wird. (S. 215)

Abschließend wird noch festgehalten, dass kLFB durchaus die LFB voranbringen kann.
"Durch das Modell der KLFB wird das Augenmerk der LFB auf bisher eher vernachlässigte oder nur implizit angestrebte Zielstellungen (vgl. etwa das Phänomen Schulklima) gerichtet. Insofern bringt sie eine Erweiterung der Perspektive. KLFB kann zu einer Neuorientierung der LFB als einem Beratungs- und Problemlöseprozeß beitragen. Sie kann ferner gewichtige Beiträge zur Begründung einer Methodik der Fortbildung leisten." (S. 215)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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ein gesamtes Kollegium beziehen k\'f6nnen. Im methodischen Bereich stehen die Gestaltungsprinzipien einer handlungs- und erfahrungsorientierten Seminardidaktik im Vordergrund." (S. 207)\par\par Damit k\'f6nnen unterschiedliche Ziele erreicht bzw. erfolgt 
werden. So k\'f6nnen schulklimatische Faktoren gef\'f6rdert werden, die Kompetenzen der Lehrkr\'e4fte k\'f6nnen gesteigert werden, etwa in sozialer oder p\'e4dagogischer Hinsicht und es k\'f6nnen Lehrer erreicht werden, die bislang kaum LFB-Angebote wahrgenommen 
haben (S. 207).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor weist dann darauf hin, dass eine \'c4hnlichkeit zu Ans\'e4tzen wie schulzentrierter LFB oder auch schulnaher Curriculumentwicklung besteht (S. 208).\par\par Er nennt dann verschiedene 
Begr\'fcndungszusammenh\'e4nge, die kLFB unterst\'fctzen. Beispielsweise der Wandel der Schule oder die M\'f6glichkeit, subjektive Theorien von Lehrern \'fcber den Umweg des Kollegiums zu erreichen (S. 209).\par\par "Ein Wandel der Schulorganisation von 
einem traditionellen, hierarchisch organisierten B\'fcrokratiemodell zu Organisationsformen mit erh\'f6ht partizipativen Anteilen erfordere verbesserte Kompetenzen der Lehrer f\'fcr eine aktive, verantwortungsbewu\'dfte Erf\'fcllung beruflicher Aufgaben." 
(S. 209)\par "Das gemeinsame Probleml\'f6sen eines Lehrk\'f6rpers wird zu einem zentralen Faktor partizipativer Organisationsmodelle. Lehrerkooperation in allen beruflichen Handlungsfeldern ist daher zu forcieren.\par Das Verst\'e4ndnis der Lehrert\'e4tigkeit 
als professionelle, klientenzentrierte Dienstleistung bedinge beraterisch orientierte und kooperative Formen der Fortbildung zur Erhaltung der beruflichen Handlungsf\'e4higkeit. LFB kann sich dann als Beratungs- und Probleml\'f6seproze\'df eines Lehrerteams 
artikulieren." (S. 209)\par\par Neben dies schulorganisatorischen Aspekten geht es auch um die pers\'f6nlichen Einstellungen der Lehrer.\par "Subjektive Theorien von Lehrern lassen sich als ein B\'fcndel von Meinungen, \'dcberzeugungen, Erwartungen und 
Interpretationen darstellen, welche das Handeln bedeutend st\'e4rker beeinflussen als objektivierte Wissens- und Handlungsbest\'e4nde. Elemente von Alltagstheoreien scheinen durch jeweils spezifische schulinterne Bedingungen beeinflu\'dft zu werden. Dies 
d\'fcrfte vorrangig f\'fcr Berufsanf\'e4nger gelten." (S. 209) Deshalb k\'f6nnte eine Beratung helfen, das Schulklima zu verbessern (S. 209).\par\par Schlie\'dflich wird noch besprochen, dass Lehrer vielfach alleine arbeiten.\par "Lehrer haben gegenw\'e4rtig 
in der Fortbildung kaum Gelegenheiten zu solidarischem Lernen. Kollegiale Formen der Fortbildung k\'f6nnten bestehende Erfahrungsdefizite mit kooperativen Arbeitsformen vermindern." (S. 209)\par Eventuell kann so auch das Transfer-Problem gemindert werden 
(S. 210).\par\par Schlie\'dflich werden diese Ausf\'fchrungen zusammengefasst:\par "KLFB kann aus verschiedenen Begr\'fcndungszusammenh\'e4ngen abgeleitet werden. Zentral erscheinen dabei rollentheoretische und organisationssoziologische \'dcberlegungen, 
Aussagen aus einer Theorie der Lehrerhandlung (speziell \'fcber Alltagstheorien von Lehrern) und Ergebnisse der Schulklimaforschung. \'dcberlegungen zur Effizienz von Angeboten der LFB k\'f6nnen zus\'e4tzlich zur Begr\'fcndung des Modells herangezogen 
werden." (S. 210)\par\par Zu dem Modell ist noch anzumerken, dass die Schulen von externen Fortbildern unterst\'fctzt und beraten werden.\par\par Im Weiteren wird eine Erprobung dieses Konzepts geschildert. Es zeigt sich, dass die Lehrer vielfach zufrieden 
mit der neuen Form der LFB waren und sie den herk\'f6mmlichen LFB-Angeboten bevorzugen. (S. 210ff) Es wird aber auch deutlich, dass es wichtig ist, dass der Fortbildner als "flexibler Lernberater" auftritt und die Veranstaltung nach "Prinzipien einer 
handlungs- und erfahrungsorientierten Seminardidaktik" gestaltet wird. (S. 215)\par\par Abschlie\'dfend wird noch festgehalten, dass kLFB durchaus die LFB voranbringen kann.\par "Durch das Modell der KLFB wird das Augenmerk der LFB auf bisher eher vernachl\'e4ssigte 
oder nur implizit angestrebte Zielstellungen (vgl. etwa das Ph\'e4nomen Schulklima) gerichtet. Insofern bringt sie eine Erweiterung der Perspektive. KLFB kann zu einer Neuorientierung der LFB als einem Beratungs- und Probleml\'f6seproze\'df beitragen. 
Sie kann ferner gewichtige Beitr\'e4ge zur Begr\'fcndung einer Methodik der Fortbildung leisten." (S. 215)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		7c2626e4-5e49-4fbe-bc95-6c6603020702		LFB-Wirkung anhand dreier Kurse überprüft		1				7						false		false		3		ag, 03.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		5		Anhand von Projektstudien dreier landesweiter Schwerpunktmaßnahmen in NRW untersucht Haenisch, inwieweit LFB wirksam ist. Die herangezogenen Kurse zeichnen sich allerdings durch einige Besonderheiten aus, so laufen sie etwa häufig über einen längeren Zeitraum in sequenzierter Form, außerdem sind speziell geschulte Moderatoren im Einsatz und es wird eigens entwickeltes Material verwendet. Insgesamt wurden zwei Erhebungen unter ca. 550 Lehrern vorgenommen: einmal wurde direkt nach der Maßnahme und dann ein Jahr danach erneut schriftlich befragt. Der größte Anteil stammt hierbei aus dem Kurs "Projektorientierter Unterricht - Arbeitslehre", da hier von ursprünglich 26 Gruppen nach einem Jahr 18 abermals zusammentrafen und dabei 315 Teilnehmer einen Fragebogen ausgefüllt haben. Aus dem Kurs "Lesen in der Grundschule" haben sich von ehemals 17 Gruppen 16 wiedergetroffen und so wurden 184 Fragebögen ausgefüllt. Schließlich haben sich noch 49 Teilnehmer des Kurses "Gesundheitserziehung durch Sport" beteiligt, indem sie an postalischen Befragung teilgenommen haben, die gut 1 1/2 Jahre nach Kursende durchgeführt wurde.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Anhand von Projektstudien dreier landesweiter Schwerpunktma\'dfnahmen in NRW untersucht Haenisch, inwieweit LFB wirksam ist. Die herangezogenen Kurse zeichnen sich allerdings durch einige Besonderheiten aus, so laufen 
sie etwa h\'e4ufig \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum in sequenzierter Form, au\'dferdem sind speziell geschulte Moderatoren im Einsatz und es wird eigens entwickeltes Material verwendet. Insgesamt wurden zwei Erhebungen unter ca. 550 Lehrern vorgenommen: 
einmal wurde direkt nach der Ma\'dfnahme und dann ein Jahr danach erneut schriftlich befragt. Der gr\'f6\'dfte Anteil stammt hierbei aus dem Kurs "Projektorientierter Unterricht - Arbeitslehre", da hier von urspr\'fcnglich 26 Gruppen nach einem Jahr 18 
abermals zusammentrafen und dabei 315 Teilnehmer einen Fragebogen ausgef\'fcllt haben. Aus dem Kurs "Lesen in der Grundschule" haben sich von ehemals 17 Gruppen 16 wiedergetroffen und so wurden 184 Frageb\'f6gen ausgef\'fcllt. Schlie\'dflich haben sich 
noch 49 Teilnehmer des Kurses "Gesundheitserziehung durch Sport" beteiligt, indem sie an postalischen Befragung teilgenommen haben, die gut 1 1/2 Jahre nach Kursende durchgef\'fchrt wurde.\par}
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		7c7b3eac-9405-43c5-9aef-f3aefc8fdc9f		Bedeutungszunahme Evaluation von LFB		1										false		false		1		ag, 04.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		6		Im Zuge der erhöhten Bedeutung von LFB wird auch die Notwendigkeit von Evaluation zunehmen, da u. a. durch erweiterten Professionalisierungs- und Qualitätsanspruch auch vermehrt mit Blick auf eingesetzten Mittel eine Legitimation erforderlich.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Im Zuge der erh\'f6hten Bedeutung von LFB wird auch die Notwendigkeit von Evaluation zunehmen, da u. a. durch erweiterten Professionalisierungs- und Qualit\'e4tsanspruch auch vermehrt mit Blick auf eingesetzten 
Mittel eine Legitimation erforderlich.\plain\f1\fs24\par}
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Das Instrument besteht aus schriftlichen Instruktionen und drei Teilen
- Materialteil "Gegenstandsbereich Unterricht und Schule" (81 Items in 9x9 Gruppen), hier geht es u. a. um Didaktik, Psychologie, Beurteilung, Beratung, Schulsystem
- Materialteil "Gegenstandsbereich Deutsch (54 Item in 6x9 Gruppen)
- Materialteil "Gegenstandsbereich Mathematik" (45 Item mit 3x9 und 1x18 Gruppen)
Gearbeitet wurde mit einer 7er Skala und einer Rangfolge (jeweils beides, also gekoppelt, um die Ergebnisse vergleichen zu können)
In Zusatzfragen wurde u. a. überprüft, inwieweit die Items verständlich sind und die Hypothese überprüft werden ("Lehrer bekunden hohes Fortbildungsinteresse für Inhalte, von denen sie annehmen, daß sie ihnen bei der Bewältigung von Schwierigkeiten in der Praxis helfen" (S. 33))		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Das Instrument besteht aus schriftlichen Instruktionen und drei Teilen\par - Materialteil "Gegenstandsbereich Unterricht und Schule" (81 Items in 9x9 Gruppen), hier geht es u. a. um Didaktik, Psychologie, 
Beurteilung, Beratung, Schulsystem\par - Materialteil "Gegenstandsbereich Deutsch (54 Item in 6x9 Gruppen)\par - Materialteil "Gegenstandsbereich Mathematik" (45 Item mit 3x9 und 1x18 Gruppen)\par Gearbeitet wurde mit einer 7er Skala und einer Rangfolge 
(jeweils beides, also gekoppelt, um die Ergebnisse vergleichen zu k\'f6nnen)\par In Zusatzfragen wurde u. a. \'fcberpr\'fcft, inwieweit die Items verst\'e4ndlich sind und die Hypothese \'fcberpr\'fcft werden ("Lehrer bekunden hohes Fortbildungsinteresse 
f\'fcr Inhalte, von denen sie annehmen, da\'df sie ihnen bei der Bew\'e4ltigung von Schwierigkeiten in der Praxis helfen" (S. 33))\par}
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		7e1d4e6c-8197-4707-9933-47f56effebeb		LFB: Freiwilligkeit		1										false		false		1		ag, 22.10.2006		0		270ceea6-1158-44de-b031-8fa01a1a7f83		65		"Lehrerfortbildung wird von der Lehrerschaft, also dem Personenkreis mit abgeschlossener Berufsausbildung und voller Berufsverantwortung, durchgeführt. Ihr Sinn ist ständige Verbesserung der Berufsleistung durch die in sachlicher und sittlicher Verpflichtung wurzelnde selbstständige Weiterbildung jedes Lehrers. Lehrerfortbildung ist ihrem Wesen nach eine selbständige geistige Leistung der Lehrerschaft. Freiwilligkeit ist für sie kennzeichnend. Verpflichtung oder gar Zwang sind ihr wesenswidrig. Entscheidend ist nicht die selbstständige Organisation der Fortbildung durch die Lehrerschaft, obgleich sie in der geschichtlichen Entwicklung der Fortbildung eine wichtige Roolle gespielt hat, sondern das Recht auf die Weiterentwicklung der Berufsarbeit durch die eigene und vor allem unabhängige berufliche Leistung von wissenschaftlichem Rang." (S. 65)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Lehrerfortbildung wird von der Lehrerschaft, also dem Personenkreis mit abgeschlossener Berufsausbildung und voller Berufsverantwortung, durchgef\'fchrt. Ihr Sinn ist st\'e4ndige Verbesserung der 
Berufsleistung durch die in sachlicher und sittlicher Verpflichtung wurzelnde selbstst\'e4ndige Weiterbildung jedes Lehrers. Lehrerfortbildung ist ihrem Wesen nach eine selbst\'e4ndige geistige Leistung der Lehrerschaft. Freiwilligkeit ist f\'fcr sie 
kennzeichnend. Verpflichtung oder gar Zwang sind ihr wesenswidrig. Entscheidend ist nicht die selbstst\'e4ndige Organisation der Fortbildung durch die Lehrerschaft, obgleich sie in der geschichtlichen Entwicklung der Fortbildung eine wichtige Roolle gespielt 
hat, sondern das Recht auf die Weiterentwicklung der Berufsarbeit durch die eigene und vor allem unabh\'e4ngige berufliche Leistung von wissenschaftlichem Rang." (S. 65)\plain\f1\fs24\par}
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"Der alte Begriff Curriculum, den die moderne Erziehungswissenschaft aufgenommen hat, bezieht sich auf die Lernprozesse: Welche Kenntnisse, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen soll der Lernende erwerben? Mit welchen Gegenständen und Inhalten soll er konfrontiert werden? Was soll er lernen? Wan und wo soll er lernen? In welchen Lernschritten, in welcher Weise und anhand welcher Materialien soll er lernen? Wie soll das Erreichen der Lernziele festgestellt werden? Dieser überaus komplexe Fragenbereich ist unter dem Begriff Curriculum zusammengefaßt.
Curriculum bedeutet im Kern die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgänge im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese können als ein Verhalten oder als Art und Grad bestimmter Fähigkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnisse definiert sein.
Das Curriculum ist der bestimmende Faktor für die Organisation sowohl schulischer als auch außerschulischer Lernprozesse. Die Curricula sagen aus, welche Bildungsziele die Gesellschaft verwirklichen möchte und wleche Wege zu ihnen führen." (S. 58)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Der alte Begriff Curriculum, den die moderne Erziehungswissenschaft aufgenommen hat, bezieht sich auf die Lernprozesse: Welche Kenntnisse, Fertigkeiten, F\'e4higkeiten, Einstellungen 
und Verhaltensweisen soll der Lernende erwerben? Mit welchen Gegenst\'e4nden und Inhalten soll er konfrontiert werden? Was soll er lernen? Wan und wo soll er lernen? In welchen Lernschritten, in welcher Weise und anhand welcher Materialien soll er lernen? 
Wie soll das Erreichen der Lernziele festgestellt werden? Dieser \'fcberaus komplexe Fragenbereich ist unter dem Begriff Curriculum zusammengefa\'dft.\par Curriculum bedeutet im Kern die organisierte Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorg\'e4nge 
im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese k\'f6nnen als ein Verhalten oder als Art und Grad bestimmter F\'e4higkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnisse definiert sein.\par Das Curriculum ist der bestimmende Faktor f\'fcr die Organisation sowohl schulischer 
als auch au\'dferschulischer Lernprozesse. Die Curricula sagen aus, welche Bildungsziele die Gesellschaft verwirklichen m\'f6chte und wleche Wege zu ihnen f\'fchren." (S. 58)\plain\f1\fs24\par}
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		7e4e7291-a342-453e-8af3-5fd5f4a96b5b		zentrale LFB in NRW		1				128						false		false		1		ag, 26.03.2007		0		54306a14-dca0-4d32-affe-ec9dfff898f5		9		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

Die Autorin stellt fest, dass LFB und LWB uneinheitlich verwendet werden (S. 9f) und trifft dann die übliche Unterscheidung (S. 10).
Sie untersucht in ihrer Arbeit institutionelle LFB in Abgrenzung zu individueller LFB (S. 10f).

Die Notwendigkeit von LFB wird u. a. mit der Unabgeschlossenheit des Wissenschaftsprozess begründet sowie aus Wandel generell (S. 12f). Daneben ist LWB wichtig für zusätzliche Aufgaben und Statusverbesserung (S. 13).

Durch die Bedeutung der LFB wird eine Institutionalisierung notwendig (S. 13f).
Der Entwicklungsstand liegt dabei noch hinter den Erfordernissen zurück (S. 14f).

Die Autorin stellt dann das Landesinstitut vor (S. 15ff).
Eine besondere Bedeutung für Professionalisierung haben nach Wagner hauptamtliche Mitarbeiter (S. 19). Wichtig ist der Bezug zur Schulpraxis, denn es besteht die Gefahr den Entfremdung (S. 19). Oftmals werden Referenten hinzugezogen, außerdem gibt es eine Vielzahl von Nebenamtlichen (S. 19f).

Adressaten sind Multiplikatoren und Fachlehrer (S. 20ff).

Das Landesinstitut erreicht ca. 1/5 der Lehrerschaft jährlich zwischen 1968-1976 (S. 22f).
Als Aufgaben des Landesinstituts werden dargestellt: zentrale LFB (S. 24f), Koordination und Kooperation bezüglich des LFB-Angebots (S. 25f) sowie Aufbau einer Informations- und Dokumentationszentrale (S. 27). 

Es gibt vielfältige Veranstaltungsformen, im Schnitt mit 30-35 Teilnehmern, wobei Einzelmaßnahmen überwiegen und häufig eher akademisch geprägt sind (S. 28f).
Daneben gibt es aber auch systematische LFB, etwa Kontaktstudiengänge oder Fernstudiengänge, wobei hier ein Ausbau forciert wird, zugleich aber Präsenzphasen wichtig sind (S. 31f).

Eine inhaltliche Einordnung fällt schwer, da in mehrtägigen Kursen oft mehrere Aspekte wie Fachwissenschaft und Fachdidaktik zum Tragen kommen (S. 33f).


Schließlich werden noch einige Probleme der zentralen LFB in NRW behandelt (S. 37ff).
Etwa die Erfolgskontrolle, einmal quantitativ über Teilnahmestatistiken, wobei diese nur bedingt brauchbar ist (S. 37f) oder qualitativ, etwa durch Befragung zur Teilnahmemotivation (S. 38f). Wirksamkeitsüberprüfungen sind kaum möglich und liegen nicht vor (S. 39).
Auch die Freiwilligkeit wird als allgemeine, aber nicht konkret geregelte Verpflichtung gesehen, wobei LFB-Aktivität durchaus dokumentiert wird (S. 39ff).
Durch die Freiwilligkeit hat Motivierung eine große Bedeutung, etwa die Forderung nach finanziellen Auswirkungen (S. 41f) oder durch Verringerung der Berufsbelastung (S. 42) sowie durch verstärkte Werbung (S. 42f).
Zuletzt wird noch die Entwicklung einer LFB-Didaktik gefordert, wobei zunächst der LFB-Stellenwert und die Rolle in der LB geklärt sein muss (S. 43f).
Noch liegt eine LFB-Didaktik nicht vor (S. 44).

Als Entwicklungstendenz deutet die Autorin dann noch Regionalisierung und Dezentralisierun an  (S. 45f). Außerdem eine stärkere Verzahnung der LB-Phasen und eine Berücksichtigung der CE (S. 46f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Autorin stellt fest, dass LFB und LWB uneinheitlich verwendet werden (S. 9f) und trifft dann die \'fcbliche Unterscheidung (S. 10).\par 
Sie untersucht in ihrer Arbeit institutionelle LFB in Abgrenzung zu individueller LFB (S. 10f).\par\par Die Notwendigkeit von LFB wird u. a. mit der Unabgeschlossenheit des Wissenschaftsprozess begr\'fcndet sowie aus Wandel generell (S. 12f). Daneben 
ist LWB wichtig f\'fcr zus\'e4tzliche Aufgaben und Statusverbesserung (S. 13).\par\par Durch die Bedeutung der LFB wird eine Institutionalisierung notwendig (S. 13f).\par Der Entwicklungsstand liegt dabei noch hinter den Erfordernissen zur\'fcck (S. 14f).\par\par 
Die Autorin stellt dann das Landesinstitut vor (S. 15ff).\par Eine besondere Bedeutung f\'fcr Professionalisierung haben nach Wagner hauptamtliche Mitarbeiter (S. 19). Wichtig ist der Bezug zur Schulpraxis, denn es besteht die Gefahr den Entfremdung (S. 
19). Oftmals werden Referenten hinzugezogen, au\'dferdem gibt es eine Vielzahl von Nebenamtlichen (S. 19f).\par\par Adressaten sind Multiplikatoren und Fachlehrer (S. 20ff).\par\par Das Landesinstitut erreicht ca. 1/5 der Lehrerschaft j\'e4hrlich zwischen 
1968-1976 (S. 22f).\par Als Aufgaben des Landesinstituts werden dargestellt: zentrale LFB (S. 24f), Koordination und Kooperation bez\'fcglich des LFB-Angebots (S. 25f) sowie Aufbau einer Informations- und Dokumentationszentrale (S. 27). \par\par Es gibt 
vielf\'e4ltige Veranstaltungsformen, im Schnitt mit 30-35 Teilnehmern, wobei Einzelma\'dfnahmen \'fcberwiegen und h\'e4ufig eher akademisch gepr\'e4gt sind (S. 28f).\par Daneben gibt es aber auch systematische LFB, etwa Kontaktstudieng\'e4nge oder Fernstudieng\'e4nge, 
wobei hier ein Ausbau forciert wird, zugleich aber Pr\'e4senzphasen wichtig sind (S. 31f).\par\par Eine inhaltliche Einordnung f\'e4llt schwer, da in mehrt\'e4gigen Kursen oft mehrere Aspekte wie Fachwissenschaft und Fachdidaktik zum Tragen kommen (S. 
33f).\par\par\par Schlie\'dflich werden noch einige Probleme der zentralen LFB in NRW behandelt (S. 37ff).\par Etwa die Erfolgskontrolle, einmal quantitativ \'fcber Teilnahmestatistiken, wobei diese nur bedingt brauchbar ist (S. 37f) oder qualitativ, 
etwa durch Befragung zur Teilnahmemotivation (S. 38f). Wirksamkeits\'fcberpr\'fcfungen sind kaum m\'f6glich und liegen nicht vor (S. 39).\par Auch die Freiwilligkeit wird als allgemeine, aber nicht konkret geregelte Verpflichtung gesehen, wobei LFB-Aktivit\'e4t 
durchaus dokumentiert wird (S. 39ff).\par Durch die Freiwilligkeit hat Motivierung eine gro\'dfe Bedeutung, etwa die Forderung nach finanziellen Auswirkungen (S. 41f) oder durch Verringerung der Berufsbelastung (S. 42) sowie durch verst\'e4rkte Werbung 
(S. 42f).\par Zuletzt wird noch die Entwicklung einer LFB-Didaktik gefordert, wobei zun\'e4chst der LFB-Stellenwert und die Rolle in der LB gekl\'e4rt sein muss (S. 43f).\par Noch liegt eine LFB-Didaktik nicht vor (S. 44).\par\par Als Entwicklungstendenz 
deutet die Autorin dann noch Regionalisierung und Dezentralisierun an  (S. 45f). Au\'dferdem eine st\'e4rkere Verzahnung der LB-Phasen und eine Ber\'fccksichtigung der CE (S. 46f).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Medien als integrativer Bestandteil gesellschaftlicher Wirklichkeit (S. 7).
PC bewirkt Wandel (S. 8).
"Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung bestehen Chance und Aufgabe der Schule darin, die Nutzungs- und Gestaltungsmöglichkeiten der Medien in ihrem Wert anzuerkennen, sie zugleich in ihren Wirkungen durchschaubar zu machen und diese ggf. zu korrigieren Die Medienwelt und der von ihr ausgehende Bildungseinfluß sowie die von der Schule verantworteten Bildungsprozesse sollten zusammengesehen werden." (S. 8)
In Schule Medienerziehung für MK (S. 9).
Sodann Entwicklungstendenzen in Medienwelt, etwa Innovation, Integration, Interaktivität oder Individualisierung (S. 9ff).

Medien als Bestandteil der Lebenswelt S. 11ff).

Schule muss Umgang mit Medien vermitteln (S. 13f).
Ziel von Medienerziehung ist MK (S. 14).

Allgemeine Bildungsziele auch für Umgang mit Medien, also "Sachgerechtes, selbstbestimmtes und kreatives Handeln in sozialer Verantwortung [...]" (S. 15).

Dabei gelten Erlebnis- und Handlungsorientierung als Prinzipien, wobei u. a. auch Situations- und Bedürfnisorientierung damit verbunden sind (S. 16f).

Medienerziehung aber als gesamtgesellschaftliche Aufgabe (S. 17ff).

Für schulische Organisation bedeutet Medienerziehung (S. 19ff) etwa, dass sie als integrative Aufgabe aufzufassen ist (S. 21).
Dabei auch informationstechnische Grundbildung (S. 21).

Medienerzieherische Arbeit umfasst in der Schule drei Aufgabenbereiche (S. 23ff).
Mediennutzung für verschiedene Zwecke (S. 23f).
Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen (S. 24f)
Praktisch gestalterische Medienarbeit (S. 25f).

Bei den didaktischen Grndsätzen sind Medien Unterrichtsmittel und -gegenstand (S. 26ff). Vor allem bei Medien als Gegenstand gilt, dass eine erfahrungsorientierte Auseinandersetzung sowie kritische Analyse des eigenen Handelns stattfinden sollte (S. 26).

Daneben gibt es altersgemäße Schwerpunktsetzungen, für den vorschulischen Bereich (S. 28), den Primarbereich (S. 29) und den Sekundarbereich (S. 29f).

Medien erfordern eine verstärkte Kooperation und Koordination, sowohl innerschulisch (S. 31f), wobei auch auf die SL neue Aufgaben zukommen wie SE mit Medien (S. 32f), wie auch außerschulisch (S. 33f).

Daneben ist LFB notwendig (S. 35ff).
"Ziel der Lehreraus- und -fortbildung im Bereich der Medienerziehung ist es, Lehrerinnen und Lehrer in die Lage zu versetzen, Medienkompetenz zu erwerben, d.h. die Möglichkeiten der neuen Techniken zu nutzen, und zugleich Verantwortung für die Erziehung zu einem sinnvollen Umgang mit den Medien zu übernehmen." (S. 35)
Dabei auch erzieherische Anteil wichtig (S. 35f). Außerdem Medienkonzept entwickeln (S. 36).
Dazu benötigen Lehrkräfte verschiedene Kompetenzen, etwa Kenntnisse der Medien oder Medienumgang (S. 37).

Sodann LFB behandelt, die erforderlich ist und vielfältig sein sollte (S. 39).
"Lehrer dürften am ehesten zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu motivieren sein, wenn diese von inhaltlichen Schwerpunkten ihres Faches ausgehen. Es sollte ein Angebot aufgebaut werden, das schulbezogene Fortbildung und Beratung mit überschulschen regionalen Informations- und Qualifizierungsmöglichkeiten verbindet. Sie sollten in Kooperation mit öffentlichen und privaten Weiterbildungseinrichtungen geschaffen werden." (S. 39)
[direkt auf der nächsten Seite weiter]
"Vorrangig ist die Sensibilisierung für die gesellschaftliche und pädagogische Bedeutung der Medienentwicklung. Analysen des technischen Fortschritts im Medienangebot und die Erörterung der damit verbundenen Medieneinflüsse und Medienwirkungen sollten zum Grundangebot der Fortbildung gehören. Die Fortbildung darf sich nicht nur auf die Ausbildung von Anwendungskompetenz oder gar nur auf technisches Training beschränken, sondern muß zur Beurteilungs-, Gestaltungs- und Entscheidungskompetenz führen." (S. 40)

Abschließend Empfehlungen (S. 41ff).
Medien mehr in Schule nutzen, MK der Schüler aufbauen (S. 41).
Bei den Rahmenbedingungen ist eine curriculare Verankerung notwendig (S. 43).
Außerdem Beratung und Unterstützung der Schulen (S. 43).
Zudem LFB zu Medien ausbauen (S. 44).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Medien als integrativer Bestandteil gesellschaftlicher Wirklichkeit (S. 7).\par PC bewirkt Wandel (S. 8).\par "Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung bestehen Chance 
und Aufgabe der Schule darin, die Nutzungs- und Gestaltungsm\'f6glichkeiten der Medien in ihrem Wert anzuerkennen, sie zugleich in ihren Wirkungen durchschaubar zu machen und diese ggf. zu korrigieren Die Medienwelt und der von ihr ausgehende Bildungseinflu\'df 
sowie die von der Schule verantworteten Bildungsprozesse sollten zusammengesehen werden." (S. 8)\par In Schule Medienerziehung f\'fcr MK (S. 9).\par Sodann Entwicklungstendenzen in Medienwelt, etwa Innovation, Integration, Interaktivit\'e4t oder Individualisierung 
(S. 9ff).\par\par Medien als Bestandteil der Lebenswelt S. 11ff).\par\par Schule muss Umgang mit Medien vermitteln (S. 13f).\par Ziel von Medienerziehung ist MK (S. 14).\par\par Allgemeine Bildungsziele auch f\'fcr Umgang mit Medien, also "Sachgerechtes, 
selbstbestimmtes und kreatives Handeln in sozialer Verantwortung [...]" (S. 15).\par\par Dabei gelten Erlebnis- und Handlungsorientierung als Prinzipien, wobei u. a. auch Situations- und Bed\'fcrfnisorientierung damit verbunden sind (S. 16f).\par\par 
Medienerziehung aber als gesamtgesellschaftliche Aufgabe (S. 17ff).\par\par F\'fcr schulische Organisation bedeutet Medienerziehung (S. 19ff) etwa, dass sie als integrative Aufgabe aufzufassen ist (S. 21).\par Dabei auch informationstechnische Grundbildung 
(S. 21).\par\par Medienerzieherische Arbeit umfasst in der Schule drei Aufgabenbereiche (S. 23ff).\par Mediennutzung f\'fcr verschiedene Zwecke (S. 23f).\par Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen (S. 24f)\par Praktisch gestalterische Medienarbeit 
(S. 25f).\par\par Bei den didaktischen Grnds\'e4tzen sind Medien Unterrichtsmittel und -gegenstand (S. 26ff). Vor allem bei Medien als Gegenstand gilt, dass eine erfahrungsorientierte Auseinandersetzung sowie kritische Analyse des eigenen Handelns stattfinden 
sollte (S. 26).\par\par Daneben gibt es altersgem\'e4\'dfe Schwerpunktsetzungen, f\'fcr den vorschulischen Bereich (S. 28), den Primarbereich (S. 29) und den Sekundarbereich (S. 29f).\par\par Medien erfordern eine verst\'e4rkte Kooperation und Koordination, 
sowohl innerschulisch (S. 31f), wobei auch auf die SL neue Aufgaben zukommen wie SE mit Medien (S. 32f), wie auch au\'dferschulisch (S. 33f).\par\par Daneben ist LFB notwendig (S. 35ff).\par "Ziel der Lehreraus- und -fortbildung im Bereich der Medienerziehung 
ist es, Lehrerinnen und Lehrer in die Lage zu versetzen, Medienkompetenz zu erwerben, d.h. die M\'f6glichkeiten der neuen Techniken zu nutzen, und zugleich Verantwortung f\'fcr die Erziehung zu einem sinnvollen Umgang mit den Medien zu \'fcbernehmen." 
(S. 35)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Dabei auch erzieherische Anteil wichtig (S. 35f). Au\'dferdem Medienkonzept entwickeln (S. 36).\par Dazu ben\'f6tigen Lehrkr\'e4fte verschiedene Kompetenzen, etwa Kenntnisse der Medien oder Medienumgang (S. 
37).\par\par Sodann LFB behandelt, die erforderlich ist und vielf\'e4ltig sein sollte (S. 39).\par "Lehrer d\'fcrften am ehesten zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu motivieren sein, wenn diese von inhaltlichen Schwerpunkten ihres Faches ausgehen. 
Es sollte ein Angebot aufgebaut werden, das schulbezogene Fortbildung und Beratung mit \'fcberschulschen regionalen Informations- und Qualifizierungsm\'f6glichkeiten verbindet. Sie sollten in Kooperation mit \'f6ffentlichen und privaten Weiterbildungseinrichtungen 
geschaffen werden." (S. 39)\par [direkt auf der n\'e4chsten Seite weiter]\par "Vorrangig ist die Sensibilisierung f\'fcr die gesellschaftliche und p\'e4dagogische Bedeutung der Medienentwicklung. Analysen des technischen Fortschritts im Medienangebot 
und die Er\'f6rterung der damit verbundenen Medieneinfl\'fcsse und Medienwirkungen sollten zum Grundangebot der Fortbildung geh\'f6ren. Die Fortbildung darf sich nicht nur auf die Ausbildung von Anwendungskompetenz oder gar nur auf technisches Training 
beschr\'e4nken, sondern mu\'df zur Beurteilungs-, Gestaltungs- und Entscheidungskompetenz f\'fchren." (S. 40)\par\par Abschlie\'dfend Empfehlungen (S. 41ff).\par Medien mehr in Schule nutzen, MK der Sch\'fcler aufbauen (S. 41).\par Bei den Rahmenbedingungen 
ist eine curriculare Verankerung notwendig (S. 43).\par Au\'dferdem Beratung und Unterst\'fctzung der Schulen (S. 43).\par Zudem LFB zu Medien ausbauen (S. 44).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor will Erhebungen zu LFB-Interessen der Lehrer analysieren, um herauszufinden, ob diese eine problemorientierte, auf berufliche Schwierigkeiten ausgerichtet LFB wünschen (S. 35). Darüber hinaus will er untersuchen, ob dies vom schulspezifischen Kontext abhängt, woraus sich auch Implikationen für schilf ergeben würden (S. 35f).

Dabei gibt es einige methodische Schwierigkeiten, da die Erhebungen äußerst heterogen sind und auch viele Begriff uneinheitlich verwendet werden, etwa Bedarf, Bedürfnis und Interesse (S. 36f). Zuweilen wird gar wie bei Eigler & Nenninger (1983) angezweifelt, ob Lehrer ihre Bedürfnisse kennen (S. 36f).
"Die vorgetragenen Argumente sprechen für eine gewisse Vorsicht gegenüber den Möglichkeiten, Fortbildungsbedürfnisse von Lehrern durch Fragebogen zu erheben. Im Zusammenhang mit den zu analysierenden Untersuchungen soll deshalb im folgenden nur noch von expliziten Fortbildungsinteressen der Lehrer geredet werden." (S. 37)

Daneben verweist der Autor auf Probleme bei der Vergleichbarkeit der Studien generell (S. 37):
"Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, daß die Untersuchungen nicht Ergebnisse erzielen, die ohne weiteres verallgemeinert werden können. Die Untersuchungen sind bezogen auf eine konkrete Region, auf ein Bundesland oder aber nur auf eine Kursgruppe. [...] Zudem sind die eingesetzten Forschungsinstrumente und die statistischen Berechnungsmethoden der Forschungsergebnisse unterschiedlich." (S. 37)
[siehe auch: Meyer, 1985, S. 98]

Der Autor geht dann auf einige nach Aktualitätsgesichtspunkten ausgewählten Lehrerbefragungen zu Fortbildungsbedürfnissen ein (S. 38ff; siehe Tabelle S. 38).

Zunächst befasst sich der Autor mit Preuß-Kippenberg (1980) (S. 39ff). Sein Fazit zu dieser Umfrage lautet:
"Zusammenfassend läßt sich festhalten, daß die befragten Lehrer in erster Linie daran interessiert sind, von der Lehrerfortbildung Hilfen zu erhalten für den Umgang mit schwierigen Schülern (Verhaltensauffälligkeiten und Lernschwierigkeiten), für eine bessere motivationale Grundlage des Unterrichts sowie für die Verbesserung unterrichtsmethodischer und planerischer Fertigkeiten. Lehrerfortbildung, die die Bedürfnisse und Interessen der Lehrer befriedigen will, muß also die Lehrer auf unterschiedlichen Ebenen erreichen: auf der sozialen, der methodischen-didaktischen und der inhaltlichen Ebene." (S. 40f) [ab "Ebenen erreichen" S. 41]

Als nächstes betrachtet der Autor die Umfrage von Bloch et al (1981) (S. 41f). Sein Fazit hierzu lautet:
"Zusammenfassend läßt sich festhalten: Die Befunde sprechen dafür, daß der größte Teil der befragten Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich die Vermittlung von Fachwissen für besonders wichtig hält. Erfahrungsorientierung wird von Lehrerfortbildnern dann hoch geschätzt, wenn sie selbst hauptamtlich in der Schule tätig sind. Die Verbesserung der fachwissenschaftlichen Seite des Unterrichts spielt demgegenüber in dieser Personengruppe eine untergeordnete Rolle. Bei hauptamtlichen Fortbildnern und Hochschullehrern ist dies umgekehrt. Dieser Befund erscheint mir ein Indiz dafür, daß gerade Lehrer die Schule als arm an Erfahrungsaustausch erleben. Es wäre zu überlegen, ob schulinterne Lehrerfortbildung dieses Defizit ausgleichen könnte." (S. 42)

Sodann geht der Autor auf die Erhebung von Blobner & Häring (1981) ein (S. 42ff). Das Fazit des Autors lautet:
"Zusammenfassend läßt sich festhalten, daß es seit der ersten Befragungsaktion eine krasse Interessenverlagerung zugunsten des Bereich 'Lehr- und Lernmittel' gegeben hat. Die 'Auffrischung fachwissenschaftlicher Kenntnisse' scheint ein zeitüberdauerndes Anliegen gerade der Lehrer an Gymnasien, beruflichen Schulen und Realschulen zu sein. Es ist aber auch erkennbar, daß diese Lehrergruppen ein wachsendes Interesse an jenen Bereichen haben, die bei Lehrern der übrigen Schularten auch im ersten Befragungszeitraum schon im Interessenzentrum standen, nämlich erziehungswissenschaftliche Bereiche (Rang 3 u. 6).
Offensichtlich ist das Interesse der Lehrer sämtlicher Schularten dann besonders groß, wenn die Inhalte Praxisrelevanz versprechen. Welche Probleme der beruflichen Praxis hier gemeint sind, ist jedoch bei den Lehrern der einzelnen Schularten unterschiedlich; Wenngleich die Motivation der Schüler einen Teil des in der ersten Befragung für am wichtigsten gehaltenen Bereichs darstellt, so sprechen die Daten dafür, daß Lehrer der Grund-, Haupt- und Sonderschulen die Motivation der Schüler eher als ein pädagogisches Problem auffassen, während Lehrer der übrigen Schularten sie eher als ein methodisch-didaktisches und fachlich-inhaltliches Problem ansehen." (S. 44f) [ ab der Klammer S. 45]

Im Anschluss befasst sich der Autor mit der Studie von Eigler & Nenninger (1981 und 1983) (S. 45ff).
"Zusammenfassend läßt sich sagen: Die Untersuchung stellt den fächerübergreifenden, didaktisch-psychologischen Bereich als wesentlich für die Lehrerfortbildung heraus. Sieht man die Interessenbekundungen als Spiegelbild von Schwierigkeiten im schulischen Handlungsfeld, so haben offensichtlich die befragten Fachlehrer durch alle drei Schularten hindurch Schwierigkeiten im Umgang mit 'lernschwachen' und 'verhaltensauffälligen' Schülern. Weiterhin findet das selbstständige Problemlösen der Schüler, die Objektivität der Schulleistungsbeurteilung und die ökonomische Unterrichtsplanung das besondere Interesse der Lehrer. Die Übereinstimmung dieser und weiterer Interessen ist bei den Lehrern unterschiedlicher Fächer und Schularten sehr groß." (S. 48f). [ab "jektivität der" S. 49]

Danach betrachtet der Autor eine kleine Studie von Wittern & Tausch (1980) mit 44 Lehrern (66% Frauen), die an einem Lehrertraining teilgenommen haben (S. 49f). Dort ist für den Autor interessant, dass Unzufriedenheit vor allem an der eigenen Personen und zwischenmenschlichen Beziehungen liegt als an externen Bedingungen wie Zeitmangel oder Klassengröße (S. 49). Hier werden also die Auswirkungen kollegiumsinterner Probleme erkennbar (S. 50).

Als nächstes geht der Autor auf eine Umfrage von Koroschetz (1981) ein, auch wenn er einige methodische Mängel konstatiert (S. 50ff). Das Fazit des Autors lautet:
"Zusammenfassend läßt sich festhalten: Die befragten Lehrer zeigen in allen Schulformen des beruflichen Bereichs ein herausragendes Interesse an Fragen der Lernmotivation, Jugendpsychologie, Leistungsbeurteilung, der Lern- und Verhaltensstörungen, des Lehrerverhaltenstrainings. Da diese Bereiche als Probleme des Schulalltags definiert sind, scheint eine besondere Schwierigkeit darin zu leigen, Lerninhalte auszuwählen, die den Schülern sinnvoll erscheinen, und geeignete Methoden der Vermittlung zu praktizieren. Die Rangfolge der Inhaltsbereiche verweist zudem auf die gegenseitige Abhängigkeit der dahinter liegenden Probleme." (S. 51f) [bis Leistungsbeurteilung S. 51]
"Bei der Frage nach den Fortbildungsformen kommt dem Wunsch nach Erfahrungsaustausch ein hoher Stellenwert zu." (S. 52)

Schließlich betrachtet der Autor noch die Erhebung von Eder & Seyr (1984) (S. 52ff).
Die Zusammenfassung des Autors lautet:
"Der Wunsch der Lehrer nach fachwissenschaftlicher Lehrerfortbildung bestimmt nach wie vor in hohem Maße ihr tatsächliches Fortbildungsverhalten. Daneben erhält der Bereich pädagogisch-psychologischer Fortbildung ein starkes Gewicht: Der Umgang mit schwierigen Schülern und die Bewältigung von Konflikten im interaktionalen Bereich fordern die Lehrerfortbildung heraus. Lehrer, die Veranstaltungen zu entsprechenden Themen besucht haben, plädieren in hohem Maße für ein breiteres Fortbildungsangebot in diesem Bereich. Die Erhebung bestätigt aber auch, daß nur eine Minderheit der Befragten zu Lehrertraining bereit ist." (S. 55).


Schließlich zieht der Autor aus einem Literaturstudium ein Fazit (S. 55ff).
So folgert er, dass die gewandelten LFB-Zielvorstellungen die Interessenlage der Lehrerschaft trifft (S. 55).
"Lehrer wünschen eine auf die Schulpraxis bezogene, problemorientierte und erfahrungsorientierte Lehrerfortbildung, die ihnen vor allem hilft, Berufsprobleme im pädagogisch-psychologischen Bereich zu lösen. Das gewandelte Verständnis von den Aufgaben und Zielen der Lehrerfortbildung erhält durch diese Orientierung der Lehrer eine stabile Legitimationsgrundlage." (S. 55f).

Allerdings ist unklar, ob die Problemorientierung auf schwierigere Bedingungen an den Schulen zurückzuführen sind oder auf eine erhöhte Sensiblität (S. 56).
"Vermutlich spielen beide Faktoren, faktisch erhöhter Bedarf und erhöhtes Problembewußtsein sowie Sensiblität, zusammen." (S. 56)

Daneben ist festzustellen, dass schilf nicht auftaucht, was aber auch daran liegen kann, dass die Umfragenden eher ihr Angebot im Blick hatten oder schilf noch nicht bekannt war (S. 56f).

Festzuhalten bleibt:
Lehrer wünschen durch LFB Hilfen zur Problembewältigung (S. 57).

Schwierigkeiten sind vorrangig auf der sozialen bzw. interaktionalen Ebene angesiedelt (S. 57). "Der Umgang mit verhaltensauffälligen, lernschwachen und desmotivierten Schülern und das Verhalten in Konfliktfällen stehen in nahezu allen Untersuchungen im Zentrum der Fortbildungsinteressen der Lehrer. Das herausragende Problem, mit dem die übrigen zwischenmenschlichen Probleme zusammenzuhängen scheinen, ist die Motivation der Schüler. Von der Lehrerfortbildung erwarten die Lehrer Unterstützung durch psychologische Methoden, die sie dem Motivationsproblem entgegensetzen können." (S. 57) Deshalb besteht auch Interesse an neuen Methoden. Der Autor merkt aber an, dass viele Probleme nur auf Ebene der Schule zu lösen sind (S. 57).

Daneben zeigt sich, dass schulartspezifische Interessenslagen vorzufinden sind (S. 57f).

Außerdem weist der Autor darauf hin, dass auch innerhalb des Kollegiums mit einer Interessensvielfalt zu Rechnen ist (S. 58).

Zudem wird erkennbar, dass kollegiale Schwierigkeiten als Belastung erlebt werden, weshalb anzunehmen ist, dass häufig ein längerer Prozess notwendig, bevor diese bearbeitet werden können (S. 58f).
"Für die schulinterne Lehrerfortbildung kann daraus der Schluß gezogen werden, daß kollegiale Probleme nicht ohne weiteres zur Sprache gebracht werden, wohl aber latent wirksam sein können und erst im Verlaufe des Fortbildungsprozesses bearbeitbar werden." (S. 59)

Ähnlich ist es mit dem immer wieder geäußertem Wunsch nach Erfahrungsaustausch, wofür LFB entsprechende Settings bereitstellen sollte (S. 59). Hier wird aber auch erkennbar, dass es hieran an Schulen wohl mangelt, weshalb schilf hier Potentiale besitzt (S. 59).

Zuletzt führt der Autor noch das gesteigerte Interesse an Lehr- und Lernmitteln auf die zunehmende Ausstattung mit Computern an Schulen zurücken (S. 59).
"Angesichts der Ausstattung von Schulen mit Computern haben mediendidaktische Fragen einen hohen Stellenwert in der Lehrerfortbildung." (S. 59) Hier ist eine Abstimmung zwischen LFB-Ebenen anzudenken (S. 59).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor will Erhebungen zu LFB-Interessen der Lehrer analysieren, um herauszufinden, ob diese eine problemorientierte, auf berufliche Schwierigkeiten ausgerichtet LFB w\'fcnschen (S. 35). Dar\'fcber 
hinaus will er untersuchen, ob dies vom schulspezifischen Kontext abh\'e4ngt, woraus sich auch Implikationen f\'fcr schilf ergeben w\'fcrden (S. 35f).\par\par Dabei gibt es einige methodische Schwierigkeiten, da die Erhebungen \'e4u\'dferst heterogen 
sind und auch viele Begriff uneinheitlich verwendet werden, etwa Bedarf, Bed\'fcrfnis und Interesse (S. 36f). Zuweilen wird gar wie bei Eigler & Nenninger (1983) angezweifelt, ob Lehrer ihre Bed\'fcrfnisse kennen (S. 36f).\par "Die vorgetragenen Argumente 
sprechen f\'fcr eine gewisse Vorsicht gegen\'fcber den M\'f6glichkeiten, Fortbildungsbed\'fcrfnisse von Lehrern durch Fragebogen zu erheben. Im Zusammenhang mit den zu analysierenden Untersuchungen soll deshalb im folgenden nur noch von expliziten Fortbildungsinteressen 
der Lehrer geredet werden." (S. 37)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Daneben verweist der Autor auf Probleme bei der Vergleichbarkeit der Studien generell (S. 37):\par "Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, da\'df die Untersuchungen nicht 
Ergebnisse erzielen, die ohne weiteres verallgemeinert werden k\'f6nnen. Die Untersuchungen sind bezogen auf eine konkrete Region, auf ein Bundesland oder aber nur auf eine Kursgruppe. [...] Zudem sind die eingesetzten Forschungsinstrumente und die statistischen 
Berechnungsmethoden der Forschungsergebnisse unterschiedlich." (S. 37)\par [siehe auch: Meyer, 1985, S. 98]\plain\f2\fs24\par\par Der Autor geht dann auf einige nach Aktualit\'e4tsgesichtspunkten ausgew\'e4hlten Lehrerbefragungen zu Fortbildungsbed\'fcrfnissen 
ein (S. 38ff; siehe Tabelle S. 38).\par\par Zun\'e4chst befasst sich der Autor mit Preu\'df-Kippenberg (1980) (S. 39ff). Sein Fazit zu dieser Umfrage lautet:\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich festhalten, da\'df die befragten Lehrer in erster Linie 
daran interessiert sind, von der Lehrerfortbildung Hilfen zu erhalten f\'fcr den Umgang mit schwierigen Sch\'fclern (Verhaltensauff\'e4lligkeiten und Lernschwierigkeiten), f\'fcr eine bessere motivationale Grundlage des Unterrichts sowie f\'fcr die Verbesserung 
unterrichtsmethodischer und planerischer Fertigkeiten. Lehrerfortbildung, die die Bed\'fcrfnisse und Interessen der Lehrer befriedigen will, mu\'df also die Lehrer auf unterschiedlichen Ebenen erreichen: auf der sozialen, der methodischen-didaktischen 
und der inhaltlichen Ebene." (S. 40f) [ab "Ebenen erreichen" S. 41]\par\par Als n\'e4chstes betrachtet der Autor die Umfrage von Bloch et al (1981) (S. 41f). Sein Fazit hierzu lautet:\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich festhalten: Die Befunde sprechen 
daf\'fcr, da\'df der gr\'f6\'dfte Teil der befragten Fortbildner im naturwissenschaftlichen Bereich die Vermittlung von Fachwissen f\'fcr besonders wichtig h\'e4lt. Erfahrungsorientierung wird von Lehrerfortbildnern dann hoch gesch\'e4tzt, wenn sie selbst 
hauptamtlich in der Schule t\'e4tig sind. Die Verbesserung der fachwissenschaftlichen Seite des Unterrichts spielt demgegen\'fcber in dieser Personengruppe eine untergeordnete Rolle. Bei hauptamtlichen Fortbildnern und Hochschullehrern ist dies umgekehrt. 
Dieser Befund erscheint mir ein Indiz daf\'fcr, da\'df gerade Lehrer die Schule als arm an Erfahrungsaustausch erleben. Es w\'e4re zu \'fcberlegen, ob schulinterne Lehrerfortbildung dieses Defizit ausgleichen k\'f6nnte." (S. 42)\par\par Sodann geht der 
Autor auf die Erhebung von Blobner & H\'e4ring (1981) ein (S. 42ff). Das Fazit des Autors lautet:\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich festhalten, da\'df es seit der ersten Befragungsaktion eine krasse Interessenverlagerung zugunsten des Bereich 'Lehr- 
und Lernmittel' gegeben hat. Die 'Auffrischung fachwissenschaftlicher Kenntnisse' scheint ein zeit\'fcberdauerndes Anliegen gerade der Lehrer an Gymnasien, beruflichen Schulen und Realschulen zu sein. Es ist aber auch erkennbar, da\'df diese Lehrergruppen 
ein wachsendes Interesse an jenen Bereichen haben, die bei Lehrern der \'fcbrigen Schularten auch im ersten Befragungszeitraum schon im Interessenzentrum standen, n\'e4mlich erziehungswissenschaftliche Bereiche (Rang 3 u. 6).\par Offensichtlich ist das 
Interesse der Lehrer s\'e4mtlicher Schularten dann besonders gro\'df, wenn die Inhalte Praxisrelevanz versprechen. Welche Probleme der beruflichen Praxis hier gemeint sind, ist jedoch bei den Lehrern der einzelnen Schularten unterschiedlich; Wenngleich 
die Motivation der Sch\'fcler einen Teil des in der ersten Befragung f\'fcr am wichtigsten gehaltenen Bereichs darstellt, so sprechen die Daten daf\'fcr, da\'df Lehrer der Grund-, Haupt- und Sonderschulen die Motivation der Sch\'fcler eher als ein p\'e4dagogisches 
Problem auffassen, w\'e4hrend Lehrer der \'fcbrigen Schularten sie eher als ein methodisch-didaktisches und fachlich-inhaltliches Problem ansehen." (S. 44f) [ ab der Klammer S. 45]\par\par Im Anschluss befasst sich der Autor mit der Studie von Eigler 
& Nenninger (1981 und 1983) (S. 45ff).\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich sagen: Die Untersuchung stellt den f\'e4cher\'fcbergreifenden, didaktisch-psychologischen Bereich als wesentlich f\'fcr die Lehrerfortbildung heraus. Sieht man die Interessenbekundungen 
als Spiegelbild von Schwierigkeiten im schulischen Handlungsfeld, so haben offensichtlich die befragten Fachlehrer durch alle drei Schularten hindurch Schwierigkeiten im Umgang mit 'lernschwachen' und 'verhaltensauff\'e4lligen' Sch\'fclern. Weiterhin 
findet das selbstst\'e4ndige Probleml\'f6sen der Sch\'fcler, die Objektivit\'e4t der Schulleistungsbeurteilung und die \'f6konomische Unterrichtsplanung das besondere Interesse der Lehrer. Die \'dcbereinstimmung dieser und weiterer Interessen ist bei 
den Lehrern unterschiedlicher F\'e4cher und Schularten sehr gro\'df." (S. 48f). [ab "jektivit\'e4t der" S. 49]\par\par Danach betrachtet der Autor eine kleine Studie von Wittern & Tausch (1980) mit 44 Lehrern (66% Frauen), die an einem Lehrertraining 
teilgenommen haben (S. 49f). Dort ist f\'fcr den Autor interessant, dass Unzufriedenheit vor allem an der eigenen Personen und zwischenmenschlichen Beziehungen liegt als an externen Bedingungen wie Zeitmangel oder Klassengr\'f6\'dfe (S. 49). Hier werden 
also die Auswirkungen kollegiumsinterner Probleme erkennbar (S. 50).\par\par Als n\'e4chstes geht der Autor auf eine Umfrage von Koroschetz (1981) ein, auch wenn er einige methodische M\'e4ngel konstatiert (S. 50ff). Das Fazit des Autors lautet:\par "Zusammenfassend 
l\'e4\'dft sich festhalten: Die befragten Lehrer zeigen in allen Schulformen des beruflichen Bereichs ein herausragendes Interesse an Fragen der Lernmotivation, Jugendpsychologie, Leistungsbeurteilung, der Lern- und Verhaltensst\'f6rungen, des Lehrerverhaltenstrainings. 
Da diese Bereiche als Probleme des Schulalltags definiert sind, scheint eine besondere Schwierigkeit darin zu leigen, Lerninhalte auszuw\'e4hlen, die den Sch\'fclern sinnvoll erscheinen, und geeignete Methoden der Vermittlung zu praktizieren. Die Rangfolge 
der Inhaltsbereiche verweist zudem auf die gegenseitige Abh\'e4ngigkeit der dahinter liegenden Probleme." (S. 51f) [bis Leistungsbeurteilung S. 51]\par "Bei der Frage nach den Fortbildungsformen kommt dem Wunsch nach Erfahrungsaustausch ein hoher Stellenwert 
zu." (S. 52)\par\par Schlie\'dflich betrachtet der Autor noch die Erhebung von Eder & Seyr (1984) (S. 52ff).\par Die Zusammenfassung des Autors lautet:\par "Der Wunsch der Lehrer nach fachwissenschaftlicher Lehrerfortbildung bestimmt nach wie vor in hohem 
Ma\'dfe ihr tats\'e4chliches Fortbildungsverhalten. Daneben erh\'e4lt der Bereich p\'e4dagogisch-psychologischer Fortbildung ein starkes Gewicht: Der Umgang mit schwierigen Sch\'fclern und die Bew\'e4ltigung von Konflikten im interaktionalen Bereich fordern 
die Lehrerfortbildung heraus. Lehrer, die Veranstaltungen zu entsprechenden Themen besucht haben, pl\'e4dieren in hohem Ma\'dfe f\'fcr ein breiteres Fortbildungsangebot in diesem Bereich. Die Erhebung best\'e4tigt aber auch, da\'df nur eine Minderheit 
der Befragten zu Lehrertraining bereit ist." (S. 55).\par\par\par Schlie\'dflich zieht der Autor aus einem Literaturstudium ein Fazit (S. 55ff).\par So folgert er, dass die gewandelten LFB-Zielvorstellungen die Interessenlage der Lehrerschaft trifft (S. 
55).\par "Lehrer w\'fcnschen eine auf die Schulpraxis bezogene, problemorientierte und erfahrungsorientierte Lehrerfortbildung, die ihnen vor allem hilft, Berufsprobleme im p\'e4dagogisch-psychologischen Bereich zu l\'f6sen. Das gewandelte Verst\'e4ndnis 
von den Aufgaben und Zielen der Lehrerfortbildung erh\'e4lt durch diese Orientierung der Lehrer eine stabile Legitimationsgrundlage." (S. 55f).\par\par Allerdings ist unklar, ob die Problemorientierung auf schwierigere Bedingungen an den Schulen zur\'fcckzuf\'fchren 
sind oder auf eine erh\'f6hte Sensiblit\'e4t (S. 56).\par "Vermutlich spielen beide Faktoren, faktisch erh\'f6hter Bedarf und erh\'f6htes Problembewu\'dftsein sowie Sensiblit\'e4t, zusammen." (S. 56)\par\par Daneben ist festzustellen, dass schilf nicht 
auftaucht, was aber auch daran liegen kann, dass die Umfragenden eher ihr Angebot im Blick hatten oder schilf noch nicht bekannt war (S. 56f).\par\par Festzuhalten bleibt:\par Lehrer w\'fcnschen durch LFB Hilfen zur Problembew\'e4ltigung (S. 57).\par\par 
Schwierigkeiten sind vorrangig auf der sozialen bzw. interaktionalen Ebene angesiedelt (S. 57). "Der Umgang mit verhaltensauff\'e4lligen, lernschwachen und desmotivierten Sch\'fclern und das Verhalten in Konfliktf\'e4llen stehen in nahezu allen Untersuchungen 
im Zentrum der Fortbildungsinteressen der Lehrer. Das herausragende Problem, mit dem die \'fcbrigen zwischenmenschlichen Probleme zusammenzuh\'e4ngen scheinen, ist die Motivation der Sch\'fcler. Von der Lehrerfortbildung erwarten die Lehrer Unterst\'fctzung 
durch psychologische Methoden, die sie dem Motivationsproblem entgegensetzen k\'f6nnen." (S. 57) Deshalb besteht auch Interesse an neuen Methoden. Der Autor merkt aber an, dass viele Probleme nur auf Ebene der Schule zu l\'f6sen sind (S. 57).\par\par 
Daneben zeigt sich, dass schulartspezifische Interessenslagen vorzufinden sind (S. 57f).\par\par Au\'dferdem weist der Autor darauf hin, dass auch innerhalb des Kollegiums mit einer Interessensvielfalt zu Rechnen ist (S. 58).\par\par Zudem wird erkennbar, 
dass kollegiale Schwierigkeiten als Belastung erlebt werden, weshalb anzunehmen ist, dass h\'e4ufig ein l\'e4ngerer Prozess notwendig, bevor diese bearbeitet werden k\'f6nnen (S. 58f).\par "F\'fcr die schulinterne Lehrerfortbildung kann daraus der Schlu\'df 
gezogen werden, da\'df kollegiale Probleme nicht ohne weiteres zur Sprache gebracht werden, wohl aber latent wirksam sein k\'f6nnen und erst im Verlaufe des Fortbildungsprozesses bearbeitbar werden." (S. 59)\par\par \'c4hnlich ist es mit dem immer wieder 
ge\'e4u\'dfertem Wunsch nach Erfahrungsaustausch, wof\'fcr LFB entsprechende Settings bereitstellen sollte (S. 59). Hier wird aber auch erkennbar, dass es hieran an Schulen wohl mangelt, weshalb schilf hier Potentiale besitzt (S. 59).\par\par Zuletzt 
f\'fchrt der Autor noch das gesteigerte Interesse an Lehr- und Lernmitteln auf die zunehmende Ausstattung mit Computern an Schulen zur\'fccken (S. 59).\par "Angesichts der Ausstattung von Schulen mit Computern haben mediendidaktische Fragen einen hohen 
Stellenwert in der Lehrerfortbildung." (S. 59) Hier ist eine Abstimmung zwischen LFB-Ebenen anzudenken (S. 59).\par}
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LWB findet in vielen Formen statt. Hervorzuheben ist hauptsächlich die Arbeit in den Kollegien und hier sind auch die größten Effekte zu vermuten.

"Lehrerweiterbildung geschieht in vielen Formen. Sie beginnt schon im Kollegium der Schule. Dort entfaltet sie sich an den Aufgaben, die sich an der Schule selbst stellen und die sich sach- wie schülergerecht nur dann erfüllen lassen, wenn die Lehrer an einer Schule in eine intensive Kooperation miteinander treten, die alles umfaßt, was zur Schule gehört. Auch das ist Lehrerweiterbildung, und die institutionelle müßte ihren stärksten Widerhall in den Kollegien finden." (S. 815)

Daneben werden Arbeitsgemeinschaften und auch Angebote der Verbände beschrieben. Sie alle sind sehr wichtig und bedürfen einer Unterstützung durch die Schulverwaltung, dennoch erreichen sie nicht alle Lehrkräfte, zudem gelingt es ihnen nicht immer, über die konkreten Anlässe vor Ort hinauszureichen, also übergeordnete Themen und Fragestellungen zu behandeln. (vgl. S. 815)
Aus diesem Grund wird die Einrichtung von stattlichen LWB-Institutionen gefordert, die zudem über genügend finanzielle Sicherheit verfügen, um entsprechend notwendigen Freiraum zu gewährleisten.
"Daher müssen in allen Bundesländern eigene Institute der Lehrerweiterbildung errichtet werden, die für alle diese Aufgaben Zentren bilden, von denen ständige Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, klären, weiterentwicklen und weitergeben, was da und dort, innerhalb und außerhalb der Grenzen eines Landes an pädagogisch Hilfreichem und Weiterführendem gedacht und verwirklicht wird; die dafür Sorge tragen, daß das pädagogische Leben in Bewegung gerät und bleibt; in den Erfahrungen zusammenkommen und geklärt, Antworten auf die Erfordernisse eines Landes gefunden werden können; die die Kontinuität der Lehrerweiterbildung darstellen und ihr Gedächtnis sichern." (S. 815f)

Zusätzlich wird darauf verwiesen, dass LWB als Erwachsenenbildung aufzufassen ist und deshalb die Verantwortung der Teilnehmer wachzurufen sei. Denn so läßt sich auch SE über den Einbezug der Lehrerschaft voranbringen. (vgl. S. 816)
"Lehrerweiterbildung meint aber nicht nur den je einzelnen Lehrer, sondern zielt auf das Schulwesen als ein Ganzes, sie muß die Lehrerschaft zur Lösung auch der institutionellen Fragen des Schulwesens heranziehen. Sie wird dann zur sachlichsten Form des Mitspracherechts der Lehrerschaft an der Schulreform." (S. 816) 
Erst durch die Übergabe von Verantwortung wird es möglich, pädagogische Selbstständigkeit im Sinne von Eigenverantwortung zu praktizieren.
Die Institute bedürfen demnach ebenfalls einer gewissen Autonomie, zudem ist wichtig, dass die Leitung ein pädagogisches Profil besitzt. Dann nämlich gilt:
"Sie müssen als kooperatives Werk der Lehrerschaft verstanden und geführt werden, haben also eine bedeutsame Mittelstellung zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft." (S. 816)

Schließlich wird noch gefordert, dass möglichst viele Lehrkräfte von LWB profitieren sollten, auch wenn dies mit großem finanziellen und organisatorischen Aufwand verbunden ist. (vgl. S. 817)

"Die schwierigste Frage ist die der Freiwilligkeit des Besuchs. Unter den Aufgaben der Lehrerweiterbildung sind solche, die die gesamte Lehrerschaft betreffen. Man kann sich in diesen Fällen mit einem System von dezentralisierten kürzeren Kursen und von Vermittlungen verschiedener Art behelfen. Aber deren Wirkung ist mit der von längeren oder gar auf Fortsetzung angelegten Kursreihen nicht zu vergleichen. Der Ausschuß hält dennoch das Prinzip der grundsätzlichen Freiwilligkeit für angemessen." (S. 817)
Letztlich kommt es darauf an, dass die LWB-Angebote einen hohen Qualitätsanspruch erfüllen und es somit zum Privileg wird, teilnehmen zu können. Denn dann wird ein entsprechendes Interesse geweckt. (vgl. S. 817):
"Der Verzicht auf die Verpflichtung zur Teilnahme kann dann riskiert werden." (S. 817)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par LWB findet in vielen Formen statt. Hervorzuheben ist haupts\'e4chlich die Arbeit in den Kollegien und hier sind auch die gr\'f6\'dften Effekte zu vermuten.\par\par "Lehrerweiterbildung geschieht 
in vielen Formen. Sie beginnt schon im Kollegium der Schule. Dort entfaltet sie sich an den Aufgaben, die sich an der Schule selbst stellen und die sich sach- wie sch\'fclergerecht nur dann erf\'fcllen lassen, wenn die Lehrer an einer Schule in eine intensive 
Kooperation miteinander treten, die alles umfa\'dft, was zur Schule geh\'f6rt. Auch das ist Lehrerweiterbildung, und die institutionelle m\'fc\'dfte ihren st\'e4rksten Widerhall in den Kollegien finden." (S. 815)\par\par Daneben werden Arbeitsgemeinschaften 
und auch Angebote der Verb\'e4nde beschrieben. Sie alle sind sehr wichtig und bed\'fcrfen einer Unterst\'fctzung durch die Schulverwaltung, dennoch erreichen sie nicht alle Lehrkr\'e4fte, zudem gelingt es ihnen nicht immer, \'fcber die konkreten Anl\'e4sse 
vor Ort hinauszureichen, also \'fcbergeordnete Themen und Fragestellungen zu behandeln. (vgl. S. 815)\par Aus diesem Grund wird die Einrichtung von stattlichen LWB-Institutionen gefordert, die zudem \'fcber gen\'fcgend finanzielle Sicherheit verf\'fcgen, 
um entsprechend notwendigen Freiraum zu gew\'e4hrleisten.\par "Daher m\'fcssen in allen Bundesl\'e4ndern eigene Institute der Lehrerweiterbildung errichtet werden, die f\'fcr alle diese Aufgaben Zentren bilden, von denen st\'e4ndige Anregungen an die 
Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, kl\'e4ren, weiterentwicklen und weitergeben, was da und dort, innerhalb und au\'dferhalb der Grenzen eines Landes an p\'e4dagogisch Hilfreichem und Weiterf\'fchrendem gedacht und verwirklicht wird; die daf\'fcr Sorge 
tragen, da\'df das p\'e4dagogische Leben in Bewegung ger\'e4t und bleibt; in den Erfahrungen zusammenkommen und gekl\'e4rt, Antworten auf die Erfordernisse eines Landes gefunden werden k\'f6nnen; die die Kontinuit\'e4t der Lehrerweiterbildung darstellen 
und ihr Ged\'e4chtnis sichern." (S. 815f)\par\par Zus\'e4tzlich wird darauf verwiesen, dass LWB als Erwachsenenbildung aufzufassen ist und deshalb die Verantwortung der Teilnehmer wachzurufen sei. Denn so l\'e4\'dft sich auch SE \'fcber den Einbezug der 
Lehrerschaft voranbringen. (vgl. S. 816)\par "Lehrerweiterbildung meint aber nicht nur den je einzelnen Lehrer, sondern zielt auf das Schulwesen als ein Ganzes, sie mu\'df die Lehrerschaft zur L\'f6sung auch der institutionellen Fragen des Schulwesens 
heranziehen. Sie wird dann zur sachlichsten Form des Mitspracherechts der Lehrerschaft an der Schulreform." (S. 816) \par Erst durch die \'dcbergabe von Verantwortung wird es m\'f6glich, p\'e4dagogische Selbstst\'e4ndigkeit im Sinne von Eigenverantwortung 
zu praktizieren.\par Die Institute bed\'fcrfen demnach ebenfalls einer gewissen Autonomie\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , zudem ist wichtig, dass die Leitung ein p\'e4dagogisches Profil besitzt\plain\f2\fs24 . Dann n\'e4mlich gilt:\par "Sie m\'fcssen 
als kooperatives Werk der Lehrerschaft verstanden und gef\'fchrt werden, haben also eine bedeutsame Mittelstellung zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft." (S. 816)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Schlie\'dflich wird noch gefordert, dass m\'f6glichst 
viele Lehrkr\'e4fte von LWB profitieren sollten, auch wenn dies mit gro\'dfem finanziellen und organisatorischen Aufwand verbunden ist. (vgl. S. 817)\par\par "Die schwierigste Frage ist die der Freiwilligkeit des Besuchs. Unter den Aufgaben der Lehrerweiterbildung 
sind solche, die die gesamte Lehrerschaft betreffen. Man kann sich in diesen F\'e4llen mit einem System von dezentralisierten k\'fcrzeren Kursen und von Vermittlungen verschiedener Art behelfen. Aber deren Wirkung ist mit der von l\'e4ngeren oder gar 
auf Fortsetzung angelegten Kursreihen nicht zu vergleichen. Der Ausschu\'df h\'e4lt dennoch das Prinzip der grunds\'e4tzlichen Freiwilligkeit f\'fcr angemessen." (S. 817)\par Letztlich kommt es darauf an, dass die LWB-Angebote einen hohen Qualit\'e4tsanspruch 
erf\'fcllen und es somit zum Privileg wird, teilnehmen zu k\'f6nnen. Denn dann wird ein entsprechendes Interesse geweckt. (vgl. S. 817):\par "Der Verzicht auf die Verpflichtung zur Teilnahme kann dann riskiert werden." (S. 817)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Der Autor geht kurz darauf ein, dass es eine gute Kooperation zwischen Uni und LFB gibt, wobei Uni-Vertreter vor allem als Fach-Referenten auftreten (S. 96).
Er führt aber auch an, dass dies oft nur punktuell sowie auf persönlicher (nicht institutioneller) Ebene erfolgt und es sich häufig um Spezialfelder handelt (S. 96f).

Danach wird auf die Notwendigkeit dieser Kooperation eingegangen, etwa die Verknüpfung der Phasen der Lehrerbildung, die Einbindung der Uni-Expertise, der Austausch zwischen Theorie (Uni) und Praxis (Lehrer/Schule) (S. 97f).

Sodann werden zunächst mögliche Inhaltsfelder genannt (sehr breit) und dann Mitwirkungsszenarien der Hochschulvertreter entwickelt, etwa als Referenten, als Lehrgangsentwickler (Konzeption), als Berater, als Evaluatoren et.c (S. 97ff).

Außerdem wird auf eigene Angebote der Unis eingegangen, wobei eine Koordination als Zukunftsaufgabe angesprochen wird (S. 100).
Außerdem ist auch eine Anbindung an die regionale LFB vorstellbar, etwa bei Fachkonferenzen oder gemeinsamen Forschungsprojekten (S. 100f).

Schließlich werden noch Forderungen aufgestellt (S. 102f).
So ist von Akademie-Seite aus gar nicht gewünscht, eine institutionelle Anbindung vorzunehmen, sondern vielmehr auf der Ebene personeller Zusammenarbiet zu bleiben, dies aber zu intensivieren, sowohl inhaltlich wie personell und eventuell sogar zu institutionalisieren. Dabei gilt für die Hochschule, dass sie auf Praxisnähe zu achten hat, möglichst in unterrichtsfreier Zeit ihre Angebote unterbreitet und dabei den Bedarf der Schule berücksichtigt (also nicht von wissenschaftlicher Seite her Bedarf festellt).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor geht kurz darauf ein, dass es eine gute Kooperation zwischen Uni und LFB gibt, wobei Uni-Vertreter vor allem als Fach-Referenten auftreten (S. 96).\par Er f\'fchrt aber 
auch an, dass dies oft nur punktuell sowie auf pers\'f6nlicher (nicht institutioneller) Ebene erfolgt und es sich h\'e4ufig um Spezialfelder handelt (S. 96f).\par\par Danach wird auf die Notwendigkeit dieser Kooperation eingegangen, etwa die Verkn\'fcpfung 
der Phasen der Lehrerbildung, die Einbindung der Uni-Expertise, der Austausch zwischen Theorie (Uni) und Praxis (Lehrer/Schule) (S. 97f).\par\par Sodann werden zun\'e4chst m\'f6gliche Inhaltsfelder genannt (sehr breit) und dann Mitwirkungsszenarien der 
Hochschulvertreter entwickelt, etwa als Referenten, als Lehrgangsentwickler (Konzeption), als Berater, als Evaluatoren et.c (S. 97ff).\par\par Au\'dferdem wird auf eigene Angebote der Unis eingegangen, wobei eine Koordination als Zukunftsaufgabe angesprochen 
wird (S. 100).\par Au\'dferdem ist auch eine Anbindung an die regionale LFB vorstellbar, etwa bei Fachkonferenzen oder gemeinsamen Forschungsprojekten (S. 100f).\par\par Schlie\'dflich werden noch Forderungen aufgestellt (S. 102f).\par So ist von Akademie-Seite 
aus gar nicht gew\'fcnscht, eine institutionelle Anbindung vorzunehmen, sondern vielmehr auf der Ebene personeller Zusammenarbiet zu bleiben, dies aber zu intensivieren, sowohl inhaltlich wie personell und eventuell sogar zu institutionalisieren. Dabei 
gilt f\'fcr die Hochschule, dass sie auf Praxisn\'e4he zu achten hat, m\'f6glichst in unterrichtsfreier Zeit ihre Angebote unterbreitet und dabei den Bedarf der Schule ber\'fccksichtigt (also nicht von wissenschaftlicher Seite her Bedarf festellt).\plain\f1\fs24\par}
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		7f927c39-db27-4dbe-b1ac-dc2340cdefb8		NRW-Lehrerbefragung: Sind LFB-Wünsche probleminduiziert?		1				84						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		75		Die vor allem aufgrund der Schulformunterschiede deutlich gewordene Beziehung zwischen fachlichen Anforderungen und themenbezogenen Fortbildungsorientierungen läßt sich als probleminduziert interpretieren. 
"Vor allem bei Lehrkräften der Sekundarstufe II ist eine sehr ausgeprägte schulfachbezogene thematische Orientierung zu beobachten. Sie spiegelt den alltäglichen Problemdruck wider, dem Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht ausgesetzt sind, wenn sie 'Inhalte' curricular angemessen und schülerorientiert vermitteln müssen. Insofern belegen auch 'Schulfachwahlen' die Abhängigkeit fortbildungsthematischer Orientierungen von den unmittelbaren beruflichen situativen Bedingungen und Schwierigkeiten und können als 'probleminduziert' gelten." (S. 75)
Auch in anderen Bereich ist ein Zusammenhang nachzuweisen, etwa bei Angaben zur Disziplin und zu Verhaltensstörungen oder bei der Stellungnahme bezüglich beruflicher Anforderungen sowie Belastungen. Denn hier lassen sich ebenfalls Beziehungen zu Fortbildungswünschen nachweisen, zum Teil sind diese auch geschlechtsspezifisch, nämlich im Gebiet "Diziplin".

Es wird aber darauf hingewiesen, dass es sich bei den zugrundeliegenden Angaben um subjektive Einschätzungen handelt. Denn wird folgendes Fazit gezogen:
"Damit wird noch einmal sehr deutlich, wie vermittelt der Prozeß der Themenwahl bzw. der Entwicklung eines Fortbildungswunsches ist: Zwischen 'objektiver' schulischer bzw. beruflicher Situation und Artikulation eines Fortbildungswunsches stehen Prozesse der Wahrnehmung, subjektiven Deutung und Verarbeitung und letztlich der Entscheidung über eine konkrete Fortbildungsabsicht." (S. 83)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Die vor allem aufgrund der Schulformunterschiede deutlich gewordene Beziehung zwischen fachlichen Anforderungen und themenbezogenen Fortbildungsorientierungen l\'e4\'dft sich als probleminduziert interpretieren. \par 
"Vor allem bei Lehrkr\'e4ften der Sekundarstufe II ist eine sehr ausgepr\'e4gte schulfachbezogene thematische Orientierung zu beobachten. Sie spiegelt den allt\'e4glichen Problemdruck wider, dem Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht ausgesetzt sind, wenn 
sie 'Inhalte' curricular angemessen und sch\'fclerorientiert vermitteln m\'fcssen. Insofern belegen auch 'Schulfachwahlen' die Abh\'e4ngigkeit fortbildungsthematischer Orientierungen von den unmittelbaren beruflichen situativen Bedingungen und Schwierigkeiten 
und k\'f6nnen als 'probleminduziert' gelten." (S. 75)\par Auch in anderen Bereich ist ein Zusammenhang nachzuweisen, etwa bei Angaben zur Disziplin und zu Verhaltensst\'f6rungen oder bei der Stellungnahme bez\'fcglich beruflicher Anforderungen sowie Belastungen. 
Denn hier lassen sich ebenfalls Beziehungen zu Fortbildungsw\'fcnschen nachweisen, zum Teil sind diese auch geschlechtsspezifisch, n\'e4mlich im Gebiet "Diziplin".\par\par Es wird aber darauf hingewiesen, dass es sich bei den zugrundeliegenden Angaben 
um subjektive Einsch\'e4tzungen handelt. Denn wird folgendes Fazit gezogen:\par "Damit wird noch einmal sehr deutlich, wie vermittelt der Proze\'df der Themenwahl bzw. der Entwicklung eines Fortbildungswunsches ist: Zwischen 'objektiver' schulischer bzw. 
beruflicher Situation und Artikulation eines Fortbildungswunsches stehen Prozesse der Wahrnehmung, subjektiven Deutung und Verarbeitung und letztlich der Entscheidung \'fcber eine konkrete Fortbildungsabsicht." (S. 83)\par\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin berichtet von einer Tagung zur Methodik und Didaktik LFB, die 1976 in Mülheim/Ruhr stattfand (S. 383).

Dies war auf großes Interesse und entsprechende Beteiligung gestoßen, da LFB ausgebaut und im Rahmen der Bildungsreform dem Lehrer und somit der LFB eine entscheidende Bedeutung zukommt (S. 383). Gleichzeitig wird aber deutlich, dass die Ausweitung der LFB-Aufgaben (z. B. Unterstützung) schwer mit den Kapazitäten in Einklang zu bringen sind (S. 383).

Besonders auffällig ist der Autorin zufolge, dass Unsicherheit über Ziele und Inhalte der LFB besteht (S. 384). Zugleich wurden vielfach Bemühungen sichtbar, Interessen und Bedürfnisse der Adressaten zu ermitteln, allerdings ist hier selten ein übergeordnetes Konzept erkennbar (S. 384).
Die Autorin folgert, auch in Bezug auf die Kursgestaltung:
"Insoweit bewegte sich der Erfahrungsaustausch vorwiegend auf der Ebene pragmatischer Vorgehensweisen in konkreten Situationen." (S. 384).
Insgesamt fehlt der LFB also eine systematisch-theoretische Grundlegungen, was angesichts dem hervorgehobenen Stellenwert auf ein gewisses Spannungsverhältnis hinweist, wenngleich die Praxis durchaus differenziert und vielfältig entwickelt ist (S. 384).

Hierfür kommen mehrere Gründe in Betracht, etwa die Heterogenität der Institutionen, die sich in vielerlei Hinsicht unterscheiden, auch in der Zielsetzung und LFB-Gestaltung (S. 384f).
Daneben sind bildungspolitische Rahmenfaktoren bedeutsam, etwa unterschiedliche Ansichten zur Umsetzung von Lehrplänen (S. 385)

Ein weiteres Thema der Tagung war die Professionalisierung der Lehrerfortbildner, wo unter anderem mögliche Qualifikationsanforderungen diskutiert wurden, etwa die Erfahrung als Lehrer oder Kenntnis von EB-Theorien (S. 385).

Der Aspekt des Theorie-Praxis-Bezugs wurde ebenfalls behandelt (S. 386). Der Autorin zufolge zeigte sich hier aber erneut die Kluft zwischen einer kaum vorhandenen LFB-Theorie und einer reichhaltigen Praxis. Zwar würden viele theoretische Ansätze existieren und auch vielfältige Daten, wenn auch oft lokal begrenzt, vorliegen, dennoch würden theoretisch begründete Handlungskonzepte fehlen (S. 386).
"So bleibt die Entscheidung über die Anwendung theoretischen Wissens und über die praxisrelevante Integration von Theorie-Teilstücken den Praktikern überlassen, die allerdings in allgemeinen und teilweise einander widersprechenden Konzepten und Befunden keine Hilfen für ihre speziellen Probleme finden." (S. 386)
Dabei kritisiert die Autorin, dass häufig nach verwertbaren und praktischen Hilfen gesucht wird und eine theoretische Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis kaum stattfindet (S. 386).

Bei dem Austausch über Arbeits- und Organisationsformen wurden gemeinsamen Vorstellungen deutlich (S. 386f).
"Die Erfahrung, daß die größte Wirkung von Fortbildungsmaßnahmen dann zu erwarten ist, wenn sich Lehrer an ihrem Arbeitsplatz oder in Schulnähe zur Bearbeitung von konkreten Problemen ihres Unterrichts zusammenfinden, fand weitgehende Bestätigung. Damit sind traditionelle Formen der Fortbildung, wie z.B. punktuelle Veranstaltungen mit dozentenzentrierter Wissensvermittlung stärker in Frage gestellt, und der Beteiligung der Adressaten an der inhaltlichen Planung der Kurse und der Gestaltung der Arbeitsformen wird die entscheidende Bedeutung beigemessen." (S. 386f) [außer "Die" am Anfang alles auf S. 387].
Es wird also stärker auf schulnähe geachtet. Dies wirkt sich auch auf inhaltliche Schwerpunktsetzungen aus:
"Zunehmend werden Veranstaltungen angeboten, die die praktische Tätigkeit des Lehrers, seine Unterrichtsplanung und Durchführung und die Schwierigkeiten, die er im Unterricht mit Schülern und in der Kooperation mit Kollegen oder mit Eltern hat, zum Gegenstand haben." (S. 387)

Zudem geht die Autorin abschließend noch auf das Verhältnis ein zwischen verschiedenen Ebenen der LFB.

"Als sinnvolles Organisationsmodell für die Lehrerfortbildung wurde ein Verbundsystem von lokalen, regionalen und zentralen Einrichtungen mit jeweils unterschiedlicher Aufgabenstellung angesehen. Während lokale und regionale Institute die inhaltliche, organisatorische und materielle Unterstützung und Betreuung von in Schulnähe arbeitenden, ihren Lernprozeß selbst organisierenden Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen übernehmen sollten, kann die Aufgabe zentraler Einrichtungen in der Entwicklung und Organisation von Initiativen für Fortbildungsschwerpunkte, in der Erarbeitung von Modellen, z.B. der Curriculumimplementation und -revision, in der Zusammenführung von Gruppen und in der Ermöglichung von Erfahrungsaustausch bestehen." (S. 387)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin berichtet von einer Tagung zur Methodik und Didaktik LFB, die 1976 in M\'fclheim/Ruhr stattfand (S. 383).\par\par Dies war auf gro\'dfes Interesse und entsprechende Beteiligung gesto\'dfen, 
da LFB ausgebaut und im Rahmen der Bildungsreform dem Lehrer und somit der LFB eine entscheidende Bedeutung zukommt (S. 383). Gleichzeitig wird aber deutlich, dass die Ausweitung der LFB-Aufgaben (z. B. Unterst\'fctzung) schwer mit den Kapazit\'e4ten 
in Einklang zu bringen sind (S. 383).\par\par Besonders auff\'e4llig ist der Autorin zufolge, dass Unsicherheit \'fcber Ziele und Inhalte der LFB besteht (S. 384). Zugleich wurden vielfach Bem\'fchungen sichtbar, Interessen und Bed\'fcrfnisse der Adressaten 
zu ermitteln, allerdings ist hier selten ein \'fcbergeordnetes Konzept erkennbar (S. 384).\par Die Autorin folgert, auch in Bezug auf die Kursgestaltung:\par "Insoweit bewegte sich der Erfahrungsaustausch vorwiegend auf der Ebene \i pragmatischer Vorgehensweisen 
in konkreten Situationen.\plain\f2\fs24 " (S. 384).\par Insgesamt fehlt der LFB also eine systematisch-theoretische Grundlegungen, was angesichts dem hervorgehobenen Stellenwert auf ein gewisses Spannungsverh\'e4ltnis hinweist, wenngleich die Praxis durchaus 
differenziert und vielf\'e4ltig entwickelt ist (S. 384).\par\par Hierf\'fcr kommen mehrere Gr\'fcnde in Betracht, etwa die Heterogenit\'e4t der Institutionen, die sich in vielerlei Hinsicht unterscheiden, auch in der Zielsetzung und LFB-Gestaltung (S. 
384f).\par Daneben sind bildungspolitische Rahmenfaktoren bedeutsam, etwa unterschiedliche Ansichten zur Umsetzung von Lehrpl\'e4nen (S. 385)\par\par Ein weiteres Thema der Tagung war die Professionalisierung der Lehrerfortbildner, wo unter anderem m\'f6gliche 
Qualifikationsanforderungen diskutiert wurden, etwa die Erfahrung als Lehrer oder Kenntnis von EB-Theorien (S. 385).\par\par Der Aspekt des Theorie-Praxis-Bezugs wurde ebenfalls behandelt (S. 386). Der Autorin zufolge zeigte sich hier aber erneut die 
Kluft zwischen einer kaum vorhandenen LFB-Theorie und einer reichhaltigen Praxis. Zwar w\'fcrden viele theoretische Ans\'e4tze existieren und auch vielf\'e4ltige Daten, wenn auch oft lokal begrenzt, vorliegen, dennoch w\'fcrden theoretisch begr\'fcndete 
Handlungskonzepte fehlen (S. 386).\par "So bleibt die Entscheidung \'fcber die Anwendung theoretischen Wissens und \'fcber die praxisrelevante Integration von Theorie-Teilst\'fccken den Praktikern \'fcberlassen, die allerdings in allgemeinen und teilweise 
einander widersprechenden Konzepten und Befunden keine Hilfen f\'fcr ihre speziellen Probleme finden." (S. 386)\par Dabei kritisiert die Autorin, dass h\'e4ufig nach verwertbaren und praktischen Hilfen gesucht wird und eine theoretische Auseinandersetzung 
mit der eigenen Praxis kaum stattfindet (S. 386).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei dem Austausch \'fcber Arbeits- und Organisationsformen wurden gemeinsamen Vorstellungen deutlich (S. 386f).\par "Die Erfahrung, da\'df die gr\'f6\'dfte Wirkung 
von Fortbildungsma\'dfnahmen dann zu erwarten ist, wenn sich Lehrer an ihrem Arbeitsplatz oder in Schuln\'e4he zur Bearbeitung von konkreten Problemen ihres Unterrichts zusammenfinden, fand weitgehende Best\'e4tigung. Damit sind traditionelle Formen der 
Fortbildung, wie z.B. punktuelle Veranstaltungen mit dozentenzentrierter Wissensvermittlung st\'e4rker in Frage gestellt, und der Beteiligung der Adressaten an der inhaltlichen Planung der Kurse und der Gestaltung der Arbeitsformen wird die entscheidende 
Bedeutung beigemessen." (S. 386f) [au\'dfer "Die" am Anfang alles auf S. 387].\par Es wird also st\'e4rker auf schuln\'e4he geachtet. Dies wirkt sich auch auf inhaltliche Schwerpunktsetzungen aus:\par "Zunehmend werden Veranstaltungen angeboten, die die 
praktische T\'e4tigkeit des Lehrers, seine Unterrichtsplanung und Durchf\'fchrung und die Schwierigkeiten, die er im Unterricht mit Sch\'fclern und in der Kooperation mit Kollegen oder mit Eltern hat, zum Gegenstand haben." (S. 387)\par\par Zudem geht 
die Autorin abschlie\'dfend noch auf das Verh\'e4ltnis ein zwischen verschiedenen Ebenen der LFB.\par\par "Als sinnvolles Organisationsmodell f\'fcr die Lehrerfortbildung wurde ein \i Verbundsystem von lokalen, regionalen und zentralen Einrichtungen\i0 
 mit jeweils unterschiedlicher Aufgabenstellung angesehen. W\'e4hrend lokale und regionale Institute die inhaltliche, organisatorische und materielle Unterst\'fctzung und Betreuung von in Schuln\'e4he arbeitenden, ihren Lernproze\'df selbst organisierenden 
Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen \'fcbernehmen sollten, kann die Aufgabe zentraler Einrichtungen in der Entwicklung und Organisation von Initiativen f\'fcr Fortbildungsschwerpunkte, in der Erarbeitung von Modellen, z.B. der Curriculumimplementation 
und -revision, in der Zusammenf\'fchrung von Gruppen und in der Erm\'f6glichung von Erfahrungsaustausch bestehen." (S. 387)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		80183385-4a62-41cd-8410-15952148d2eb		Evaluation in LFB muss Bezug auf allg. Evaluationsdiskussion nehmen		1										false		false		1		ag, 05.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		9		Die Diskussion zur Evaluation von LFB bedarf einer Anbindung an die allgemeine Evaluationsliteratur. Auch wenn die Vielzahl an Modellen mitunter verwirrend ist, so lassen sich diese dennoch ordnen, etwa danach, ob sie eher auf einer methodischen Dimension abgegrenzt werden, oder ob dies geschieht hinsichtlich der intentionalen Ausrichung. Andere Modellansätze untergliedern wiederum danach, welche Bereich erforscht werden oder welche Phasen eines Vorhabens betrachtet werden. All diese abstrakten Darstellungen dienen aber letztlich ohnehin nur der Orientierung, da sie immer auf den konkreten Gegenstand bezogen werden müssen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f3\loch\f3 Die Diskussion zur Evaluation von LFB bedarf einer Anbindung an die allgemeine Evaluationsliteratur. Auch wenn die Vielzahl an Modellen mitunter verwirrend ist, so lassen sich diese dennoch ordnen, etwa 
danach, ob sie eher auf einer methodischen Dimension abgegrenzt werden, oder ob dies geschieht hinsichtlich der intentionalen Ausrichung. Andere Modellans\'e4tze untergliedern wiederum danach, welche Bereich erforscht werden oder welche Phasen eines Vorhabens 
betrachtet werden. All diese abstrakten Darstellungen dienen aber letztlich ohnehin nur der Orientierung, da sie immer auf den konkreten Gegenstand bezogen werden m\'fcssen.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		8055b864-2014-4ddd-8790-53a126fb6402		Wirksamkeit von LFB		1				39						false		false		1		ag, 21.10.2006		0		438767a2-dff2-4c2c-b3b2-a197b3b043f3		35		Stichworte

Wirksamkeit von LFB wird in vielen Berichten der LFB-Träger vor allem anhand quantitativer Daten wie Teilnahmequote zu belegen versucht. Die Autoren weißen darauf hin, dass dies zu kurz gegriffen ist, fügen aber hinzu, dass es äußerst schwierig ist, tatsächlich Effekte von LFB zu ermitteln.

"Die Hervorhebung der Bedeutung von Lehrerfortbildung bei zurückhaltender bis vorsichtig-stolzer Einschätzung der Leistungsfähigkeit angesichts prinzipiell knapper Mittelzuweisung verbinden sich mit dem Bemühen nachzuweisen, daß eine weitere Ausdehnung der Kapazitäten in Anbetracht der stets anstehenden Übernahme neuer, vielfältiger und dringlicher Aufgaben vonnöten sei; geradezu letztes wird durch die Programme der Lehrerfortbildungsinstitute selbst belegt." (S. 36)

"Mit Statistiken über die Anzahl von Veranstaltungen, die Vielzahl der Aufgabenbereiche und die entsprechenden Teilnehmerzahlen geht eine Tendenz einher, die den Erfolg der Fortbildungsvorhaben zu beweisen und eine kausale Abhängigkeit quantitativer Ergebnisse und praktischer Effektivität behauptet. - Festzuhalten ist, daß diese Verbindung mehr in der Präsentationsform der Institute als in problemorientierten Darstellungen zu finden ist." (S. 36f)

Dies hat vor allem pragmatische Gründe, denn für die meisten Adressaten ist es ausreichend, Mitteilung zu erhalten über den quantitativ meßbaren Erfolg.
"Zumal es von den bestehenden Fortbildungsinstituten als Überforderung abgewiesen werden muß, die Überprüfung der unterrichtspraktischen Relevanz oder die intendierte Veränderung von Einstellungen und Verhaltensdispositionen der teilnehmenden Lehrer gemäß ihren Aufgaben- und Zielbeschreibungen vorzunehmen, da in ihren Organisationsstrukturen keine ausreichenden Evaluationskapazitäten vorgesehen sind." (S. 37) Wie viele Modellversuche gezeigt haben, behinhaltet diese auch vielzählige methodologische Probleme, welche kaum eindeutige Aussagen zulassen über qualitative Veränderungen.

Es wird aber von Autoren angenommen, dass zwischen der LFB-Effektivität und der Motivlage der Beteiligten ein Zusammenhang besteht. Da aber vielfach die zentralisierten LFB-Einrichtungen etwas Distanz zur Schulpraxis aufweisen, wird versucht, dies durch dezentralisierte Aktivitäten aufzufangen, die auf schulnaher Ebene ansetzen. Hier ist ein Problem der Erfolgskontrolle aber die Nähe der Schulaufsicht und mögliche dienstrechtliche Implikationen. (vgl. S. 37)

Obwohl auch schon erste Untersuchungen vorliegen zur Einschätzung von LFB-Erfolg sowie auch zu LFB-Bedürfnissen, gibt es keine Studie zur LFB-Wirksamkeit.
"Unseres Wissens gibt es jedoch noch keine detaillierte Untersuchung des Zusammenhangs von einzelnen oder allgemeinen Lehrerfortbildungsmaßnahmen bzw. Fortbildungserlebnissen und der daraus resultierenden Veränderung der Unterrichtswirklichkeit und des Verhaltens der betroffenen Lehrer. So muß es zunächst weiter bei Vermutungen und Hypothesen bleiben." (S. 38)

Erstaunlich ist, dass bei Studien zur Unterrichtswirklichkeit bei geschilderten Problemen fast nie das Lösungspotential von LFB angeführt wird. Den Autoren zufolge weißt dies entweder auf eine strukturelle Bedeutungslosigkeit der LFB hin oder auf eine defizitäre Funktion. (vgl. S. 38)
Außerdem führen die Autoren an:
"Die Untersuchungen zu Lehrereinstellungen und ihre tendentielle Anpassung an vorhandene, überlieferte Mechanismen der Institution Schule stimmen ebenfalls bezüglich der Effektivität von Lehrerfortbildung nachdenklich." (S. 39)

Am Ende heißt es:
"Fassen wir zusammen: das Problem der Wirklichkeit von Lehrerfortbildung ist ambivalent, da die inhaltliche Bestimmung der zu erwerbenden Qualifikationen kontrovers interpretiert wird und das Verhältnis von Instrumentalisierung der Lehrerfortbildung für administrative Zwecksetzungen einerseits und die Entwicklungs- und Durchsetzungsfähigkeit pädagogischer und politischer Interessen durch die Lehrer andererseits nicht geklärt ist." (S. 39)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Wirksamkeit von LFB wird in vielen Berichten der LFB-Tr\'e4ger vor allem anhand quantitativer Daten wie Teilnahmequote zu belegen versucht. Die Autoren wei\'dfen darauf hin, dass dies zu kurz gegriffen 
ist, f\'fcgen aber hinzu, dass es \'e4u\'dferst schwierig ist, tats\'e4chlich Effekte von LFB zu ermitteln.\par\par "Die Hervorhebung der Bedeutung von Lehrerfortbildung bei zur\'fcckhaltender bis vorsichtig-stolzer Einsch\'e4tzung der Leistungsf\'e4higkeit 
angesichts prinzipiell knapper Mittelzuweisung verbinden sich mit dem Bem\'fchen nachzuweisen, da\'df eine weitere Ausdehnung der Kapazit\'e4ten in Anbetracht der stets anstehenden \'dcbernahme neuer, vielf\'e4ltiger und dringlicher Aufgaben vonn\'f6ten 
sei; geradezu letztes wird durch die Programme der Lehrerfortbildungsinstitute selbst belegt." (S. 36)\par\par "Mit Statistiken \'fcber die Anzahl von Veranstaltungen, die Vielzahl der Aufgabenbereiche und die entsprechenden Teilnehmerzahlen geht eine 
Tendenz einher, die den Erfolg der Fortbildungsvorhaben zu beweisen und eine kausale Abh\'e4ngigkeit quantitativer Ergebnisse und praktischer Effektivit\'e4t behauptet. - Festzuhalten ist, da\'df diese Verbindung mehr in der Pr\'e4sentationsform der Institute 
als in problemorientierten Darstellungen zu finden ist." (S. 36f)\par\par Dies hat vor allem pragmatische Gr\'fcnde, denn f\'fcr die meisten Adressaten ist es ausreichend, Mitteilung zu erhalten \'fcber den quantitativ me\'dfbaren Erfolg.\par "Zumal es 
von den bestehenden Fortbildungsinstituten als \'dcberforderung abgewiesen werden mu\'df, die \'dcberpr\'fcfung der unterrichtspraktischen Relevanz oder die intendierte Ver\'e4nderung von Einstellungen und Verhaltensdispositionen der teilnehmenden Lehrer 
gem\'e4\'df ihren Aufgaben- und Zielbeschreibungen vorzunehmen, da in ihren Organisationsstrukturen keine ausreichenden Evaluationskapazit\'e4ten vorgesehen sind." (S. 37) Wie viele Modellversuche gezeigt haben, behinhaltet diese auch vielz\'e4hlige methodologische 
Probleme, welche kaum eindeutige Aussagen zulassen \'fcber qualitative Ver\'e4nderungen.\par\par Es wird aber von Autoren angenommen, dass zwischen der LFB-Effektivit\'e4t und der Motivlage der Beteiligten ein Zusammenhang besteht. Da aber vielfach die 
zentralisierten LFB-Einrichtungen etwas Distanz zur Schulpraxis aufweisen, wird versucht, dies durch dezentralisierte Aktivit\'e4ten aufzufangen, die auf schulnaher Ebene ansetzen. Hier ist ein Problem der Erfolgskontrolle aber die N\'e4he der Schulaufsicht 
und m\'f6gliche dienstrechtliche Implikationen. (vgl. S. 37)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Obwohl auch schon erste Untersuchungen vorliegen zur Einsch\'e4tzung von LFB-Erfolg sowie auch zu LFB-Bed\'fcrfnissen, gibt es keine Studie zur LFB-Wirksamkeit.\par 
"Unseres Wissens gibt es jedoch noch keine detaillierte Untersuchung des Zusammenhangs von einzelnen oder allgemeinen Lehrerfortbildungsma\'dfnahmen bzw. Fortbildungserlebnissen und der daraus resultierenden Ver\'e4nderung der Unterrichtswirklichkeit 
und des Verhaltens der betroffenen Lehrer. So mu\'df es zun\'e4chst weiter bei Vermutungen und Hypothesen bleiben." (S. 38)\par\par Erstaunlich ist, dass bei Studien zur Unterrichtswirklichkeit bei geschilderten Problemen fast nie das L\'f6sungspotential 
von LFB angef\'fchrt wird. Den Autoren zufolge wei\'dft dies entweder auf eine strukturelle Bedeutungslosigkeit der LFB hin oder auf eine defizit\'e4re Funktion. (vgl. S. 38)\par Au\'dferdem f\'fchren die Autoren an:\par "Die Untersuchungen zu Lehrereinstellungen 
und ihre tendentielle Anpassung an vorhandene, \'fcberlieferte Mechanismen der Institution Schule stimmen ebenfalls bez\'fcglich der Effektivit\'e4t von Lehrerfortbildung nachdenklich." (S. 39)\par\par Am Ende hei\'dft es:\par "Fassen wir zusammen: das 
Problem der Wirklichkeit von Lehrerfortbildung ist ambivalent, da die inhaltliche Bestimmung der zu erwerbenden Qualifikationen kontrovers interpretiert wird und das Verh\'e4ltnis von Instrumentalisierung der Lehrerfortbildung f\'fcr administrative Zwecksetzungen 
einerseits und die Entwicklungs- und Durchsetzungsf\'e4higkeit p\'e4dagogischer und politischer Interessen durch die Lehrer andererseits nicht gekl\'e4rt ist." (S. 39)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		80659e28-8518-4072-8f64-4dbb8c175a55		Untersuchung zu Transfer von LFB		1				5						false		false		1		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		4		In einer groß angelegten schriftlichen Repräsentativbefragung zu LFB wurden in einem Abschnitt auch Fragen zum Transfer von LFB gestellt. Von den ca. 2400 Befragten haben rund 800 darauf geantwortet, wovon sich ca. 550 zu positiven und ca. 250 zu negativen Aspekten zur schulpraktischen Übertragbarkeit äußern. Daneben sind etwa weitere 100 Befragte darauf eingegangen, wie es um die Transferbedingung nach Abschluss der LFB bestellt war - und dies, ohne explizit danach gefragt worden zu sein. Dies unterstreicht auch die Befunde Mutzecks, wonach für den Transfer von LFB nicht nur Merkmale der Maßnahme selbst, sondern auch Bedingungen im Umfeld danach bedeutsam sind. Alles in allem wurden 14 fördernde und 7 hemmende Faktoren aus den Angaben entnommen, wobei darauf hingewiesen wird, dass weitere, häufig kursspezifische, Determinanten denkbar sind, wie beispielsweise Mutzeck nachgewiesen hat, zumal die aufgeführten Faktoren auf Selbstaussagen beruhen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In einer gro\'df angelegten schriftlichen Repr\'e4sentativbefragung zu LFB wurden in einem Abschnitt auch Fragen zum Transfer von LFB gestellt. Von den ca. 2400 Befragten haben rund 800 darauf geantwortet, wovon sich 
ca. 550 zu positiven und ca. 250 zu negativen Aspekten zur schulpraktischen \'dcbertragbarkeit \'e4u\'dfern.\lang1031\hich\f2\loch\f2  Daneben sind etwa weitere 100 Befragte darauf eingegangen, wie es um die Transferbedingung nach Abschluss der LFB bestellt 
war - und dies, ohne explizit danach gefragt worden zu sein. Dies unterstreicht auch die Befunde Mutzecks, wonach f\'fcr den Transfer von LFB nicht nur Merkmale der Ma\'dfnahme selbst, sondern auch Bedingungen im Umfeld danach bedeutsam sind. Alles in 
allem wurden 14 f\'f6rdernde und 7 hemmende Faktoren aus den Angaben entnommen, wobei darauf hingewiesen wird, dass weitere, h\'e4ufig kursspezifische, Determinanten denkbar sind, wie beispielsweise Mutzeck nachgewiesen hat, zumal die aufgef\'fchrten 
Faktoren auf Selbstaussagen beruhen.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		80a539b4-19ad-4d3c-bca8-81c755d10f20		LWB-Wirksamkeit (Sport): LFB-Ziele		1				38						false		false		1		ag, 18.02.2007		0		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		27		Stichworte

Der Autor beschäftigt sich in diesem Abschnitt mit LFB-Zielen (S. 27ff).

Da LFB die Schule als zentralen Bezugspunkten hat, wird LFB oft als funktionale-adaptive Funktion verstanden (S. 28). Es wird aber kritisiert, dass diese Sichtweise oft defizitorientiert ist und zu stark als Belehrung im Sinne von Transmission aufgefasst wird (S. 29).

Deshalb sollten auch die individuellen Ansprüche berücksichtigt werden (S. 30). Deshalb ist nach Becker (1980) verstärkt die Reflexion zu fördern und die Lehrkräfte sollten bei der LFB-Gestaltung partizipieren (S. 31).
Eine wichtige Rolle spielen dabei auch Erfahrungsaustausch und problemorientierte Ausandeinandersetzung (S. 32f).

Schließlich betrachtet der Autor LFB noch als didaktisches Handlungsfeld und bezieht sich dabei auf Priebe (1990) (S. 33ff). Dabei geht es u. a. um EB, subjektive Theorien, Deutungsmusteransatz oder den kommunikativen Modus (S. 37).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor besch\'e4ftigt sich in diesem Abschnitt mit LFB-Zielen (S. 27ff).\par\par Da LFB die Schule als zentralen Bezugspunkten hat, wird LFB oft als funktionale-adaptive Funktion verstanden (S. 
28). Es wird aber kritisiert, dass diese Sichtweise oft defizitorientiert ist und zu stark als Belehrung im Sinne von Transmission aufgefasst wird (S. 29).\par\par Deshalb sollten auch die individuellen Anspr\'fcche ber\'fccksichtigt werden (S. 30). Deshalb 
ist nach Becker (1980) verst\'e4rkt die Reflexion zu f\'f6rdern und die Lehrkr\'e4fte sollten bei der LFB-Gestaltung partizipieren (S. 31).\par Eine wichtige Rolle spielen dabei auch Erfahrungsaustausch und problemorientierte Ausandeinandersetzung (S. 
32f).\par\par Schlie\'dflich betrachtet der Autor LFB noch als didaktisches Handlungsfeld und bezieht sich dabei auf Priebe (1990) (S. 33ff). Dabei geht es u. a. um EB, subjektive \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Theorien\plain\f2\fs24 , Deutungsmusteransatz 
oder den kommunikativen Modus (S. 37).\par}
		0				1

		80fc851b-0041-4cd7-b6d8-553bf00d9ae3		LWB-Wirksamkeit (Sport): Kontext		1				16						false		false		1		ag, 18.02.2007		0		61ec6152-7457-41a8-a445-8270b9facf79		15		Stichworte

Der Autor schildert die Ausgangslage, wonach eine Erhebung 1985 ergeben hat, dass in Niedersachsen rund die Hälfte des Sportunterrichts an Grundschulen fachfremd durchgeführt wird (S. 15).
Deshalb gab es eine LWB "Sport in der Grundschule", die zwischen 1988-1993 dreimal lief und insgesamt 1850 Lehrkräfte weitergebildet wurden in 11 Ganztageskursen à 8 Stunden (S. 15).
Da die Literaturlage zur LWB-Wirksamkeit sehr dürftig ist, sollte die Wirksamkeit dieser Maßnahme erforscht werden (S. 15).
Dabei wurde als wirksam definiert, dass richtlinienadäquater Sportunterricht erteilt wird (S. 15f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor schildert die Ausgangslage, wonach eine Erhebung 1985 ergeben hat, dass in Niedersachsen rund die H\'e4lfte des Sportunterrichts an Grundschulen fachfremd 
durchgef\'fchrt wird (S. 15).\par Deshalb gab es eine LWB "Sport in der Grundschule", die zwischen 1988-1993 dreimal lief und insgesamt 1850 Lehrkr\'e4fte weitergebildet wurden in 11 Ganztageskursen \'e0 8 Stunden (S. 15).\par Da die Literaturlage zur 
LWB-Wirksamkeit sehr d\'fcrftig ist, sollte die Wirksamkeit dieser Ma\'dfnahme erforscht werden (S. 15).\par Dabei wurde als wirksam definiert, dass richtlinienad\'e4quater Sportunterricht erteilt wird (S. 15f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		81ce412e-9103-4cf6-b1c0-a156ed1f6331		LFB: Zukunftsperspektiven		1				11						false		false		1		ag, 15.03.2007		0		93736f77-8739-4e5e-bfbf-2c74f1a23f98		1		Stichworte

Der Autor führt Überlegungen zur LFB an und behandelt dabei verschiedene Bereiche (S. 1ff).
Zur Schulleitung merkt er an, dass etwa durch die Autonomie neue Aufgaben zu bewältigen sind, z. B. mehr Management und entsprechende LFB (S. 1ff).

Die Schulaufsicht ist dabei einzubinden und darüber hinaus stärker zur Beratung zu befähigen (S. 3f).

Der Autor betont die Bedeutung von schilf, z. B. für QS und SE, wozu die zentrale LFB aber Unterstützung bieten muss, etwa durch Moderatoren (S. 5f).

Daneben betont er, dass eine Auseinandersetzung mit neuen Medien in der LFB stattfinden sollte (S. 7ff) [S. 8 fehlt, dort werden drei Formen genannt].

Daneben fordert er eine bessere Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 9f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor f\'fchrt \'dcberlegungen zur LFB an und behandelt dabei verschiedene Bereiche (S. 1ff).\par Zur Schulleitung merkt er an, dass etwa durch die Autonomie neue Aufgaben 
zu bew\'e4ltigen sind, z. B. mehr Management und entsprechende LFB (S. 1ff).\par\par Die Schulaufsicht ist dabei einzubinden und dar\'fcber hinaus st\'e4rker zur Beratung zu bef\'e4higen (S. 3f).\par\par Der Autor betont die Bedeutung von schilf, z. B. 
f\'fcr QS und SE, wozu die zentrale LFB aber Unterst\'fctzung bieten muss, etwa durch Moderatoren (S. 5f).\par\par Daneben betont er, dass eine Auseinandersetzung mit neuen Medien in der LFB stattfinden sollte (S. 7ff) [S. 8 fehlt, dort werden drei Formen 
genannt].\par\par Daneben fordert er eine bessere Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 9f).\plain\f1\fs24\par}
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Die Autoren führen an, dass LFB und LWB neu aufzufassen sind, da beispielsweise LFB viel weiter gefasst werden kann als nach bisherigem Verständnis.

"Unter Lehrerfortbildung fassen gängige Definitionen alles das zusammen, was dem Qualifikationserhalt dient; Lehrerweiterbildung soll demgegenüber die Maßnahmen kennzeichnen, die auf eine Quallifikationserweiterung abzielen." (S. 175)
Im Weiteren belegen die Autoren aber, weshalb nach diesem Verständnis LFB in dreifacher Hinsicht als LWB aufzufassen ist. So bedeutet Qualifikationserhalt nicht nur Vertiefung, sondern eben auch Ergänzung und Austausch bisheriger Qualifikationen. Außerdem sollte dadurch auch das Mitwirken an der Curriculumentwicklung ermöglicht werden und zudem die permanente Reflexion und Verbesserung der Unterrichtspraxis anregen.
"Die Wirksamkeit zukünftiger Lehrerfortbildung wird daran zu messen sein, inwieweit sie Lehrer zu einer ständigen Überprüfung und Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis befähigt." (S. 174)

Deshalb folgern die Autoren, dass LWB nur noch im engeren Sinne als Qualifikationserweiterung zu betrachten ist [Zitat direkt im Anschluss].

"Vor diesem Hintergrund reduziert sich dann Weiterbildung im herkömmlichen Sinn auf eine Qualifikationserweiterung für Bereich, die mittelbar und unmittelbar nicht zur Ausübung der derzeitigen Berufspraxis gehören. Weiterbildung bezieht sich auf neue Funktionen (z. B. in Ausbildung, Schulverwaltung, Erweiterung der Lehrbefähigung, bezogen auf Fächer und Schulstufen)." (S. 176)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren f\'fchren an, dass LFB und LWB neu aufzufassen sind, da beispielsweise LFB viel weiter gefasst werden kann als nach bisherigem Verst\'e4ndnis.\par\par "Unter Lehrerfortbildung 
fassen g\'e4ngige Definitionen alles das zusammen, was dem Qualifikationserhalt dient; Lehrerweiterbildung soll demgegen\'fcber die Ma\'dfnahmen kennzeichnen, die auf eine Quallifikationserweiterung abzielen." (S. 175)\par Im Weiteren belegen die Autoren 
aber, weshalb nach diesem Verst\'e4ndnis LFB in dreifacher Hinsicht als LWB aufzufassen ist. So bedeutet Qualifikationserhalt nicht nur Vertiefung, sondern eben auch Erg\'e4nzung und Austausch bisheriger Qualifikationen. Au\'dferdem sollte dadurch auch 
das Mitwirken an der Curriculumentwicklung erm\'f6glicht werden und zudem die permanente Reflexion und Verbesserung der Unterrichtspraxis anregen.\par "Die Wirksamkeit zuk\'fcnftiger Lehrerfortbildung wird daran zu messen sein, inwieweit sie Lehrer zu 
einer st\'e4ndigen \'dcberpr\'fcfung und Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis bef\'e4higt." (S. 174)\par\par Deshalb folgern die Autoren, dass LWB nur noch im engeren Sinne als Qualifikationserweiterung zu betrachten ist [Zitat direkt im Anschluss].\par\par 
"Vor diesem Hintergrund reduziert sich dann Weiterbildung im herk\'f6mmlichen Sinn auf eine Qualifikationserweiterung f\'fcr Bereich, die mittelbar und unmittelbar nicht zur Aus\'fcbung der derzeitigen Berufspraxis geh\'f6ren. Weiterbildung bezieht sich 
auf neue Funktionen (z. B. in Ausbildung, Schulverwaltung, Erweiterung der Lehrbef\'e4higung, bezogen auf F\'e4cher und Schulstufen)." (S. 176)\plain\f1\fs24\par}
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Zunächst wird der Aktivitätsgrad bezüglich LFB betrachtet. Es wird deutlich, dass 4 (von 20) Lehrern an keiner und weitere 5 (von 20) an einer Veranstaltung im letzten Jahr teilgenommen haben (S. 153). Beim informellen Lernen wird erkennbar, dass jeder der befragten Lehrer sich informell fortbildet, wobei nicht klar ist, in welcher Intensität dies betrieben wird (S. 153). Dies scheint aber vorrangig über Buchlektüre abzulaufen (S. 155).

Sodann wird untersucht, in welche Richtung die FB-Aktivität geht, ob als die besonders als wichtig erachteten Themengebiete Pädagogik, Psychologie oder Soziologie vertieft werden (S. 154ff). Dies ist eher vereinzelt der Fall (S. 154). Es wird aber vermutet, dass dies " […] auch damit zusammenhängt, daß viele Lehrer glauben, daß man auf diesen Gebieten nichts für die Praxis lernen könne, daß Qualifikationen, die sich unmittelbar aus der pädagogischen Rolle ergeben, nicht erlernbar seien." (S. 155f).
Hier wird häufig davon ausgegangen, dass für guten Unterricht die Persönlichkeit ausschlaggebend sei (S. 157f).

Dies wird zusammengefaßt:
"Jeder Lehrer gibt an, daß er sich informell weiterbildet, wobei als Hauptmedium Bücher angegeben werden. Der Aktivitätsgrad bei der Teilnahme an Kurse muß mit Vorsicht als nicht sehr hoch bewertet wereden. Immerhin sind fast ein Viertel (4) aller befragten Lehrer noch nie auf einer beruflichen Fortbildungsveranstaltung gewesen und 5 'nur' auf einem Kurs. Man muß dabei wissen, daß auch die Teilnahme an einem zweistündigen Vortrag als eine Veranstaltung gezählt wurde; der Schwerpunkt der beruflichen Fortbildung liegt auf den jeweiligen Unterrichtsfächern. Dies führt zu einer Benachteiligung der Lernstoffe Erziehungswissenschaft, pädagogische Psychologie und Soziologie. Auch werden vermutlich von vielen Lehrern letztere Fächer als Grundlage für erlernbare Qualifikationen als ungeeignet angesehen." (S. 158f).

Im Weiteren wurde untersucht, inwiefern die Arbeitsbelastung (die von 16 der 20 Befragten bejaht wird) auf die FB-Aktivität wirkt (S. 159f). Es ist aber kein erkennbarer Zusammenhang vorzufinden, sodass vermutet wird, dass vermutlich auch Alter, familiäre Situation sowie "Fortbildungsnormen" eine Rolle spielen (S. 161).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird der Aktivit\'e4tsgrad bez\'fcglich LFB betrachtet. Es wird deutlich, dass 4 (von 20) Lehrern an keiner und weitere 5 (von 20) an einer Veranstaltung im letzten Jahr teilgenommen 
haben (S. 153). Beim informellen Lernen wird erkennbar, dass jeder der befragten Lehrer sich informell fortbildet, wobei nicht klar ist, in welcher Intensit\'e4t dies betrieben wird (S. 153). Dies scheint aber vorrangig \'fcber Buchlekt\'fcre abzulaufen 
(S. 155).\par\par Sodann wird untersucht, in welche Richtung die FB-Aktivit\'e4t geht, ob als die besonders als wichtig erachteten Themengebiete P\'e4dagogik, Psychologie oder Soziologie vertieft werden (S. 154ff). Dies ist eher vereinzelt der Fall (S. 
154). Es wird aber vermutet, dass dies " [\u8230 ?] auch damit zusammenh\'e4ngt, da\'df viele Lehrer glauben, da\'df man auf diesen Gebieten nichts f\'fcr die Praxis lernen k\'f6nne, da\'df Qualifikationen, die sich unmittelbar aus der p\'e4dagogischen 
Rolle ergeben, nicht erlernbar seien." (S. 155f).\par Hier wird h\'e4ufig davon ausgegangen, dass f\'fcr guten Unterricht die Pers\'f6nlichkeit ausschlaggebend sei (S. 157f).\par\par Dies wird zusammengefa\'dft:\par "Jeder Lehrer gibt an, da\'df er sich 
informell weiterbildet, wobei als Hauptmedium B\'fccher angegeben werden. Der Aktivit\'e4tsgrad bei der Teilnahme an Kurse mu\'df mit Vorsicht als nicht sehr hoch bewertet wereden. Immerhin sind fast ein Viertel (4) aller befragten Lehrer noch nie auf 
einer beruflichen Fortbildungsveranstaltung gewesen und 5 'nur' auf einem Kurs. Man mu\'df dabei wissen, da\'df auch die Teilnahme an einem zweist\'fcndigen Vortrag als eine Veranstaltung gez\'e4hlt wurde; der Schwerpunkt der beruflichen Fortbildung liegt 
auf den jeweiligen Unterrichtsf\'e4chern. Dies f\'fchrt zu einer Benachteiligung der Lernstoffe Erziehungswissenschaft, p\'e4dagogische Psychologie und Soziologie. Auch werden vermutlich von vielen Lehrern letztere F\'e4cher als Grundlage f\'fcr erlernbare 
Qualifikationen als ungeeignet angesehen." (S. 158f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Im Weiteren wurde untersucht, inwiefern die Arbeitsbelastung (die von 16 der 20 Befragten bejaht wird) auf die FB-Aktivit\'e4t wirkt (S. 159f). Es ist aber 
kein erkennbarer Zusammenhang vorzufinden, sodass vermutet wird, dass vermutlich auch Alter, famili\'e4re Situation sowie "Fortbildungsnormen" eine Rolle spielen (S. 161).\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eventuell interessant: LFB mit Kooperationspartnern von M\'fcller, Lothar und Siegel, Heinz-J\'fcrgen\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorinnen beschreiben zunächst den gesellschaftlichen Wandel und die Notwendigkeit von LFB, etwa zur Reflexion der Berufsrolle aber auch für Praxishilfe (S. 8f).
Sie behandeln dann allgemein Didaktik und Methodik und stellen fest, dass selten offene Unterrichtsformen eingesetzt werden und zu wenig das Beziehungs- und Wirkungsgefüge betrachtet wird (S. 9f). Sie verweisen deshalb auf das Konzept der subjektiven Didaktik, worin z. B. auch ästhetische Bildungsarbeit als Aspekt betrachtet wird, ebenso wie die Beziehungsorientiertheit (S. 11f).

Im Weiteren gehen die Autorinnen etwas ausführlicher auf geschlechtsbewußte LFB ein anhand einiger Befund feministischer Forschung (S. 12ff), etwa von Koedukation (S. 13), Geschlechtsrollen (S. 13ff) oder auch hinsichtlich der pädagogischen Arbeit beim kooedukativen Unterrichten (S. 15ff), wobei auch Menschenbilder, Sprache, Sozialisation und Biographie eine Rolle spielen (S. 16ff).
Sie zeigen dann auf, dass Überlegungen zu einer weiblichen Didaktik schon früher angestellt wurden (S. 21f) und gehen kurz darauf ein, dass mit dem Lehrersein auch Facetten der Geschlechterrollen verknüpft sind (S. 23).

Die Autorinen geben dann eine Spurensuche wieder, worin sie sich mit frauenspezifischen Arbeitsweisen befassen, z. B. leisten Frauen Beziehungsarbeit, sie schaffen Atmosphäre oder haben einen eigenen Kommunikationsstil, wobei hier die Auswirkung auf die Lehrertätigkeit betrachtet wird (S. 29ff).
Dabei werden als Konzeptionskritierien behandelt: Ganzheitlichkeit, Beziehungssysmmetrie und "Lernend lehren" (S. 35ff). So wird etwa die Wertigkeit von Erzählen (statt Berichten) betont (S. 39f) oder "caring" (Sorge tragen und Verantwortung übernehmen) betrachtet (S. 41ff) und auch das Merkmal "bewahren" als dritter Schritt der Ganzheitlichkeit benannt (S. 43f).
Daraus wird ein Konzept abgeleitet und abstrakt folgendermaßen beschrieben (S. 46): Objekte gestalten Arbeitsbeziehungen, strukturieren Inhalte, dienen als Modelle, sind Anreiz, strukturieren Evaluation (S. 46).

Im letzten Kapitel werden dann noch konkrete Instrumente für einen Kurs vorgestellt (S. 60ff), etwa ein Arbeitsplan (S. 61f), Atmosphäre, etwa im Raum (S. 64) oder die Beziehungen, etwa das Arbeitsklima (S. 65f) etc..
Oder im Kursverlauf eine aktive Mitwirkung anbahnen (S. 76), Verantwortung delegieren (S. 78), Arbeitsergebnisse dokumentieren (S. 80) sowie Reflexionen und Innehalten (S. 80).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Die Autorinnen beschreiben zun\'e4chst den gesellschaftlichen Wandel und die Notwendigkeit von LFB, etwa zur Reflexion der Berufsrolle aber auch f\'fcr Praxishilfe (S. 8f).\par Sie 
behandeln dann allgemein Didaktik und Methodik und stellen fest, dass selten offene Unterrichtsformen eingesetzt werden und zu wenig das Beziehungs- und Wirkungsgef\'fcge betrachtet wird (S. 9f). Sie verweisen deshalb auf das Konzept der subjektiven Didaktik, 
worin z. B. auch \'e4sthetische Bildungsarbeit als Aspekt betrachtet wird, ebenso wie die Beziehungsorientiertheit (S. 11f).\par\par Im Weiteren gehen die Autorinnen etwas ausf\'fchrlicher auf geschlechtsbewu\'dfte LFB ein anhand einiger Befund feministischer 
Forschung (S. 12ff), etwa von Koedukation (S. 13), Geschlechtsrollen (S. 13ff) oder auch hinsichtlich der p\'e4dagogischen Arbeit beim kooedukativen Unterrichten (S. 15ff), wobei auch Menschenbilder, Sprache, Sozialisation und Biographie eine Rolle spielen 
(S. 16ff).\par Sie zeigen dann auf, dass \'dcberlegungen zu einer weiblichen Didaktik schon fr\'fcher angestellt wurden (S. 21f) und gehen kurz darauf ein, dass mit dem Lehrersein auch Facetten der Geschlechterrollen verkn\'fcpft sind (S. 23).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Die Autorinen geben dann eine Spurensuche wieder, worin sie sich mit frauenspezifischen Arbeitsweisen befassen, z. B. leisten Frauen Beziehungsarbeit, sie schaffen Atmosph\'e4re oder haben einen eigenen Kommunikationsstil, wobei hier die Auswirkung auf 
die Lehrert\'e4tigkeit betrachtet wird (S. 29ff).\par Dabei werden als Konzeptionskritierien behandelt: Ganzheitlichkeit, Beziehungssysmmetrie und "Lernend lehren" (S. 35ff). So wird etwa die Wertigkeit von Erz\'e4hlen (statt Berichten) betont (S. 39f) 
oder "caring" (Sorge tragen und Verantwortung \'fcbernehmen) betrachtet (S. 41ff) und auch das Merkmal "bewahren" als dritter Schritt der Ganzheitlichkeit benannt (S. 43f).\par Daraus wird ein Konzept abgeleitet und abstrakt folgenderma\'dfen beschrieben 
(S. 46): Objekte gestalten Arbeitsbeziehungen, strukturieren Inhalte, dienen als Modelle, sind Anreiz, strukturieren Evaluation (S. 46).\par\par Im letzten Kapitel werden dann noch konkrete Instrumente f\'fcr einen Kurs vorgestellt (S. 60ff), etwa ein 
Arbeitsplan (S. 61f), Atmosph\'e4re, etwa im Raum (S. 64) oder die Beziehungen, etwa das Arbeitsklima (S. 65f) etc..\par Oder im Kursverlauf eine aktive Mitwirkung anbahnen (S. 76), Verantwortung delegieren (S. 78), Arbeitsergebnisse dokumentieren (S. 
80) sowie Reflexionen und Innehalten (S. 80).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Das Ergebnis ist recht eindeutig: 70% sind mit Ihrer Ausbildung unzufrieden, Frauen noch stärker als Männer (S. 91).
Hauptsächlich bemängelt wird, dass es zu theoretisch war und nicht auf die Praxis vorbereitet hat (S. 91).
Jüngere urteilen hierbei kritischer als Ältere (S. 92).

Das Ergebnis ist aber auch dadurch zu relativieren, dass es in dieser Region bis dahin nur eine viersemestrige Ausbildungsphase gab (S. 95).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Das Ergebnis ist recht eindeutig: 70% sind mit Ihrer Ausbildung unzufrieden, Frauen noch st\'e4rker als M\'e4nner (S. 91).\par Haupts\'e4chlich bem\'e4ngelt wird, dass es zu theoretisch 
war und nicht auf die Praxis vorbereitet hat (S. 91).\par J\'fcngere urteilen hierbei kritischer als \'c4ltere (S. 92).\par\par Das Ergebnis ist aber auch dadurch zu relativieren, dass es in dieser Region bis dahin nur eine viersemestrige Ausbildungsphase 
gab (S. 95).\plain\f1\fs24\par}
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Am Beispiel der damaligen Dominanz von Informatik stellt der Autor fest:
"Eine langfristige Planung der Lehrerfortbildung findet nicht statt." (S. 72) Weiter unten führt er aus, dass "[...] nicht konzeptionell gearbeitet, sondern lediglich reagiert wird. Darüber hinaus bedeutet natürlich der plötzliche Abzug von Mitteln und Personal für dieses Programm eine Beeinträchtigung der fortlaufenden Aufgaben der Lehrerfortbildung." (S. 72)

Als zweites Merkmal kritisiert er die einseitige Vermittlung fachlich-handwerklicher Fähigkeiten, ohne gesellschaftspolitische Implikationen zu diskutieren (S. 72).
"Die hier sehr deutlich erkennbare Betonung des funktionalen Aspekts von Lehrerfortbildung macht es dann insgesamt schwer, außerhalb der Fachwissenschaft und -didaktik liegende Aufgabenfelder, z.B. der psycho-soziale Bereich, aufzunehmen." (S. 72)

Deshalb ist sein Fazit:
"Insgesamt kann also festgestellt werden, daß traditionelle Aufgabenfelder recht gut vertreten sind, daß die Lehrerfortbildung insgesamt jedoch zu wenig eigene Akzente setzt in Richtung Veränderung der Schule. Staatliche Lehrerfortbildung muß sich stärker auch als 'Spielwiese experimentierfreudiger Kollegen' begreifen, wenn sie langfristig nicht nur nachbessern, sondern innovatorische Kräfte entfalten will. Dazu gehört aber, daß Lehrerfortbildung stärker als das in den meisten Ländern der Fall ist, einen Freiraum erhält." (S. 73)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Am Beispiel der damaligen Dominanz von Informatik stellt der Autor fest:\par "Eine langfristige Planung der Lehrerfortbildung findet nicht statt." (S. 72) Weiter 
unten f\'fchrt er aus, dass "[...] nicht konzeptionell gearbeitet, sondern lediglich reagiert wird. Dar\'fcber hinaus bedeutet nat\'fcrlich der pl\'f6tzliche Abzug von Mitteln und Personal f\'fcr dieses Programm eine Beeintr\'e4chtigung der fortlaufenden 
Aufgaben der Lehrerfortbildung." (S. 72)\par\par Als zweites Merkmal kritisiert er die einseitige Vermittlung fachlich-handwerklicher F\'e4higkeiten, ohne gesellschaftspolitische Implikationen zu diskutieren (S. 72).\par "Die hier sehr deutlich erkennbare 
Betonung des funktionalen Aspekts von Lehrerfortbildung macht es dann insgesamt schwer, au\'dferhalb der Fachwissenschaft und -didaktik liegende Aufgabenfelder, z.B. der psycho-soziale Bereich, aufzunehmen." (S. 72)\par\par Deshalb ist sein Fazit:\par 
"Insgesamt kann also festgestellt werden, da\'df traditionelle Aufgabenfelder recht gut vertreten sind, da\'df die Lehrerfortbildung insgesamt jedoch zu wenig eigene Akzente setzt in Richtung Ver\'e4nderung der Schule. Staatliche Lehrerfortbildung mu\'df 
sich st\'e4rker auch als 'Spielwiese experimentierfreudiger Kollegen' begreifen, wenn sie langfristig nicht nur nachbessern, sondern innovatorische Kr\'e4fte entfalten will. Dazu geh\'f6rt aber, da\'df Lehrerfortbildung st\'e4rker als das in den meisten 
L\'e4ndern der Fall ist, einen Freiraum erh\'e4lt." (S. 73)\plain\f2\fs24\par}
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Nach Mutzeck haben sich in der Lehrerbildung viele Veranstaltungsformen und -methoden nur selten als ausreichend wirksam erwiesen, was die Bewältigung des Berufsalltages anbelangt. (S. 4)

Deshalb wurde in den 70ern verstärkt auf Trainingskurse gesetzt, wobei hier weniger Wissenserwerb im Vordergrund stand, stattdessen wurde eher darauf abgezielt, die Interaktionskompetenz zu erweitern (S. 4f).

Seit den 80ern nahmen diese pädagogisch-psychologischen Trainingsveranstaltungen gar eine zentrale Stellung eingenommen in der Aus- und Fortbildung, zumindest legen dies nach Mutzeck das damalige Angebot und entsprechende Veröffentlichungen nahe (S. 5).

Lehrertrainingskonzeptionen lassen sich laut Mutzeck in folgende Bereich unterteilen (S. 5):
unterrichtsorientiert, wo Lehrerverhalten und didaktische Fertigkeiten trainiert werden, erziehungsorientiert, worin soziale Kompetenz in problematischen Situation geschult wird und persönlichkeitsorientiert, worunter Selbsterfahrungsansätze fallen.

Nach wie vor ist aber unklar, ob dies zu einer effektiveren Praxisbewältigung führt bzw. ob es gelingt, das neu Erlernte zu übertragen. Es zeigt sich, dass dieser bedeutsame Aspekt bislang kaum erforscht wurde, da sich die empirische Evaluation, zumindest im deutschsprachigen Raum und im Vergleich zu den angloamerikanischen Studien, noch unbefriedigend darstellt (S. 5).

Zudem sind die bislang vorliegende Befunde kaum vergleichbar, etwa aus methodologischen Gründen oder zu unterschiedlichen Fragestellungen und Erhebungszeitpunkten. Häufig wird auch nur im Anschluss an eine Veranstaltung nach dem Übertragungspotential und nur selten wird dies zu einem späteren Zeitpunkt einer empirischen Wirksamkeitsprüfung unterzogen (S. 5f).

Dies ist umso erstaunlicher, da die Einschätzung der Teilnehmer am Kursende oft auf eine sehr hohe Praxisrelevanz hindeuten. Dennoch kommt es bei vielen nicht zu einer Umsetzung des Gelernten, sodass von einer geringen Übertragungseffektivität auszugehen ist (S. 6f).
Außerdem ist der Transfer differenziert zu betrachten, da es unterschiedliche Ausprägungen gibt, die von der direkten Anwendung bis zu einer verzögerten und modifizierten Verwendung reichen (S. 7)

Deshalb bietet sich als Ansatzpunkt für eine Untersuchung die Bewährung im Alltag. Somit gilt auch: "Wesentliche oder gar die entscheidenden Voraussetzungen und Bedingungen für die Übertragung des Gelernten in den beruflichen Alltag stellen die Vorbereitung und Begleitung der Umsetzung dar." (S. 7)
Aus diesem Grund ist ein Lehrertraining auch zu unterteilen in einer Trainings- und eine Transferphase (S. 7).

Die Transferfrage von Fort- und Weiterbildung stellt sich im Übrigen auch in anderen Berufsgruppen. (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nach Mutzeck haben sich in der Lehrerbildung viele Veranstaltungsformen und -methoden nur selten als ausreichend wirksam erwiesen, was die Bew\'e4ltigung des Berufsalltages anbelangt. (S. 4)\par\par 
Deshalb wurde in den 70ern verst\'e4rkt auf Trainingskurse gesetzt, wobei hier weniger Wissenserwerb im Vordergrund stand, stattdessen wurde eher darauf abgezielt, die Interaktionskompetenz zu erweitern (S. 4f).\par\par Seit den 80ern nahmen diese p\'e4dagogisch-psychologischen 
Trainingsveranstaltungen gar eine zentrale Stellung eingenommen in der Aus- und Fortbildung, zumindest legen dies nach Mutzeck das damalige Angebot und entsprechende Ver\'f6ffentlichungen nahe (S. 5).\par\par Lehrertrainingskonzeptionen lassen sich laut 
Mutzeck in folgende Bereich unterteilen (S. 5):\par unterrichtsorientiert, wo Lehrerverhalten und didaktische Fertigkeiten trainiert werden, erziehungsorientiert, worin soziale Kompetenz in problematischen Situation geschult wird und pers\'f6nlichkeitsorientiert, 
worunter Selbsterfahrungsans\'e4tze fallen.\par\par Nach wie vor ist aber unklar, ob dies zu einer effektiveren Praxisbew\'e4ltigung f\'fchrt bzw. ob es gelingt, das neu Erlernte zu \'fcbertragen. Es zeigt sich, dass dieser bedeutsame Aspekt bislang kaum 
erforscht wurde, da sich die empirische Evaluation, zumindest im deutschsprachigen Raum und im Vergleich zu den angloamerikanischen Studien, noch unbefriedigend darstellt (S. 5).\par\par Zudem sind die bislang vorliegende Befunde kaum vergleichbar, etwa 
aus methodologischen Gr\'fcnden oder zu unterschiedlichen Fragestellungen und Erhebungszeitpunkten. H\'e4ufig wird auch nur im Anschluss an eine Veranstaltung nach dem \'dcbertragungspotential und nur selten wird dies zu einem sp\'e4teren Zeitpunkt einer 
empirischen Wirksamkeitspr\'fcfung unterzogen (S. 5\lang1031\hich\f2\loch\f2 f\plain\f2\fs24 ).\par\par Dies ist umso erstaunlicher, da die Einsch\'e4tzung der Teilnehmer am Kursende oft auf eine sehr hohe Praxisrelevanz hindeuten. Dennoch kommt es bei 
vielen nicht zu einer Umsetzung des Gelernten, sodass von einer geringen \'dcbertragungseffektivit\'e4t auszugehen ist (S. \lang1031\hich\f2\loch\f2 6f\plain\f2\fs24 ).\par Au\'dferdem ist der Transfer differenziert zu betrachten, da es unterschiedliche 
Auspr\'e4gungen gibt, die von der direkten Anwendung bis zu einer verz\'f6gerten und modifizierten Verwendung reichen (S. \lang1031\hich\f2\loch\f2 7\plain\f2\fs24 )\par\par Deshalb \lang1031\hich\f2\loch\f2 bietet sich als Ansatzpunkt f\'fcr eine Untersuchung 
die Bew\'e4hrung im Alltag. Somit gilt auch: "Wesentliche oder gar die entscheidenden Voraussetzungen und Bedingungen f\'fcr die \'dcbertragung des Gelernten in den beruflichen Alltag stellen die Vorbereitung und Begleitung der Umsetzung dar." (S. 7)\par 
Aus diesem Grund ist ein Lehrertraining auch zu unterteilen in einer Trainings- und eine Transferphase (S. 7).\par\par Die Transferfrage von Fort- und Weiterbildung stellt sich im \'dcbrigen auch in anderen Berufsgruppen. (S. 8)\plain\f2\fs24\par}
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LFB ist ohne Partizipation der Lehrerschaft nicht denkbar. Hierunter fallen jedoch breit gefaßte Beteiligungsformen, also nicht nur die reine Teilnahme an LFB-Maßnahmen, sondern auch bei Planung, Konzeption, Durchführung und Evaluation sollten Lehrkräfte partizipieren können. Es gilt dabei aber zu beachten, dass dieses Verständnis einem historischen Wandel unterworfen ist.

"Das Problem der Beteilung von Lehrern an Formen, Inhalten und Organisation der Fortbildung kann nicht isoliert im Hinblick auf Institutionen gesehen werden, die sich explizit mit entsprechenden Aufgaben beschäftigen, denn die Regelung solcher Beteiligung enthält bereits die Zuweisung und Interpretation von Aufgaben, denen der Lehrer im Vollzug seiner beruflichen Tätigkeit nachkommen soll. Programmatische und faktische Beteiligung an Lehrerfortbildung kann deshalb als Indikator für die Einschätzung der Kompetenz von Lehrern und als Hinweis auf den Stand ihrer Qualifikation gesehen werden." (S. 22)

"Eine globale Begründung für die Beteiligung an allen Entscheidungen, die die Arbeit des Lehrers betreffen, und an Anforderungen, die an Lehrerfortbildung gestellt bzw. durch diese getragen werden, ergibt sich somit zwangsläufig. Die Umsetzung von Innovationen etwa oder von Maßnahmen zum Qualifikationserhalt sind an Einsicht, Erfahrung und Zustimmung der Lehrerschaft gebunden, deren Einbeziehung sich in Beteiligung konkretisiert." (S. 23)

Zunächst war der Blick stark auf den Lehrer gerichtet vor dem Hintergrund humanistischer Bildungsvorstellungen.

"Der Lehrer sollte gebildet sein, er selbst gestaltet seine eigenen weiteren Bildungsanstrengungen.
Diese Sichtweise enthält noch die Erfahrung der eigenständigen Leistungen der Lehrerorganisationen zur Fortbildung. Doch inzwischen ist Lehrerfortbildung zu einer staatlichen Angelegenheit geworden. Das Angebot zur Partizipation wird mit dieser Veränderung erst möglich." (S. 24)
Die Institutionen bedürfen der Partizipation, um die wichtige Mittelstellung auszufüllen zwischen Lehrerschaft und Schulverwaltung.

"Eine weitere Ergänzung entwickelt sich in der Diskussion um Bildungsforschung, Schulreform und Curriculumentwicklung. Innerhalb der Lehrerfortbildung sollen Lehrer an der Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse teilhaben, sie sollen ihre praktischen Erfahrungen bei institutionellen Veränderungen einbringen, sie sollen an Lehrplanarbeit und schulnaher Curriculumentwicklung teilnehmen." (S. 24)
Damit wurde zum einen Demokratisierung des Schulwesens mittels der Begriffe Partizipation und Kooperation verstanden, es fand aber auch eine Expansion statt von Aufgabenzuweisungen an Lehrer, was sich in der LFB kristallisierte.

"Im Verlauf zunehmender Spezialisierung und Aufgabenteilung - die Übertragung von Fortbildungsaufgaben an gesonderte Einrichtungen ist ein Teil dieses Prozesses - mußten veränderte organisatorische Formen gefunden werden, um eine Realisierung inhaltlicher und organisatorischer Schulreformen sicherzustellen und die Übernahme wissenschaftlichen Erkenntniszuwachses sowie staatlicher Planungsvorhaben zu gewährleisten." (S. 25)

Zusammenfassend heißt es bei den Autoren (S. 25f):
- Es besteht ein Spannungsverhältnis zwischen staatlicher Entscheidungsgewalt und Partizipation der Lehrerschaft.
- Eine umfangreiche Partizipation würde eine teilweise Freistellung von Unterrichtsverpflichtungen erfordern.
- Partizipation wird vor dem Hintergrund der geringen Effekte von Curriculentwicklung auf Schulpraxis propagiert, sie soll also dazu verhelfen, Veränderungen zu realisieren.
- Letztlich zeigt Partizipation anstelle bildungspolitischer Entscheidungen deren Legitimierungsdefizite, ist also auf Demokratisierungsansprüche zurückzuführen.
- Dies könnte auch zu Verlagerung von Konfliktpotentation von der Kultusbürokratie auf die Lehrerschaft führen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par LFB ist ohne Partizipation der Lehrerschaft nicht denkbar. Hierunter fallen jedoch breit gefa\'dfte Beteiligungsformen, also nicht nur die reine Teilnahme an LFB-Ma\'dfnahmen, sondern auch bei Planung, 
Konzeption, Durchf\'fchrung und Evaluation sollten Lehrkr\'e4fte partizipieren k\'f6nnen. Es gilt dabei aber zu beachten, dass dieses Verst\'e4ndnis einem historischen Wandel unterworfen ist.\par\par "Das Problem der Beteilung von Lehrern an Formen, Inhalten 
und Organisation der Fortbildung kann nicht isoliert im Hinblick auf Institutionen gesehen werden, die sich explizit mit entsprechenden Aufgaben besch\'e4ftigen, denn die Regelung solcher Beteiligung enth\'e4lt bereits die Zuweisung und Interpretation 
von Aufgaben, denen der Lehrer im Vollzug seiner beruflichen T\'e4tigkeit nachkommen soll. Programmatische und faktische Beteiligung an Lehrerfortbildung kann deshalb als Indikator f\'fcr die Einsch\'e4tzung der Kompetenz von Lehrern und als Hinweis auf 
den Stand ihrer Qualifikation gesehen werden." (S. 22)\par\par "Eine globale Begr\'fcndung f\'fcr die Beteiligung an allen Entscheidungen, die die Arbeit des Lehrers betreffen, und an Anforderungen, die an Lehrerfortbildung gestellt bzw. durch diese getragen 
werden, ergibt sich somit zwangsl\'e4ufig. Die Umsetzung von Innovationen etwa oder von Ma\'dfnahmen zum Qualifikationserhalt sind an Einsicht, Erfahrung und Zustimmung der Lehrerschaft gebunden, deren Einbeziehung sich in Beteiligung konkretisiert." 
(S. 23)\par\par Zun\'e4chst war der Blick stark auf den Lehrer gerichtet vor dem Hintergrund humanistischer Bildungsvorstellungen.\par\par "Der Lehrer sollte gebildet sein, er selbst gestaltet seine eigenen weiteren Bildungsanstrengungen.\par Diese Sichtweise 
enth\'e4lt noch die Erfahrung der eigenst\'e4ndigen Leistungen der Lehrerorganisationen zur Fortbildung. Doch inzwischen ist Lehrerfortbildung zu einer staatlichen Angelegenheit geworden. Das Angebot zur Partizipation wird mit dieser Ver\'e4nderung erst 
m\'f6glich." (S. 24)\par Die Institutionen bed\'fcrfen der Partizipation, um die wichtige Mittelstellung auszuf\'fcllen zwischen Lehrerschaft und Schulverwaltung.\par\par "Eine weitere Erg\'e4nzung entwickelt sich in der Diskussion um Bildungsforschung, 
Schulreform und Curriculumentwicklung. Innerhalb der Lehrerfortbildung sollen Lehrer an der Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse teilhaben, sie sollen ihre praktischen Erfahrungen bei institutionellen Ver\'e4nderungen einbringen, sie sollen an Lehrplanarbeit 
und schulnaher Curriculumentwicklung teilnehmen." (S. 24)\par Damit wurde zum einen Demokratisierung des Schulwesens mittels der Begriffe Partizipation und Kooperation verstanden, es fand aber auch eine Expansion statt von Aufgabenzuweisungen an Lehrer, 
was sich in der LFB kristallisierte.\par\par "Im Verlauf zunehmender Spezialisierung und Aufgabenteilung - die \'dcbertragung von Fortbildungsaufgaben an gesonderte Einrichtungen ist ein Teil dieses Prozesses - mu\'dften ver\'e4nderte organisatorische 
Formen gefunden werden, um eine Realisierung inhaltlicher und organisatorischer Schulreformen sicherzustellen und die \'dcbernahme wissenschaftlichen Erkenntniszuwachses sowie staatlicher Planungsvorhaben zu gew\'e4hrleisten." (S. 25)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Zusammenfassend hei\'dft es bei den Autoren (S. 25f):\par - Es besteht ein Spannungsverh\'e4ltnis zwischen staatlicher Entscheidungsgewalt und Partizipation der Lehrerschaft.\par - Eine umfangreiche Partizipation w\'fcrde eine teilweise Freistellung von 
Unterrichtsverpflichtungen erfordern.\par - Partizipation wird vor dem Hintergrund der geringen Effekte von Curriculentwicklung auf Schulpraxis propagiert, sie soll also dazu verhelfen, Ver\'e4nderungen zu realisieren.\par - Letztlich zeigt Partizipation 
anstelle bildungspolitischer Entscheidungen deren Legitimierungsdefizite, ist also auf Demokratisierungsanspr\'fcche zur\'fcckzuf\'fchren.\par - Dies k\'f6nnte auch zu Verlagerung von Konfliktpotentation von der Kultusb\'fcrokratie auf die Lehrerschaft 
f\'fchren.\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

gewisse Skepsis zu Medieneinsatz
"Grundlage dafür ist insgesamt in der sehr medienkritischen Lehrerschaft an deutschen Schulen zusehen." (S. 3)

"In Gegenstellung zu der eher skeptischen Einstellung der pädagogischen Wissenschaften und Praxis wird in der Bildungspolitik immer stärker die Forderung erhoben, dass Kinder schon früh im Zusammenhang mit den Neuen Medien Medienkompetenz erwerben müssten, um in einer durch Medien geprägten Welt handlungsfähig zu werden." (S. 3)

"Zum Thema liegen bisher keine systematischen und fächerübergreifenden Studien vor, die allgemeiner über den sinnvollen Einsatz von Computern in Grundschulen etwas aussagen (vgl. Bauer/Langbucher 1989; Mitzlaff 1996b)." (S.5)

"Abgesehen von den noch aufzuführenden einzelnen Modellprojekten ausgewählter Bundesländer und einiger Einzelinitiativen von Universitätsinstituten ist die Forschung im deutschsprachigen stark unterbelichtet. International gesehen kann die Forschung auch zum Primarbereich einige wichtige Ergebnisse vorweisen; wegen der Unterschiedlichkeit der Schulsysteme soll hier darauf jedoch nicht näher eingegangen werden (vgl. Frey 1989; Greenfield 1987; Jonassen 1996; Kafai/Resnick 1996)." (S. 5)

"Wenn im Folgenden von dem Computer gesprochen wird, sollen damit alle medientechnologischen Möglichkeiten im Bereich von Hard- und Software gemeint sein, mit denen digitale Informationen be- und verarbeitet als auch kommuniziert werden können. Auf der Hardwareebene soll keine genaue Differenz zwischen stand- alone- (z.B. CD-ROM) und netzbasierten Anwendungen (z.B. Intra- und Internet) gemacht werden. Es erscheint vielleicht sinnvoller, auf der Technikebene von ‚Neuen Medien‘ an Stelle des Computers zu sprechen. Auf der Softwareebene sind nicht nur Lernprogramme, sondern alle Anwendungen gemeint, mit denen im Unterricht gearbeitet werden kann." (S. 5)


Möglichkeiten zu Medieneinsatz, z. B. als Werkzeug etc. (S. 5f)
Sodann Modellversuche der Länder (S. 6ff)

"Die Ergebnisse dieser Begleitforschung zeigen u.a., dass ein pädagogisch bedeutsamer Lernzuwachs vor allem im unteren Drittel des Leistungsbereichs der beiden Schulklassen sowie im Vergleich mit anderen Untersuchungen festzustellen war. Auch die Kinder bewerteten das Lernprogramm hinsichtlich seiner Schwierigkeit als angemessen ein, schrieben diesem Lernzuwächse zu und verwendeten es zur Selbstevaluierung ihrer Lernleistungen. Perspektivisch wurde vorgeschlagen, das Programm stärker zu visualisieren, aber auch den Computereinsatz auf den Mathematikunterricht weiterhin zu konzentrieren." (S. 7)

"Das Projekt konnte zeigen, dass Kinder schon recht früh ein Verständnis für Kommunikationsprozesse auch auf einer technischen Ebene entwickeln können und auch von einen aktiven Umgang mit Medien profitieren. Auch wenn der Ansatz betonte, multimedial vorgehen zu wollen, wurden kaum neue Medien bzw. überhaupt keine Computer im Grundschulunterricht eingesetzt. Zwar wurde zu Recht argumentiert, dass Medienerziehung umfassend und integrierend gestaltet werden sollte, um Kindern einen sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Umgang mit den Informations- und Kommunikationstechnologien zu ermöglichen, aber sinnvoller Weise sollten den Kindern dazu auch entsprechende Erfahrungsräume zur Verfügung gestellt werden." (S. 8)

"Mit diesem Ansatz greifen die Modellversuche in NRW weit über die anderen Projekte in anderen Bundesländern hinaus, da sie sich nicht nur auf die Erprobung eines einzelnen Programms beschränken, sondern insgesamt das Verhältnis von Neuen Medien und Lernen klären bzw. erneuern wollen. Damit verlieren auch die Neuen Medien ihren häufig vorfindbaren starken technologischen Charakter und werden nicht für bestimmte Zielsetzungen didaktisiert, sondern als Werkzeug für das konstruktive Lernen von Schülern und Schülerinnen verstanden. Dieser Weg kann insgesamt als beispielhaft für die Integration des Computers in die Grundschule gesehen werden." (S. 9f)

Daneben verschiedene Praxisbeispiele (S. 10ff).

"Der Computer hat nicht eine didaktische Funktion, sondern wird als Werkzeug gesehen, mit dessen Hilfe die von den Schülern und Schülerinnen sowie der Lehrerin gemeinsam erarbeiteten Aufgaben gelöst werden können. Hier hat sich gezeigt, dass diese Form der Computernutzung bei den Kindern viel Kreativität freisetzt und Selbstständigkeit fördert." (S. 12)

Daneben Einzelinitiativen, etwa zum wichtigen Aspekt der Ausstattung (S. 12ff)

"Die Arbeit mit dem Computer wird nicht als belastend für die Lehrpersonen angesehen, sondern als eine wichtige Erweiterung des bisherigen grundschulpädagogischen Arbeitens gesehen. Dieses sei zwar aufwändiger und verlange viel Vorbereitung und anfangs sogar einen erheblichen Zeitaufwand, um die Technik zum Laufen zu bringen und sich selbst mit den Möglichkeiten des Computers vertraut zu machen, aber letztendlich würde sich doch der Unterricht interessanter und kindorientierter gestalten lassen. Zum anderen wird ebenfalls deutlich, dass die Schüler und Schülerinnen in der Grundschule schon Interesse an der Arbeit mit dem Computer haben und mit ihm auch kompetent umgehen können. Zwei Dinge werden darüber hinaus in den Berichten der Lehrerinnen und Lehrer betont: Der frühe Einbezug des Computers in die Schule zeigt keine geschlechtsspezifischen Differenzen im Umgang mit denselben." (S. 16)


"Als Zweites wird die Beobachtung wiedergegeben, dass die Arbeit mit dem Computer nicht nur zu Wissenszuwächsen bei den Kindern führt, sondern auch zu einer gesteigerten Motivation und erhöhtem Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein. Nicht zuletzt zeigt sich, dass die Akzeptanz und die Produktivität der Arbeit mit den Neuen Medien dann als besonders positiv und erfolgreich eingeschätzt wird, wenn diese sich in ein offenes pädagogisches Konzept - zum Beispiel offener oder projektorientierter Unterricht - integrieren ließen." (S. 16)


"Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass in fast allen Bereichen des Grundschulunterrichts der Einsatz des Computers in der Grundschule erprobt worden ist. Die Erfahrungen, die vorgelegt werden, sind ausschließlich positiv in dem Sinne, dass der Computer den gesteckten Zielen entsprochen hat, dass die Schüler und Schülerinnen fast immer problemlos damit umgegangen sind und Spaß an der Arbeit mit diesem Neuen Medium hatten. Zwar sind die verwendeten Ansätze sehr divergent und die meisten Projekte leiden unter einer fehlenden theoretischen, d.h. entweder medienpädagogischen oder lernpsychologischen Begründung, aber es wird immer wieder der Bezug zu grundschulpädagogischen Ansätzen hergestellt." (S. 16)
gleichzeitig aber wenig wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse (S. 16f)

Internationaler Vergleich z. B. zur Ausstattung nicht unproblematisch (S. 17f).
So ist USA gut ausgetattet, nutzt aber kaum Potentiale (S. 18), ähliches gilt für GB und Frankreich (S. 18f).

"Die Erkenntnisse der in Deutschland durchgeführten Modellversuche und Forschungsprojekte, die Erfahrungen im Ausland sowie die Beobachtungen im Grundschulunterricht deutscher Schulen zeigen, dass trotz vielfältiger Widerstände und Ablehnungen in den jeweiligen Anfangsphasen in vielen Fällen Computer dort inzwischen zum Alltag gehören." (S. 19)

"So mag zwar die Ausstattung mit Computern an deutschen Grundschulen gegenüber dem Ausland noch rückständig sein, in Bezug auf den pädagogisch sinnvollen Einsatz werden jedoch vielfältige Erfahrungen gesammelt, die in mancher Hinsicht den doch manchmal sehr eingeschränkten Gebrauch des Computers in ausländischen Schulen überlegen sind." (S. 20)

Sodann Theorie betrachtet, etwa Lerngestaltung (S. 20f) oder Mediengestaltung (S. 21f).
Entscheidend ist, dass Medien per Se keinen Mehrwehrt bieten. (S. 23)
"Der Tübinger Forscher Sigmar-Olaf Tergan fasst die Ergebnisse der Forschungen zum Thema ‚Lernen mit Hypermedia‘ wie folgt zusammen: „ Lernfördernde Potenziale von Medien, auch von Hypertext und Hypermedien, entfalten sich nicht von selber. Sie können nur unter bestimmten kognitiven, motivationalen und situativen Bedingungen auf Seiten der Lernenden von diesen selber erschlossen werden. Lernen kann jeweils nur bedingt durch Mittel der Gestaltung von Lernumgebungen angeregt, unterstützt und aufrechterhalten werden“ (Tergan 1997, S.246)." (S. 23)


"Einhergehend mit der praktischen Einführung von Computern in Schulen hat auch der Begriff der Medienkompetenz wieder an Bedeutung gewonnen. Er soll – so die öffentliche Diskussion – verdeutlichen, dass für den Umgang mit den Neuen Medien besondere Fähigkeiten und Fertigkeiten notwendig sind, die bisher anscheinend so noch nicht vermittelt wurden." (S. 23)


"Die genannten Aspekte sollen deutlich machen, dass mit der Integration von Computern in den Grundschulbereich Kinder dieser Altersgruppe schon grundlegende Kompetenzen für den selbstbestimmten, sachlichen, sozial-verantwortlichen und kreativen Umgang mit Neuen Medien erlernen können. Dieses Erlernen sollte weniger in didaktisierter Form als durch die Bereitstellung einer medialen Infrastruktur, in der Kinder Erfahrungen sammeln können, erfolgen. Dazu müssen die Schulen nicht nur materielle, sondern auch personell und pädagogisch konzeptionell ausgestattet sein." (S. 24)

Deshalb auch Aufgabe der SE, Medien einzubinden (S. 24f).
Etwa nach Schnoor (1998) auch LFB wegen Medieneinsatz (S. 25).

Bedeutsam ist Medienausstattung (S. 25ff).
"Weiterhin ist vorzuschlagen, dass auch der Lehrerraum mit einem Computer und Internetanschluss auszustatten ist, um einerseits den mit Computer arbeitenden Lehrpersonen Vorbereitung und Erprobung von multimedialen Lernanwendungen zu ermöglichen." (S. 26)
So auch gegenseitige Unterstützung und Austausch möglich (S. 27).


"Dass beim Einsatz Neuer Medien in der Schule und den damit verbundenen Erwartungen vor allem die Lehrerinnen und Lehrer eine besondere Rolle spielen, wird allseits unterstrichen. Ohne eine entsprechende Ausbildung sowie eine berufsbegleitende Fortbildung dürften alle Anstrengungen, den Computer im Grundschulunterricht erfolgreich und pädagogisch sinnvoll zu etablieren, nicht besonders aussichtsreich erscheinen." (S. 27)

"Aus dieser Sicht heraus erscheint eine praxisbegleitende Fortbildung für alle jene Lehrpersonen, die mit dem Computer arbeiten wollen, für unverzichtbar." (S. 27f)

Gute Empfehlungen für LFB zu Medien, z. B. MK mit MethodenK koppeln und langfristig sein (S. 28)


"Im Grundschulunterricht sind verschiedene Formen Neuer Medien einsetzbar, ohne dass der traditionelle Unterricht dadurch eingeschränkt wird. Die Neuen Medien stellen eine Erweiterung der bisherigen Lern- und Unterrichtsformen dar." (S. 28)

"In vielen Fällen kann ein pädagogisch bedeutsamer Lernzuwachs vermerkt werden, wobei schwächere Schüler und Schülerinnen anscheinend besonders von den Neuen Medien profitieren können." (S. 29)


"Schüler und Schülerinnen gewinnen durch das Arbeiten mit den Neuen Medien an wichtigen Erfahrungen für ihre Medienkompetenz sowie an Selbstbewusstsein. Die Neuen Medien werden vielfach von ihnen auch als motivierend sowie als arbeitserleichternd eingeschätzt." (S. 29)

"Trotz vielfach feststellbaren Engagements von Grundschullehrerinnen und -lehrern erscheint
eine gezielte Vorbereitung auf das Lehren mit Neuen Medien unabdingbar. Dies sollte schon in der Ausbildung beginnen und muss in der Lehrerfortbildung weitergeführt werden. Im Zentrum steht dabei neben der Erlangung einer eigenen Medienkompetenz auch der Erwerb medienpädagogischer Kompetenz, die den sinnvollen Einsatz Neuer Medien unterstützt." (S. 30)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par gewisse Skepsis zu Medieneinsatz\par "Grundlage daf\'fcr ist insgesamt in der sehr medienkritischen Lehrerschaft an deutschen Schulen zusehen." (S. 3)\par\par 
"In Gegenstellung zu der eher skeptischen Einstellung der p\'e4dagogischen Wissenschaften und Praxis wird in der Bildungspolitik immer st\'e4rker die Forderung erhoben, dass Kinder schon fr\'fch im Zusammenhang mit den Neuen Medien Medienkompetenz erwerben 
m\'fcssten, um in einer durch Medien gepr\'e4gten Welt handlungsf\'e4hig zu werden." (S. 3)\par\par "Zum Thema liegen bisher keine systematischen und f\'e4cher\'fcbergreifenden Studien vor, die allgemeiner \'fcber den sinnvollen Einsatz von Computern 
in Grundschulen etwas aussagen (vgl. Bauer/Langbucher 1989; Mitzlaff 1996b)." (S.5)\par\par "Abgesehen von den noch aufzuf\'fchrenden einzelnen Modellprojekten ausgew\'e4hlter Bundesl\'e4nder und einiger Einzelinitiativen von Universit\'e4tsinstituten 
ist die Forschung im deutschsprachigen stark unterbelichtet. International gesehen kann die Forschung auch zum Primarbereich einige wichtige Ergebnisse vorweisen; wegen der Unterschiedlichkeit der Schulsysteme soll hier darauf jedoch nicht n\'e4her eingegangen 
werden (vgl. Frey 1989; Greenfield 1987; Jonassen 1996; Kafai/Resnick 1996)." (S. 5)\par\par "Wenn im Folgenden von dem Computer gesprochen wird, sollen damit alle medientechnologischen M\'f6glichkeiten im Bereich von Hard- und Software gemeint sein, 
mit denen digitale Informationen be- und verarbeitet als auch kommuniziert werden k\'f6nnen. Auf der Hardwareebene soll keine genaue Differenz zwischen stand- alone- (z.B. CD-ROM) und netzbasierten Anwendungen (z.B. Intra- und Internet) gemacht werden. 
Es erscheint vielleicht sinnvoller, auf der Technikebene von \u8218 ?Neuen Medien\u8216 ? an Stelle des Computers zu sprechen. Auf der Softwareebene sind nicht nur Lernprogramme, sondern alle Anwendungen gemeint, mit denen im Unterricht gearbeitet werden 
kann." (S. 5)\par\par\par M\'f6glichkeiten zu Medieneinsatz, z. B. als Werkzeug etc. (S. 5f)\par Sodann Modellversuche der L\'e4nder (S. 6ff)\par\par\pard\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Die Ergebnisse dieser Begleitforschung zeigen u.a., 
dass ein p\'e4dagogisch bedeutsamer Lernzuwachs vor allem im unteren Drittel des Leistungsbereichs der beiden Schulklassen sowie im Vergleich mit anderen Untersuchungen festzustellen war. Auch die Kinder bewerteten das Lernprogramm hinsichtlich seiner 
Schwierigkeit als angemessen ein, schrieben diesem Lernzuw\'e4chse zu und verwendeten es zur Selbstevaluierung ihrer Lernleistungen. Perspektivisch wurde vorgeschlagen, das Programm st\'e4rker zu visualisieren, aber auch den Computereinsatz auf den Mathematikunterricht 
weiterhin zu konzentrieren." (S. 7)\par\ql\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Das Projekt konnte zeigen, dass Kinder schon recht fr\'fch ein Verst\'e4ndnis f\'fcr Kommunikationsprozesse auch auf einer technischen Ebene entwickeln k\'f6nnen 
und auch von einen aktiven Umgang mit Medien profitieren. Auch wenn der Ansatz betonte, multimedial vorgehen zu wollen, wurden kaum neue Medien bzw. \'fcberhaupt keine Computer im Grundschulunterricht eingesetzt. Zwar wurde zu Recht argumentiert, dass 
Medienerziehung umfassend und integrierend gestaltet werden sollte, um Kindern einen sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Umgang mit den Informations- und Kommunikationstechnologien zu erm\'f6glichen, aber sinnvoller Weise sollten den Kindern 
dazu auch entsprechende Erfahrungsr\'e4ume zur Verf\'fcgung gestellt werden." (S. 8)\par\par "Mit diesem Ansatz greifen die Modellversuche in NRW weit \'fcber die anderen Projekte in anderen Bundesl\'e4ndern hinaus, da sie sich nicht nur auf die Erprobung 
eines einzelnen Programms beschr\'e4nken, sondern insgesamt das Verh\'e4ltnis von Neuen Medien und Lernen kl\'e4ren bzw. erneuern wollen. Damit verlieren auch die Neuen Medien ihren h\'e4ufig vorfindbaren starken technologischen Charakter und werden nicht 
f\'fcr bestimmte Zielsetzungen didaktisiert, sondern als Werkzeug f\'fcr das konstruktive Lernen von Sch\'fclern und Sch\'fclerinnen verstanden. Dieser Weg kann insgesamt als beispielhaft f\'fcr die Integration des Computers in die Grundschule gesehen 
werden." (S. 9f)\par\par Daneben verschiedene Praxisbeispiele (S. 10ff).\par\par "Der Computer hat nicht eine didaktische Funktion, sondern wird als Werkzeug gesehen, mit dessen Hilfe die von den Sch\'fclern und Sch\'fclerinnen sowie der Lehrerin gemeinsam 
erarbeiteten Aufgaben gel\'f6st werden k\'f6nnen. Hier hat sich gezeigt, dass diese Form der Computernutzung bei den Kindern viel Kreativit\'e4t freisetzt und Selbstst\'e4ndigkeit f\'f6rdert." (S. 12)\par\par Daneben Einzelinitiativen, etwa zum wichtigen 
Aspekt der Ausstattung (S. 12ff)\par\par "Die Arbeit mit dem Computer wird nicht als belastend f\'fcr die Lehrpersonen angesehen, sondern als eine wichtige Erweiterung des bisherigen grundschulp\'e4dagogischen Arbeitens gesehen. Dieses sei zwar aufw\'e4ndiger 
und verlange viel Vorbereitung und anfangs sogar einen erheblichen Zeitaufwand, um die Technik zum Laufen zu bringen und sich selbst mit den M\'f6glichkeiten des Computers vertraut zu machen, aber letztendlich w\'fcrde sich doch der Unterricht interessanter 
und kindorientierter gestalten lassen. Zum anderen wird ebenfalls deutlich, dass die Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen in der Grundschule schon Interesse an der Arbeit mit dem Computer haben und mit ihm auch kompetent umgehen k\'f6nnen. Zwei Dinge werden 
dar\'fcber hinaus in den Berichten der Lehrerinnen und Lehrer betont: Der fr\'fche Einbezug des Computers in die Schule zeigt keine geschlechtsspezifischen Differenzen im Umgang mit denselben." (S. 16)\par\par\par "Als Zweites wird die Beobachtung wiedergegeben, 
dass die Arbeit mit dem Computer nicht nur zu Wissenszuw\'e4chsen bei den Kindern f\'fchrt, sondern auch zu einer gesteigerten Motivation und erh\'f6htem Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein. Nicht zuletzt zeigt sich, dass die Akzeptanz und die Produktivit\'e4t 
der Arbeit mit den Neuen Medien dann als besonders positiv und erfolgreich eingesch\'e4tzt wird, wenn diese sich in ein offenes p\'e4dagogisches Konzept - zum Beispiel offener oder projektorientierter Unterricht - integrieren lie\'dfen." (S. 16)\par\par\par 
"Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass in fast allen Bereichen des Grundschulunterrichts der Einsatz des Computers in der Grundschule erprobt worden ist. Die Erfahrungen, die vorgelegt werden, sind ausschlie\'dflich positiv in dem Sinne, dass 
der Computer den gesteckten Zielen entsprochen hat, dass die Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen fast immer problemlos damit umgegangen sind und Spa\'df an der Arbeit mit diesem Neuen Medium hatten. Zwar sind die verwendeten Ans\'e4tze sehr divergent und die 
meisten Projekte leiden unter einer fehlenden theoretischen, d.h. entweder medienp\'e4dagogischen oder lernpsychologischen Begr\'fcndung, aber es wird immer wieder der Bezug zu grundschulp\'e4dagogischen Ans\'e4tzen hergestellt." (S. 16)\par gleichzeitig 
aber wenig wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse (S. 16f)\par\par Internationaler Vergleich z. B. zur Ausstattung nicht unproblematisch (S. 17f).\par So ist USA gut ausgetattet, nutzt aber kaum Potentiale (S. 18), \'e4hliches gilt f\'fcr GB und Frankreich 
(S. 18f).\par\par "Die Erkenntnisse der in Deutschland durchgef\'fchrten Modellversuche und Forschungsprojekte, die Erfahrungen im Ausland sowie die Beobachtungen im Grundschulunterricht deutscher Schulen zeigen, dass trotz vielf\'e4ltiger Widerst\'e4nde 
und Ablehnungen in den jeweiligen Anfangsphasen in vielen F\'e4llen Computer dort inzwischen zum Alltag geh\'f6ren." (S. 19)\par\par "So mag zwar die Ausstattung mit Computern an deutschen Grundschulen gegen\'fcber dem Ausland noch r\'fcckst\'e4ndig sein, 
in Bezug auf den p\'e4dagogisch sinnvollen Einsatz werden jedoch vielf\'e4ltige Erfahrungen gesammelt, die in mancher Hinsicht den doch manchmal sehr eingeschr\'e4nkten Gebrauch des Computers in ausl\'e4ndischen Schulen \'fcberlegen sind." (S. 20)\par\par 
Sodann Theorie betrachtet, etwa Lerngestaltung (S. 20f) oder Mediengestaltung (S. 21f).\par Entscheidend ist, dass Medien per Se keinen Mehrwehrt bieten. (S. 23)\par "Der T\'fcbinger Forscher Sigmar-Olaf Tergan fasst die Ergebnisse der Forschungen zum 
Thema \u8218 ?Lernen mit Hypermedia\u8216 ? wie folgt zusammen: \u8222 ? Lernf\'f6rdernde Potenziale von Medien, auch von Hypertext und Hypermedien, entfalten sich nicht von selber. Sie k\'f6nnen nur unter bestimmten kognitiven, motivationalen und situativen 
Bedingungen auf Seiten der Lernenden von diesen selber erschlossen werden. Lernen kann jeweils nur bedingt durch Mittel der Gestaltung von Lernumgebungen angeregt, unterst\'fctzt und aufrechterhalten werden\u8220 ? (Tergan 1997, S.246)." (S. 23)\par\par\par 
"Einhergehend mit der praktischen Einf\'fchrung von Computern in Schulen hat auch der Begriff der Medienkompetenz wieder an Bedeutung gewonnen. Er soll \u8211 ? so die \'f6ffentliche Diskussion \u8211 ? verdeutlichen, dass f\'fcr den Umgang mit den Neuen 
Medien besondere F\'e4higkeiten und Fertigkeiten notwendig sind, die bisher anscheinend so noch nicht vermittelt wurden." (S. 23)\par\par\par "Die genannten Aspekte sollen deutlich machen, dass mit der Integration von Computern in den Grundschulbereich 
Kinder dieser Altersgruppe schon grundlegende Kompetenzen f\'fcr den selbstbestimmten, sachlichen, sozial-verantwortlichen und kreativen Umgang mit Neuen Medien erlernen k\'f6nnen. Dieses Erlernen sollte weniger in didaktisierter Form als durch die Bereitstellung 
einer medialen Infrastruktur, in der Kinder Erfahrungen sammeln k\'f6nnen, erfolgen. Dazu m\'fcssen die Schulen nicht nur materielle, sondern auch personell und p\'e4dagogisch konzeptionell ausgestattet sein." (S. 24)\par\par Deshalb auch Aufgabe der 
SE, Medien einzubinden (S. 24f).\par Etwa nach Schnoor (1998) auch LFB wegen Medieneinsatz (S. 25).\par\par Bedeutsam ist Medienausstattung (S. 25ff).\par "Weiterhin ist vorzuschlagen, dass auch der Lehrerraum mit einem Computer und Internetanschluss 
auszustatten ist, um einerseits den mit Computer arbeitenden Lehrpersonen Vorbereitung und Erprobung von multimedialen Lernanwendungen zu erm\'f6glichen." (S. 26)\par So auch gegenseitige Unterst\'fctzung und Austausch m\'f6glich (S. 27).\par\par\par 
"Dass beim Einsatz Neuer Medien in der Schule und den damit verbundenen Erwartungen vor allem die Lehrerinnen und Lehrer eine besondere Rolle spielen, wird allseits unterstrichen. Ohne eine entsprechende Ausbildung sowie eine berufsbegleitende Fortbildung 
d\'fcrften alle Anstrengungen, den Computer im Grundschulunterricht erfolgreich und p\'e4dagogisch sinnvoll zu etablieren, nicht besonders aussichtsreich erscheinen." (S. 27)\par\par "Aus dieser Sicht heraus erscheint eine praxisbegleitende Fortbildung 
f\'fcr alle jene Lehrpersonen, die mit dem Computer arbeiten wollen, f\'fcr unverzichtbar." (S. 27f)\par\par Gute Empfehlungen f\'fcr LFB zu Medien, z. B. MK mit MethodenK koppeln und langfristig sein (S. 28)\par\par\par "Im Grundschulunterricht sind 
verschiedene Formen Neuer Medien einsetzbar, ohne dass der traditionelle Unterricht dadurch eingeschr\'e4nkt wird. Die Neuen Medien stellen eine Erweiterung der bisherigen Lern- und Unterrichtsformen dar." (S. 28)\par\par "In vielen F\'e4llen kann ein 
p\'e4dagogisch bedeutsamer Lernzuwachs vermerkt werden, wobei schw\'e4chere Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen anscheinend besonders von den Neuen Medien profitieren k\'f6nnen." (S. 29)\par\par\par "Sch\'fcler und Sch\'fclerinnen gewinnen durch das Arbeiten 
mit den Neuen Medien an wichtigen Erfahrungen f\'fcr ihre Medienkompetenz sowie an Selbstbewusstsein. Die Neuen Medien werden vielfach von ihnen auch als motivierend sowie als arbeitserleichternd eingesch\'e4tzt." (S. 29)\par\par "Trotz vielfach feststellbaren 
Engagements von Grundschullehrerinnen und -lehrern erscheint\par\pard\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 eine gezielte Vorbereitung auf das Lehren mit Neuen Medien unabdingbar. Dies sollte schon in der Ausbildung beginnen und muss in der Lehrerfortbildung 
weitergef\'fchrt werden. Im Zentrum steht dabei neben der Erlangung einer eigenen Medienkompetenz auch der Erwerb medienp\'e4dagogischer Kompetenz, die den sinnvollen Einsatz Neuer Medien unterst\'fctzt." (S. 30)\par\par\plain\f1\fs24\par}
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"Der folgende Abschnitt berleuchtet die Problematik des Lehrerverhaltens auf einer mehr allgemeinen Ebene, er kann als kurze Einführung in einige typische Schwierigkeiten des Lehrerberufs betrachtet werden. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, daß von der beruflichen Tätigkeit von Lehrern die unterschiedlichsten gesellschaftlichen Gruppierung direkt oder indirekt betroffen sind und deswegen Ansprüche, Forderungen etc. anmelden. Ergänzt werden diese durch die impliziten Verhaltenserwartungen, die der Beamtenstatus des Lehrers mit sich bringt sowie durch die Definition der Lehrerrolle seitens pädagogischer Theorie.
Es bietet sich an, diese Betrachtung mit einigen Überlegungen abzuschließen, wie die Ausbildung und hier speziell der Praxisbezug in der Lehrerausbildung zu einer Bewältigung der genannten Probleme beiträgt." (S. 16)

Zunächst ist da die Rollenproblematik, durch unterschiedliche Funktionen und Bezugsgruppen (auch außerschulisch), wobei es auch zu widersprüchlichen Anforderungen kommt, z. T. sogar in sich selbst.
So gibt es verschiedene Ansichten von Gruppen und Instanzen bezüglich Rolle und Funktion von Lehrern, z. B. Qualifikationsfunktion (welche Qualifikationen?), Selektionsfunktion (für wen?, welche Kriterien? vs. individuelle Förderung) sowie Integrations- und Legitimationsfunktion (gesamtgesellschaftliche Bildungsziele bezüglich Normen und Werte - welche Werte?). (16-20)

Daneben wird immer wieder berufliche Status als Beamter problematisiert. Denn einerseits erfordert der Beruf große Autonomie, andererseits ist er in eine bürokratische, hierarchisch gegliederte Verwaltungsstruktur eingebunden. (20-22)

Zuletzt bietet die pädagogische Theorie nur ungenaue Definitionen und so keine Orientierung. Vieles ist zu abstrakt und z. T. zu anspruchsvoll bzw. nicht auf die konkrete Situation übertragbar, sodass kaum Maßstäbe ableitbar sind. (22-23)

Außerdem besteht nach wie vor ein Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerausbildung, da kaum berufsrelevante Fähigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden und so oft, infolge einer Belastungssituation, die im Studium erworbenen progressiven Einstellungen aufgeben werden zugunsten konservativer Einschätzung (Konstanzer Wanne) (24-28).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Der folgende Abschnitt berleuchtet die Problematik des Lehrerverhaltens auf einer mehr allgemeinen Ebene, er kann als kurze Einf\'fchrung in einige typische Schwierigkeiten des Lehrerberufs betrachtet 
werden. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, da\'df von der beruflichen T\'e4tigkeit von Lehrern die unterschiedlichsten gesellschaftlichen Gruppierung direkt oder indirekt betroffen sind und deswegen Anspr\'fcche, Forderungen etc. anmelden. Erg\'e4nzt 
werden diese durch die impliziten Verhaltenserwartungen, die der Beamtenstatus des Lehrers mit sich bringt sowie durch die Definition der Lehrerrolle seitens p\'e4dagogischer Theorie.\par Es bietet sich an, diese Betrachtung mit einigen \'dcberlegungen 
abzuschlie\'dfen, wie die Ausbildung und hier speziell der Praxisbezug in der Lehrerausbildung zu einer Bew\'e4ltigung der genannten Probleme beitr\'e4gt." (S. 16)\par\par Zun\'e4chst ist da die Rollenproblematik, durch unterschiedliche Funktionen und 
Bezugsgruppen (auch au\'dferschulisch), wobei es auch zu widerspr\'fcchlichen Anforderungen kommt, z. T. sogar in sich selbst.\par So gibt es verschiedene Ansichten von Gruppen und Instanzen bez\'fcglich Rolle und Funktion von Lehrern, z. B. Qualifikationsfunktion 
(welche Qualifikationen?), Selektionsfunktion (f\'fcr wen?, welche Kriterien? vs. individuelle F\'f6rderung) sowie Integrations- und Legitimationsfunktion (gesamtgesellschaftliche Bildungsziele bez\'fcglich Normen und Werte - welche Werte?). (16-20)\par\par 
Daneben wird immer wieder berufliche Status als Beamter problematisiert. Denn einerseits erfordert der Beruf gro\'dfe Autonomie, andererseits ist er in eine b\'fcrokratische, hierarchisch gegliederte Verwaltungsstruktur eingebunden. (20-22)\par\par Zuletzt 
bietet die p\'e4dagogische Theorie nur ungenaue Definitionen und so keine Orientierung. Vieles ist zu abstrakt und z. T. zu anspruchsvoll bzw. nicht auf die konkrete Situation \'fcbertragbar, sodass kaum Ma\'dfst\'e4be ableitbar sind. (22-23)\par\par 
Au\'dferdem besteht nach wie vor ein Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerausbildung, da kaum berufsrelevante F\'e4higkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden und so oft, infolge einer Belastungssituation, die im Studium erworbenen progressiven Einstellungen 
aufgeben werden zugunsten konservativer Einsch\'e4tzung (Konstanzer Wanne) (24-28).\par\par\par}
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Der Autor konstatiert zunächst, dass kaum LFB-Aktivitäten nur unzureichend statistisch erfasst werden, u. a. aus Datenschutzgründen (S. 23).
So liegen viele Einschätzungsdaten vor, die für Trendberichte ausreichen (S. 23).
In Studien zeigt sich, dass oftmals 2/3 bis 3/4 der Befragten Lehrer eine LFB-Beteiligung angeben, der Beteiligungsgrad also hoch ist (S. 23). Der Autor merkt an, dass hier oftmals geringe Rücklaufquoten und nur geringe Prüfung auf Repräsentativität über Alter oder Geschlecht erfolgt (S. 23f).

Im Fragebogen wird nach der LFB in den letzten 5 Jahren und außerdem nach der LFB während der letzten 12 Monate gefragt (S. 24).

Es werden vier LFB-Bereiche unterschieden: von Schulaufsicht organisierte LFB, schilf, LFB anderer Träger und private LFB (S. 24).
Die Beteiligungsquoten schwanken zwischen den Schulformen und liegen bei (S. 24):
- offizielle LFB (Schulaufsicht): 72-90%
- LFB anderer Träger: 54-76%
- private LFB: 55-75%
- schilf: 27-75%
Insgesamt haben in den letzten 5 Jahren 90-98% an einer LFB teilgenommen, der Autor betont aber, dass in der Umfrage die LFB-Aktiven nicht überrepräsentiert sind (S. 25).
Generell ist das LFB-Verhalten sehr individualistisch (S. 25).
Im Schnitt wurden 3-4 der 12 erfassten LFB-Formen in den letzten fünf Jahren in Anspruch genommen (S. 25).
Die Schulform scheint andere Merkmale wie Alter, Geschlecht oder Fach zu dominieren (S. 26). An den Schulformen selbst lassen ich Unterschieden finden.

Daneben sollte die Wichtigkeit einzelner LFB-Formen angegeben werden, wobei nur diejenigen befragt wurden, die mindestens 4 angegeben hatten (S. 26f).
Es zeigt sich, dass landesweite Maßnahmen vordere Plätze einnehmen, auch private LFB und Angebote der Regierungspräsidenten (RP) eher vorne zu finden sind, hingegen schilf in der Mitte liegt und Funkkollegs eher hinten (S. 27f).

Beim Zeitaufwand für die letzten 12 Monate (also vorwiegend 1988, d. h. zwei Schuljahre) wird erkennbar, dass 74-87% an LFB teilgenommen haben, also im Schnitt 5-11 Tage, wobei diese sehr unterschiedlich ausfallen können (S. 28f).
Vorne liegt offizielle LFB, vor allem RP, aber auch zentrale und die der Schulämter bei GS, HS und FS, gefolgt von LFB anderer Träger (S. 28).
Es könnte aber sein, dass LFB-Aktive etwas häufiger unter den Befragten sind (S. 28f).
Unterschiede beruhen fast immer auf den Schulformen (S. 29).
Lediglich bei der investierten Zeit scheint es tendenziell so zu sein, dass Frauen und Ältere etwas weniger Zeit aufwenden (S. 29).
Diese scheinen dies aber durch mehr private LFB zu kompensieren (S. 30).

Die Betrachtung privater LFB zeigt [9 Formen mit nie, selten, gelegentlich, regelmäßig], dass 34-40% inoffizielle LFB besuchen (z. B. VHB) und ein relative großer Anteil mit 19-58% in informellen Arbeitstreffen mitwirkt, wobei Selbsterfahrung und Hospitation kaum eine Rolle spielen (S. 29f). Am häufigsten ist die Fachlektüre mit jeweils über 80% (S. 30).
Insgesamt machen 65-83% zumindest selten private LFB (S. 30).

Im letzten Jahr haben 85-97% LFB (staatlich, privat, andere) gemacht und dabei die Mehrheit in 2 dieser 3 Bereich was gemacht (S. 30).

Als nächstes wurde nach wünscheswertem und möglichem Zeitaufwand für dienstliche LFB gefragt (S. 31f). Die realisierte LFB-Zeit entspricht etwa der aufgewendeten, es werden aber von 34-47% zwischen 1,5-3 Tage mehr gewünscht, wobei eine hohe Korrelation besteht bei Wunsch und Möglichkeit (S. 31f). Dabei ist auch eine große Streuung festzustellen, insgesamt aber recht viele Lehrer mehr Zeit für LFB wünschen (S. 32).

Knapp die Hälfte hat schon vom Kurs zurücktreten müssen, oftmals aufgrund veranstaltungsbedingter Gründe (überbucht) oder schulischer Gründe, weniger wegen privater Gründe (S. 32f).

Im Folgenden wird noch eine schulformspezifische Betrachtung geliefert (S. 33ff).
GS (S. 33f):
An GS liegt die LFB-Aktivität zwisch 98% (5 Jahre) und 87% (1 Jahr), wobei Schulämter mit 71% vorne liegen, gefolgt von kirchlichen Einrichtungen mit 52% und schilf mit 56% (S. 33).
Es werden 8,4 Tage aufgewendet, 1,6 mehr wären gewünscht.
Interessant ist, dass Fachlektüre unterdurchschnittlich, gemeinsame Arbeitsmaterial-Erstellung sowie Hospitation aber überdurchschnittlich vorkommen (S. 33)

HS (S. 34f):
LFB-Quote ist an HS 91% bzw. 76%, dabei liegen Schulämter mit 66% vorne, gefolgt von landesweiter LFB mit 49% und schilf mit 47% (S. 34); Fachlektüre ist etwas unterdurchschnittlich.
LFB-Tage sind 9,4, gewünscht sind 2,1 Tage mehr

FS (S. 35f):
LFB-Quote ist an FS 95% bzw. 86%, dabei liegen Schulämter 66% vorne vor schilf 6%% und landesweit 50%. Interessant ist der überdurchschnittlich hohe Anteil anderer LFB, z. B. Gewerkschaften oder Kirchen (S. 35).
LFB-Tage sind 12,4, gewünscht werden 11,8

RS (S. 36f):
LFB-Quote ist 87% bzw. 74%; RP hat 59%, schilf 27% und landesweit 30%.
LFB-Tag sind 6,8, gewünscht werden 2,2 mehr

Gesamt (S. 37ff):
LFB-Quote ist 90% bzw. 77%; schilf hat 75%, RP 60% und landesweit 43%
LFB-Tag sind 8, gewünscht werden 2,5 mehr
Auffällig ist die hohe Beteiligung an AGs für Unterrichtsmaterialien und Schulleben (S. 38).

Gym (S. 39f):
LFB-Quote ist 90% bzw. 74%; RP hat 61%, private 49% und landesweit 31% sowie schilf 38%.
Fachlektüre ist hier überdurchschnittlich, AGs unterdurchschnittlich.
LFB-Tag sind 5,3, gewünscht werden 10,2 - insgesamt zeigt sich eine hohe Diskrepanz (S. 39).

BS (S. 40ff):
LFB-Quote ist 85% bzw. 76%; RP hat 56%, privat hat 44% und landesweit 40%
LFB-Tag sind 9,8, gewünscht werden 12,9; z. T. ist hier auch eine Diskrepanz zwischen Möglichkeit und Investment (S. 40).
AGs. sind unterdurchschnittlich (S. 41)

Kolleg (S. 42f):
LFB-Quote ist )"% bzw. 79%; RP hat 62%, schilf 55% und landesweit 48%.
LFB-Tag sind 10,4, gewünscht werden 12,1
überdurchschnittliche Beteiligung bei AGs für Unterrichtsmaterial

Im Anschluss werden noch Tabellen dargestellt (S. 44ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor konstatiert zun\'e4chst, dass kaum LFB-Aktivit\'e4ten nur unzureichend statistisch erfasst werden, u. a. aus Datenschutzgr\'fcnden (S. 23).\par So liegen viele Einsch\'e4tzungsdaten vor, 
die f\'fcr Trendberichte ausreichen (S. 23).\par In Studien zeigt sich, dass oftmals 2/3 bis 3/4 der Befragten Lehrer eine LFB-Beteiligung angeben, der Beteiligungsgrad also hoch ist (S. 23). Der Autor merkt an, dass hier oftmals geringe R\'fccklaufquoten 
und nur geringe Pr\'fcfung auf Repr\'e4sentativit\'e4t \'fcber Alter oder Geschlecht erfolgt (S. 23f).\par\par Im Fragebogen wird nach der LFB in den letzten 5 Jahren und au\'dferdem nach der LFB w\'e4hrend der letzten 12 Monate gefragt (S. 24).\par\par 
Es werden vier LFB-Bereiche unterschieden: von Schulaufsicht organisierte LFB, schilf, LFB anderer Tr\'e4ger und private LFB (S. 24).\par Die Beteiligungsquoten schwanken zwischen den Schulformen und liegen bei (S. 24):\par - offizielle LFB (Schulaufsicht): 
72-90%\par - LFB anderer Tr\'e4ger: 54-76%\par - private LFB: 55-75%\par - schilf: 27-75%\par Insgesamt haben in den letzten 5 Jahren 90-98% an einer LFB teilgenommen, der Autor betont aber, dass in der Umfrage die LFB-Aktiven nicht \'fcberrepr\'e4sentiert 
sind (S. 25).\par Generell ist das LFB-Verhalten sehr individualistisch (S. 25).\par Im Schnitt wurden 3-4 der 12 erfassten LFB-Formen in den letzten f\'fcnf Jahren in Anspruch genommen (S. 25).\par Die Schulform scheint andere Merkmale wie Alter, Geschlecht 
oder Fach zu dominieren (S. 26). An den Schulformen selbst lassen ich Unterschieden finden.\par\par Daneben sollte die Wichtigkeit einzelner LFB-Formen angegeben werden, wobei nur diejenigen befragt wurden, die mindestens 4 angegeben hatten (S. 26f).\par 
Es zeigt sich, dass landesweite Ma\'dfnahmen vordere Pl\'e4tze einnehmen, auch private LFB und Angebote der Regierungspr\'e4sidenten (RP) eher vorne zu finden sind, hingegen schilf in der Mitte liegt und Funkkollegs eher hinten (S. 27f).\par\par Beim 
Zeitaufwand f\'fcr die letzten 12 Monate (also vorwiegend 1988, d. h. zwei Schuljahre) wird erkennbar, dass 74-87% an LFB teilgenommen haben, also im Schnitt 5-11 Tage, wobei diese sehr unterschiedlich ausfallen k\'f6nnen (S. 28f).\par Vorne liegt offizielle 
LFB, vor allem RP, aber auch zentrale und die der Schul\'e4mter bei GS, HS und FS, gefolgt von LFB anderer Tr\'e4ger (S. 28).\par Es k\'f6nnte aber sein, dass LFB-Aktive etwas h\'e4ufiger unter den Befragten sind (S. 28f).\par Unterschiede beruhen fast 
immer auf den Schulformen (S. 29).\par Lediglich bei der investierten Zeit scheint es tendenziell so zu sein, dass Frauen und \'c4ltere etwas weniger Zeit aufwenden (S. 29).\par Diese scheinen dies aber durch mehr private LFB zu kompensieren (S. 30).\par\par 
Die Betrachtung privater LFB zeigt [9 Formen mit nie, selten, gelegentlich, regelm\'e4\'dfig], dass 34-40% inoffizielle LFB besuchen (z. B. VHB) und ein relative gro\'dfer Anteil mit 19-58% in informellen Arbeitstreffen mitwirkt, wobei Selbsterfahrung 
und Hospitation kaum eine Rolle spielen (S. 29f). Am h\'e4ufigsten ist die Fachlekt\'fcre mit jeweils \'fcber 80% (S. 30).\par Insgesamt machen 65-83% zumindest selten private LFB (S. 30).\par\par Im letzten Jahr haben 85-97% LFB (staatlich, privat, andere) 
gemacht und dabei die Mehrheit in 2 dieser 3 Bereich was gemacht (S. 30).\par\par Als n\'e4chstes wurde nach w\'fcnscheswertem und m\'f6glichem Zeitaufwand f\'fcr dienstliche LFB gefragt (S. 31f). Die realisierte LFB-Zeit entspricht etwa der aufgewendeten, 
es werden aber von 34-47% zwischen 1,5-3 Tage mehr gew\'fcnscht, wobei eine hohe Korrelation besteht bei Wunsch und M\'f6glichkeit (S. 31f). Dabei ist auch eine gro\'dfe Streuung festzustellen, insgesamt aber recht viele Lehrer mehr Zeit f\'fcr LFB w\'fcnschen 
(S. 32).\par\par Knapp die H\'e4lfte hat schon vom Kurs zur\'fccktreten m\'fcssen, oftmals aufgrund veranstaltungsbedingter Gr\'fcnde (\'fcberbucht) oder schulischer Gr\'fcnde, weniger wegen privater Gr\'fcnde (S. 32f).\par\par Im Folgenden wird noch 
eine schulformspezifische Betrachtung geliefert (S. 33ff).\par GS (S. 33f):\par An GS liegt die LFB-Aktivit\'e4t zwisch 98% (5 Jahre) und 87% (1 Jahr), wobei Schul\'e4mter mit 71% vorne liegen, gefolgt von kirchlichen Einrichtungen mit 52% und schilf 
mit 56% (S. 33).\par Es werden 8,4 Tage aufgewendet, 1,6 mehr w\'e4ren gew\'fcnscht.\par Interessant ist, dass Fachlekt\'fcre unterdurchschnittlich, gemeinsame Arbeitsmaterial-Erstellung sowie Hospitation aber \'fcberdurchschnittlich vorkommen (S. 33)\par\par 
HS (S. 34f):\par LFB-Quote ist an HS 91% bzw. 76%, dabei liegen Schul\'e4mter mit 66% vorne, gefolgt von landesweiter LFB mit 49% und schilf mit 47% (S. 34); Fachlekt\'fcre ist etwas unterdurchschnittlich.\par LFB-Tage sind 9,4, gew\'fcnscht sind 2,1 
Tage mehr\par\par FS (S. 35f):\par LFB-Quote ist an FS 95% bzw. 86%, dabei liegen Schul\'e4mter 66% vorne vor schilf 6%% und landesweit 50%. Interessant ist der \'fcberdurchschnittlich hohe Anteil anderer LFB, z. B. Gewerkschaften oder Kirchen (S. 35).\par 
LFB-Tage sind 12,4, gew\'fcnscht werden 11,8\par\par RS (S. 36f):\par LFB-Quote ist 87% bzw. 74%; RP hat 59%, schilf 27% und landesweit 30%.\par LFB-Tag sind 6,8, gew\'fcnscht werden 2,2 mehr\par\par Gesamt (S. 37ff):\par LFB-Quote ist 90% bzw. 77%; schilf 
hat 75%, RP 60% und landesweit 43%\par LFB-Tag sind 8, gew\'fcnscht werden 2,5 mehr\par Auff\'e4llig ist die hohe Beteiligung an AGs f\'fcr Unterrichtsmaterialien und Schulleben (S. 38).\par\par Gym (S. 39f):\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB-Quote 
ist 90% bzw. 74%; RP hat 61%, private 49% und landesweit 31% sowie schilf 38%.\par Fachlekt\'fcre ist hier \'fcberdurchschnittlich, AGs unterdurchschnittlich.\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB-Tag sind 5,3, gew\'fcnscht werden 10,2 
- insgesamt zeigt sich eine hohe Diskrepanz (S. 39).\plain\f2\fs24\par\par BS (S. 40ff):\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB-Quote ist 85% bzw. 76%; RP hat 56%, privat hat 44% und landesweit 40%\par LFB-Tag sind 9,8, gew\'fcnscht werden 12,9; z. 
T. ist hier auch eine Diskrepanz zwischen M\'f6glichkeit und Investment (S. 40).\par AGs. sind unterdurchschnittlich (S. 41)\plain\f2\fs24\par\par Kolleg (S. 42f):\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB-Quote ist )"% bzw. 79%; RP hat 62%, schilf 55% 
und landesweit 48%.\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 LFB-Tag sind 10,4, gew\'fcnscht werden 12,1\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 \'fcberdurchschnittliche Beteiligung bei AGs f\'fcr Unterrichtsmaterial\plain\f2\fs24\par\par 
Im Anschluss werden noch Tabellen dargestellt (S. 44ff).\par}
		0				1

		84d7997f-5bba-441e-a8b7-a7c4bdc0653f		LFB und Schulprobleme [Delphi]: Bearbeitungsmöglichkeiten inkl. Hindernisse und Wünsche		1				59						false		false		1		ag, 31.12.2006		0		71388523-adc5-4b22-ba7f-008c2829005c		47		Stichworte

Im letzten Abschnitt soll ermittelt werden, welche Gestaltungswünsche bezüglich LFB bestehen (S. 47).
Hier erfolgen relativ wenig Antworten, da oftmals schon zuvor dieser Aspekt angeführt wurde (S. 47).

Als Hauptansatz wird vermehrt darauf hingewiesen, den Austausch und die Kooperation zu steigern, etwa in Arbeitsgruppen, um die zentrale Problem mit auffälligen Schülern zu bearbeiten, wobei auch angemerkt wird, dass nicht alle Probleme bearbeitbar sind, beispielsweise systemische Schulprobleme (S. 48f).
Daneben wird auf weitere Wege hingewiesen, etwa veränderte Lehrerausbildung (z. B. mehr Gewicht auf pädagogisch-psychologische Inhalte), Intensivierung der Beratungsarbeit sowie einer Verbesserung und Änderung schulpsychologischer Aktivitäten (S. 50f).

Schließlich wird noch konkret  nach LFB -Wünschen gefragt. Aber auch hier wurde vielfach schon zuvor darauf geantwortet, weshalb bei dieser Frage nicht mehr alle darauf eingehen (S. 53).

Bezüglich LFB werden geäußert: Erfahrungs- bzw. Berufsorientierung, längerfristig, Verschränkung von Theorie und Praxis mitsamt einer Reflexionsphase, Selbsterfahrung mit Supervision, schulinterne Veranstaltungen (S. 54f).

"Als globales Ziel wird dabei immer die Verbesserung der pädagogischen Handlungskompetenz und auch eine Verbesserung der Berufsmotivation/-zufriedenheit von Lehrern genannt." (S. 55)

Die Aufgabe der Schulpsychologen wird vor allem bei der Gestaltung von Gruppenprozessen gesehen, aber auch inhaltliche Kompetenz bei bestimmten Themenfeldern, etwa Therapie-Praxis (S. 56).


Bei den notwendigen Voraussetzungen werden angeführt (S. 57): kleine Teilnehmerzahl, Dezentralisierung und stärkere Schulnähe, flexible LFB-Organisation, Berücksichtigung der Lehrer-Interessen sowie Freiwilligkeit (S. 57). Daneben wird eine bessere institutionelle Akzeptanz gefordert (z. B. Freistellung) und auch eine bessere materieller Voraussetzung verlangt (S. 57f).

Zu den Hindernissen heißt es:
"Als zentrales Hindernis wird in vielen Bögen der Geldmangel bzw. die anders ausgerichtete Schwerpunktbildung in der LFB hervorgehoben. Daneben wird verwiesen auf die mangelnde Freistellungspraxis, das mangelnde Interesse/die fehlende Motivation bei Lehrern, fehlende Supervisionsmöglichkeiten und das Fehlen von Psychologen mit entsprechenden Arbeitserfahrungen." (S. 59).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im letzten Abschnitt soll ermittelt werden, welche Gestaltungsw\'fcnsche bez\'fcglich LFB bestehen (S. 47).\par Hier erfolgen relativ wenig Antworten, da oftmals schon zuvor dieser Aspekt angef\'fchrt 
wurde (S. 47).\par\par Als Hauptansatz wird vermehrt darauf hingewiesen, den Austausch und die Kooperation zu steigern, etwa in Arbeitsgruppen, um die zentrale Problem mit auff\'e4lligen Sch\'fclern zu bearbeiten, wobei auch angemerkt wird, dass nicht 
alle Probleme bearbeitbar sind, beispielsweise systemische Schulprobleme (S. 48f).\par Daneben wird auf weitere Wege hingewiesen, etwa ver\'e4nderte Lehrerausbildung (z. B. mehr Gewicht auf p\'e4dagogisch-psychologische Inhalte), Intensivierung der Beratungsarbeit 
sowie einer Verbesserung und \'c4nderung schulpsychologischer Aktivit\'e4ten (S. 50f).\par\par Schlie\'dflich wird noch konkret  nach LFB -W\'fcnschen gefragt. Aber auch hier wurde vielfach schon zuvor darauf geantwortet, weshalb bei dieser Frage nicht 
mehr alle darauf eingehen (S. 53).\par\par Bez\'fcglich LFB werden ge\'e4u\'dfert: Erfahrungs- bzw. Berufsorientierung, l\'e4ngerfristig, Verschr\'e4nkung von Theorie und Praxis mitsamt einer Reflexionsphase, Selbsterfahrung mit Supervision, schulinterne 
Veranstaltungen (S. 54f).\par\par "Als globales Ziel wird dabei immer die Verbesserung der p\'e4dagogischen Handlungskompetenz und auch eine Verbesserung der Berufsmotivation/-zufriedenheit von Lehrern genannt." (S. 55)\par\par Die Aufgabe der Schulpsychologen 
wird vor allem bei der Gestaltung von Gruppenprozessen gesehen, aber auch inhaltliche Kompetenz bei bestimmten Themenfeldern, etwa Therapie-Praxis (S. 56).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Bei den notwendigen Voraussetzungen werden angef\'fchrt 
(S. 57): kleine Teilnehmerzahl, Dezentralisierung und st\'e4rkere Schuln\'e4he, flexible LFB-Organisation, Ber\'fccksichtigung der Lehrer-Interessen sowie Freiwilligkeit (S. 57). Daneben wird eine bessere institutionelle Akzeptanz gefordert (z. B. Freistellung) 
und auch eine bessere materieller Voraussetzung verlangt (S. 57f).\par\par Zu den Hindernissen hei\'dft es:\par "Als zentrales Hindernis wird in vielen B\'f6gen der Geldmangel bzw. die anders ausgerichtete Schwerpunktbildung in der LFB hervorgehoben. 
Daneben wird verwiesen auf die mangelnde Freistellungspraxis, das mangelnde Interesse/die fehlende Motivation bei Lehrern, fehlende Supervisionsm\'f6glichkeiten und das Fehlen von Psychologen mit entsprechenden Arbeitserfahrungen." (S. 59).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Stellen]

Modellversuch: Lehrer sollen MK erwerben, um diese weiterzuvermitteln (S. 9).
Ausführungen zur neuen Lernkultur mit Medien (S. 10ff). Dazu auch neue Lehrkultur (S. 17ff), beides jeweils mehr als nur Medien-Einsatz.
Dazu dann schriftliche Befragung von Lehrern (S. 18ff).
Rund 100 Befragte, dabei zwei Zeitpunkte, einmal Anfang 1999 zu Beginn des Projekts und dann Mitte 2002 nach Ende des Projekts (S. 20).
1999 eigene PC-Kenntnisse relativ gering eingeschätzt, trotzdem zur Vorbereitung v. a. Internet und Textverarbeitung eingesetzt; in technischen Fächern höher (S. 20f).
Nach dem Projekt sind Kenntnisse, etwa durch LFB oder durch Austausch, gestiegen (S. 21).
Auch Einsatz im Unterricht ist häufiger der Fall nach dem Projekt, da nun etwa Kenntnis über Lernsoftware vorliegt (S. 21f).
Anfangs wurde Lernsoftware vor allem für Üben und Festigung des Wissens eingesetzt (S. 23). Auch selbständige Erarbeitung, allerdings damals PC noch eher selten (S. 23f). Nach dem Projekt deutlich breiteres Spektrum, nun liegt Recherche und eigenständiges Erarbeiten vorne (S. 24f).
"Die hier nicht vollständig angeführten Ergebnisse der schriftlichen Befragung lassen begrenzte Schlüsse auf eine neue Lehrkultur zu: Neue Lehrkultur ist in einem erheblichen Maße an neue Medien gebunden. Der Computer unterstützt alle didaktischen Funktionen im Lehr-Lern-Prozess, fördert vor allem auch Lernformen, die dem Prinzip der Selbstständigkeit und Selbstbestimmtheit folgen." (S. 25)

Insgesamt mehr problemorientiertes Lernen im Unterricht seit Modellversuch, außerdem mehr Projekte (S. 31). Gleichzeitig wurde Kluft zwischen Lehrern und Schülern größer, je nach Medienbezug (S. 32).

"Der Einsatz des Computers allein, und das zeigen auch die bisher vorliegenden Projektergebnisse, verändert noch nicht die Lehr-Lern-Kultur. Erst wenn die Art und Weise sich ändert, wie die SchülerInnen aufgabenbezogen differenziert die neuen Medien im Prozess selbstbestimmten Lernens zur Lösung von Lernaufgaben nutzen, die Informationen kritisch sichten und auswählen, selbstständig und methodenbewusst die Ergebnisse erarbeiten und zudem in der Lage sind, sie multimedial zu präsentieren, ist ein wichtiger Schritt auf dem Wege zu einer neuen Lernkultur gemacht. Sind die LehrerInnen auf diese und andere Aufgaben bewusst eingestellt und verfügen sie über die entsprechende Qualifikation, lässt sich auf einen langfristigen Prozess bezogen eine anspruchsvolle Lehr- Lern-Kultur entwickeln." (S. 34)

"Er wirkt eher wie ein Katalysator, der in unterschiedlicher Weise Prozesse beschleunigt, die sich so oder so - wenn auch vielleicht mehr zufälliger oder chaotischer Art, schneller oder langsamer - durch den gesellschaftlichen Druck auf die Schule vollzogen hätten, aber er schafft zügiger und intensiver günstigere Bedingungen für die Entwicklung einer neuen Lehr-Lern-Kultur." (S. 34)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Modellversuch: Lehrer sollen MK erwerben, um diese weiterzuvermitteln (S. 9).\par Ausf\'fchrungen zur neuen 
Lernkultur mit Medien (S. 10ff). Dazu auch neue Lehrkultur (S. 17ff), beides jeweils mehr als nur Medien-Einsatz.\par Dazu dann schriftliche Befragung von Lehrern (S. 18ff).\par Rund 100 Befragte, dabei zwei Zeitpunkte, einmal Anfang 1999 zu Beginn des 
Projekts und dann Mitte 2002 nach Ende des Projekts (S. 20).\par 1999 eigene PC-Kenntnisse relativ gering eingesch\'e4tzt, trotzdem zur Vorbereitung v. a. Internet und Textverarbeitung eingesetzt; in technischen F\'e4chern h\'f6her (S. 20f).\par Nach 
dem Projekt sind Kenntnisse, etwa durch LFB oder durch Austausch, gestiegen (S. 21).\par Auch Einsatz im Unterricht ist h\'e4ufiger der Fall nach dem Projekt, da nun etwa Kenntnis \'fcber Lernsoftware vorliegt (S. 21f).\par Anfangs wurde Lernsoftware 
vor allem f\'fcr \'dcben und Festigung des Wissens eingesetzt (S. 23). Auch selbst\'e4ndige Erarbeitung, allerdings damals PC noch eher selten (S. 23f). Nach dem Projekt deutlich breiteres Spektrum, nun liegt Recherche und eigenst\'e4ndiges Erarbeiten 
vorne (S. 24f).\par "Die hier nicht vollst\'e4ndig angef\'fchrten Ergebnisse der schriftlichen Befragung lassen begrenzte Schl\'fcsse auf eine neue Lehrkultur zu: Neue Lehrkultur ist in einem erheblichen Ma\'dfe an neue Medien gebunden. Der Computer unterst\'fctzt 
alle didaktischen Funktionen im Lehr-Lern-Prozess, f\'f6rdert vor allem auch Lernformen, die dem Prinzip der Selbstst\'e4ndigkeit und Selbstbestimmtheit folgen." (S. 25)\par\par Insgesamt mehr problemorientiertes Lernen im Unterricht seit Modellversuch, 
au\'dferdem mehr Projekte (S. 31). Gleichzeitig wurde Kluft zwischen Lehrern und Sch\'fclern gr\'f6\'dfer, je nach Medienbezug (S. 32).\par\par "Der Einsatz des Computers allein, und das zeigen auch die bisher vorliegenden Projektergebnisse, ver\'e4ndert 
noch nicht die Lehr-Lern-Kultur. Erst wenn die Art und Weise sich \'e4ndert, wie die Sch\'fclerInnen aufgabenbezogen differenziert die neuen Medien im Prozess selbstbestimmten Lernens zur L\'f6sung von Lernaufgaben nutzen, die Informationen kritisch sichten 
und ausw\'e4hlen, selbstst\'e4ndig und methodenbewusst die Ergebnisse erarbeiten und zudem in der Lage sind, sie multimedial zu pr\'e4sentieren, ist ein wichtiger Schritt auf dem Wege zu einer neuen Lernkultur gemacht. Sind die LehrerInnen auf diese und 
andere Aufgaben bewusst eingestellt und verf\'fcgen sie \'fcber die entsprechende Qualifikation, l\'e4sst sich auf einen langfristigen Prozess bezogen eine anspruchsvolle Lehr- Lern-Kultur entwickeln." (S. 34)\par\par "Er wirkt eher wie ein Katalysator, 
der in unterschiedlicher Weise Prozesse beschleunigt, die sich so oder so - wenn auch vielleicht mehr zuf\'e4lliger oder chaotischer Art, schneller oder langsamer - durch den gesellschaftlichen Druck auf die Schule vollzogen h\'e4tten, aber er schafft 
z\'fcgiger und intensiver g\'fcnstigere Bedingungen f\'fcr die Entwicklung einer neuen Lehr-Lern-Kultur." (S. 34)\par\plain\f2\fs24\par}
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		85125b07-8637-41f1-a49c-53f972032a7f		professionalisierte LFB		1										false		false		1		ag, 30.11.2006		0		082e4be8-cd07-4176-9576-e6bf91e32404		69		"Professionalisierung ist ein Programm für Lehrerfortbildung, die sich weiterentwickeln will.
Ein solches Programm hätte sowohl fachliche (disziplinorientierte) als auch erwachsenenbildnerische Ziele. Im Fachlichen bedeutet Professionalisierung die Suche nach und die Definition der Schnittmenge zwischen wissenschaftlicher Disziplin und ihren Inhalten mit den didaktische und schulpädagogischen Brechungen und Erfordernissen. Es genügt also nicht, lediglich die Befunde einer wissenschaftlichen Disziplin zu transportieren; vielmehr müssen sie auf dem Hintergrund der Erfahrungen und Möglichkeiten der Lehrer und Schüler auf ihre theoretische und praktische Relevanz befragt werden. Professionelle Lehrerfortildung ist deshalb stets der Versuch, zwischen der Schule mit ihren Erfahrungen und Absichten und den Wissenschaften und anderen einflußnehmenden Kräften zu vermitteln.
Im Zusammenhang der erwachsenenbildnerischen Inhalte hat professionelle Lehrerfortbildung das Streben, die Lern- und Interaktionsformen von lernenden Lehrern in den verschiedenen Weisen von Modalitäten von Zufälligkeiten zu befreien und in eine systematische, auf Erfahrung und wissenschaftlicher Arbeitsweise beruhende Entwicklung zu bringen." (S. 69)

Neben einer entsprechenden Veranstaltungsdidaktik zählt hierzu auch die Qualifikation der Personals als auch die Evaluation der Maßnahme (S. 69f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Professionalisierung ist ein Programm f\'fcr Lehrerfortbildung, die sich weiterentwickeln will.\par Ein solches Programm h\'e4tte sowohl fachliche (disziplinorientierte) als auch erwachsenenbildnerische 
Ziele. Im Fachlichen bedeutet Professionalisierung die Suche nach und die Definition der Schnittmenge zwischen wissenschaftlicher Disziplin und ihren Inhalten mit den didaktische und schulp\'e4dagogischen Brechungen und Erfordernissen. Es gen\'fcgt also 
nicht, lediglich die Befunde einer wissenschaftlichen Disziplin zu transportieren; vielmehr m\'fcssen sie auf dem Hintergrund der Erfahrungen und M\'f6glichkeiten der Lehrer und Sch\'fcler auf ihre theoretische und praktische Relevanz befragt werden. 
Professionelle Lehrerfortildung ist deshalb stets der Versuch, zwischen der Schule mit ihren Erfahrungen und Absichten und den Wissenschaften und anderen einflu\'dfnehmenden Kr\'e4ften zu vermitteln.\par Im Zusammenhang der erwachsenenbildnerischen Inhalte 
hat professionelle Lehrerfortbildung das Streben, die Lern- und Interaktionsformen von lernenden Lehrern in den verschiedenen Weisen von Modalit\'e4ten von Zuf\'e4lligkeiten zu befreien und in eine systematische, auf Erfahrung und wissenschaftlicher Arbeitsweise 
beruhende Entwicklung zu bringen." (S. 69)\par\par Neben einer entsprechenden Veranstaltungsdidaktik z\'e4hlt hierzu auch die Qualifikation der Personals als auch die Evaluation der Ma\'dfnahme (S. 69f).\plain\f1\fs24\par}
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LFB liegt im Schnittfeld vieler Interessen (S. 131).
Die Autorin zeigt dann einige aktuelle Herausforderungen auf, etwa Globalisierung, Medien oder Individualisierung (S. 131f).

In Schulen wird vermehrt Autonomie eingeführt, um selbstverantwortlich pädagogische Aufgabenstellungen und Probleme zu lösen (S. 133f). Hier gewinnt auch schilf an Bedeutung, ebenso wie SE bzw. Schule als lernendes System (S. 133ff).

Hinzu kommt ein Wandel der Lehrerrolle mit gestiegenen Anforderungen, wobei auch das spezifische Handlungswissen stärker beachtet wird (S. 135f).
"Die Aufgaben eines Lehrers/einer Lehrerin sind zunehmend komplexer geworden und geprägt von hohen Anforderungen an die fachliche, soziale und personale Kompetenz. LehrerInnen erfahren gesellschaftliche und kulturelle Veränderungen sehr unmittelbar und sie müssen ihre inhaltichen, methodischen und kommunikativen Praxen schnell modfizieren oder weiterentwickeln, um den SchülerInnen gerecht zu werden." (S. 135)

Zudem findet eine Neuordnung der Lehrerbildung statt, etwa verkürzte Studienzeiten, mehr berufswissenschaftliche Anteile (Teamarbeit), mehr Praxisphasen und Lehrerbildungszentren an Hochschulen (S. 136f).

Daraus ergeben sich Aufgaben für die LFB, etwa die zunehmende Bedeutung der Einzelschule und deshalb schilf bzw. die Lernende Schule (S. 137).
"Lehrerfortbildung für Schulentwicklung wird künftig das gesamte Feld von Unterricht, Organisation und Person im Blick behalten und konzeptionell wie strukturell miteinander in Beziehung bringen müssen." (S. 138)

Dabei wird auch LFB-Evaluation bedeutsamer, da dies noch eher ein Desiderat ist (S. 138).

Schließlich geht die Autorin noch kurz auf kirchliche LFB ein, die sehr gut ausgebaut ist (S. 138ff).
Dabei geht die Autorin auch auf die Professionalisierung der Weiterbildner ein (S. 140).
"Unter der Frage nach Fortbildung der Fortbildner wird das professionelle Selbstverständnis als Partner schulischer Praktiker, als berufsbezogener Weiterbildungseinrichtung und/oder als Agentur zur Vermittlung von Expertise erörtert." (S. 140)

Daneben macht die Autorin noch deutlich, dass LFB nicht nur angebotsorientiert sein sollte, denn die NRW-Peer-Review hat gezeigt, dass Selbst- und Fremdwahrnehmung der Fortbildner bezüglich ihrer Leistung und Qualitätsmerkmale differieren (S. 140).
"Das einfache Kalkül, dass die Fortbildung gut ist, wenn sie 'angenommen' wird, wenn die Teilnehmenden wiederkommen, scheint als Grundsatz einer Angebotsorientierung nicht mehr allein tragfähig zu sein, wenn es nicht ergänzt wird durch eine aus der Lehrerschaft, aus Schulen und Lehrergruppen initiierte Nachfrageorientierung." (S. 140)
Auch Umfragen unter Adressaten zeigen zwar LFB-Erfahrungen, aber kaum Rückschlüsse bezüglich Innovationen (S. 141).

Bezüglich kirchlicher LFB werden dann noch einige Aspekte aufgezeigt (S. 141ff).
Etwa die Bedeutung von gemeinsamer Reflexion (S. 142) oder die Möglichkeit, über LFB Distanz zu gewinnen (S. 142).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par LFB liegt im Schnittfeld vieler Interessen (S. 131).\par Die Autorin zeigt dann einige aktuelle Herausforderungen auf, etwa Globalisierung, Medien oder Individualisierung 
(S. 131f).\par\par In Schulen wird vermehrt Autonomie eingef\'fchrt, um selbstverantwortlich p\'e4dagogische Aufgabenstellungen und Probleme zu l\'f6sen (S. 133f). Hier gewinnt auch schilf an Bedeutung, ebenso wie SE bzw. Schule als lernendes System (S. 
133ff).\par\par Hinzu kommt ein Wandel der Lehrerrolle mit gestiegenen Anforderungen, wobei auch das spezifische Handlungswissen st\'e4rker beachtet wird (S. 135f).\par "Die Aufgaben eines Lehrers/einer Lehrerin sind zunehmend komplexer geworden und gepr\'e4gt 
von hohen Anforderungen an die fachliche, soziale und personale Kompetenz. LehrerInnen erfahren gesellschaftliche und kulturelle Ver\'e4nderungen sehr unmittelbar und sie m\'fcssen ihre inhaltichen, methodischen und kommunikativen Praxen schnell modfizieren 
oder weiterentwickeln, um den Sch\'fclerInnen gerecht zu werden." (S. 135)\par\par Zudem findet eine Neuordnung der Lehrerbildung statt, etwa verk\'fcrzte Studienzeiten, mehr berufswissenschaftliche Anteile (Teamarbeit), mehr Praxisphasen und Lehrerbildungszentren 
an Hochschulen (S. 136f).\par\par Daraus ergeben sich Aufgaben f\'fcr die LFB, etwa die zunehmende Bedeutung der Einzelschule und deshalb schilf bzw. die Lernende Schule (S. 137).\par "Lehrerfortbildung f\'fcr Schulentwicklung wird k\'fcnftig das gesamte 
Feld von Unterricht, Organisation und Person im Blick behalten und konzeptionell wie strukturell miteinander in Beziehung bringen m\'fcssen." (S. 138)\par\par Dabei wird auch LFB-Evaluation bedeutsamer, da dies noch eher ein Desiderat ist (S. 138).\par\par 
Schlie\'dflich geht die Autorin noch kurz auf kirchliche LFB ein, die sehr gut ausgebaut ist (S. 138ff).\par Dabei geht die Autorin auch auf die Professionalisierung der Weiterbildner ein (S. 140).\par "Unter der Frage nach Fortbildung der Fortbildner 
wird das professionelle Selbstverst\'e4ndnis als Partner schulischer Praktiker, als berufsbezogener Weiterbildungseinrichtung und/oder als Agentur zur Vermittlung von Expertise er\'f6rtert." (S. 140)\par\par Daneben macht die Autorin noch deutlich, dass 
LFB nicht nur angebotsorientiert sein sollte, denn die NRW-Peer-Review hat gezeigt, dass Selbst- und Fremdwahrnehmung der Fortbildner bez\'fcglich ihrer Leistung und Qualit\'e4tsmerkmale differieren (S. 140).\par "Das einfache Kalk\'fcl, dass die Fortbildung 
gut ist, wenn sie 'angenommen' wird, wenn die Teilnehmenden wiederkommen, scheint als Grundsatz einer Angebotsorientierung nicht mehr allein tragf\'e4hig zu sein, wenn es nicht erg\'e4nzt wird durch eine aus der Lehrerschaft, aus Schulen und Lehrergruppen 
initiierte Nachfrageorientierung." (S. 140)\par Auch Umfragen unter Adressaten zeigen zwar LFB-Erfahrungen, aber kaum R\'fcckschl\'fcsse bez\'fcglich Innovationen (S. 141).\par\par Bez\'fcglich kirchlicher LFB werden dann noch einige Aspekte aufgezeigt 
(S. 141ff).\par Etwa die Bedeutung von gemeinsamer Reflexion (S. 142) oder die M\'f6glichkeit, \'fcber LFB Distanz zu gewinnen (S. 142).\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		859859bd-5c3f-4520-834a-19ced7490ee6		schilf: externe Begleitung & Transfer		1				166						false		false		1		ag, 11.10.2006		0		e770d50c-b724-4ed1-9fc3-37eb49f58370		160		Stichworte

Bislang wurden viele Fortbildungsmaßnahmen bei Evaluationen positiv bewertet, etwa ein Schulleitungsseminar.
"Ob daraus aber zugleich auch schon positive Schlußfolgerungen über den transfer der im Schulleitungsseminar gewonnenen Kenntnisse und Fertigkeiten in die Schulpraxis der TeilnehmerInnen abgeleitet werden können, muß zurückhaltend beurteilt werden." (S. 160)

Hier setzt auch Mutzeck an und aus seiner Forschung zu subjektiven Theorien bezüglich der Diskrepanz von theoretischer Wertschätzung und fehlender Praxisumsetzung wird von den Autoren hinsichtlich Transfererfolg folgendermaßen zusammengefasst (S. 160):
"1. Fortbildung als Praxisbegleitung
2. Reflexion von Praxis in institutionalisierter Form,
3. Einbeziehung mehrerer (tendenziell aller) Mitglieder eines Kollegiums"
Also: FB sollte Praxis begleitend, zudem eine systematische Reflexionsangebote bieten und dabei möglichst viele der Kollegen miteinbeziehen.

Hier können externe Schulmoderatoren zum Einsatz kommen, die speziell fortgebildet wurden.
Als Orientierung dient ein Programm, welches das norwegische Institut "Imtec" entwickelt hat und "[...] dessen wesentliches Ziel darin besteht, die Fähigkeit einer Schule zu stärken, ihre eigene Entwicklung zu initiieren und in Hinblick auf die Ziele, Inhalte, Verfahren und Ergebnisse zu kontrollieren." (S. 161)
Dies sollte möglichst als Teil der Schulkultur etabliert werden, damit alle Beteiligten mitziehen.

Es können auch verschiedene Instrumente verwendet werden, etwa der GIL-Fragebogen (Guide to Institutional Learning), der 10 Gebiete umfasst mit je ca. 20 Einzelitems, z. B. Unterrichtspraxis, Werte und Ziele, Arbeitsklima oder Führung. (S. 164)
Dies ermöglicht, dass alle miteinbezogen werden, auch unterschiedliche Meinungen genannt werden können und alle involviert sind.
Zunächst sind häufig vor allem externe Berater in Kooperation mit internen Steuerungsgruppen aktiv (S. 166).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Bislang wurden viele Fortbildungsma\'dfnahmen bei Evaluationen positiv bewertet, etwa ein Schulleitungsseminar.\par "Ob daraus aber zugleich auch schon positive Schlu\'dffolgerungen 
\'fcber den transfer der im Schulleitungsseminar gewonnenen Kenntnisse und Fertigkeiten in die Schulpraxis der TeilnehmerInnen abgeleitet werden k\'f6nnen, mu\'df zur\'fcckhaltend beurteilt werden." (S. 160)\par\par Hier setzt auch Mutzeck an und aus 
seiner Forschung zu subjektiven Theorien bez\'fcglich der Diskrepanz von theoretischer Wertsch\'e4tzung und fehlender Praxisumsetzung wird von den Autoren hinsichtlich Transfererfolg folgenderma\'dfen zusammengefasst (S. 160):\par "1. Fortbildung als 
Praxisbegleitung\par 2. Reflexion von Praxis in institutionalisierter Form,\par 3. Einbeziehung mehrerer (tendenziell aller) Mitglieder eines Kollegiums"\par Also: FB sollte Praxis begleitend, zudem eine systematische Reflexionsangebote bieten und dabei 
m\'f6glichst viele der Kollegen miteinbeziehen.\par\par Hier k\'f6nnen externe Schulmoderatoren zum Einsatz kommen, die speziell fortgebildet wurden.\par Als Orientierung dient ein Programm, welches das norwegische Institut "Imtec" entwickelt hat und 
"[...] dessen wesentliches \i Ziel\i0  darin besteht, \i die F\'e4higkeit einer Schule zu st\'e4rken, ihre eigene Entwicklung zu initiieren und in Hinblick auf die Ziele, Inhalte, Verfahren und Ergebnisse zu kontrollieren."\i0  (S. 161)\par Dies sollte 
m\'f6glichst als Teil der Schulkultur etabliert werden, damit alle Beteiligten mitziehen.\par\par Es k\'f6nnen auch verschiedene Instrumente verwendet werden, etwa der GIL-Fragebogen (Guide to Institutional Learning), der 10 Gebiete umfasst mit je ca. 
20 Einzelitems, z. B. Unterrichtspraxis, Werte und Ziele, Arbeitsklima oder F\'fchrung. (S. 164)\par Dies erm\'f6glicht, dass alle miteinbezogen werden, auch unterschiedliche Meinungen genannt werden k\'f6nnen und alle involviert sind.\par Zun\'e4chst 
sind h\'e4ufig vor allem externe Berater in Kooperation mit internen Steuerungsgruppen aktiv (S. 166).\plain\f2\fs24\par}
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"Die außerberufliche Weiterbildung umfaßt in unserer Untersuchung diejenigen Interessen und Tätigkeiten, die in erster Linie der persönlichen Neigung der befragten Lehrer(innen) entspringen und erst mittelbar der beruflichen Vervollkommnung dienen. Wenn sich Lehrer und Lehrerinnen hier auch in einem berufsferneren Feld bewegen und dabei Neigungen und Interessen mit anderen Berufs- und Bevölkerungskreisen teilen, so zeigen doch die Angaben der Befragten, daß der Beruf ein wichtiger mitbestimmender Faktor bei der Auswahl allgemeiner Bildungsmöglihckeiten bleibt. Auch dort, wo es sich nicht um 'Bildung' im Sinne einer planvoll angelegten geistigen und allgemein menschlichen Vervollkommnung handelt, wo zutreffender von 'kulturellem Konsum' die Rede sein sollte, ist in dem Konsumenten oft genug noch der Lehrer oder die Lehrerin zu erkennen." (S. 110)

Knapp 80% der Lehrer betreiben eine private Nebentätigkeit, Männer etwas häufiger als Frauen, wobei dieser Unterschied im Alter noch etwas größer wird (S. 111f). Hierunter fallen Aktivitäten wie Musik und bildnerisches Gestalten sowie Sportausübung oder "Naturfreunde" (Wandern etc.) (S. 11). Interessant ist, dass diejenigen, die systematisch LFB betreiben, auch häufiger eine private Nebentätigkeit angeben (S. 113).

Bei der Lektüre liegen mit großem Abstand Lokalzeitungen vorne (rund 2/3 geben dies an), aber auch pädagogische Zeitschriften werden relativ häufig genannt (knapp 1/3) - werden Fachzeitschriften als weitere berufsbezogene Periodika hinzugerechnet, so sind es knapp die Hälfte aller Befragten (S. 114). Bei denjenigen, die sich systematisch Fortbilden, ist der Anteil an dieser Fachlektüre größer (S. 115). Geschlechtsbezogen zeigt sich, dass Männer häufiger Zeitungen und Fachzeitschriften lesen (S. 115).
Bezüglich der Lektüre von Büchern zeigt sich, dass rund drei Viertel eine Angabe hierzu machen (S. 116). Dabei wird deutlich, dass es geschlechtsspezifische Vorlieben gibt, die sich auch in den Interessensgebieten wiederfinden (S. 117).
"Bei einem undifferenzierten Vergleich der Lehrer- und Lehrerinnenangaben bestätigt sich der bereits vorher sichtbar gewordene Unterschied in den vorwiegenden Interessengebieten: Lehrerinnen, die Unterrichtsfächer wie Deutsch, Fremdsprachen und Kunsterziehung bevorzugen, lesen häufiger allgemeinbildende, schöngeistige Literatur. Lehrer dagegen, die sich stärker der Geschichte, Politik und den Naturwissenschaften zuwenden, lesen häufiger eine Tageszeitung, Bücher zur Polik und Zeitgeschichte und Fachzeitschriften. Grob vereinfacht zeigen sich Lehrer mehr den Periodika, Lehrerinnen mehr den Büchern zugetan." (S. 117)
Interessant ist noch die geschlechtsspezifische Auswirkung zwischen Buchlektüre und systematischer LFB. Während bei Männern der erwartete Zusammenhang auftritt, ist er bei Frauen umgekehrt: wenn weniger systematische LFB betrieben wird, so wird häufiger Lektüre angegeben (S. 117).

Weniger als 20% besitzen eine Fernsehgerät [während knapp 40% ein Auto besitzen], wobei dies mit dem Alter zunimmt (S. 118).
Gut 1/3 nimmt regelmäßig an Fernseh- oder Rundfunksendung teil, weitere 60% tun dies gelegentlich (S. 118). Klar vorne liegen Nachrichten und andere politische Sendungen (S. 119). Ähnlich wie bei der Lektüre zeigt sich auch hier, dass Männer etwas stärker politisch und wissenschaftlich interessiert sind, während Frauen eher den schöngeistigen Inhalten zuneigen (S. 119).

Daneben wurden noch Angaben zu allgemeinen Bildungsmöglichkeiten gesammelt (S. 120ff). Hierunter werden kulturelle Veranstaltungen, aber auch Reisen oder ähnliches verstanden.
"Der Besuch von Oper, Theater und konzert wie auch das Wandern und Reisen werden am häufigsten genannt. Allgemeinbildende Vorträge und Museums- bzw. Ausstellungsbesuche finden nach den Angaben der Befragten noch größeres Interesse als der Filmbesuch. Sportveranstaltungen stehen an letzter Stelle, mit merklichem Abstand hinter der Benutzung öffentlicher Bibliotheken. Angesichts dieser Rangfolge darf wohl von einem stark bildungsbestimmten Interessenprofil gesprochen werden." (S. 121) Erneut sind Frauen stärker den "schönen Künsten" zugeneigt (S. 121).
Auslandsreisen werden Frauen häufiger als von Männern angegeben (S. 122).

Bezüglich eines Sabbath-Jahres wurde eine offene Frage gestellt, knapp 90% machten hier eine Angabe (S. 124ff).
"Zusammenfassend kann über die Wünsche für ein freies Weiterbildungsjahr für Lehrer und Lehrerinnen gesagt werden: Die Frage bzw. das hypothetische Angebot verliert für älter werdende Lehrer(innen) zunehmend an Interesse. Wenn es bei älteren Lehrkräften vorhanden ist, so tritt die Berufsfortbildung im engeren Sinne hinter den mehr allgemeinbildenden Möglichkeiten, vor allem Reisen, zurück. Reisen, besonders Auslandsreisen, nehmen in allen Grupen den ersten Platz in der 'Wunschliste' ein. Nur bei jungen Lehrerinnen ist der Wunsch nach einem Universitätsstudium gleich stark vertreten. Dies deutet noch einmal auf die während der kurzen Institutsausbildung unerfüllt gebliebenen geistigen Bedürfnisse hin. Unter allen Wünschen, die eine berufliche Fortbildung im engeren Sinne einschließen, ist das Ziel einer Mittelschullehrerprüfung nahezu die einzige Chance, mit der Fortbildung einen beruflichen Aufstieg zu verbinden bei Beibehalten des Lehrerberufs." (S. 128)
Deshalb heißt es später:
"Wo beruflicher Aufstieg durch gesteigerte Fortbildungsbemühungen nicht oder nur sehr begrenzt erreicht werden kann, wo überhaupt echte Aufsteigsmöglichkeiten in einem Beruf fehlen, gewinnt 'Weiterbildung' einen vom Beruf sich lösenden Eigenwert, wird mehr 'Privatsache'" (S. 128)

Abschließend wurde noch nach dem Ideal eine gebildeten Menschen gefragt (S. 129ff).
"Die Ideale des Praktikers, des religös und des literarisch Gebildeten stehen an erster Stelle. Da die beiden zuerst genannten Leitbilder so umfassender Natur sind, daß sie die anderen genannten nicht ausschließen, erscheint ihre Spitzenstellung erklärlich. Immerhin hätte es die Möglichkeit von Doppelangaben erlaubt, auch die enger umgrenzten Bildungsideale häufiger anzugeben. Die Mehrheit der Befragten hat eine eindeutige Entscheidung getroffen. Auffallend ist die gerine Nennung des naturwissenschaftlich und des politisch Gebildeten. Beide Bereiche gelten offensichtlich für Lehrer vergleichsweise als weniger bildungsrelevant als etwas Religion oder Kultur." (S. 129) Deutlich ist, dass dies für Frauen noch viel stärker zutrifft (S. 130ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die au\'dferberufliche Weiterbildung umfa\'dft in unserer Untersuchung diejenigen Interessen und T\'e4tigkeiten, die in erster Linie der pers\'f6nlichen Neigung 
der befragten Lehrer(innen) entspringen und erst mittelbar der beruflichen Vervollkommnung dienen. Wenn sich Lehrer und Lehrerinnen hier auch in einem berufsferneren Feld bewegen und dabei Neigungen und Interessen mit anderen Berufs- und Bev\'f6lkerungskreisen 
teilen, so zeigen doch die Angaben der Befragten, da\'df der Beruf ein wichtiger mitbestimmender Faktor bei der Auswahl allgemeiner Bildungsm\'f6glihckeiten bleibt. Auch dort, wo es sich nicht um 'Bildung' im Sinne einer planvoll angelegten geistigen 
und allgemein menschlichen Vervollkommnung handelt, wo zutreffender von 'kulturellem Konsum' die Rede sein sollte, ist in dem Konsumenten oft genug noch der Lehrer oder die Lehrerin zu erkennen." (S. 110)\par\par Knapp 80% der Lehrer betreiben eine private 
Nebent\'e4tigkeit, M\'e4nner etwas h\'e4ufiger als Frauen, wobei dieser Unterschied im Alter noch etwas gr\'f6\'dfer wird (S. 111f). Hierunter fallen Aktivit\'e4ten wie Musik und bildnerisches Gestalten sowie Sportaus\'fcbung oder "Naturfreunde" (Wandern 
etc.) (S. 11). Interessant ist, dass diejenigen, die systematisch LFB betreiben, auch h\'e4ufiger eine private Nebent\'e4tigkeit angeben (S. 113).\par\par Bei der Lekt\'fcre liegen mit gro\'dfem Abstand Lokalzeitungen vorne (rund 2/3 geben dies an), aber 
auch p\'e4dagogische Zeitschriften werden relativ h\'e4ufig genannt (knapp 1/3) - werden Fachzeitschriften als weitere berufsbezogene Periodika hinzugerechnet, so sind es knapp die H\'e4lfte aller Befragten (S. 114). Bei denjenigen, die sich systematisch 
Fortbilden, ist der Anteil an dieser Fachlekt\'fcre gr\'f6\'dfer (S. 115). Geschlechtsbezogen zeigt sich, dass M\'e4nner h\'e4ufiger Zeitungen und Fachzeitschriften lesen (S. 115).\par Bez\'fcglich der Lekt\'fcre von B\'fcchern zeigt sich, dass rund drei 
Viertel eine Angabe hierzu machen (S. 116). Dabei wird deutlich, dass es geschlechtsspezifische Vorlieben gibt, die sich auch in den Interessensgebieten wiederfinden (S. 117).\par "Bei einem undifferenzierten Vergleich der Lehrer- und Lehrerinnenangaben 
best\'e4tigt sich der bereits vorher sichtbar gewordene Unterschied in den vorwiegenden Interessengebieten: Lehrerinnen, die Unterrichtsf\'e4cher wie Deutsch, Fremdsprachen und Kunsterziehung bevorzugen, lesen h\'e4ufiger allgemeinbildende, sch\'f6ngeistige 
Literatur. Lehrer dagegen, die sich st\'e4rker der Geschichte, Politik und den Naturwissenschaften zuwenden, lesen h\'e4ufiger eine Tageszeitung, B\'fccher zur Polik und Zeitgeschichte und Fachzeitschriften. Grob vereinfacht zeigen sich Lehrer mehr den 
Periodika, Lehrerinnen mehr den B\'fcchern zugetan." (S. 117)\par Interessant ist noch die geschlechtsspezifische Auswirkung zwischen Buchlekt\'fcre und systematischer LFB. W\'e4hrend bei M\'e4nnern der erwartete Zusammenhang auftritt, ist er bei Frauen 
umgekehrt: wenn weniger systematische LFB betrieben wird, so wird h\'e4ufiger Lekt\'fcre angegeben (S. 117).\par\par Weniger als 20% besitzen eine Fernsehger\'e4t [w\'e4hrend knapp 40% ein Auto besitzen], wobei dies mit dem Alter zunimmt (S. 118).\par 
Gut 1/3 nimmt regelm\'e4\'dfig an Fernseh- oder Rundfunksendung teil, weitere 60% tun dies gelegentlich (S. 118). Klar vorne liegen Nachrichten und andere politische Sendungen (S. 119). \'c4hnlich wie bei der Lekt\'fcre zeigt sich auch hier, dass M\'e4nner 
etwas st\'e4rker politisch und wissenschaftlich interessiert sind, w\'e4hrend Frauen eher den sch\'f6ngeistigen Inhalten zuneigen (S. 119).\par\par Daneben wurden noch Angaben zu allgemeinen Bildungsm\'f6glichkeiten gesammelt (S. 120ff). Hierunter werden 
kulturelle Veranstaltungen, aber auch Reisen oder \'e4hnliches verstanden.\par "Der Besuch von Oper, Theater und konzert wie auch das Wandern und Reisen werden am h\'e4ufigsten genannt. Allgemeinbildende Vortr\'e4ge und Museums- bzw. Ausstellungsbesuche 
finden nach den Angaben der Befragten noch gr\'f6\'dferes Interesse als der Filmbesuch. Sportveranstaltungen stehen an letzter Stelle, mit merklichem Abstand hinter der Benutzung \'f6ffentlicher Bibliotheken. Angesichts dieser Rangfolge darf wohl von 
einem stark bildungsbestimmten Interessenprofil gesprochen werden." (S. 121) Erneut sind Frauen st\'e4rker den "sch\'f6nen K\'fcnsten" zugeneigt (S. 121).\par Auslandsreisen werden Frauen h\'e4ufiger als von M\'e4nnern angegeben (S. 122).\par\par Bez\'fcglich 
eines Sabbath-Jahres wurde eine offene Frage gestellt, knapp 90% machten hier eine Angabe (S. 124ff).\par "Zusammenfassend kann \'fcber die W\'fcnsche f\'fcr ein freies Weiterbildungsjahr f\'fcr Lehrer und Lehrerinnen gesagt werden: Die Frage bzw. das 
hypothetische Angebot verliert f\'fcr \'e4lter werdende Lehrer(innen) zunehmend an Interesse. Wenn es bei \'e4lteren Lehrkr\'e4ften vorhanden ist, so tritt die Berufsfortbildung im engeren Sinne hinter den mehr allgemeinbildenden M\'f6glichkeiten, vor 
allem Reisen, zur\'fcck. Reisen, besonders Auslandsreisen, nehmen in allen Grupen den ersten Platz in der 'Wunschliste' ein. Nur bei jungen Lehrerinnen ist der Wunsch nach einem Universit\'e4tsstudium gleich stark vertreten. Dies deutet noch einmal auf 
die w\'e4hrend der kurzen Institutsausbildung unerf\'fcllt gebliebenen geistigen Bed\'fcrfnisse hin. Unter allen W\'fcnschen, die eine berufliche Fortbildung im engeren Sinne einschlie\'dfen, ist das Ziel einer Mittelschullehrerpr\'fcfung nahezu die einzige 
Chance, mit der Fortbildung einen beruflichen Aufstieg zu verbinden bei Beibehalten des Lehrerberufs." (S. 128)\par Deshalb hei\'dft es sp\'e4ter:\par "Wo beruflicher Aufstieg durch gesteigerte Fortbildungsbem\'fchungen nicht oder nur sehr begrenzt erreicht 
werden kann, wo \'fcberhaupt echte Aufsteigsm\'f6glichkeiten in einem Beruf fehlen, gewinnt 'Weiterbildung' einen vom Beruf sich l\'f6senden Eigenwert, wird mehr 'Privatsache'" (S. 128)\par\par Abschlie\'dfend wurde noch nach dem Ideal eine gebildeten 
Menschen gefragt (S. 129ff).\par "Die Ideale des Praktikers, des relig\'f6s und des literarisch Gebildeten stehen an erster Stelle. Da die beiden zuerst genannten Leitbilder so umfassender Natur sind, da\'df sie die anderen genannten nicht ausschlie\'dfen, 
erscheint ihre Spitzenstellung erkl\'e4rlich. Immerhin h\'e4tte es die M\'f6glichkeit von Doppelangaben erlaubt, auch die enger umgrenzten Bildungsideale h\'e4ufiger anzugeben. Die Mehrheit der Befragten hat eine eindeutige Entscheidung getroffen. Auffallend 
ist die gerine Nennung des naturwissenschaftlich und des politisch Gebildeten. Beide Bereiche gelten offensichtlich f\'fcr Lehrer vergleichsweise als weniger bildungsrelevant als etwas Religion oder Kultur." (S. 129) Deutlich ist, dass dies f\'fcr Frauen 
noch viel st\'e4rker zutrifft (S. 130ff).\plain\f2\fs24\par}
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[nur wenige Stellen]

"Die entscheidende Voraussetzung für dieVermittlung von Medienkompetenz an Schülerinnen und Schüler ist eine entsprechende Qualifikation der Lehrkräfte." (S. 2)

"Gerade im Umgang mit Medien sind auch handlungs- und projektorientierte Arbeitsformen wichtig. Die für diese Arbeitsformen notwendigen gestalterischen, kommunikativen und organisatorischen Fähigkeiten lassen sich hierdurch wirkungsvoll entwickeln." (S. 3)

medienpädagogische Qualifkation mit folgenden Bereichen (S. 3f):
Anwendungsfähigkeit (S. 3f)
Analysefähigkeit (S. 4)
Kommunikationsfähigkeit (S. 4f)
Gestaltungsfähigkeit (S. 5)
Managementfähigkeit (S. 5f)

Dies dann für LA spezifiziert (S. 6ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur wenige Stellen]\par\par "Die entscheidende Voraussetzung f\'fcr dieVermittlung von Medienkompetenz an Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ist eine entsprechende Qualifikation der 
Lehrkr\'e4fte." (S. 2)\par\par "Gerade im Umgang mit Medien sind auch handlungs- und projektorientierte Arbeitsformen wichtig. Die f\'fcr diese Arbeitsformen notwendigen gestalterischen, kommunikativen und organisatorischen F\'e4higkeiten lassen sich 
hierdurch wirkungsvoll entwickeln." (S. 3)\par\par medienp\'e4dagogische Qualifkation mit folgenden Bereichen (S. 3f):\par Anwendungsf\'e4higkeit (S. 3f)\par Analysef\'e4higkeit (S. 4)\par Kommunikationsf\'e4higkeit (S. 4f)\par Gestaltungsf\'e4higkeit 
(S. 5)\par Managementf\'e4higkeit (S. 5f)\par\par Dies dann f\'fcr LA spezifiziert (S. 6ff).\plain\f1\fs24\par}
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"Insgesamt sprechen diese Ergebnisse dafür, daß sich bei etwa 80 - 90 % der Lehrerinnen und Lehrer aufgrund des Fortbildungsbesuchs Veränderungen ihres Unterrichts ergeben haben, die auch eine gewisse Dauerhaf-tigkeit versprechen." (S. 13)

Es wird aber auch deutlich, dass die Transferwirkung durch verschiedene Faktoren eingeschränkt wird, etwa dann, wenn materielle Voraussetzung erfüllt sein müssen. Außerdem wirken sich, wie immer wieder von den Befragten betont wird, viele schulische Widrigkeiten hemmend aus, 

"Genannt werden hier vor allem organisatorische und zeitliche Probleme, fehlende materielle und räumliche Ausstattung, Skepsis bzw. geringe Unterstützung im Kollegium, aber auch Überforderung der Lehrkräfte durch den Schulalltag. Äußere Gegebenheiten stecken dem Transferprozeß in der Praxis also häufig Grenzen." (S. 13)

Darüber hinaus droht immer wieder die Gefar, in alte Routinen zu verfallen, da der Transfer zunächst mit einem Mehraufwand verbunden ist. Zudem wird darauf verwiesen, dass im Zuge der Umsetzung des Gelernten oftmals weiterer Fortbildungsbedarf erkennbar wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Der Zeitraum, der zwischen LFB und einer merklichen Unterrichtsver\'e4ndung liegt, ist unklar. In der Literatur wird von 1-3 Monaten ausgegangen. Die drei Studien zu den Kursen lassen Auswirkungen auf den Unterricht 
erkennen, beispielsweise sind 2/3 der Befragten nun experimentierfreudiger und nur rund 10% geben an, ihren Unterricht nicht ge\'e4ndert zu haben.\par\par "Insgesamt sprechen diese Ergebnisse daf\'fcr, da\'df sich bei etwa 80 - 90 % der Lehrerinnen und 
Lehrer aufgrund des Fortbildungsbesuchs Ver\'e4nderungen ihres Unterrichts ergeben haben, die auch eine gewisse Dauerhaf-tigkeit versprechen." (S. 13)\par\par Es wird aber auch deutlich, dass die Transferwirkung durch verschiedene Faktoren eingeschr\'e4nkt 
wird, etwa dann, wenn materielle Voraussetzung erf\'fcllt sein m\'fcssen. Au\'dferdem wirken sich, wie immer wieder von den Befragten betont wird, viele schulische Widrigkeiten hemmend aus, \par\par "Genannt werden hier vor allem organisatorische und 
zeitliche Probleme, fehlende materielle und r\'e4umliche Ausstattung, Skepsis bzw. geringe Unterst\'fctzung im Kollegium, aber auch \'dcberforderung der Lehrkr\'e4fte durch den Schulalltag. \'c4u\'dfere Gegebenheiten stecken dem Transferproze\'df in der 
Praxis also h\'e4ufig Grenzen." (S. 13)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Dar\'fcber hinaus droht immer wieder die Gefar, in alte Routinen zu verfallen, da der Transfer zun\'e4chst mit einem Mehraufwand verbunden ist. Zudem wird darauf verwiesen, dass 
im Zuge der Umsetzung des Gelernten oftmals weiterer Fortbildungsbedarf erkennbar wird.\plain\f2\fs24\par}
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Schulentwicklung bedeutet auch Entwicklung der Fortbildung. Die neuen Aufgaben und Herausforderungen verändern die Lehrerfortbildung, sie fordern neue Planungs-, Entwicklungs-, Arbeits- und Organisationsformen."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und Anregungen zur Erweiterung der Professionalisierung der einzelnen Lehrer und zur Entwicklung der ganzen Schule. [...] Sie ist auf diese Weise ein wesentliches Element zur Herstellung vergleichbarer Qualit\'e4tsstandards in den Schulen.\par Schulentwicklung 
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sie bedarf auch sehr deutlich einer qualitativen, didaktischen und methodischen Absicherung. Zu fragen ist jeweils, ob es sich bei den angestrebten Fortbildungsaktivit\'e4ten um eine f\'fcr die Schule als System und f\'fcr den einzelnen Lehrer 'gute und 
wirksame' Fortbidlung handelt.\par Die Kriterien f\'fcr gute und wirksame Fortbildung lassen sich nicht f\'fcr alle Schulen bestimmen oder ableiten, sondern die einzlne Schule mu\'df sich orientieren an Untersuchungen und Ergebnissen der Fortbschung und 
f\'fcr ihre Arbeit Gewichtungen und Akzentsetzungen vornehmen."\plain\f1\fs24\par}
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In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zur LFB vorgestellt (S. 128ff).
Zunächst erfolgt die übliche Unterscheidung von LFB und LWB, indem LWB zur Höherqualifizierung dient (S. 128).
LFB ist notwendig durch die vielfältigen Entwicklungen, wobei LFB auch der Reflexion dient und FB ein wichtiges Kriterium der Professionalisierung ist (S. 128).

Die Autorin führt verschiede an, weshalb die LFB-Beteiligung geringer ist als der eigentliche Bedarf, etwa institutionelle Hindernisse wie fehlende Vertretungsreserve oder geringe Anreize aufgrund von LFB, auch durch fehlenden Wettbewerb (S. 129).
"Diese Überlegungen führen zu der Folgerung, daß Lehrer nur dann an Fortbildungsmaßnahmen teilnehmen, wenn sie eine positive Einstellung zur Lehrerfortbildung haben und selbst dazu motiviert sind. Sie haben eher strukturelle und organisatorische Hindernisse bei der Verwirklichung von Fortbildung zu überwinden, als daß sie aktive Unterstützung erfahren. Eine latente Fortbildungsbereitschaft wird durch das äußere Umfeld kaum aktiviert werden können." (S. 129)

LFB-Aktivitäten (mit dem Hinweis auf den Aussagewert von Selbstauskünften)
89% geben an, LFB zu betreiben (S. 130). Dabei dominieren Fachbücher mit 69% und Fachzeitschriften mit 59%, es folgen LFB-Veranstaltungen mit 50% und Arbeitsgemeinschaften mit 39%, bei außerhäuslichen Tätigkeiten steht also organisierte LFB an erster Stelle (S. 130)
Dabei wendet nahezu die Hälfte der Befragten weniger als 3 Stunden pro Woche auf (S. 131).
28% der Befragten hat im letzten Jahr keine LFB besucht, über die Hälfte hat mindestens 4 Tage LFB betrieben, vorwiegend schulfachbezogen und ganz selten auf Anordnung oder durch Aufforderung (S. 131)
Nur ein Drittel wurde dafür vollständig vom Unterricht freigestellt, 42% sogar gar nicht (S. 131).

LFB-Bereitschaft und Hinderungsgründe
Das LFB-Interesse ist zu trennen von der LFB-Aktivität und die meisten schätzen ihr LFB-Interesse als mittelmäßig (37%) oder stark (39%) oder gar sehr stark (18%) ein, wohingegen das Interesse der Kollegen etwas geringer eingestuft wird (S. 132). Außerdem scheinen Männer und Jüngere stärker an LFB interessiert (S. 132).

Bei den Gründen liegen familiäre Belastungen (79%) vorne, gefolgt von Unterrichtsbelastungen (72%) oder Inhalt und Form der Veranstaltung (64%), dahinter liegt die Vermeidung von Stundenausfall, unzureichende LFB oder eine mangelnde Freistellung mit jeweils über 50-60% (S. 133).

Um die LFB-Bereitschaft zu erhöhen, sollte das Angebot verbessert werden, aber auch die Klassenfrequenz verringert und Aufstiegsmöglichkeiten mit LFB gekoppelt werden (S. 133f).
Insgesamt forderen 2/3 der Befragten Gratifikationen für LFB, nämlich finanzielle Verbesserung (75%), Stundenermäßigung (71%), Bildungsurlaub (70%), Karrierechancen (68%) und Freistellung vom Unterricht mit 67% (S. 134). Hierbei scheint vor allem der finanzielle Aspekt bedeutsam, wie weitere Ergebnisse zeigen (S. 134f).

Um eine LFB positiv zu beurteilen, muss aus Sicht der Befragten die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis (87%) gegeben sein, es folgen Verständlichkeit mit 69% und die intensive Behandlung von Teilproblemen mit 46% (S. 135).

Daneben wird ein ausgeprägtes Bewußtsein für die Notwendigkeit von LFB erkennbar und auch die meisten der Befragten sind der Meinung, dass LFB praxisrelevant ist (S. 138f). Dennoch sind die wenigsten der Befragten bereit, LFB in den Ferien zu betreiben, was auch daran liegt, dass kaum positive Sanktionen mit LFB verbunden sind (S. 139).
Aus einer Analyse der Daten ergibt sich, dass vor allem Stundenermäßigung bzw. zeitliche Entlastung als wichtiger Förderfaktor für LFB-Aktivität angesehen werden kann (S. 141f).

Als nächstes werden einige Zusammenhänge überprüft, etwa LFB-Bereitschaft mit Berufszufriedenheit (S. 144ff).
Beispielsweise verfügen Lehrer mit hohem Berufsethos über höhere Berufszufriedenheit (S. 145f). Oder Lehrer, die mehr Kontrolle bei LFB fordern, sind mit den geringen Gratifikationen unzufriedener (S. 146).
Lehrer mit höherer Kritikbereitschaft und höher Innovationsbereitschaft sind LFB-aktiver, fordern aber auch mehr Gratifikationen (etwa Unterrichtsbefreiung) (S. 148).
Lehrer mit höherer Freizeitorientierung sind weniger LFB-interessiert (S. 149).
Es wird angemerkt, dass Freizeitorientierung somit ein gewissens LFB-Hindernis darstellt, da 17% eine hohe und 61% eine mittlere Freizeitorientierung haben (S. 150 und auch S. 153).
Lehrer mit höherer Berufszufriedenheit haben tendenziell höhere LFB-Bereitschaft (S. 151 und S. 153).

Sodann werden soziale Bedingungen und ihre Auswirkungen überprüft, etwa bezüglich LFB oder Berufszufriedenheit (S. 155ff).
Dabei werden einige Unterschiede zwischen GS und HS deutlich (S. 156f).
Kaum Einfluss auf die Einstellung hat die Schulgröße, lediglich bei dem Punkt, dass Unterrichtsbefreiung LFB fördert, wird an größeren Schulen stärker betont (S. 157).

Interessant: Beamte haben ein höheres Berufsethos und sind LFB-aktiver (ähnlich verhält es sich mit Vollzeitlehrern und Funktionsträgern) (S. 157f).

Danach wird kurz die Tendenz zur Feminisierung betrachtet, z. B. aufgrund der Vereinbarkeit von Familie und Beruf (S. 160ff).
Es lassen sich aber kaum geschlechtsspezifische Unterschiede feststellen; Frauen scheinen innovationsbereiter (S. 165).
Frauen haben geringere Berufszufriedenheit, eventuell weil sie stärker überfordert sind, während Männer mit den Gratifikationen unzufriedener sind (S. 165).
Lehrer sind stärker an LFB interessiert und LFB-aktiver (S. 165f).
Bei Frauen treten häufiger familiäre Belastung als Hinderungsgrund auf (S. 166).

Schließlich wird noch die Auswirkung des Alters betrachtet (S. 167ff).
In der Untersuchung ist das Alter das größte Unterscheidungsmerkmal (S. 167).
So haben Jüngere ein geringeres Berufsethos, sind aber innovations- und kritikbereiter, gleichzeitig haben sie eine höhere Freizeitorientierung (S. 167f).
Jüngere halten Unterrichtsbefreiung stärker als LFB-Förderfaktor, Ältere geben häufiger fehlendes Interesse als Hinderungsgrund an und halten Gratifikationen als wirkungsvoller (S. 168f).

Schließlich zeigt sich noch, dass verheiratete Frauen höhere Freizeitorientierung aufweisen und stärker Unterrichtsbefreiung für LFB fordern (S. 169).
Insgesamt hat die familiäre Situation kaum Auswirkung (S. 170).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zur LFB vorgestellt (S. 128ff).\par Zun\'e4chst erfolgt die \'fcbliche Unterscheidung von LFB und LWB, indem LWB zur H\'f6herqualifizierung dient (S. 128).\par 
LFB ist notwendig durch die vielf\'e4ltigen Entwicklungen, wobei LFB auch der Reflexion dient und FB ein wichtiges Kriterium der Professionalisierung ist (S. 128).\par\par Die Autorin f\'fchrt verschiede an, weshalb die LFB-Beteiligung geringer ist als 
der eigentliche Bedarf, etwa institutionelle Hindernisse wie fehlende Vertretungsreserve oder geringe Anreize aufgrund von LFB, auch durch fehlenden Wettbewerb (S. 129).\par "Diese \'dcberlegungen f\'fchren zu der Folgerung, da\'df Lehrer nur dann an 
Fortbildungsma\'dfnahmen teilnehmen, wenn sie eine positive Einstellung zur Lehrerfortbildung haben und selbst dazu motiviert sind. Sie haben eher strukturelle und organisatorische Hindernisse bei der Verwirklichung von Fortbildung zu \'fcberwinden, als 
da\'df sie aktive Unterst\'fctzung erfahren. Eine latente Fortbildungsbereitschaft wird durch das \'e4u\'dfere Umfeld kaum aktiviert werden k\'f6nnen." (S. 129)\par\par LFB-Aktivit\'e4ten (mit dem Hinweis auf den Aussagewert von Selbstausk\'fcnften)\par 
89% geben an, LFB zu betreiben (S. 130). Dabei dominieren Fachb\'fccher mit 69% und Fachzeitschriften mit 59%, es folgen LFB-Veranstaltungen mit 50% und Arbeitsgemeinschaften mit 39%, bei au\'dferh\'e4uslichen T\'e4tigkeiten steht also organisierte LFB 
an erster Stelle (S. 130)\par Dabei wendet nahezu die H\'e4lfte der Befragten weniger als 3 Stunden pro Woche auf (S. 131).\par 28% der Befragten hat im letzten Jahr keine LFB besucht, \'fcber die H\'e4lfte hat mindestens 4 Tage LFB betrieben, vorwiegend 
schulfachbezogen und ganz selten auf Anordnung oder durch Aufforderung (S. 131)\par Nur ein Drittel wurde daf\'fcr vollst\'e4ndig vom Unterricht freigestellt, 42% sogar gar nicht (S. 131).\par\par LFB-Bereitschaft und Hinderungsgr\'fcnde\par Das LFB-Interesse 
ist zu trennen von der LFB-Aktivit\'e4t und die meisten sch\'e4tzen ihr LFB-Interesse als mittelm\'e4\'dfig (37%) oder stark (39%) oder gar sehr stark (18%) ein, wohingegen das Interesse der Kollegen etwas geringer eingestuft wird (S. 132). Au\'dferdem 
scheinen M\'e4nner und J\'fcngere st\'e4rker an LFB interessiert (S. 132).\par\par Bei den Gr\'fcnden liegen famili\'e4re Belastungen (79%) vorne, gefolgt von Unterrichtsbelastungen (72%) oder Inhalt und Form der Veranstaltung (64%), dahinter liegt die 
Vermeidung von Stundenausfall, unzureichende LFB oder eine mangelnde Freistellung mit jeweils \'fcber 50-60% (S. 133).\par\par Um die LFB-Bereitschaft zu erh\'f6hen, sollte das Angebot verbessert werden, aber auch die Klassenfrequenz verringert und Aufstiegsm\'f6glichkeiten 
mit LFB gekoppelt werden (S. 133f).\par Insgesamt forderen 2/3 der Befragten Gratifikationen f\'fcr LFB, n\'e4mlich finanzielle Verbesserung (75%), Stundenerm\'e4\'dfigung (71%), Bildungsurlaub (70%), Karrierechancen (68%) und Freistellung vom Unterricht 
mit 67% (S. 134). Hierbei scheint vor allem der finanzielle Aspekt bedeutsam, wie weitere Ergebnisse zeigen (S. 134f).\par\par Um eine LFB positiv zu beurteilen, muss aus Sicht der Befragten die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis (87%) gegeben sein, es 
folgen Verst\'e4ndlichkeit mit 69% und die intensive Behandlung von Teilproblemen mit 46% (S. 135).\par\par Daneben wird ein ausgepr\'e4gtes Bewu\'dftsein f\'fcr die Notwendigkeit von LFB erkennbar und auch die meisten der Befragten sind der Meinung, 
dass LFB praxisrelevant ist (S. 138f). Dennoch sind die wenigsten der Befragten bereit, LFB in den Ferien zu betreiben, was auch daran liegt, dass kaum positive Sanktionen mit LFB verbunden sind (S. 139).\par Aus einer Analyse der Daten ergibt sich, dass 
vor allem Stundenerm\'e4\'dfigung bzw. zeitliche Entlastung als wichtiger F\'f6rderfaktor f\'fcr LFB-Aktivit\'e4t angesehen werden kann (S. 141f).\par\par Als n\'e4chstes werden einige Zusammenh\'e4nge \'fcberpr\'fcft, etwa LFB-Bereitschaft mit Berufszufriedenheit 
(S. 144ff).\par Beispielsweise verf\'fcgen Lehrer mit hohem Berufsethos \'fcber h\'f6here Berufszufriedenheit (S. 145f). Oder Lehrer, die mehr Kontrolle bei LFB fordern, sind mit den geringen Gratifikationen unzufriedener (S. 146).\par Lehrer mit h\'f6herer 
Kritikbereitschaft und h\'f6her Innovationsbereitschaft sind LFB-aktiver, fordern aber auch mehr Gratifikationen (etwa Unterrichtsbefreiung) (S. 148).\par Lehrer mit h\'f6herer Freizeitorientierung sind weniger LFB-interessiert (S. 149).\par Es wird angemerkt, 
dass Freizeitorientierung somit ein gewissens LFB-Hindernis darstellt, da 17% eine hohe und 61% eine mittlere Freizeitorientierung haben (S. 150 und auch S. 153).\par Lehrer mit h\'f6herer Berufszufriedenheit haben tendenziell h\'f6here LFB-Bereitschaft 
(S. 151 und S. 153).\par\par Sodann werden soziale Bedingungen und ihre Auswirkungen \'fcberpr\'fcft, etwa bez\'fcglich LFB oder Berufszufriedenheit (S. 155ff).\par Dabei werden einige Unterschiede zwischen GS und HS deutlich (S. 156f).\par Kaum Einfluss 
auf die Einstellung hat die Schulgr\'f6\'dfe, lediglich bei dem Punkt, dass Unterrichtsbefreiung LFB f\'f6rdert, wird an gr\'f6\'dferen Schulen st\'e4rker betont (S. 157).\par\par Interessant: Beamte haben ein h\'f6heres Berufsethos und sind LFB-aktiver 
(\'e4hnlich verh\'e4lt es sich mit Vollzeitlehrern und Funktionstr\'e4gern) (S. 157f).\par\par Danach wird kurz die Tendenz zur Feminisierung betrachtet, z. B. aufgrund der Vereinbarkeit von Familie und Beruf (S. 160ff).\par Es lassen sich aber kaum geschlechtsspezifische 
Unterschiede feststellen; Frauen scheinen innovationsbereiter (S. 165).\par Frauen haben geringere Berufszufriedenheit, eventuell weil sie st\'e4rker \'fcberfordert sind, w\'e4hrend M\'e4nner mit den Gratifikationen unzufriedener sind (S. 165).\par Lehrer 
sind st\'e4rker an LFB interessiert und LFB-aktiver (S. 165f).\par Bei Frauen treten h\'e4ufiger famili\'e4re Belastung als Hinderungsgrund auf (S. 166).\par\par Schlie\'dflich wird noch die Auswirkung des Alters betrachtet (S. 167ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
In der Untersuchung ist das Alter das gr\'f6\'dfte Unterscheidungsmerkmal (S. 167).\par So haben J\'fcngere ein geringeres Berufsethos, sind aber innovations- und kritikbereiter, gleichzeitig haben sie eine h\'f6here Freizeitorientierung (S. 167f).\par 
J\'fcngere halten Unterrichtsbefreiung st\'e4rker als LFB-F\'f6rderfaktor, \'c4ltere geben h\'e4ufiger fehlendes Interesse als Hinderungsgrund an und halten Gratifikationen als wirkungsvoller (S. 168f).\par\par Schlie\'dflich zeigt sich noch, dass verheiratete 
Frauen h\'f6here Freizeitorientierung aufweisen und st\'e4rker Unterrichtsbefreiung f\'fcr LFB fordern (S. 169).\par Insgesamt hat die famili\'e4re Situation kaum Auswirkung (S. 170).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Der Autor beschreibt zunächst Theorie- und Forschungsansätze zum Beruf des Lehrers zwischen 1970-1990 (S. 13ff). Neben den Zyklen bezüglich Überfüllungskrise und Mangelsituation sind ähnliche Wechsel auch beim öffentlichen Interesse spürbar (S. 13ff).
In den 60ern bildete die soziologische Rollentheorie einen Gegenpol zu bis dahin normativen, idealistischen pädagogischen Konzepten des Lehrerberufs (S. 15ff), blieb aber eher abstrakt (S. 19).
Bei Untersuchungen zur beruflichen Sozialisation hat sich dann der Praxisschock in der Konstanzer Wanne gezeigt (S. 20ff), also z. B. der Einstellungswandel (S. 21f). Insgesamt handelt es sich dabei um einen (wohl üblichen) Anpassungsprozess (S. 24ff).
Als nächstes wurde dann der Entwicklungsprozess im Lehrerberuf betrachtet (S. 27ff). Allerdings sind auch vielfältige Differenzierungen bei den Berufsbiographien notwendig, etwa durch die unterschiedliche Frauenquote an verschiedenen Schulformen, also eine Gender-Perspektive (S. 31f).

Im folgenden großen Block geht es um das Thema Lehrerprofessionalität (S. 40ff).
Im Bereich Soziologie: Rollentheorie (S. 43ff), berufliche (Anfangs-)Sozialisation (S. 45ff) oder Wissensassimilation und -verwendung (S. 47f).
Im Bereich Psychologie: Lehrer als Experte, also subjektive Theorien (S. 48f) oder Burnout, Belastung und Bewältigung (S. 50f).
Im Bereich Erziehungswissenschaft (S. 51ff): theoretische Beiträge, z. B. Erzieher-Modell, Technokratie-Modell etc. (S. 52ff), Zusammenarbeit von Lehrern und OrgE, wobei immer wieder die Isolation am Arbeitsplatz beklagt wird (S. 58f), Berufsbiographie als Problem (S. 60f), Weiblichkeit (S. 61ff), Lehrer in den neuen Bundesländern (S. 65).
Schließlich werden noch Fragen der aktuellen Diskussion behandelt, etwa das Verhältnis von Profession und Organisation, z. B. Autonomie (S. 67ff) oder Binnendifferenzierung bzw. Karrierisieurng (S. 70ff). Auch die Lehrerausbildung ist immer wieder Thema (S. 73ff) oder Grenzen der Lehrerarbeit (S. 76ff).

Der nächste große Block widmet sich Berufskultur und professionellem Handeln bei Lehrern (S. 90ff). So wird die Professionalisierungsdebatte nachgezeichnet (S. 91ff) oder die Berufskultur betrachtet (S. 94ff), wobei sich dies stark unterschieden (z. B. Schulform, Alter, Fach, Geschlecht).
Es wird dann hinsichtlich des Konzepts der guten Schule Lehrerindividualismus kontra professionelle Berufskultur besprochen (S. 100ff).

Danach werden Gymnasiallehrer betrachtet zwischen Fach- und Erziehungsanspruch (S. 115ff). Außerdem wird auf Grundschularbeit als Beruf eingegangen (S. 130ff).

Zudem wird die Thematik Lehrerberuf und Schulautonomie behandelt (S. 146ff), etwa Ambivalenzen von Autonomie (S. 148ff) oder Aspekte wie Personalrektrutierung, Kooperation, Personalbeurteilung und Leitungspersonal (S. 154ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst Theorie- und Forschungsans\'e4tze zum Beruf des Lehrers zwischen 1970-1990 (S. 13ff). Neben den Zyklen 
bez\'fcglich \'dcberf\'fcllungskrise und Mangelsituation sind \'e4hnliche Wechsel auch beim \'f6ffentlichen Interesse sp\'fcrbar (S. 13ff).\par In den 60ern bildete die soziologische Rollentheorie einen Gegenpol zu bis dahin normativen, idealistischen 
p\'e4dagogischen Konzepten des Lehrerberufs (S. 15ff), blieb aber eher abstrakt (S. 19).\par Bei Untersuchungen zur beruflichen Sozialisation hat sich dann der Praxisschock in der Konstanzer Wanne gezeigt (S. 20ff), also z. B. der Einstellungswandel (S. 
21f). Insgesamt handelt es sich dabei um einen (wohl \'fcblichen) Anpassungsprozess (S. 24ff).\par Als n\'e4chstes wurde dann der Entwicklungsprozess im Lehrerberuf betrachtet (S. 27ff). Allerdings sind auch vielf\'e4ltige Differenzierungen bei den Berufsbiographien 
notwendig, etwa durch die unterschiedliche Frauenquote an verschiedenen Schulformen, also eine Gender-Perspektive (S. 31f).\par\par Im folgenden gro\'dfen Block geht es um das Thema Lehrerprofessionalit\'e4t (S. 40ff).\par Im Bereich Soziologie: Rollentheorie 
(S. 43ff), berufliche (Anfangs-)Sozialisation (S. 45ff) oder Wissensassimilation und -verwendung (S. 47f).\par Im Bereich Psychologie: Lehrer als Experte, also subjektive Theorien (S. 48f) oder Burnout, Belastung und Bew\'e4ltigung (S. 50f).\par Im Bereich 
Erziehungswissenschaft (S. 51ff): theoretische Beitr\'e4ge, z. B. Erzieher-Modell, Technokratie-Modell etc. (S. 52ff), Zusammenarbeit von Lehrern und OrgE, wobei immer wieder die Isolation am Arbeitsplatz beklagt wird (S. 58f), Berufsbiographie als Problem 
(S. 60f), Weiblichkeit (S. 61ff), Lehrer in den neuen Bundesl\'e4ndern (S. 65).\par Schlie\'dflich werden noch Fragen der aktuellen Diskussion behandelt, etwa das Verh\'e4ltnis von Profession und Organisation, z. B. Autonomie (S. 67ff) oder Binnendifferenzierung 
bzw. Karrierisieurng (S. 70ff). Auch die Lehrerausbildung ist immer wieder Thema (S. 73ff) oder Grenzen der Lehrerarbeit (S. 76ff).\par\par Der n\'e4chste gro\'dfe Block widmet sich Berufskultur und professionellem Handeln bei Lehrern (S. 90ff). So wird 
die Professionalisierungsdebatte nachgezeichnet (S. 91ff) oder die Berufskultur betrachtet (S. 94ff), wobei sich dies stark unterschieden (z. B. Schulform, Alter, Fach, Geschlecht).\par Es wird dann hinsichtlich des Konzepts der guten Schule Lehrerindividualismus 
kontra professionelle Berufskultur besprochen (S. 100ff).\par\par Danach werden Gymnasiallehrer betrachtet zwischen Fach- und Erziehungsanspruch (S. 115ff). Au\'dferdem wird auf Grundschularbeit als Beruf eingegangen (S. 130ff).\par\par Zudem wird die 
Thematik Lehrerberuf und Schulautonomie behandelt (S. 146ff), etwa Ambivalenzen von Autonomie (S. 148ff) oder Aspekte wie Personalrektrutierung, Kooperation, Personalbeurteilung und Leitungspersonal (S. 154ff).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst spricht der Autor davon, dass die Situation der LFB (eine Differenzierung zur LWB wird bewußt nicht vorgenommen) sehr unübersichtlich und die eingangs zitierten Fragen nach Hochwald (1975) noch immer aktuell sind, etwa die Problematik, wie bestimmte Lernformen in der LFB eine tatsächliche Veränderung der Praxis bewirken können. (S. 426).

Außerdem verweist er darauf, dass an LFB heterogene Ansprüche gestellt werden und die Lehrkräfte nach wie vor zu wenig in deren Konzeption miteinbezogen werden (S. 427). Ansprüche an LFB werden etwa von Seiten der Bildungsadministration gestellt, wobei nicht immer eine ausreichend kritische Analyse gewährleistet ist, welche von wissenschaftlicher Seite sehr stark betont wird. Während Lehrerverbände erstaunlich zurückhaltend sind bezüglich LFB, so ist vermehrt festzustellen, dass Lehrer selbst ihre Forderung stärker einbringen, etwa die Berücksichtigung ihrer Interessen oder das praktische Erpoben neuer Methoden (S. 427).

Der Autor spricht sodann davon, dass zwar verschiedene Modelle des Lernens in der LFB berücksichtigt werden, etwa Teilnehmer- oder Interessensorientierung sowie die Berücksichtigung von Alltagstheorien, nach wie vor aber kaum die dafür erforderlichen Methoden verwendet werden, da seiner Ansicht nach die Lehrer nach wie vor als Ab- und Übernehmer der LFB-Inhalte angesehen werden (S. 428).
Der Autor demonstriert dies dann an dem Begriff der Lebensweltorientierung, der zu einer Differenzierung zwischen schulischem und Lernen in der Fortbildung geführt hat. Auch wenn dies aus theoretischer Sicht mit der Forderung nach sozialisations- und bildungstheoretischen Ergänzung der LFB gut vereinbar ist, so ist in der LFB-Praxis noch kaum eine konsequente Übertragung festzustellen (S. 428f).
Deshalb geht er im Weiteren noch etwas genauer auf die Unterscheidung der Lebenswelten zwischen Lehrern und Schülern ein und hinterfragt die Folgerung, ob Lehrer und Schüler anders lernen (S. 429f). Denn bei der Ableitung didaktischer Überlegungen finden sich viele Überschneidungen, etwa bei dem Ansatz der humanistischen Pädagogik, wonach Lernen erfahrungs-, prozeß- und alltagsorientiert sowie ganzheitlich sein sollte (S. 430). Seiner Meinung nach sollten Lernprozesse in der Schule nicht allzu sehr von LFB-Lernprozessen abweichen, da sonst der Transfer erschwert werden könnte (S. 431). Er spricht sich vielmehr dafür aus, bewußt zu differenzieren und für die einzelnen Bereiche spezifische Aspekte zu berücksichtigen, dabei aber auch eine gemeinsame Basis zu haben, indem lebensweltorientierte Ansätze sowohl in der LFB als auch in der Schule Anwendung finden (S. 431f). [eventuell nochmals genauer nachschauen]

Daneben wird betont, dass LFB als Teil der EB aufzufassen ist (S. 432). Deshalb sind verschiedene Prinzipien und Methoden aus EB für die LFB auf ihre Brauchbarkeit für die LFB zu erproben, etwa die Projektmethode oder die Arbeitsgemeinschaft sowie das Prinzip der Selbstbestimmung (in Anlehnung an Kaiser) (S. 432f).
Der Autor will aber neben dieser kurzfristigen Perspektive auch über weitergehende Entwicklung der LFB nachdenken (S. 434).
"Langfristig geht es um umfassende Konzeptionen für die Lehrerfortbildung. Sie sollen für den einzelnen Lehrer bzw. für eine Schule oder eine Lehrergruppe bestimmte Perspektiven eröffnen und einen dauerhaften Prozeß der Auseinandersetzung, der Prüfung, des Veränderns oder auch der Abwehr von Veränderung etablieren." (S. 434) Dabei kommt es auf ein realistischen Blick auf die Aufgaben und Möglichkeiten der LFB an (S. 434).

Abschließend geht der Autor noch auf vier Beispiele bzw. Entwicklungen ein.
So ist es etwa möglich, im Rahmen von LFB auch die Sichtweisen von Schülern zu behandeln (S. 434).
Oder es wird sich damit auseinandergesetzt, inwiefern sich Anforderungen an Lehrerverhalten ändern und welche Erkenntnisse sowie Möglichkeiten diesbezüglich in der LFB vorzufinden sind (S. 434).
Auch die schon erwähnte humanistische Pädagogik kann hilfreiche Impulse liefern, indem stärker auf persönlichkeits-, erfahrungs- oder problembezogenes Lernen gesetzt wird (S. 435).
"Die Zielrichtung ist dabei nicht so sehr die Anwendung im Unterricht; es geht um Abklärung von Motivation und Einstellungen, um Berufszufriedenheit oder um die Belastung durch persönliche Probleme.
Allerdings wird von den Initiatoren auch eine Auswirkung auf die Zusammenarbeit mit den Schülern erwartet." (S. 435) Der Autor ergänzt aber etwas später: "Insgesamt steht eine eingehende Prüfung der Möglichkeiten der Humanistischen Pädagogik noch aus; in vielen Fällen ist die methodische Gestaltung einzelner Unterrichtsstunden mit ihrer Hilfe zu verändern. In anderen Fällen geht es eher um das gesamte Lernklima." (S. 435)

Schließlich erwähnt der Autor noch, dass neben lokaler, regionaler und zentraler nun zunehmend schulinterne oder kollegiumsinterne LFB (S. 435f). Er listet kurz unterschiedliche Aspekte auf, etwa die Beteiligung externer Moderatoren oder die zeitliche Gestaltung und geht dann darauf ein, dass mit diesem Ansatz auch der Fokus auf Organisationsentwicklung gerichtet wird und so nicht mehr nur punktuelle Maßnahme oder inhaltliche Fixierungen betrachtet werden, sondern ein ganzeitlicher Blick auf die Veränderungsmöglichkeiten der Schule. So ist etwa ein Modell, dass Berater Kontakt aufnehmen, Probleme analyisieren und bei der Veränderung begleiten und betruen (S. 436).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst spricht der Autor davon, dass die Situation der LFB (eine Differenzierung zur LWB wird bewu\'dft nicht vorgenommen) sehr un\'fcbersichtlich und die eingangs zitierten Fragen 
nach Hochwald (1975) noch immer aktuell sind, etwa die Problematik, wie bestimmte Lernformen in der LFB eine tats\'e4chliche Ver\'e4nderung der Praxis bewirken k\'f6nnen. (S. 426).\par\par Au\'dferdem verweist er darauf, dass an LFB heterogene Anspr\'fcche 
gestellt werden und die Lehrkr\'e4fte nach wie vor zu wenig in deren Konzeption miteinbezogen werden (S. 427). Anspr\'fcche an LFB werden etwa von Seiten der Bildungsadministration gestellt, wobei nicht immer eine ausreichend kritische Analyse gew\'e4hrleistet 
ist, welche von wissenschaftlicher Seite sehr stark betont wird. W\'e4hrend Lehrerverb\'e4nde erstaunlich zur\'fcckhaltend sind bez\'fcglich LFB, so ist vermehrt festzustellen, dass Lehrer selbst ihre Forderung st\'e4rker einbringen, etwa die Ber\'fccksichtigung 
ihrer Interessen oder das praktische Erpoben neuer Methoden (S. 427).\par\par Der Autor spricht sodann davon, dass zwar verschiedene Modelle des Lernens in der LFB ber\'fccksichtigt werden, etwa Teilnehmer- oder Interessensorientierung sowie die Ber\'fccksichtigung 
von Alltagstheorien, nach wie vor aber kaum die daf\'fcr erforderlichen Methoden verwendet werden, da seiner Ansicht nach die Lehrer nach wie vor als Ab- und \'dcbernehmer der LFB-Inhalte angesehen werden (S. 428).\par Der Autor demonstriert dies dann 
an dem Begriff der Lebensweltorientierung, der zu einer Differenzierung zwischen schulischem und Lernen in der Fortbildung gef\'fchrt hat. Auch wenn dies aus theoretischer Sicht mit der Forderung nach sozialisations- und bildungstheoretischen Erg\'e4nzung 
der LFB gut vereinbar ist, so ist in der LFB-Praxis noch kaum eine konsequente \'dcbertragung festzustellen (S. 428f).\par Deshalb geht er im Weiteren noch etwas genauer auf die Unterscheidung der Lebenswelten zwischen Lehrern und Sch\'fclern ein und 
hinterfragt die Folgerung, ob Lehrer und Sch\'fcler anders lernen (S. 429f). Denn bei der Ableitung didaktischer \'dcberlegungen finden sich viele \'dcberschneidungen, etwa bei dem Ansatz der humanistischen P\'e4dagogik, wonach Lernen erfahrungs-, proze\'df- 
und alltagsorientiert sowie ganzheitlich sein sollte (S. 430). Seiner Meinung nach sollten Lernprozesse in der Schule nicht allzu sehr von LFB-Lernprozessen abweichen, da sonst der Transfer erschwert werden k\'f6nnte (S. 431). Er spricht sich vielmehr 
daf\'fcr aus, bewu\'dft zu differenzieren und f\'fcr die einzelnen Bereiche spezifische Aspekte zu ber\'fccksichtigen, dabei aber auch eine gemeinsame Basis zu haben, indem lebensweltorientierte Ans\'e4tze sowohl in der LFB als auch in der Schule Anwendung 
finden (S. 431f). [eventuell nochmals genauer nachschauen]\par\par Daneben wird betont, dass LFB als Teil der EB aufzufassen ist (S. 432). Deshalb sind verschiedene Prinzipien und Methoden aus EB f\'fcr die LFB auf ihre Brauchbarkeit f\'fcr die LFB zu 
erproben, etwa die Projektmethode oder die Arbeitsgemeinschaft sowie das Prinzip der Selbstbestimmung (in Anlehnung an Kaiser) (S. 432f).\par Der Autor will aber neben dieser kurzfristigen Perspektive auch \'fcber weitergehende Entwicklung der LFB nachdenken 
(S. 434).\par "\i Langfristig\i0  geht es um umfassende Konzeptionen f\'fcr die Lehrerfortbildung. Sie sollen f\'fcr den einzelnen Lehrer bzw. f\'fcr eine Schule oder eine Lehrergruppe bestimmte Perspektiven er\'f6ffnen und einen dauerhaften Proze\'df 
der Auseinandersetzung, der Pr\'fcfung, des Ver\'e4nderns oder auch der Abwehr von Ver\'e4nderung etablieren." (S. 434) Dabei kommt es auf ein realistischen Blick auf die Aufgaben und M\'f6glichkeiten der LFB an (S. 434).\par\par Abschlie\'dfend geht 
der Autor noch auf vier Beispiele bzw. Entwicklungen ein.\par So ist es etwa m\'f6glich, im Rahmen von LFB auch die Sichtweisen von Sch\'fclern zu behandeln (S. 434).\par Oder es wird sich damit auseinandergesetzt, inwiefern sich Anforderungen an Lehrerverhalten 
\'e4ndern und welche Erkenntnisse sowie M\'f6glichkeiten diesbez\'fcglich in der LFB vorzufinden sind (S. 434).\par Auch die schon erw\'e4hnte humanistische P\'e4dagogik kann hilfreiche Impulse liefern, indem st\'e4rker auf pers\'f6nlichkeits-, erfahrungs- 
oder problembezogenes Lernen gesetzt wird (S. 435).\par "Die Zielrichtung ist dabei nicht so sehr die Anwendung im Unterricht; es geht um Abkl\'e4rung von Motivation und Einstellungen, um Berufszufriedenheit oder um die Belastung durch pers\'f6nliche 
Probleme.\par Allerdings wird von den Initiatoren auch eine Auswirkung auf die Zusammenarbeit mit den Sch\'fclern erwartet." (S. 435) Der Autor erg\'e4nzt aber etwas sp\'e4ter: "Insgesamt steht eine eingehende Pr\'fcfung der M\'f6glichkeiten der Humanistischen 
P\'e4dagogik noch aus; in vielen F\'e4llen ist die methodische Gestaltung einzelner Unterrichtsstunden mit ihrer Hilfe zu ver\'e4ndern. In anderen F\'e4llen geht es eher um das gesamte Lernklima." (S. 435)\par\par Schlie\'dflich erw\'e4hnt der Autor noch, 
dass neben lokaler, regionaler und zentraler nun zunehmend schulinterne oder kollegiumsinterne LFB (S. 435f). Er \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 listet kurz unterschiedliche Aspekte auf, etwa die Beteiligung externer Moderatoren oder die zeitliche Gestaltung 
und geht dann darauf ein, dass mit diesem Ansatz auch der Fokus auf Organisationsentwicklung gerichtet wird und so nicht mehr nur punktuelle Ma\'dfnahme oder inhaltliche Fixierungen betrachtet werden, sondern ein ganzeitlicher Blick auf die Ver\'e4nderungsm\'f6glichkeiten 
der Schule. So ist etwa ein Modell, dass Berater Kontakt aufnehmen, Probleme analyisieren und bei der Ver\'e4nderung begleiten und betruen (S. 436).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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De Evaluation der LFB in Hessen erfordert eine Berücksichtigung unterschiedlicher Bereiche: die Rahmenbedingungen (z. B. Lehrerschaft und Schulstrukturen), die Abnehmerperspektive (Lehrersicht) und die Anbieterperspektive (Trägersicht) (S. 3).

In der vorliegenden Studie erfolgte eine Konzentration auf den Aspekt Lehrersicht, wobei auch die üblichen Bereich teilweise miteinbezogen werden. Es sollte eine repräsentative, standardisierte Befragung sind und sich vor allem auf FB-Aktivitäten, FB-Wirkungen, FB-Behinderungen, FB-Bereitschaft und FB-Wünsche beziehen (S. 4).
Im Frühjahr 1994 erfolgte die Durchführung der Befragung (S. 4).
Insgesamt gab es zwölf zentrale Fragestellungen (S. 5): LFB-Aktivitäten, LFB-Verständnis, Teilnahmegründe, Teilnahmebehinderungen, Zielbewertung, Veranstaltungsbewertung, Ausmass schilf, organisatorische und zeitliche Rahmenbedingungen, LFB-Beteiligung als Dozent, Programmpartizipation, Beurteilung des Informationsangebots (S. 5).

Bei der Erhebung wurden mit Hilfe des Hessischen Institut für Bildungsplanung und deren Lehrerunterrichtsdatei eine Zufallsstichprobe gezogen und so 4294 Lehrer angeschrieben (S. 6). 1718, also 40% Rücklaufquote, haben den Bogen zurückgeschickt (S. 7).
Die Repräsentativität wird verglichen anhand der allgemeinen Statistik bezüglich Geschlecht, Alter und Schulform sowie Lehrbefähigung und es zeigt sich, dass die Männer etwas überrepräsentiert sind (S. 7f). So wird gefolgert, dass der Rücklauf als "hinreichend repräsentativ" (S. 7) angesehen werden kann.

Die Datenqualität wird u. a deshalb hoch eingeschätzt, da der Anteil nicht beantworterter Fragen gering ist (S. 9). Daneben wurde in der Datenaufbereitung darauf geachtet, offensichtlichen Ausreiser nicht zu codieren, um dadurch Verzerrungen zu vermeiden (S. 9).

Sodann wird beschrieben, wie sich die "interpretationsleitenden Variablen" (S. 10) zusammensetzen. So gibt Variablen, die die Person (P) beschreiben und Variablen, die das schulischen Umfeld umfassen (S) (S. 10f). P besteht aus Geschlecht, Alter, Familienstand (verheiratet oder allein, also verwitwet, ledig oder geschieden) sowie Kinder und Angehörige im Haushalt (S. 11). S beeinhaltet u. a. Schulform, Kollegiumsgröße, Funktionen, Unterrichtserfahrung, Arbeits- und Berufszufriedenheit (S. 11).
Wichtig ist dabei auch, herauszufinden, inwiefern einzelne wichtige Variablen zu gewichten sind, z. B. Schulform und Geschlecht (S. 12).

Bei der Darstellung wird noch kurz ein Exkurs zur Quartildarstellung gemacht (S. 14ff).

Als Vergleichsstudien werden herangezogen: NRW (Haenisch 1992), Rheinland-Pfalz (Beck, Ullrich & Schanz 1994) sowie Hessen (Graudenz, Plath & Kodron 1995) (S. 16f).

Schließlich werden noch einzelne Operationalisierungen vorgestellt (S. 18ff).
So ist dienstlich anerkannte LFB zu unterteilen in Teilnahmequote TQ, Teilnahmefälle TF und Teilnahmevolumen TV (S. 18). Hinzu kommt Teilnahme an weiterer LFB WF (nicht anerkannte LFB) sowie der Zeitaufwand für LFB im Berufsalltag ZF (S. 19). Außerdem werden noch anhand zweier Dimensionen Aktivitätsgruppen AG gebildet, wobei Faktor 1 aus TF und TV besteht und Faktor 2 aus WF und ZF, woraus sich ein Vierfeld-Schema ergibt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par De Evaluation der LFB in Hessen erfordert eine Ber\'fccksichtigung unterschiedlicher Bereiche: die Rahmenbedingungen (z. B. Lehrerschaft und Schulstrukturen), die Abnehmerperspektive (Lehrersicht) 
und die Anbieterperspektive (Tr\'e4gersicht) (S. 3).\par\par In der vorliegenden Studie erfolgte eine Konzentration auf den Aspekt Lehrersicht, wobei auch die \'fcblichen Bereich teilweise miteinbezogen werden. Es sollte eine repr\'e4sentative, standardisierte 
Befragung sind und sich vor allem auf FB-Aktivit\'e4ten, FB-Wirkungen, FB-Behinderungen, FB-Bereitschaft und FB-W\'fcnsche beziehen (S. 4).\par Im Fr\'fchjahr 1994 erfolgte die Durchf\'fchrung der Befragung (S. 4).\par Insgesamt gab es zw\'f6lf zentrale 
Fragestellungen (S. 5): LFB-Aktivit\'e4ten, LFB-Verst\'e4ndnis, Teilnahmegr\'fcnde, Teilnahmebehinderungen, Zielbewertung, Veranstaltungsbewertung, Ausmass schilf, organisatorische und zeitliche Rahmenbedingungen, LFB-Beteiligung als Dozent, Programmpartizipation, 
Beurteilung des Informationsangebots (S. 5).\par\par Bei der Erhebung wurden mit Hilfe des Hessischen Institut f\'fcr Bildungsplanung und deren Lehrerunterrichtsdatei eine Zufallsstichprobe gezogen und so 4294 Lehrer angeschrieben (S. 6). 1718, also 40% 
R\'fccklaufquote, haben den Bogen zur\'fcckgeschickt (S. 7).\par Die Repr\'e4sentativit\'e4t wird verglichen anhand der allgemeinen Statistik bez\'fcglich Geschlecht, Alter und Schulform sowie Lehrbef\'e4higung und es zeigt sich, dass die M\'e4nner etwas 
\'fcberrepr\'e4sentiert sind (S. 7f). So wird gefolgert, dass der R\'fccklauf als "hinreichend repr\'e4sentativ" (S. 7) angesehen werden kann.\par\par Die Datenqualit\'e4t wird u. a deshalb hoch eingesch\'e4tzt, da der Anteil nicht beantworterter Fragen 
gering ist (S. 9). Daneben wurde in der Datenaufbereitung darauf geachtet, offensichtlichen Ausreiser nicht zu codieren, um dadurch Verzerrungen zu vermeiden (S. 9).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sodann wird beschrieben, wie sich die "interpretationsleitenden 
Variablen" (S. 10) zusammensetzen. So gibt Variablen, die die Person (P) beschreiben und Variablen, die das schulischen Umfeld umfassen (S) (S. 10f). P besteht aus Geschlecht, Alter, Familienstand (verheiratet oder allein, also verwitwet, ledig oder geschieden) 
sowie Kinder und Angeh\'f6rige im Haushalt (S. 11). S beeinhaltet u. a. Schulform, Kollegiumsgr\'f6\'dfe, Funktionen, Unterrichtserfahrung, Arbeits- und Berufszufriedenheit (S. 11).\par Wichtig ist dabei auch, herauszufinden, inwiefern einzelne wichtige 
Variablen zu gewichten sind, z. B. Schulform und Geschlecht (S. 12).\par\par Bei der Darstellung wird noch kurz ein Exkurs zur Quartildarstellung gemacht (S. 14ff).\par\par Als Vergleichsstudien werden herangezogen: NRW (Haenisch 1992), Rheinland-Pfalz 
(Beck, Ullrich & Schanz 1994) sowie Hessen (Graudenz, Plath & Kodron 1995) (S. 16f).\par\par Schlie\'dflich werden noch einzelne Operationalisierungen vorgestellt (S. 18ff).\par So ist dienstlich anerkannte LFB zu unterteilen in Teilnahmequote TQ, Teilnahmef\'e4lle 
TF und Teilnahmevolumen TV (S. 18). Hinzu kommt Teilnahme an weiterer LFB WF (nicht anerkannte LFB) sowie der Zeitaufwand f\'fcr LFB im Berufsalltag ZF (S. 19). Au\'dferdem werden noch anhand zweier Dimensionen Aktivit\'e4tsgruppen AG gebildet, wobei 
Faktor 1 aus TF und TV besteht und Faktor 2 aus WF und ZF, woraus sich ein Vierfeld-Schema ergibt.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		885feba5-fa83-43b9-bb78-2d9a882d5028		LFB aus Sicht der Fortbildner (Bereich NW): thematische Schwerpunkte (weicht ab von Ziel-Vorstellungen!)		1				94						false		false		1		ag, 08.02.2007		0		1f04df1b-79f8-4dd0-a790-6becd6b8e540		90		Stichworte

Bezüglich der thematischen Schwerpunkte wird im ersten Schritt nach dem Schulfach der LFB geschaut (S. 90). Hier liegt Physik mit 38% vorne, gefolgt von Biologie mit 30% und Chemie mit 21%, die übrigen liegen unter 5% (S. 91). Dabei fällt auf, dass lediglich 14% fachübergreifend gestaltet wurden (S. 92).

Bei den Schwerpunkten in der LFB zeigen sich bedeutsame Unterschiede zu den zuvor angegebenen, allgemeinen LFB-Zielen (S. 93).
So kommt dem Experiment insgesamt eine Schlüsselstellung zu und gleichzeitig sind Fachdidaktik und Fachwissenschaft ebenfalls führend, Fachdidaktik rangiert also nicht wie zuvor hinter Fachwissenschaft (S. 93).
Auch wenn sich keine Unterschiede zwischen den Schulfächern zeigen, so haben die Adressaten Einfluss (S. 94).
"Folgende Tendenz wird sichtbar: In Fortbildungsveranstaltungen mit einer Mehrheit von Gymnasiallehrern dominiert die Fachwissenschaft. Fachdidaktik spielt demgegenüber eine untergeordnete Rolle. In Veranstaltungen mit hauptsächlich Hauptschullehrern, Realschullehrern und Grundschullehrern verhält sich dies gerade umgekehrt. Experimentelle Arbeit wird in sämtlichen Veranstaltungen mit allen Lehrergruppen stark betont." (S. 94)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bez\'fcglich der thematischen Schwerpunkte wird im ersten Schritt nach dem Schulfach der LFB geschaut (S. 90). Hier liegt Physik mit 38% vorne, gefolgt von Biologie 
mit 30% und Chemie mit 21%, die \'fcbrigen liegen unter 5% (S. 91). Dabei f\'e4llt auf, dass lediglich 14% fach\'fcbergreifend gestaltet wurden (S. 92).\par\par Bei den Schwerpunkten in der LFB zeigen sich bedeutsame Unterschiede zu den zuvor angegebenen, 
allgemeinen LFB-Zielen (S. 93).\par So kommt dem Experiment insgesamt eine Schl\'fcsselstellung zu und gleichzeitig sind Fachdidaktik und Fachwissenschaft ebenfalls f\'fchrend, Fachdidaktik rangiert also nicht wie zuvor hinter Fachwissenschaft (S. 93).\par 
Auch wenn sich keine Unterschiede zwischen den Schulf\'e4chern zeigen, so haben die Adressaten Einfluss (S. 94).\par "Folgende Tendenz wird sichtbar: In Fortbildungsveranstaltungen mit einer Mehrheit von Gymnasiallehrern dominiert die Fachwissenschaft. 
Fachdidaktik spielt demgegen\'fcber eine untergeordnete Rolle. In Veranstaltungen mit haupts\'e4chlich Hauptschullehrern, Realschullehrern und Grundschullehrern verh\'e4lt sich dies gerade umgekehrt. Experimentelle Arbeit wird in s\'e4mtlichen Veranstaltungen 
mit allen Lehrergruppen stark betont." (S. 94)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		886bb9de-691c-4a5f-af38-62e81106c21b		Bildungsrat: verschiedene Formen des Lernens		1				37						false		false		1		ag, 01.11.2006		0		6495ebc7-c302-432e-a8db-e58733037775		33		Stichworte

Der Bildungsrat geht ausführlich auf verschiedene Formen des Lernens ein. So werden behandelt: wissenschaftsbestimmtes Lernen, Lernen des Lernens, allgemeines und berufliches Lernen, theoretisches und praktisches Lernen, Lernen und Leisten, individuelles Lernen sowie soziales Lernen.


Daneben wird dies später folgendermaßen umschrieben:
"Im Strukturplan wird unterschieden zwischen fachlichen und nicht-fachlichen, allgemeinen Lernzielen. Fachliche Lernziele beziehen sich auf Inhalte und Prozesse (manuelle Fertigkeiten, Methoden u.a.). Nicht-fachliche, allgemeine Lernziele sind Haltungen, Einstellungen, Fähigkeiten (Beobachten, Vergleichen u.a.)." (S. 65)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Bildungsrat geht ausf\'fchrlich auf verschiedene Formen des Lernens ein. So werden behandelt: wissenschaftsbestimmtes Lernen, Lernen des Lernens, allgemeines und berufliches Lernen, theoretisches 
und praktisches Lernen, Lernen und Leisten, individuelles Lernen sowie soziales Lernen.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Daneben wird dies sp\'e4ter folgenderma\'dfen umschrieben:\par "Im Strukturplan wird unterschieden zwischen fachlichen 
und nicht-fachlichen, allgemeinen Lernzielen. Fachliche Lernziele beziehen sich auf Inhalte und Prozesse (manuelle Fertigkeiten, Methoden u.a.). Nicht-fachliche, allgemeine Lernziele sind Haltungen, Einstellungen, F\'e4higkeiten (Beobachten, Vergleichen 
u.a.)." (S. 65)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		888849a6-6cc8-41ed-a62e-3bbbaf6e35e1		LFB-Merkmale und Adressaten		1				8						false		false		3		ag, 02.10.2006		0		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		7		Stichworte

LFB ist als eigenständiges Gebiet aufzufassen.
Dies wird deutlich anhand verschiedener Merkmale. Beispielsweise handelt es sich bei den Adressaten von LFB um "erwachsene, wissenschaftlich ausgebildete und berufserfahrene Fachleute" (S. 7). Da es sich um eine, in Relation zur außerschulischen Erwachsenenbildung, recht homogene Gruppe handelt und auch Ziele wie Inhalte kaum damit vergleichbar sind, ist es nicht unproblematisch, Konzepte und Handlungsmodelle aus dem Feld der Erwachsenenbildung direkt zu übertragen, wenngleich diese eine Orientierungshilfe darstellen. Daneben wird auch in Gegenüberstellung mit anderen Bereichen erkennbar, dass die LFB jeweils eine eigenständige Prägung aufweist. So ist etwa, im Gegensatz zur Schule, kein vorgegebenes Curriculum umzusetzen, sondern die Lehrpläne stellen eher Bedingungs- und Inhaltsfelder der LFB dar. Und von der universitären Lehrerausbildung grenzt sich LFB u. a. dadurch ab, dass bereits berufliche Qualifikationen vorhanden sind, wobei diese Berufserfahrungen sich auch als sperrig erweisen können, wenn es sich etwa um problematische Routinen handelt. Darüber hinaus ist LFB mit deutlich geringerem Zeit- und Ressourcenrahmen ausgestattet und zudem sind, wie schon erwähnt, Ziele und Themen nicht kanonisch vorgegeben, weshalb es anderer Didaktikansätze bedarf als in der Lehrerausbildung. Zuletzt sei noch das Verhältnis zur Bildungsadministration angesprochen. Denn auch hier zeigen sich spezifische LFB-Beiträge. So werden Vorgaben nicht direkt weitergegeben, sondern es erfolgt ein Austausch darüber mit den entsprechenden Stellen, bevor es für die Lehrer didaktisch erschlossen, also die "spezifische Arbeit der Didaktisierung" (S. 8) geleistet wird. Dabei erweisen sich insbesondere die Schulaufsichtsbehörden als enge Kooperationspartner, mehr noch als die darüber angesiedelten Kultusministerien. Dennoch wird darauf verweisen, dass LFB-Vertreter in der Regel Aufgaben erfüllen, "die vor allem fortbildungsdidaktisch und nicht schulaufsichtlich definiert sind." (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par LFB ist als eigenst\'e4ndiges Gebiet aufzufassen.\par Dies wird deutlich anhand verschiedener Merkmale. Beispielsweise handelt es sich bei den Adressaten von LFB um "erwachsene, wissenschaftlich 
ausgebildete und berufserfahrene Fachleute" (S. 7). Da es sich um eine, in Relation zur au\'dferschulischen Erwachsenenbildung, recht homogene Gruppe handelt und auch Ziele wie Inhalte kaum damit vergleichbar sind, ist es nicht unproblematisch, Konzepte 
und Handlungsmodelle aus dem Feld der Erwachsenenbildung direkt zu \'fcbertragen, wenngleich diese eine Orientierungshilfe darstellen. Daneben wird auch in Gegen\'fcberstellung mit anderen Bereichen erkennbar, dass die LFB jeweils eine eigenst\'e4ndige 
Pr\'e4gung aufweist. So ist etwa, im Gegensatz zur Schule, kein vorgegebenes Curriculum umzusetzen, sondern die Lehrpl\'e4ne stellen eher Bedingungs- und Inhaltsfelder der LFB dar. Und von der universit\'e4ren Lehrerausbildung grenzt sich LFB u. a. dadurch 
ab, dass bereits berufliche Qualifikationen vorhanden sind, wobei diese Berufserfahrungen sich auch als sperrig erweisen k\'f6nnen, wenn es sich etwa um problematische Routinen handelt. Dar\'fcber hinaus ist LFB mit deutlich geringerem Zeit- und Ressourcenrahmen 
ausgestattet und zudem sind, wie schon erw\'e4hnt, Ziele und Themen nicht kanonisch vorgegeben, weshalb es anderer Didaktikans\'e4tze bedarf\lang1031\hich\f2\loch\f2  als in der Lehrerausbildung\plain\f2\fs24 .\lang1031\hich\f2\loch\f2  Zuletzt sei noch 
das Verh\'e4ltnis zur Bildungsadministration angesprochen. Denn auch hier zeigen sich spezifische LFB-Beitr\'e4ge. So werden Vorgaben nicht direkt weitergegeben, sondern es erfolgt ein Austausch dar\'fcber mit den entsprechenden Stellen, bevor es f\'fcr 
die Lehrer didaktisch erschlossen, also die "spezifische Arbeit der Didaktisierung" (S. 8) geleistet wird. Dabei erweisen sich insbesondere die Schulaufsichtsbeh\'f6rden als enge Kooperationspartner, mehr noch als die dar\'fcber angesiedelten Kultusministerien. 
Dennoch wird darauf verweisen, dass LFB-Vertreter in der Regel Aufgaben erf\'fcllen, "die vor allem fortbildungsdidaktisch und nicht schulaufsichtlich definiert sind." (S. 8)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		88993648-de43-41e1-a6f6-b686095531c9		LFB und Geschlecht (Österreich, berufsbildend)		1				8						false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		7		In der Datenanalyse wurde überprüft, ob sich die LFB-Aktivitäten durch das Geschlecht beeinflusst zeigen. Die Vermutung war, dass Männer öfters an LFB teilnehmen, da sie stärker berufsorientiert sind und gleichzeitig weniger durch Hausarbeit oder Kinderbetreuung belastet sind als Frauen. Dennoch zeigt sich ein gegenteiliges Ergebnis: Frauen besuchen etwas öfters LFB (88% der Frauen vs. 83,3% der Männer in den letzten drei Jahren).
Als Erklärung ist u. a. heranzuziehen, dass Frauen weniger Wochenstunden halten, tendenziell jünger sind und seltener pragmatiert, außerdem nur halb so oft Führungsaufgaben wahrnehmen und weniger häufig außerschulisch tätig sind.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 In der Datenanalyse wurde \'fcberpr\'fcft, ob sich die LFB-Aktivit\'e4ten durch das Geschlecht beeinflusst zeigen. Die Vermutung war, dass M\'e4nner \'f6fters an LFB teilnehmen, da sie st\'e4rker berufsorientiert 
sind und gleichzeitig weniger durch Hausarbeit oder Kinderbetreuung belastet sind als Frauen. Dennoch zeigt sich ein gegenteiliges Ergebnis: Frauen besuchen etwas \'f6fters LFB (88% der Frauen vs. 83,3% der M\'e4nner in den letzten drei Jahren).\par Als 
Erkl\'e4rung ist u. a. heranzuziehen, dass Frauen weniger Wochenstunden halten, tendenziell j\'fcnger sind und seltener pragmatiert, au\'dferdem nur halb so oft F\'fchrungsaufgaben wahrnehmen und weniger h\'e4ufig au\'dferschulisch t\'e4tig sind.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		88ea6aa7-2bb1-4f4b-abcd-53e331d1503d		LFB und Transfer		1				40						false		false		1		ag, 06.12.2006		0		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		32		Stichworte

"Auch wenn Lehrer- bzw. Erzieherfortbildung beachtliche Bedeutung beigemessen wird […] ist insbesondere durch neuere Forschungsergebnisse die Tendenz gestärkt worden, nicht die Fortbildung allein als Anlass für das eigene Weiterlernen und die Anwendung des Gelernten anzusehen, sondern der Unterstützung des Transfers in das eigene Arbeitsfeld mehr Bedeutung als bisher zu schenken." (S. 32)

Nach Ulbrich sind mehrere Variablen für den Transfer relevant, etwa Persönlichkeitsmerkmale, die Fortbildungsgestaltung, die Arbeitsumgebung sowie Bedingungen im Sinne von Ressourcen (S. 32).
Daran anknüpfend stellt die Autorin verschiedene Konzepte zum Transfer vor, die aber, ebenso wie die eben genannten Ausführungen, eher allgemeiner Natur sind und nicht direkt aus dem Bereich der LFB-Forschung stammen (S. 32f).

Die Autorin fasst dies zusammen:
"Bei der Unterstützung von Transferprozessen in Schulen sind demnach zwei Aspekte von Bedeutung: bezogen auf die Ähnlichkeit von Lern- und Anwendungssituationen geht es um eine Annäherung bzw. Passung, was bedeutet, dass sich einerseits Fortbildung auf die vorhandenen Situationen bzw. Bedingungen an Schulen einlassen und mit der Veränderungsarbeit an den aktuellen Bedarfen ansetzen muss, dass aber andererseits auch Schule bemüht sein muss, ihre Praxis allmählich an das im Lernfeld Fortbildung Thematisierte und Skizzierte anzunähern. Dabei liegt die Verantwortung für Veränderungen und deren Unterstützung auf zwei Seiten: auf der Seite der Personen und Einrichtungen des Unterstützungssystems sowie bei der Schule selbst. Für Unterstützungsmaßnahmen ergeben sich aus den Erkenntnissen zur Gestaltung von Transferprozessen Qualitätskriterien zur Fortbildungskonzipierung, die es zu beachten gilt. Sie werden in den weiteren Ausführungen heruasgearbeitet.
Von einer Schule wird erwartet, dass sie ihre Erwartungen und Vorstellungen von Lernfeld gegenüber dem Fortbildner klar skizziert, damit passende Anregungen gegeben werden, die später bei der Transfereinführung eine reale Chance haben, sich in die tägliche Arbeit übertragen zu lassen. Bezogen auf den zeitlichen Aspekt liegt die Verantwortung vordergründig und unmittelbar in der Schule selbst. Hier geht es um eine fortlaufende, kontinuierliche Erprobung und Anwendung des Gelernten, um es Schritt für Schritt zu implementieren. Auch wenn die Verantwortung zur Anwendung und Erprobung des Gelernten bei den in einer Schnule tätigen Personen selbst liegt, kann dieser Prozess auch durch Maßnahmen des Unterstützungssystems weitere Impulse erfahren oder Begleitng erhalten, indem beispielsweise Veranstaltungen zur Reflexion oder zum Erfahrungsaustausch durch Personen des Unterstützungssystems moderiert werden." (S. 33)
Im Weiteren wird dies etwas konkretisiert. So ist regelmäßige "Verstärkung" im Sinne von Begleitung und Unterstützung notwendig, sowohl durch die Fortbildner als auch durch die Schulleitung (S. 33ff). Eine wichtige Rolle spielt auch das Schulklima (S. 34f).

Sodann werden einzelne Elemente näher beleutet.
Zunächst wird betont, dass die Schulleitung bei der Transferförderung maßgeblich beteiligt ist, indem Sie die Lehrkräfte ermutigen und bekräftigen. Darüber hinaus kann auch eine Steuerungsgruppe sinnvoll sein (S. 35f).
"Eine Schulleitung hat […] die Aufgabe, die Entwicklung eines lernförderlichen Klimas im Kollegium zu unterstützen. Dies wird dann gelingen, wenn sie selbst Interesse an den Qualilfizierungsbemührungen der in der Schule Tätigen zeigt und insgesamt Offenheit gegenüber schulentwicklerischen Bestrebungen demonstriert." (S. 39)

Aber auch die Fortbildung selbst muss schon auf den Transfer zugeschnitten sein, denn vor, während und nach der Fortbildung wird der Transfer beeinflußt, weshalb eine transferfördernde Gestaltung gefordert wird (S. 36f). So ist im Vorfeld eine Bildungsbedarfsanalyse vorzunehmen, wobei dies für die Schulen z. T. schwierig ist (S. 36f). Daneben gilt:
"Die Fortbildung selbst sollte teilnehmeraktivierend, praxisorientiert und lernintensiv sein. Dies sind zunächst allgemeine Merkmale von Gestaltungsvarianten, die je nach Fortbildungsgegenstand so spzeifiziert und angelegt sein sollten, wie sie im Anschluss in der praktischen Umsetzung verlangt werden, um die Hürde zwischen dem Lernfeld einer Fortbildung und dem Arbeitsfeld bei der Transfereinführung so gering wie möglich zu halten." (S. 36) Daneben ist auch der Schulbezug wichtig sowie die Atmosphäre während der Fortbildung (S. 36f).

Zusätzlich spielt der Referent bei der Transferförderung eine Rolle, indem sie etwa im Sinne der eben genannten Kriterien die Fortbildung gestalten oder auch durch ihr Auftreten verkörpern (S. 37).

Bezüglich der Teilnehmer gilt:
"Bei einer Transferförderung durch die Teilnehmer ist zwischen der, die innerhalb einer Fortbildung angeregt wird und der, die sich auf den Prozess der Einführung, Aufrechterhaltung und dauerhaften Umsetzung des Gelernten bezieht, zu unterscheiden." (S. 37)
Daneben gilt: Teilnehmer sollten eingebunden werden in die Gestaltung und sich aktiv mit den Inhalten auseinandersetzen, außerdem benötigen sie eine positive Einstellung zur Schule, ihre Absicht sollte möglichst konkret festgehalten werden und die Etablierung innerschulischer Arbeitsgruppen ist ebenso wie die Unterstützung durch die Schulleitung sowie ein ingesamt lernförderliches Klima an der Schule für den Transfererfolg bedeutsam (S. 38f).

Schließlich sind auch noch transferförderne Bedingungen im Schulumfeld zu schaffen, etwa bessere Ressourcen wie beim Fortbildungsbudget (S. 39f).

Am Ende folgert die Autorin:
"Auch wenn die transferfördernden Faktoren auf jede Fortbildungsebene abgestimmt werden müssen […], bieten innerschulische Fortbildungen im Vergleich zu den anderen Arbeitsebenen meiner Einschätzung nach die größten Potenzen zur Gestaltung eines wirkungsvollen, schulbezogenen Transfers." (S. 40)

[es wird hierzu noch eine bedingt brauchbare Grafik angezeigt]

In der Zusammenfassung auf S. 41-42 heißt es, dass Transfer ganzheitlich und integrativ erfolgen sollte aufgrund der vielfältigen Wechselbeziehung zwischen den Einflussgrößen, wobei er langfristig gesehen muss und über den gesamten Prozess zu unterstützen ist. Wichtig ist vor allem der innerschulische Bezug, auch wenn die traditionellen Ziele von LFB (fachliche, fachdidaktische und pädagogische Handlungskompetenz) nach wie vor aktuell und relevant sind (S. 41).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Auch wenn Lehrer- bzw. Erzieherfortbildung beachtliche Bedeutung beigemessen wird [\u8230 ?] ist insbesondere durch neuere Forschungsergebnisse die Tendenz gest\'e4rkt worden, nicht die Fortbildung 
allein als Anlass f\'fcr das eigene Weiterlernen und die Anwendung des Gelernten anzusehen, sondern der Unterst\'fctzung des Transfers in das eigene Arbeitsfeld mehr Bedeutung als bisher zu schenken." (S. 32)\par\par Nach Ulbrich sind mehrere Variablen 
f\'fcr den Transfer relevant, etwa Pers\'f6nlichkeitsmerkmale, die Fortbildungsgestaltung, die Arbeitsumgebung sowie Bedingungen im Sinne von Ressourcen (S. 32).\par Daran ankn\'fcpfend stellt die Autorin verschiedene Konzepte zum Transfer vor, die aber, 
ebenso wie die eben genannten Ausf\'fchrungen, eher allgemeiner Natur sind und nicht direkt aus dem Bereich der LFB-Forschung stammen (S. 32f).\par\par Die Autorin fasst dies zusammen:\par "Bei der Unterst\'fctzung von Transferprozessen in Schulen sind 
demnach zwei Aspekte von Bedeutung: bezogen auf die \'c4hnlichkeit von Lern- und Anwendungssituationen geht es um eine Ann\'e4herung bzw. Passung, was bedeutet, dass sich einerseits Fortbildung auf die vorhandenen Situationen bzw. Bedingungen an Schulen 
einlassen und mit der Ver\'e4nderungsarbeit an den aktuellen Bedarfen ansetzen muss, dass aber andererseits auch Schule bem\'fcht sein muss, ihre Praxis allm\'e4hlich an das im Lernfeld Fortbildung Thematisierte und Skizzierte anzun\'e4hern. Dabei liegt 
die Verantwortung f\'fcr Ver\'e4nderungen und deren Unterst\'fctzung auf zwei Seiten: auf der Seite der Personen und Einrichtungen des Unterst\'fctzungssystems sowie bei der Schule selbst. F\'fcr Unterst\'fctzungsma\'dfnahmen ergeben sich aus den Erkenntnissen 
zur Gestaltung von Transferprozessen Qualit\'e4tskriterien zur Fortbildungskonzipierung, die es zu beachten gilt. Sie werden in den weiteren Ausf\'fchrungen heruasgearbeitet.\par Von einer Schule wird erwartet, dass sie ihre Erwartungen und Vorstellungen 
von Lernfeld gegen\'fcber dem Fortbildner klar skizziert, damit passende Anregungen gegeben werden, die sp\'e4ter bei der Transfereinf\'fchrung eine reale Chance haben, sich in die t\'e4gliche Arbeit \'fcbertragen zu lassen. Bezogen auf den zeitlichen 
Aspekt liegt die Verantwortung vordergr\'fcndig und unmittelbar in der Schule selbst. Hier geht es um eine fortlaufende, kontinuierliche Erprobung und Anwendung des Gelernten, um es Schritt f\'fcr Schritt zu implementieren. Auch wenn die Verantwortung 
zur Anwendung und Erprobung des Gelernten bei den in einer Schnule t\'e4tigen Personen selbst liegt, kann dieser Prozess auch durch Ma\'dfnahmen des Unterst\'fctzungssystems weitere Impulse erfahren oder Begleitng erhalten, indem beispielsweise Veranstaltungen 
zur Reflexion oder zum Erfahrungsaustausch durch Personen des Unterst\'fctzungssystems moderiert werden." (S. 33)\par Im Weiteren wird dies etwas konkretisiert. So ist regelm\'e4\'dfige "Verst\'e4rkung" im Sinne von Begleitung und Unterst\'fctzung notwendig, 
sowohl durch die Fortbildner als auch durch die Schulleitung (S. 33ff). Eine wichtige Rolle spielt auch das Schulklima (S. 34f).\par\par Sodann werden einzelne Elemente n\'e4her beleutet.\par Zun\'e4chst wird betont, dass die Schulleitung bei der Transferf\'f6rderung 
ma\'dfgeblich beteiligt ist, indem Sie die Lehrkr\'e4fte ermutigen und bekr\'e4ftigen. Dar\'fcber hinaus kann auch eine Steuerungsgruppe sinnvoll sein (S. 35f).\par "Eine Schulleitung hat [\u8230 ?] die Aufgabe, die Entwicklung eines lernf\'f6rderlichen 
Klimas im Kollegium zu unterst\'fctzen. Dies wird dann gelingen, wenn sie selbst Interesse an den Qualilfizierungsbem\'fchrungen der in der Schule T\'e4tigen zeigt und insgesamt Offenheit gegen\'fcber schulentwicklerischen Bestrebungen demonstriert." 
(S. 39)\par\par Aber auch die Fortbildung selbst muss schon auf den Transfer zugeschnitten sein, denn vor, w\'e4hrend und nach der Fortbildung wird der Transfer beeinflu\'dft, weshalb eine transferf\'f6rdernde Gestaltung gefordert wird (S. 36f). So ist 
im Vorfeld eine Bildungsbedarfsanalyse vorzunehmen, wobei dies f\'fcr die Schulen z. T. schwierig ist (S. 36f). Daneben gilt:\par "Die Fortbildung selbst sollte teilnehmeraktivierend, praxisorientiert und lernintensiv sein. Dies sind zun\'e4chst allgemeine 
Merkmale von Gestaltungsvarianten, die je nach Fortbildungsgegenstand so spzeifiziert und angelegt sein sollten, wie sie im Anschluss in der praktischen Umsetzung verlangt werden, um die H\'fcrde zwischen dem Lernfeld einer Fortbildung und dem Arbeitsfeld 
bei der Transfereinf\'fchrung so gering wie m\'f6glich zu halten." (S. 36) Daneben ist auch der Schulbezug wichtig sowie die Atmosph\'e4re w\'e4hrend der Fortbildung (S. 36f).\par\par Zus\'e4tzlich spielt der Referent bei der Transferf\'f6rderung eine 
Rolle, indem sie etwa im Sinne der eben genannten Kriterien die Fortbildung gestalten oder auch durch ihr Auftreten verk\'f6rpern (S. 37).\par\par Bez\'fcglich der Teilnehmer gilt:\par "Bei einer Transferf\'f6rderung durch die Teilnehmer ist zwischen 
der, die innerhalb einer Fortbildung angeregt wird und der, die sich auf den Prozess der Einf\'fchrung, Aufrechterhaltung und dauerhaften Umsetzung des Gelernten bezieht, zu unterscheiden." (S. 37)\par Daneben gilt: Teilnehmer sollten eingebunden werden 
in die Gestaltung und sich aktiv mit den Inhalten auseinandersetzen, au\'dferdem ben\'f6tigen sie eine positive Einstellung zur Schule, ihre Absicht sollte m\'f6glichst konkret festgehalten werden und die Etablierung innerschulischer Arbeitsgruppen ist 
ebenso wie die Unterst\'fctzung durch die Schulleitung sowie ein ingesamt lernf\'f6rderliches Klima an der Schule f\'fcr den Transfererfolg bedeutsam (S. 38f).\par\par Schlie\'dflich sind auch noch transferf\'f6rderne Bedingungen im Schulumfeld zu schaffen, 
etwa bessere Ressourcen wie beim Fortbildungsbudget (S. 39f).\par\par Am Ende folgert die Autorin:\par "Auch wenn die transferf\'f6rdernden Faktoren auf jede Fortbildungsebene abgestimmt werden m\'fcssen [\u8230 ?], bieten innerschulische Fortbildungen 
im Vergleich zu den anderen Arbeitsebenen meiner Einsch\'e4tzung nach die gr\'f6\'dften Potenzen zur Gestaltung eines wirkungsvollen, schulbezogenen Transfers." (S. 40)\par\par [es wird hierzu noch eine bedingt brauchbare Grafik angezeigt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
In der Zusammenfassung auf S. 41-42 hei\'dft es, dass Transfer ganzheitlich und integrativ erfolgen sollte aufgrund der vielf\'e4ltigen Wechselbeziehung zwischen den Einflussgr\'f6\'dfen, wobei er langfristig gesehen muss und \'fcber den gesamten Prozess 
zu unterst\'fctzen ist. Wichtig ist vor allem der innerschulische Bezug, auch wenn die traditionellen Ziele von LFB (fachliche, fachdidaktische und p\'e4dagogische Handlungskompetenz) nach wie vor aktuell und relevant sind (S. 41).\plain\f2\fs24\par}
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		893db81d-d61d-4370-bf16-8ad5ea90ca9f		Fortbildungsplan in der Praxis: Erhebung des individuellen, gruppen- und systembezogenen FB-Bedarf		1				28						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		24		"Die Angabe von Wünschen bzw. Forderungskataloge reichen zur Beantwortung dieser Frage nicht aus. Auch Bedarfsanalysen, die ausschließlich den individuellen oder den systembezogenen Fotrbidlungsbedarf feststellen, greifen zu kurz. Vielmehr müssen auf den Ebenen 'Individuum, Gruppe/Bereiche und System' die Felder, Themen und Bereiche herausgearbeitet werden, die für die Leistung und die Qualität schlulischer Arbeit entscheidend sind und in denen Lehrer, Gruppen oder die Schule Kenntnisse, Erfahrungen und Fähigkeiten erwerben, vertiefen oder erweiteren können bzw. müssen." (S. 24)

S. 24 zeigt eine Tabelle, mit welchen Verfahren auf welcher Ebene für welchen Bereich und mit welchen Beteiligten diese Informationen gesammelt werden.

"Bei der Überlegung, mit welchen Verfahren Fortbildungsbedarf erhoben werden soll, muß nach Smith u.a. bedacht werden, alle Beteiligten bei Planung, Durchführung und Auswertung aktiv in die Erhebung einzubeziehen, von vornherein den Zeitrahmen zu definieren und zu klären, welchen Grad an Zuverlässigkeit die Daten und Informationen haben müssen. Dabei, so Hierbert und Smallwood, müssen 'objektivierende' und deutende Verfahren verbunden werden." (S. 24-25)

Nach Rummler gibt es vier Herangehensweisen (s. Tabelle S. 25):
a) Erfragung: Fortbildungsbedarf
b) Untersuchung: erforderliche/vorhandene Fähigkeiten/Kompetenzen
c) Aufgaben-Analyse
d) Arbeitsprozessanalyse
Allerdings gibt es neben Vorteilen (guter, z. T. schneller Überblick) auch Nachteil (methodische Anforderungen, z. T. langwierig) (S. 26).

Insgesamt können folgende sieben Fragen den Prozess strukturieren (S. 26-27):
1) Was sind mittel-/langfristig angestrebte Ziele, Leistungen (für Klasse, Schule, etc.)
2) Was ist hierbei entscheidend
3) Mit welchen Aufgaben kann das erreicht werden
4) Welche Kenntnisse und Entwicklungen sind hierfür erforderlich
5) Welche weiteren Faktoren spielen dabei eine Rolle
6) Lassen sich hierbei Prioritäten festlegen
7) Welcher Fortbildungsbedarf ergibt sich daraus

Darüber hinaus sollte aber berücksichtigt werden, dass auch der Blick von außen hilfreiche Anregungen geben kann (S. 27). So heißt es: "Dies deshalb, weil Schulaufsicht die Qualität schulischer Arbeit sichern muß und weil Fortbildung eines der zentralen Instrumente zur Qualitätssicherung von Schule ist. Dies aber auch, um die Schule bei ihrem Analyseprozeß unter Fortbildungsgesichtspunkten zu beraten und zu unterstützen." (S. 27)

Auf S. 29 werden alle Aspekte (auch die Mitwirkung der Schulaufsicht) in einer Tabelle zusammengefasst.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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greifen zu kurz. Vielmehr m\'fcssen auf den Ebenen 'Individuum, Gruppe/Bereiche und System' die Felder, Themen und Bereiche herausgearbeitet werden, die f\'fcr die Leistung und die Qualit\'e4t schlulischer Arbeit entscheidend sind und in denen Lehrer, 
Gruppen oder die Schule Kenntnisse, Erfahrungen und F\'e4higkeiten erwerben, vertiefen oder erweiteren k\'f6nnen bzw. m\'fcssen." (S. 24)\par\par S. 24 zeigt eine Tabelle, mit welchen Verfahren auf welcher Ebene f\'fcr welchen Bereich und mit welchen 
Beteiligten diese Informationen gesammelt werden.\par\par "Bei der \'dcberlegung, mit welchen Verfahren Fortbildungsbedarf erhoben werden soll, mu\'df nach Smith u.a. bedacht werden, alle Beteiligten bei Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung aktiv in 
die Erhebung einzubeziehen, von vornherein den Zeitrahmen zu definieren und zu kl\'e4ren, welchen Grad an Zuverl\'e4ssigkeit die Daten und Informationen haben m\'fcssen. Dabei, so Hierbert und Smallwood, m\'fcssen 'objektivierende' und deutende Verfahren 
verbunden werden." (S. 24-25)\par\par Nach Rummler gibt es vier Herangehensweisen (s. Tabelle S. 25):\par a) Erfragung: Fortbildungsbedarf\par b) Untersuchung: erforderliche/vorhandene F\'e4higkeiten/Kompetenzen\par c) Aufgaben-Analyse\par d) Arbeitsprozessanalyse\par 
Allerdings gibt es neben Vorteilen (guter, z. T. schneller \'dcberblick) auch Nachteil (methodische Anforderungen, z. T. langwierig) (S. 26).\par\par Insgesamt k\'f6nnen folgende sieben Fragen den Prozess strukturieren (S. 26-27):\par 1) Was sind mittel-/langfristig 
angestrebte Ziele, Leistungen (f\'fcr Klasse, Schule, etc.)\par 2) Was ist hierbei entscheidend\par 3) Mit welchen Aufgaben kann das erreicht werden\par 4) Welche Kenntnisse und Entwicklungen sind hierf\'fcr erforderlich\par 5) Welche weiteren Faktoren 
spielen dabei eine Rolle\par 6) Lassen sich hierbei Priorit\'e4ten festlegen\par 7) Welcher Fortbildungsbedarf ergibt sich daraus\par\par Dar\'fcber hinaus sollte aber ber\'fccksichtigt werden, dass auch der Blick von au\'dfen hilfreiche Anregungen geben 
kann (S. 27). So hei\'dft es: "Dies deshalb, weil Schulaufsicht die Qualit\'e4t schulischer Arbeit sichern mu\'df und weil Fortbildung eines der zentralen Instrumente zur Qualit\'e4tssicherung von Schule ist. Dies aber auch, um die Schule bei ihrem Analyseproze\'df 
unter Fortbildungsgesichtspunkten zu beraten und zu unterst\'fctzen." (S. 27)\par\par Auf S. 29 werden alle Aspekte (auch die Mitwirkung der Schulaufsicht) in einer Tabelle zusammengefasst.\par}
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[sehr ähnlich zur Studie von Haenisch, deshalb stark verkürzt]

Die Studie wurde im Rahmen eines NRW-Projektes durchgeführt zur Erfassung von LFB-Bedürfnissen und zur Abstimmung von LFB-Angeboten auf die Adressaten (S. 4).
Hierbei wurden unterschiedliche Informationsquellen und Bedingungen berücksichtigt, wobei nicht nur die Lehrer selbst befragt werden sollten (S. 4f).

Als Methode wurde die Delphi-Technik eingesetzt (S. 5f). Dabei kam ein Bogen mit drei Fragenkomplexen zum Einsatz (S. 7ff).
Befragt wurden Beamte der oberen Schulaufsicht, also Gym, Gesamt, RS und BS, weshalb 155 Fragebögen an Stellen bei den RP verschickt wurd, wovon 70, als 45%, zurückkamen (S. 8). Für eine schulformspezifische Auswertung gab es zu wenig Antworten, vielfach gibt es aber auch nur geringe Unterschiede (S. 8f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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und zur Abstimmung von LFB-Angeboten auf die Adressaten (S. 4).\par Hierbei wurden unterschiedliche Informationsquellen und Bedingungen ber\'fccksichtigt, wobei nicht nur die Lehrer selbst befragt werden sollten (S. 4f).\par\par Als Methode wurde die 
Delphi-Technik eingesetzt (S. 5f). Dabei kam ein Bogen mit drei Fragenkomplexen zum Einsatz (S. 7ff).\par Befragt wurden Beamte der oberen Schulaufsicht, also Gym, Gesamt, RS und BS, weshalb 155 Frageb\'f6gen an Stellen bei den RP verschickt wurd, wovon 
70, als 45%, zur\'fcckkamen (S. 8). F\'fcr eine schulformspezifische Auswertung gab es zu wenig Antworten, vielfach gibt es aber auch nur geringe Unterschiede (S. 8f).\plain\f2\fs24\par}
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Unterscheidung zwischen individueller und institutioneller LFB (S. 161f)
Erstere ist flexibel und adäquat, oftmals reaktiv und kaum durch formale Ziele beeinflusst sowie häufig alleine durchgeführt (also ohne den wichtigen Austausch mit Fachleuten).
Letztere ist ebenfalls recht unterschiedlich, das Nachfragemuster reicht von reaktiv-konsumptiv bis aktiv-mitgestaltend, eher auf größere Fragen bezogen und breiter, doch enthält sie aufgrund vieler Interessen oftmals Kompromisselemente. Wichtig ist vor allem der Diskurs.

LFB wird generell hoch in der Bedeutung eingeschätzt, wobei die noch stärker für individuelle LFB gilt (S. 162).
Durchschnittlich bilden sich schweizer Lehrkräfte 3-4 Tage im institutionalisierten Rahmen fertig, da aber 40-50% ausschließlich individuelle LFB betreiben, ist der Wert für die übrigen eher 6-7 Tage. Für die individuelle LFB wird etwa das Doppelte aufgewendet wie für institutionalisierte (S. 162) - es besteht also hier ein Zusammenhang (S. 163): viel institutionell = viel individuell und umgekehrt.
Es gibt Gruppe, die sich gar nicht fortbildet - da sollte über Obligation nachgedacht werden. Zudem sollte versucht werden, Angebote auch für individuelle LFB zu machen (S. 163).

Bei den Motiven wird vor allem angegeben: Fachkompetenz und Neuerung, bei der Faktorenanalyse aber zeigt sich, dass zuerst Austausch, dann Persönlichkeitsentwicklung und erst danach fachliche Motive kommen (gefolgt von Karriereabsichten) (S. 163f).
Es werden mehrere Gründe aufgeführt, warum das so ist, beispielsweise wird häufiger über die Atmosphäre als über die Inhalte gesprochen und bei Wahlmöglichkeiten wird dasjenige Angebot genommen, bei dem es zum Austausch mit Kollegen kommt. Fachkompetenz ist also ein Grund unter vielen, aber ein plausibler (S. 164).

Die Planung der LFB-Aktivität erfolgt durch die Lehrer eher reaktiv, indem sie die Programme der (staatlichen) Anbieter abwarten und durcharbeiten. Hierbei gilt, dass die Informationen über Inhalte eher schwach sind, da die Zielformulierung oft nur rudimentär und schwammig ist (S. 165f). Deshalb sollte etwa darüber nachgedacht werden, zukünftig auch das Internet als Informationskanal zu nutzen. Außerdem sollte die Planungs- und Durchführungseffizienz durch die Anbieter besser evaluiert und gesteuert werden.


Der WB-Markt ist fest in der Hand staatlicher Anbieter. Es sollte aber zunehmend darüber nachgedacht werden, den Markt für externe Anbieter zu öffnen bzw. den Zutritt zu erleichtern, wobei solche Aspekte wie Versorgungsgerechtigkeit, kohärente Programmgestaltung und auch Unterstützung selbstorganisierter WB zu berücksichtigen sind. Darüber hinaus ist zu überlegen, ob einzelne staatliche Stellen stärker kooperieren (S. 167f).

Inhaltlich dominiert zu ca. 60% fachspezifische Themen. Das steht z. T. Erkenntnissen und Intentionen gegenüber, verstärkt auch andere Aspekte des Lehrerberufs (Pädagogik, Teamarbeit, etc.) zu unterstützen. Zumal der rasche Wandel beim Fachwissen gar nicht über institutionalisierte Angebote abgedeckt werden kann. Deshalb sollte das Programm bei Fachinhalten stärker auf einzelne Schwerpunkte konzentriert werden (z. B. eher fachdidaktisch, also stärker "wie statt was" (S. 170))und stattdessen andere Bereiche stärker abgedeckt werden und stärker mit dem Unterrichtsalltag der Lehrer verzahnt werden (S. 169f). Stattdessen könnte stärker auf Kleingruppen gesetzt werden, da dies auch für den einzelnen Lehrer entlastend wirkt (S. 170f).


Etwas problematisch ist, dass ca. 3 von 5 Angeboten nur kurzfristige WB-Einheiten umfassen (max. 1 Tag). Dies ist fortbildungsdidaktisch nicht allzu sinnvoll, wenngleich es einem Bedürfnis der TN zu entsprechen scheint und auch besser mit der Tätigkeit vereinbar ist (wird leichter bewilligt und weniger Unterrichtsausfall). (S. 172f). Denkbar ist beispielsweise eine Verschiebung in Sommerferien (S. 173).
Ähnlich schwierig ist bzw. ein Kernproblem ist, dass es keine Sensibilisierung für die Umsetzungsproblematik gibt, denn fast immer wird keine Transferphase durchgeführt (S. 173f).
"Die verfolgten Ziele, die angestrebten Wirkungen müssen die Weiterbildungsform, die Dauer und allfällige Sequentierung der Weiterbildung bestimmen." (S. 174)


Bei den Teilnehmern überwiegt eine hohe Zufriedenheit, sowohl mit den Kursen als auch mit den Institutionen und bleibt auch über einen längeren Zeitraum konstant. Freiwillige Besucher sind etwas zufriedener, ebenso ältere Lehrer sowie diejenigen mit Dozenten-Erfahrung (S. 174f).

Bezüglich der Wirksamkeit gilt, dass sie umso höher ausfällt, je länger die Maßnahme läuft. Sie ist bei selbstorganisierter WB höher und und in manchen Bereichen (Team, schulorganisatorische Tätigkeit) auch dann höher, wenn sie durch Schulleitung erfolgt. Deshalb sollte der Austausch stärker gefördert werden und inhaltliche Ausdehnung erfolgen (s. o., z. B. fachdidaktisch oder "nahe an den Problemen des Unterrichtens und des Schulalltages" (S. 178)). (S. 175ff).

"Ausgehend von zunächst etwas irritierenden Antwortkonstellationen bezüglich der Weiterbildungsmotive sind wir darauf gestossen, dass die von den Lehpersonen genannten Weiterbildungsmotive, ihre im Veranstaltungsbesuch manifestierten (realen und scheinbaren) Weiterbildungsbedürfnisse einerseits und der Weiterbidungsbedarf des Schulsystems andererseits verschiedene Schuhpaare sind. Die Lehrerweiterbildungsverantwortlichen sind gut beraten, wenn sie diese auseinanderhalten und ihr Weiterbildungsangebot auf das konzentireren, was bei der Ausübung des Berufes langfristig und nachhaltig hilfreich ist. Wie alle Abklärungen zur Planung einer Dienstleistung müssen die verschiedenen Informationen zusammengebracht und im Zusammenhang gedeutet werden." (S. 179).

Bei den Hinderungsgründen, die intensiviere WB beeinträchtigen, werden vor allem genannt: Familie, berufliche Belastung und eigene Studien (S. 179). Außerdem wird durch "Vielnutzer" deutlich, dass bei ca. 10 Tagen eine "natürliche" Grenze zu liegen scheint (S. 179).
Bei den günstigen bzw. ungünstigen Zeitpunkten wird erkennbar, dass eine Gruppe von Lehrer LFB in den Ferien wünscht und eine andere gerade nicht. Alles in allem sollte wohl auch künftig eine Vielfalt von Zeitrahmen angeboten werden, z. T. auch für diesselbe Veranstaltung unterschiedlich und die nach wie vor oft gewünschten, wenn auch relativ gering wirksamen Halttagsveranstaltungen beibehalten werden (S. 180f).

Daneben ist festzustellen, dass ca. 20-30% der Lehrer nicht erreicht werden über die etablierten Lehrerweiterbildungsinstitutionen, wobei hier verschiedene Gründe denkbar sind, etwa die bewußte Abgrenzung von Schule und Kollegen nach dem Unterricht. Ein Ansatzpunkt wäre hier, stärker LFB und SE zu verbinden (S. 181f).
Um das WB-Verhalten etwas zu steuern, ist also ein Umdenken erforderlich, auch bei der Zuteilung der finanziellen Mittel (neben organisatorischen Maßnahmen oder formalen und inhatlichen Festlegungen). (S. 183f).
"Die Kernaufgabe der Weiterbildungsstellen würde also allgemein die Beratung und Unterstützung in allen mit Weiterbildung zusammenhängenden Feldern beinhalten." (S. 184)
Dabei ist eine Reglementierung auch nur bedingt sinnvoll, obwohl sie nur teilweise auf Widerstände stoßen würde (S. 184ff).
"Die Frage nach der Legitimation und dem Sinn eines Obligatoriums spielt aber übers Ganze gesehen wohl umso weniger eine Rolle, je höher die Qualität der einzelnen Veranstaltung ausfällt und je sicherer mit dieser Qualität gerechnet werden darf." (S. 186).


Daneben ist zu überlegen, wie der Kader der Weiterbildner noch stärker für Externe geöffnet werden kann (zur Zeit ca. 1/4). Zudem ist zu überlegen, wie die Qualifizierung, z. B. erwachsenenbildnerische Kompetenz, gewährleistet werden kann sowie eine Erhöhung des Frauenanteils. Hierbei könnte eine Anpassung des Honorierungssystems in Erwägung gezogen werden (S. 187f).

Außerdem wird erneut betont, dass eine Verknüpfung von SE und LFB sinnvoll ist, wozu möglichst ein Konzept vorliegen sollte (S. 189f).
"Wir haben in den obigen Ausführungen verschiedentlich angedeutet, dasss Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung konzeptionell eigentlich nicht getrennt werden dürfen, denn beide haben das gleiche Ziel vor Augen: Die Sicherung der professionellen Kompetenzen und der Rahmenbedingungen innerhalb einer zeigemässen und entwicklungsfähigen Schule." (S. 189)


Schließlich werden noch Entwicklungsnotwendigkeiten und -richtungen in der LFB aufgezeigt (S. 190-193).
"Die Lehrerweiterbildungsverantowrtlichen sind sich seit längerer Zeit bewusst, dass die Wirksamkeit einer Weiterbildung sehr weitgehend mit der Motivation der Teilnehmenden, der professssionellen Kompetenz der Weiterbildner und dem Setting der Veranstaltung in Zusammenhang steht." (S. 190)
Deshalb werden einige Entwicklungsaspekte angesprochen, z. B. der stärker Einbezug von Bedürfnissen der Lehrer, optimierte Veranstaltungsplanung und Zieltransparenz sowie -klärung, verstärkte Ausrichtung auf Gruppen (Kollegien).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Unterscheidung zwischen individueller und institutioneller LFB (S. 161f)\par Erstere ist flexibel und ad\'e4quat, oftmals reaktiv und kaum durch formale Ziele beeinflusst sowie h\'e4ufig alleine 
durchgef\'fchrt (also ohne den wichtigen Austausch mit Fachleuten).\par Letztere ist ebenfalls recht unterschiedlich, das Nachfragemuster reicht von reaktiv-konsumptiv bis aktiv-mitgestaltend, eher auf gr\'f6\'dfere Fragen bezogen und breiter, doch enth\'e4lt 
sie aufgrund vieler Interessen oftmals Kompromisselemente. Wichtig ist vor allem der Diskurs.\par\par LFB wird generell hoch in der Bedeutung eingesch\'e4tzt, wobei die noch st\'e4rker f\'fcr individuelle LFB gilt (S. 162).\par Durchschnittlich bilden 
sich schweizer Lehrkr\'e4fte 3-4 Tage im institutionalisierten Rahmen fertig, da aber 40-50% ausschlie\'dflich individuelle LFB betreiben, ist der Wert f\'fcr die \'fcbrigen eher 6-7 Tage. F\'fcr die individuelle LFB wird etwa das Doppelte aufgewendet 
wie f\'fcr institutionalisierte (S. 162) - es besteht also hier ein Zusammenhang (S. 163): viel institutionell = viel individuell und umgekehrt.\par Es gibt Gruppe, die sich gar nicht fortbildet - da sollte \'fcber Obligation nachgedacht werden. Zudem 
sollte versucht werden, Angebote auch f\'fcr individuelle LFB zu machen (S. 163).\par\par Bei den Motiven wird vor allem angegeben: Fachkompetenz und Neuerung, bei der Faktorenanalyse aber zeigt sich, dass zuerst Austausch, dann Pers\'f6nlichkeitsentwicklung 
und erst danach fachliche Motive kommen (gefolgt von Karriereabsichten) (S. 163f).\par Es werden mehrere Gr\'fcnde aufgef\'fchrt, warum das so ist, beispielsweise wird h\'e4ufiger \'fcber die Atmosph\'e4re als \'fcber die Inhalte gesprochen und bei Wahlm\'f6glichkeiten 
wird dasjenige Angebot genommen, bei dem es zum Austausch mit Kollegen kommt. Fachkompetenz ist also ein Grund unter vielen, aber ein plausibler (S. 164).\par\par Die Planung der LFB-Aktivit\'e4t erfolgt durch die Lehrer eher reaktiv, indem sie die Programme 
der (staatlichen) Anbieter abwarten und durcharbeiten. Hierbei gilt, dass die Informationen \'fcber Inhalte eher schwach sind, da die Zielformulierung oft nur rudiment\'e4r und schwammig ist (S. 165f). Deshalb sollte etwa dar\'fcber nachgedacht werden, 
zuk\'fcnftig auch das Internet als Informationskanal zu nutzen. Au\'dferdem sollte die Planungs- und Durchf\'fchrungseffizienz durch die Anbieter besser evaluiert und gesteuert werden.\par\par\par Der WB-Markt ist fest in der Hand staatlicher Anbieter. 
Es sollte aber zunehmend dar\'fcber nachgedacht werden, den Markt f\'fcr externe Anbieter zu \'f6ffnen bzw. den Zutritt zu erleichtern, wobei solche Aspekte wie Versorgungsgerechtigkeit, koh\'e4rente Programmgestaltung und auch Unterst\'fctzung selbstorganisierter 
WB zu ber\'fccksichtigen sind. Dar\'fcber hinaus ist zu \'fcberlegen, ob einzelne staatliche Stellen st\'e4rker kooperieren (S. 167f).\par\par Inhaltlich dominiert zu ca. 60% fachspezifische Themen. Das steht z. T. Erkenntnissen und Intentionen gegen\'fcber, 
verst\'e4rkt auch andere Aspekte des Lehrerberufs (P\'e4dagogik, Teamarbeit, etc.) zu unterst\'fctzen. Zumal der rasche Wandel beim Fachwissen gar nicht \'fcber institutionalisierte Angebote abgedeckt werden kann. Deshalb sollte das Programm bei Fachinhalten 
st\'e4rker auf einzelne Schwerpunkte konzentriert werden (z. B. eher fachdidaktisch, also st\'e4rker "wie statt was" (S. 170))und stattdessen andere Bereiche st\'e4rker abgedeckt werden und st\'e4rker mit dem Unterrichtsalltag der Lehrer verzahnt werden 
(S. 169f). Stattdessen k\'f6nnte st\'e4rker auf Kleingruppen gesetzt werden, da dies auch f\'fcr den einzelnen Lehrer entlastend wirkt (S. 170f).\par\par\par Etwas problematisch ist, dass ca. 3 von 5 Angeboten nur kurzfristige WB-Einheiten umfassen (max. 
1 Tag). Dies ist fortbildungsdidaktisch nicht allzu sinnvoll, wenngleich es einem Bed\'fcrfnis der TN zu entsprechen scheint und auch besser mit der T\'e4tigkeit vereinbar ist (wird leichter bewilligt und weniger Unterrichtsausfall). (S. 172f). Denkbar 
ist beispielsweise eine Verschiebung in Sommerferien (S. 173).\par \'c4hnlich schwierig ist bzw. ein Kernproblem ist, dass es keine Sensibilisierung f\'fcr die Umsetzungsproblematik gibt, denn fast immer wird keine Transferphase durchgef\'fchrt (S. 173f).\par 
"Die verfolgten Ziele, die angestrebten Wirkungen m\'fcssen die Weiterbildungsform, die Dauer und allf\'e4llige Sequentierung der Weiterbildung bestimmen." (S. 174)\par\par\par Bei den Teilnehmern \'fcberwiegt eine hohe Zufriedenheit, sowohl mit den Kursen 
als auch mit den Institutionen und bleibt auch \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum konstant. Freiwillige Besucher sind etwas zufriedener, ebenso \'e4ltere Lehrer sowie diejenigen mit Dozenten-Erfahrung (S. 174f).\par\par Bez\'fcglich der Wirksamkeit gilt, 
dass sie umso h\'f6her ausf\'e4llt, je l\'e4nger die Ma\'dfnahme l\'e4uft. Sie ist bei selbstorganisierter WB h\'f6her und und in manchen Bereichen (Team, schulorganisatorische T\'e4tigkeit) auch dann h\'f6her, wenn sie durch Schulleitung erfolgt. Deshalb 
sollte der Austausch st\'e4rker gef\'f6rdert werden und inhaltliche Ausdehnung erfolgen (s. o., z. B. fachdidaktisch oder "nahe an den Problemen des Unterrichtens und des Schulalltages" (S. 178)). (S. 175ff).\par\par "Ausgehend von zun\'e4chst etwas irritierenden 
Antwortkonstellationen bez\'fcglich der Weiterbildungsmotive sind wir darauf gestossen, dass die von den Lehpersonen genannten Weiterbildungsmotive, ihre im Veranstaltungsbesuch manifestierten (realen und scheinbaren) Weiterbildungsbed\'fcrfnisse einerseits 
und der Weiterbidungsbedarf des Schulsystems andererseits verschiedene Schuhpaare sind. Die Lehrerweiterbildungsverantwortlichen sind gut beraten, wenn sie diese auseinanderhalten und ihr Weiterbildungsangebot auf das konzentireren, was bei der Aus\'fcbung 
des Berufes langfristig und nachhaltig hilfreich ist. Wie alle Abkl\'e4rungen zur Planung einer Dienstleistung m\'fcssen die verschiedenen Informationen zusammengebracht und im Zusammenhang gedeutet werden." (S. 179).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden, 
die intensiviere WB beeintr\'e4chtigen, werden vor allem genannt: Familie, berufliche Belastung und eigene Studien (S. 179). Au\'dferdem wird durch "Vielnutzer" deutlich, dass bei ca. 10 Tagen eine "nat\'fcrliche" Grenze zu liegen scheint (S. 179).\par 
Bei den g\'fcnstigen bzw. ung\'fcnstigen Zeitpunkten wird erkennbar, dass eine Gruppe von Lehrer LFB in den Ferien w\'fcnscht und eine andere gerade nicht. Alles in allem sollte wohl auch k\'fcnftig eine Vielfalt von Zeitrahmen angeboten werden, z. T. 
auch f\'fcr diesselbe Veranstaltung unterschiedlich und die nach wie vor oft gew\'fcnschten, wenn auch relativ gering wirksamen Halttagsveranstaltungen beibehalten werden (S. 180f).\par\par Daneben ist festzustellen, dass ca. 20-30% der Lehrer nicht erreicht 
werden \'fcber die etablierten Lehrerweiterbildungsinstitutionen, wobei hier verschiedene Gr\'fcnde denkbar sind, etwa die bewu\'dfte Abgrenzung von Schule und Kollegen nach dem Unterricht. Ein Ansatzpunkt w\'e4re hier, st\'e4rker LFB und SE zu verbinden 
(S. 181f).\par Um das WB-Verhalten etwas zu steuern, ist also ein Umdenken erforderlich, auch bei der Zuteilung der finanziellen Mittel (neben organisatorischen Ma\'dfnahmen oder formalen und inhatlichen Festlegungen). (S. 183f).\par "Die Kernaufgabe 
der Weiterbildungsstellen w\'fcrde also allgemein die Beratung und Unterst\'fctzung \i in allen mit Weiterbildung zusammenh\'e4ngenden Feldern\plain\f2\fs24  beinhalten." (S. 184)\par Dabei ist eine Reglementierung auch nur bedingt sinnvoll, obwohl sie 
nur teilweise auf Widerst\'e4nde sto\'dfen w\'fcrde (S. 184ff).\par "Die Frage nach der Legitimation und dem Sinn eines Obligatoriums spielt aber \'fcbers Ganze gesehen wohl umso weniger eine Rolle, je h\'f6her die Qualit\'e4t der einzelnen Veranstaltung 
ausf\'e4llt und je sicherer mit dieser Qualit\'e4t gerechnet werden darf." (S. 186).\par\par\par Daneben ist zu \'fcberlegen, wie der Kader der Weiterbildner noch st\'e4rker f\'fcr Externe ge\'f6ffnet werden kann (zur Zeit ca. 1/4). Zudem ist zu \'fcberlegen, 
wie die Qualifizierung, z. B. erwachsenenbildnerische Kompetenz, gew\'e4hrleistet werden kann sowie eine Erh\'f6hung des Frauenanteils. Hierbei k\'f6nnte eine Anpassung des Honorierungssystems in Erw\'e4gung gezogen werden (S. 187f).\par\par Au\'dferdem 
wird erneut betont, dass eine Verkn\'fcpfung von SE und LFB sinnvoll ist, wozu m\'f6glichst ein Konzept vorliegen sollte (S. 189f).\par "Wir haben in den obigen Ausf\'fchrungen verschiedentlich angedeutet, dasss Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung 
konzeptionell eigentlich nicht getrennt werden d\'fcrfen, denn beide haben das gleiche Ziel vor Augen: Die Sicherung der professionellen Kompetenzen und der Rahmenbedingungen innerhalb einer zeigem\'e4ssen und entwicklungsf\'e4higen Schule." (S. 189)\par\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Schlie\'dflich werden noch Entwicklungsnotwendigkeiten und -richtungen in der LFB aufgezeigt (S. 190-193).\par "Die Lehrerweiterbildungsverantowrtlichen sind sich seit l\'e4ngerer Zeit bewusst, dass die Wirksamkeit einer Weiterbildung sehr weitgehend 
mit der \i Motivation der Teilnehmenden, \i0 der \i professssionellen Kompetenz der Weiterbildner\i0  und dem \i Setting der Veranstaltung \i0 in Zusammenhang steht." (S. 190)\par Deshalb werden einige Entwicklungsaspekte angesprochen, z. B. der st\'e4rker 
Einbezug von Bed\'fcrfnissen der Lehrer, optimierte Veranstaltungsplanung und Zieltransparenz sowie -kl\'e4rung, verst\'e4rkte Ausrichtung auf Gruppen (Kollegien).\plain\f2\fs24\par}
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Es wird E-Learning als Teil von LL dargestellt und in da Projekt n21 eingeordnet sowie die Potentiale von E-Learning für LL und LFB aufgezeigt, etwa Unterrichtsnutzen etc.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [kaum wissenschaftlich]\par\par Es wird E-Learning als Teil von LL dargestellt und in da Projekt n21 eingeordnet sowie die Potentiale von E-Learning f\'fcr LL und LFB aufgezeigt, 
etwa Unterrichtsnutzen etc.\plain\f1\fs24\par}
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"Veranstaltungen zur LFWB werden von den verschiedensten Institutionen und Trägern angeboten." (S. 16)

Der Staat ist der bei weitem größte Anbieter, es gibt aber auch freie Träger wie Lehrerverbände oder Gewerkschaften sowie andere gesellschaftliche Akteure, etwa Kirchen, Wirtschaft und Industrie und es wird die Bedeutung dieser privaten Initativen betont.

Die staatlichen Anbieter sind in den Bundesländern unterschiedlich ausgestaltet, es wird hierbei oftmals zwischen mehreren Ebenen getrennt: Schul-, Orts- und Kreisebene sowie regionaler oder zentraler Bereich, wobei dies neben organisatorischen gelegentlich auch inhaltliche und methodisch-didaktische Implikationen beinhaltet.
Die zentrale, staatliche LFWB wird häufig als institutionalisierte LFWB bezeichnet.

Als weiteres Gestaltungselement werden Multiplikatoren-Ansätze behandelt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par "Veranstaltungen zur LFWB werden von den verschiedensten Institutionen und Tr\'e4gern angeboten." (S. 16)\par\par Der Staat ist der bei weitem gr\'f6\'dfte Anbieter, es 
gibt aber auch freie Tr\'e4ger wie Lehrerverb\'e4nde oder Gewerkschaften sowie andere gesellschaftliche Akteure, etwa Kirchen, Wirtschaft und Industrie und es wird die Bedeutung dieser privaten Initativen betont.\par\par Die staatlichen Anbieter sind 
in den Bundesl\'e4ndern unterschiedlich ausgestaltet, es wird hierbei oftmals zwischen mehreren Ebenen getrennt: Schul-, Orts- und Kreisebene sowie regionaler oder zentraler Bereich, wobei dies neben organisatorischen gelegentlich auch inhaltliche und 
methodisch-didaktische Implikationen beinhaltet.\par Die zentrale, staatliche LFWB wird h\'e4ufig als institutionalisierte LFWB bezeichnet.\par\par Als weiteres Gestaltungselement werden Multiplikatoren-Ans\'e4tze behandelt.\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt, da nur teilweise verwendbar]

Die Autorin sieht OE als Möglichkeit zur SE an (S. 31).
Wichtig ist, dass schilf über mehrere Phasen läuft, selbstbestimmt vom Kollegium umgesetzt wird und regelmäßig einer Prozessevaluation unterliegt (S. 32). Nach einer Analyse bzw. Diagnose, auch mit externer Unterstützung, werden Aufgaben bestimmt, diese überprüft und ggf. modifiziert (S. 32f).
"Der SCHILF-Prozess muß in allen Phasen ziel- und bedürfnisorientiert sein und Flexiblität aufweisen." (S. 33)
Nach Wenzel & Wesemann (1990) sind dabei Problem-, Prozess- und Teilnehmerorientierung wichtig (S. 34).

Schilf lässt sich nach Posse (1991) drei Aufgabenfeldern zuordnen: der Schule, dem Kollegium oder dem Lehrer, wobei oftmals der kollegiale Umgang zum zentralen Fortbildungsgegenstand wird (S. 34f). Die Aufgabenfelder überschneiden sich und durchdringen sich gegenseitig (S. 35).
Die Ziele sollten klar, realistisch und konsensual sein (S. 35).
Schilf weist dabei eine duale Zielsetzung auf, nämlich oft die individuelle LFB mit der SE verbinden (S. 36).
Als Basisziel gilt dabei, die Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft auszubauen, den innerschulische Teamarbeit ist oft noch zu lernen (S. 36f).
Daneben bilden drei Eckpunkte den Entwicklungsprozess im Rahmen von schilf: Professionalität, Personalität und Autonomie (S. 36).
Professsionalität bedeutet, dass Lehrkräfte ihre Kompetenz vielfältig weiterentwickeln und reflektieren (S. 37f). Gerade im Hinblick auf Reflexion ist Personalität zu verstehen, welche die Persönlichkeit der Lehrer weiterbringen will (S. 38).
Schließlich wird mit Autonomie angestrebt, den Handlungsspielraum eigenverantwortlich auszugestalten und dadurch auch Verantwortungsbewusstsein zu erhöhen (S. 38f).

Die Autorin geht dann auf Gelingensfaktoren von schilf ein und betont, dass es vielfältiger Wege und Methoden bedarf (S. 40). Wichtig für schilf ist wie in anderen LFB-Transfer-Vorhaben, dass theoretische Fundierung mit praktischer Erprobung einhergeht und Feedback sowie Unterstützung und Beratung existiert (S. 40f). Im Anschluss berichet die Autorin über Praxiserfahrungen (S. 41ff).
Die Autorin stellt sodann einen Leitfaden für strukturierte Gruppenarbeit vor (S. 43f): deskriptive Phase (Analyse), kreative Phase (Ideensammlung), Planung, Evaluation und Umsetzung.

Schließlich zeigt die Autorin noch auf, dass schilf weitergehen sollte und z. B. auch anderen Schulen und Institutionen kooperiert werden sollte und Projekte initiiert werden könnten (S. 46). Dabei zeigt sie auch die 20 Leitaspekte professioneller schilf nach Greber & Priebe (1991) dar (S. 46f).
Zuletzt beschreibt sie in Anlehnung an Schönig (1990) schilf als dialektisches Verhältnis zwischen qualifizierten Lehrer, die für schilf wichtig sind und eine Schule, an der innovative Ansätze umgesetzt werden können (S. 47).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [stark verk\'fcrzt, da nur teilweise verwendbar]\par\par Die Autorin sieht OE als M\'f6glichkeit zur SE an (S. 31).\par Wichtig ist, dass schilf \'fcber mehrere Phasen l\'e4uft, selbstbestimmt vom 
Kollegium umgesetzt wird und regelm\'e4\'dfig einer Prozessevaluation unterliegt (S. 32). Nach einer Analyse bzw. Diagnose, auch mit externer Unterst\'fctzung, werden Aufgaben bestimmt, diese \'fcberpr\'fcft und ggf. modifiziert (S. 32f).\par "Der SCHILF-Prozess 
mu\'df in allen Phasen ziel- und bed\'fcrfnisorientiert sein und Flexiblit\'e4t aufweisen." (S. 33)\par Nach Wenzel & Wesemann (1990) sind dabei Problem-, Prozess- und Teilnehmerorientierung wichtig (S. 34).\par\par Schilf l\'e4sst sich nach Posse (1991) 
drei Aufgabenfeldern zuordnen: der Schule, dem Kollegium oder dem Lehrer, wobei oftmals der kollegiale Umgang zum zentralen Fortbildungsgegenstand wird (S. 34f). Die Aufgabenfelder \'fcberschneiden sich und durchdringen sich gegenseitig (S. 35).\par Die 
Ziele sollten klar, realistisch und konsensual sein (S. 35).\par Schilf weist dabei eine duale Zielsetzung auf, n\'e4mlich oft die individuelle LFB mit der SE verbinden (S. 36).\par Als Basisziel gilt dabei, die Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft 
auszubauen, den innerschulische Teamarbeit ist oft noch zu lernen (S. 36f).\par Daneben bilden drei Eckpunkte den Entwicklungsprozess im Rahmen von schilf: Professionalit\'e4t, Personalit\'e4t und Autonomie (S. 36).\par Professsionalit\'e4t bedeutet, 
dass Lehrkr\'e4fte ihre Kompetenz vielf\'e4ltig weiterentwickeln und reflektieren (S. 37f). Gerade im Hinblick auf Reflexion ist Personalit\'e4t zu verstehen, welche die Pers\'f6nlichkeit der Lehrer weiterbringen will (S. 38).\par Schlie\'dflich wird 
mit Autonomie angestrebt, den Handlungsspielraum eigenverantwortlich auszugestalten und dadurch auch Verantwortungsbewusstsein zu erh\'f6hen (S. 38f).\par\par Die Autorin geht dann auf Gelingensfaktoren von schilf ein und betont, dass es vielf\'e4ltiger 
Wege und Methoden bedarf (S. 40). Wichtig f\'fcr schilf ist wie in anderen LFB-Transfer-Vorhaben, dass theoretische Fundierung mit praktischer Erprobung einhergeht und Feedback sowie Unterst\'fctzung und Beratung existiert (S. 40f). Im Anschluss berichet 
die Autorin \'fcber Praxiserfahrungen (S. 41ff).\par Die Autorin stellt sodann einen Leitfaden f\'fcr strukturierte Gruppenarbeit vor (S. 43f): deskriptive Phase (Analyse), kreative Phase (Ideensammlung), Planung, Evaluation und Umsetzung.\par\par Schlie\'dflich 
zeigt die Autorin noch auf, dass schilf weitergehen sollte und z. B. auch anderen Schulen und Institutionen kooperiert werden sollte und Projekte initiiert werden k\'f6nnten (S. 46). Dabei zeigt sie auch die 20 Leitaspekte professioneller schilf nach 
Greber & Priebe (1991) dar (S. 46f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Zuletzt beschreibt sie in Anlehnung an Sch\'f6nig (1990) schilf als dialektisches Verh\'e4ltnis zwischen qualifizierten Lehrer, die f\'fcr schilf wichtig sind und eine Schule, an 
der innovative Ans\'e4tze umgesetzt werden k\'f6nnen (S. 47).\plain\f2\fs24\par}
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Für die Gestaltung der Kurse sind in Dillingen hauptamtliche Fortbildner zuständig, die sich dabei den Methoden und Prinzipien der EB verpflichtet fühlen (S. 30). Häufig arbeitet er mit nebenamtlichen Mitarbeitern (oftmals Referenten auf Honorarbasis) zusammen, die so etwa eine schulartspezifische Ausrichtung sicherstellen (S. 31). Danach wird noch kurz die Bedeutung, aber auch Anforderungen an den nebenamtlichen Mitarbeiter beschrieben (S. 31f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par F\'fcr die Gestaltung der Kurse sind in Dillingen hauptamtliche Fortbildner zust\'e4ndig, die sich dabei den Methoden und Prinzipien der EB verpflichtet f\'fchlen 
(S. 30). H\'e4ufig arbeitet er mit nebenamtlichen Mitarbeitern (oftmals Referenten auf Honorarbasis) zusammen, die so etwa eine schulartspezifische Ausrichtung sicherstellen (S. 31). Danach wird noch kurz die Bedeutung, aber auch Anforderungen an den 
nebenamtlichen Mitarbeiter beschrieben (S. 31f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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In der Lehrerbefragung werden unterschiedliche Aspekte erforscht, z. B. Fortbildungsaktivitäten, Einstellung zu LFB, Zugangshindernisse, Informationsangebote zu LFB, LFB-Motive, Themenwünsche etc. (S. 10f).
Der Autor weist darauf hin, dass die Forschungslage bei LFB defizitär ist (S. 12).

Es wird dann kurz der Fragebogen vorgestellt, der u. a. mithilfe der Delphi-Studie entwickelt wurde (S. 12). Insgesamt besteht er aus 30 Teilen mit über 500 Items (S. 12f). Bei der Stichprobenwahl wurde Repräsentativität angestrebt, weshalb schulformbezogene Zufallsstichproben gezogen wurden, jeweils 30 Schulen pro Schulform, bei den Grundschulen, da sie kleiner sind, 50 (S .13). Eine Verteilung erfolgt auch über die Regierungspräsidien, der Schulaufsicht und durch Einbezug der SL (S. 13).

Die Befragung wurde durchgeführt zwischen November 1988 bis Februar 1989, wobei an 254 Schulen rund 10500 Fragebögen verschickt wurden (S. 14).
Es kamen 2441 zurück, aber nur 2353 machten Angabe zur Schulform und wurden für die Auswertung berücksichtigt (S. 14).
An GS, FS und HS war die Rücklauf am höchsten, bei Gesamt und Gym sowie Kolleg am niedrigsten (S. 14).

Insgesamt ist die Rücklaufquote mit 23% gering, dennoch kann sie durch einen Merkmalsvergleich auf Repräsentativität geprüft werden über Alter und Geschlecht (S. 14).
[siehe auch Tabellen auf S. 17f]

Da Vollzeitbeschäftigte beim Geschlecht eher übereinstimmen als Teilzeitbeschäftigte, wird vermutet, dass Hauptamtliche sich stärker an der Befragung beteiligt haben (S. 14).
Daneben wird noch ein Vergleich der Stichprobenstruktur mit einer Studie von Fed (1987) vorgenommen und auch hier davon gesprochen, dass keine größeren Stichprobenunregelmäßigkeiten auftreten (S. 14f).
Es wird aber darauf hingewiesen, dass diejenigen, die kürzlich LFB gemacht etwas überrepärsentiert sind, generell LFB-Aktive aber nicht durch Selektionseffekte gehäuft auftreten (S. 15).

In der Auswertung werden die einzelnen Bereiche vorgestellt und dann Schulformbezogen analysiert, wobei dort noch nach Geschlecht, Dienstalter, Fachzugehörigkeit und z. T. auch nach Schulgröße differenziert wird (S. 15).
Abweichungen werden festgehalten, wenn sie größer als 15% sind (S. 16).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In der Lehrerbefragung werden unterschiedliche Aspekte erforscht, z. B. Fortbildungsaktivit\'e4ten, Einstellung zu LFB, Zugangshindernisse, Informationsangebote zu LFB, LFB-Motive, Themenw\'fcnsche 
etc. (S. 10f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor weist darauf hin, dass die Forschungslage bei LFB defizit\'e4r ist (S. 12).\par\par Es wird dann kurz der Fragebogen vorgestellt, der u. a. mithilfe der Delphi-Studie entwickelt wurde (S. 12). 
Insgesamt besteht er aus 30 Teilen mit \'fcber 500 Items (S. 12f). Bei der Stichprobenwahl wurde Repr\'e4sentativit\'e4t angestrebt, weshalb schulformbezogene Zufallsstichproben gezogen wurden, jeweils 30 Schulen pro Schulform, bei den Grundschulen, da 
sie kleiner sind, 50 (S .13). Eine Verteilung erfolgt auch \'fcber die Regierungspr\'e4sidien, der Schulaufsicht und durch Einbezug der SL (S. 13).\par\plain\f2\fs24\par Die Befragung wurde durchgef\'fchrt zwischen November 1988 bis Februar 1989, wobei 
an 254 Schulen rund 10500 Frageb\'f6gen verschickt wurden (S. 14).\par Es kamen 2441 zur\'fcck, aber nur 2353 machten Angabe zur Schulform und wurden f\'fcr die Auswertung ber\'fccksichtigt (S. 14).\par An GS, FS und HS war die R\'fccklauf am h\'f6chsten, 
bei Gesamt und Gym sowie Kolleg am niedrigsten (S. 14).\par\par Insgesamt ist die R\'fccklaufquote mit 23% gering, dennoch kann sie durch einen Merkmalsvergleich auf Repr\'e4sentativit\'e4t gepr\'fcft werden \'fcber Alter und Geschlecht (S. 14).\par [siehe 
auch Tabellen auf S. 17f]\par\par Da Vollzeitbesch\'e4ftigte beim Geschlecht eher \'fcbereinstimmen als Teilzeitbesch\'e4ftigte, wird vermutet, dass Hauptamtliche sich st\'e4rker an der Befragung beteiligt haben (S. 14).\par Daneben wird noch ein Vergleich 
der Stichprobenstruktur mit einer Studie von Fed (1987) vorgenommen und auch hier davon gesprochen, dass keine gr\'f6\'dferen Stichprobenunregelm\'e4\'dfigkeiten auftreten (S. 14f).\par Es wird aber darauf hingewiesen, dass diejenigen, die k\'fcrzlich 
LFB gemacht etwas \'fcberrep\'e4rsentiert sind, generell LFB-Aktive aber nicht durch Selektionseffekte geh\'e4uft auftreten (S. 15).\par\par In der Auswertung werden die einzelnen Bereiche vorgestellt und dann Schulformbezogen analysiert, wobei dort noch 
nach Geschlecht, Dienstalter, Fachzugeh\'f6rigkeit und z. T. auch nach Schulgr\'f6\'dfe differenziert wird (S. 15).\par Abweichungen werden festgehalten, wenn sie gr\'f6\'dfer als 15% sind (S. 16).\par}
		0				1
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[sehr stark verkürzt]

Informationen beziehen sich auf Dokumentenanalyse (S. 165).
Bedeutung der LFB für Medienerziehung und MedPäd immer wieder betont, etwa BLK und KMK (S. 166f und S. 176f).
LFB in den Bundesländern unterschiedlich, häufig aber gestaffelt zentral, regional, lokal und schilf (S. 169f). Dabei Tendenz zu schulnaher LFB (S. 172).
Parallel Beratungs- und Unterstützungssysteme ausgebaut (S. 174ff).
Schließlich Empfehlungen (S. 177ff).
So MK der Lehrer, auch Medienkenntnisse zu Schülernutzung (S. 178). Daneben mediendidaktische Fähigkeiten (S. 178f).
Handhabung sollte nicht im Zentrum stehen (S. 180).

"Lehrerfortbildung im Bereich neuer elektronischer Medien sollte eine kurzschlüssige Anpassung an bestehende Methoden und Inhalte vermeiden. Es geht vielmehr darum, mit den neuen Möglichkeiten immer auch eine Verbesserung von Lehr- und Lernformen zu erreichen und Inhaltsfragen des Unterrichts in neuer Weise zu reflektieren und auch inhaltlich neue Akzente zu setzen." (S. 181)

LFB langfristig und verzahnt über Ebenen und Phasen konzipieren (S. 181f).
Wichtig ist auch: konkrete Umsetzungsmöglichkeit, Materialien, Austausch und kollegiale Unterstützung (S. 182).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Informationen beziehen sich auf Dokumentenanalyse (S. 165).\par Bedeutung der LFB f\'fcr Medienerziehung und MedP\'e4d immer wieder 
betont, etwa BLK und KMK (S. 166f und S. 176f).\par LFB in den Bundesl\'e4ndern unterschiedlich, h\'e4ufig aber gestaffelt zentral, regional, lokal und schilf (S. 169f). Dabei Tendenz zu schulnaher LFB (S. 172).\par Parallel Beratungs- und Unterst\'fctzungssysteme 
ausgebaut (S. 174ff).\par Schlie\'dflich Empfehlungen (S. 177ff).\par So MK der Lehrer, auch Medienkenntnisse zu Sch\'fclernutzung (S. 178). Daneben mediendidaktische F\'e4higkeiten (S. 178f).\par Handhabung sollte nicht im Zentrum stehen (S. 180).\par\par 
"Lehrerfortbildung im Bereich neuer elektronischer Medien sollte eine kurzschl\'fcssige Anpassung an bestehende Methoden und Inhalte vermeiden. Es geht vielmehr darum, mit den neuen M\'f6glichkeiten immer auch eine Verbesserung von Lehr- und Lernformen 
zu erreichen und Inhaltsfragen des Unterrichts in neuer Weise zu reflektieren und auch inhaltlich neue Akzente zu setzen." (S. 181)\par\par LFB langfristig und verzahnt \'fcber Ebenen und Phasen konzipieren (S. 181f).\par Wichtig ist auch: konkrete Umsetzungsm\'f6glichkeit, 
Materialien, Austausch und kollegiale Unterst\'fctzung (S. 182).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		8c0c1de5-998a-458b-b738-775a7af767a2		Bedingungen und Aktivitäten im Anschluß an eine Fortbildungsveranstaltung, die den Transfer von Fortbildungserfahrungen in die Praxis fördern		1				11						false		false		1		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		9		Der erfolgreiche Transfer von LFB in die Schule hängt nicht nur von den Charakteristka der Maßnahme ab, sondern auch von weiteren Aktivitäten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-Veranstaltung zu deren Übertragung und Verwertung in der Praxis beitragen. Haenisch hat in einer Studie herausgefunden, dass insbesondere kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation maßgeblich an gelungenem Transfer beteiligt sind. Gleichfalls kommt materiellen bzw. infrastrukturellen sowie schulorganisatorischen Gegebenheiten vor Ort hierbei eine tragende Rolle zu. Nicht zuletzt ist aber auch Belang, inwiefern das Erlernte überhaupt für die sich stellenden Schulaufgaben verwendbar ist und inwieweit hierfür zeitliche Disponibilität vorhanden ist. Darüber hinaus ist es von Vorteil, wenn ein Kollege ebenfalls an der LFB teilgenommen, sodass in einer Art Lehrertandem gegenseitige Unterstützung und Anregung gegeben sowie dadurch eine erhöhter Multiplikationseffekt zu konstatieren ist. Schließlich ist als weiterer, wichtiger Baustein bei einem erfolgreichen Transfer an Folgeveranstaltungen zu denken, da dort Austausch, Reflexion und Vertiefung vorangetrieben werden können.

Haenisch fasst die Aktivitäten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-Maßnahme zu deren erfolgreichem Transfer beitragen, in folgender Liste zusammne (S. 9-11):
1) Kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation
2) Materielle Unterstützung für die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen
3) Schulorganisatorische Unterstützung für die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen
4) Übernahme von konkreten Aufgaben bzw. Erhalt von Tätigkeitsmöglichkeiten nach Beendigung der Fortbildung
5) Zeitliche Disponibilität für die Umsetzung des Gelernten
6) Unterstützung durch Lehrer/innen, die ebenfalls die Fortbildungsveranstaltung besuchten
7) Durchführung von Folgeveranstaltungen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Der erfolgreiche Transfer von LFB in die Schule h\'e4ngt nicht nur von den Charakteristka der Ma\'dfnahme ab, sondern auch von weiteren Aktivit\'e4ten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-Veranstaltung zu 
deren \'dcbertragung und Verwertung in der Praxis beitragen. Haenisch hat in einer Studie herausgefunden, dass insbesondere kollegiale Unterst\'fctzung und schulinterne Kooperation ma\'dfgeblich an gelungenem Transfer beteiligt sind. Gleichfalls kommt 
materiellen bzw. infrastrukturellen sowie schulorganisatorischen Gegebenheiten vor Ort hierbei eine tragende Rolle zu. Nicht zuletzt ist aber auch Belang, inwiefern das Erlernte \'fcberhaupt f\'fcr die sich stellenden Schulaufgaben verwendbar ist und 
inwieweit hierf\'fcr zeitliche Disponibilit\'e4t vorhanden ist. Dar\'fcber hinaus ist es von Vorteil, wenn ein Kollege ebenfalls an der LFB teilgenommen, sodass in einer Art Lehrertandem gegenseitige Unterst\'fctzung und Anregung gegeben sowie dadurch 
eine erh\'f6hter Multiplikationseffekt zu konstatieren ist. Schlie\'dflich ist als weiterer, wichtiger Baustein bei einem erfolgreichen Transfer an Folgeveranstaltungen zu denken, da dort Austausch, Reflexion und Vertiefung vorangetrieben werden k\'f6nnen.\par\par 
Haenisch fasst die Aktivit\'e4ten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-Ma\'dfnahme zu deren erfolgreichem Transfer beitragen, in folgender Liste zusammne (S. 9-11):\par 1) Kollegiale Unterst\'fctzung und schulinterne Kooperation\par 2) Materielle 
Unterst\'fctzung f\'fcr die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen\par 3) Schulorganisatorische Unterst\'fctzung f\'fcr die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen\par 4) \'dcbernahme von konkreten Aufgaben bzw. Erhalt von T\'e4tigkeitsm\'f6glichkeiten nach 
Beendigung der Fortbildung\par 5) Zeitliche Disponibilit\'e4t f\'fcr die Umsetzung des Gelernten\par 6) Unterst\'fctzung durch Lehrer/innen, die ebenfalls die Fortbildungsveranstaltung besuchten\par 7) Durchf\'fchrung von Folgeveranstaltungen\par}
		0				1

		8c4c1644-f24a-48f4-8465-71dcc24a5f98		Fallstudie LFB Schweiz: Veranstaltungen mit einer Dauer von wenigen Stunden bzw. Tagen (Wirksamkeit)		1				136						false		false		2		ag, 16.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		118		Stichworte

Insgesamt 18 Veranstaltung miteinbezogen (S. 119)

Alle Befragten waren zufrieden (insbesondere mit der Atmosphäre) und sahen u. a. als erfüllt an (S. 120f): neues/aufgefrischtes Wissen, Begegnungen und Motivation, Anregung und Nutzen für den Unterricht.

Dennoch berichten nur knapp die Hälfte der Befragten berichten von nachhaltigen Auswirkungen auf ihren Unterricht (S. 121)
Probleme gab es dann, wenn (S. 121f): nur persönliches Interesse am Thema bestand, die Veranstaltung für den eigenen Unterricht irrelvant war, die schulischen und curricularen Bedingungen hinderlich waren.
Außerdem sprachen viele von Zeitproblemen sowie einer Doppelbelastung (S. 123)

Zufriedenheit führt also nicht unbedingt zu Nachhaltigkeit.
Weiterbildner sollten deshalb bezüglich des Transferprozesses u. a. (S. 124): die Bedingungen einschätzen können, neben fachlichen auch fachdidaktische Kompetenzen haben und "Empathie für Prozesse schulischen Wandels" (S. 124) aufweisen


Getrennt betrachtet wurden sequentielle Veranstaltungen, bei denen auch Phasen des Erprobens und der Reflexion vorgesehen waren, nämlich zwei obligatorische Pilotveranstaltungen. Alles in allem ist diese Form sehr vielversprechend, es ist aber ratsam, eine ausreichende Zeit für Erprobung einzuräumen. (S. 124ff)

Ebenfalls getrennt betrachtet wurden Grossveranstaltungen (S. 127ff). Hier ist vor allem die Begegnung mit anderen Kollegen ein heimlicher Erfolgsfaktor (S. 129). Die Nachhaltigkeit ist aber eher gering, es geht vor allem darum, Signale und Impulse zu setzen.


Daneben wurden noch einwöchige Kurse während der Sommerferien betrachtet (S. 133ff). Motivierend ist hier mehr das besondere Setting und weniger der Inhalt. So ließen sich auch drei Gruppen ermitteln: eine, die bewußt die Schule ausklammert, eine, die nur am Rande den Praxisbezug vornimmt und eine, die gezielt nach Transfermöglichkeiten sucht. Insgesamt schneiden diese Veranstaltungen sehr gut und sind z. T. nachhaltiger, als 1-2tägige Maßnahmen (vor allem in motivationaler und persönlicher Hinsicht).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Insgesamt 18 Veranstaltung miteinbezogen (S. 119)\par\par Alle Befragten waren zufrieden (insbesondere mit der Atmosph\'e4re) und sahen u. a. als erf\'fcllt an (S. 120f): neues/aufgefrischtes Wissen, 
Begegnungen und Motivation, Anregung und Nutzen f\'fcr den Unterricht.\par\par Dennoch berichten nur knapp die H\'e4lfte der Befragten berichten von nachhaltigen Auswirkungen auf ihren Unterricht (S. 121)\par Probleme gab es dann, wenn (S. 121f): nur 
pers\'f6nliches Interesse am Thema bestand, die Veranstaltung f\'fcr den eigenen Unterricht irrelvant war, die schulischen und curricularen Bedingungen hinderlich waren.\par Au\'dferdem sprachen viele von Zeitproblemen sowie einer Doppelbelastung (S. 
123)\par\par Zufriedenheit f\'fchrt also nicht unbedingt zu Nachhaltigkeit.\par Weiterbildner sollten deshalb bez\'fcglich des Transferprozesses u. a. (S. 124): die Bedingungen einsch\'e4tzen k\'f6nnen, neben fachlichen auch fachdidaktische Kompetenzen 
haben und "Empathie f\'fcr Prozesse schulischen Wandels" (S. 124) aufweisen\par\par\par Getrennt betrachtet wurden sequentielle Veranstaltungen, bei denen auch Phasen des Erprobens und der Reflexion vorgesehen waren, n\'e4mlich zwei obligatorische Pilotveranstaltungen. 
Alles in allem ist diese Form sehr vielversprechend, es ist aber ratsam, eine ausreichende Zeit f\'fcr Erprobung einzur\'e4umen. (S. 124ff)\par\par Ebenfalls getrennt betrachtet wurden Grossveranstaltungen (S. 127ff). Hier ist vor allem die Begegnung 
mit anderen Kollegen ein heimlicher Erfolgsfaktor (S. 129). Die Nachhaltigkeit ist aber eher gering, es geht vor allem darum, Signale und Impulse zu setzen.\par\par\par Daneben wurden noch einw\'f6chige Kurse w\'e4hrend der Sommerferien betrachtet (S. 
133ff). Motivierend ist hier mehr das besondere Setting und weniger der Inhalt. So lie\'dfen sich auch drei Gruppen ermitteln: eine, die bewu\'dft die Schule ausklammert, eine, die nur am Rande den Praxisbezug vornimmt und eine, die gezielt nach Transferm\'f6glichkeiten 
sucht. Insgesamt schneiden diese Veranstaltungen sehr gut und sind z. T. nachhaltiger, als 1-2t\'e4gige Ma\'dfnahmen (vor allem in motivationaler und pers\'f6nlicher Hinsicht).\par}
		0				1

		8c642ef9-e567-43f0-95c4-5e6cf4d5a4ac		LFB in Hessen: Zielsetzung für die LFB und allgemeine Einschätzungen		1				136						false		false		1		ag, 06.01.2007		0		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		127		Stichworte

Die Lehrer in Hessen wurde befragt, welche Ziele und welche Einschätzungen sie bezüglich LFB haben (S. 127ff).
An vorderster Stelle liegt der Gedankenaustausch ("Ein offener Gedankenaustausch mit anderen ist als Bestandteil der LFB genauso wichtig, wie das Neueste aus einem Fach zu erfahren."), gefolgt von einer generellen LFB-Notwendigkeit sowie einer konkreten Erarbeitung von Unterrichtskonzepten sowie der besseren Berufsbewältigung. Eine Pflichstundenermäßigung wird mehrheitlich nicht gewünscht, allerdings liegt hier die Streuung sehr hoch, ähnliches gilt für einen Orientierung an der Lehrerpersönlichkeit. Karrierewünsche spielen keine Rolle und LFB-Ablehnung ist am geringsten verbreitet (S. 127f).

Die Dimensionen werden darauf basierend zusammengesetzt (S. 128f):
- "LFB als Berufsaufgabe": Beruf besser bewältigen sowie [erstaunlicherweise] kein aktueller Bedarf für LFB
- "LFB als Unterrichtshilfe": Unterrichtsmatieralien besprechen und vorstellen, konkrete Handlungsentwürfe erproben und reflektieren
- "Lern- und Organisationsformen in der LFB": Erfahrungsaustausch, Partizipationsmöglichkeit, keine reine Eigentätigkeit und Fachliches sollte vor Pädagogischem Vorrang haben
- "Qualifizierungsapsekte der LFB": generelle LFB-Notwendigkeit, LFB für Karierre
- "Vorbehalte und Kritik": Pflichstundenermäßigung, zu verschult, nicht breit genug, auch um Lehrerpersönlichkeit kümmern


Diese Dimension werden dann ausgewertet (S. 129ff).
LFB als Berufsaufgabe ist am wichtigsten, gefolgt von konkreten Hilfen für die Unterrichtspraxis, wobei diese die größte Inhomogenität aufweist. Gestaltungsaspekte nehmen einen Mittelplatz ein und Qualifizierungsgesichtspunkte sowie Vorbehalte und Kritik bilden den Abschluss (S. 129).

Die LFB-Aktivität ist bei Berufsaufgabe und Qualifizierung insofern bedeutsam, dass dies bei höherer Aktivität auch stärker betont wird (S. 129f). Die Teilnahmequote wirkt sich bei Vorbehalten und Kritik erwartungskonform aus (Nicht-Teilnahme geht mit größeren Vorbehalten einher), aber bei der Dimension LFB als Unterrichtshilfe ist die Zustimmung bei denjenigen größer, die nicht LFB besuchen, wofür aber keine plausible Erklärung in den Daten gefunden wird (S. 130f).
Frauen stimmen überall stärker zu, nur bei dem Qualifizierungsaspekt liegt eine größere Betonung durch die Männer vor, was damit zusammenhängen könnte, dass dies größere Aufstiegserfahrung haben und häufiger Funktionen ausüben (S. 131).
Die Schulformen unterscheiden sich erneut, diesmal aber nicht so ausgeprägt, beispielsweise liegen GS und FS beim Qualifizierungsaspekt hinten, obwohl sie sonst fast immer vorne liegen, während Gym und auch ähnlich BS beim Qualifizierungsaspekt an dritter Stelle liegen und sonst fast immer hinten (S. 132f).
Die Funktionsausübung spielt kaum eine Rolle (S. 134).
Die Unterrichtserfahrung wirkt sich so aus, dass Gestaltungsaspekt mit zunehmendem Alter an Bedeutung verlieren. Der Wunsch nach LFB als Unterrichtshilfe ist am stärksten bei den jüngsten und bei den ältesten bzw. bei denen mit kürzester und längster Unterrichtserfahrung ausgeprägt (S. 134f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Lehrer in Hessen wurde befragt, welche Ziele und welche Einsch\'e4tzungen sie bez\'fcglich LFB haben (S. 127ff).\par An vorderster Stelle liegt der Gedankenaustausch 
("Ein offener Gedankenaustausch mit anderen ist als Bestandteil der LFB genauso wichtig, wie das Neueste aus einem Fach zu erfahren."), gefolgt von einer generellen LFB-Notwendigkeit sowie einer konkreten Erarbeitung von Unterrichtskonzepten sowie der 
besseren Berufsbew\'e4ltigung. Eine Pflichstundenerm\'e4\'dfigung wird mehrheitlich nicht gew\'fcnscht, allerdings liegt hier die Streuung sehr hoch, \'e4hnliches gilt f\'fcr einen Orientierung an der Lehrerpers\'f6nlichkeit. Karrierew\'fcnsche spielen 
keine Rolle und LFB-Ablehnung ist am geringsten verbreitet (S. 127f).\par\par Die Dimensionen werden darauf basierend zusammengesetzt (S. 128f):\par - "LFB als Berufsaufgabe": Beruf besser bew\'e4ltigen sowie [erstaunlicherweise] kein aktueller Bedarf 
f\'fcr LFB\par - "LFB als Unterrichtshilfe": Unterrichtsmatieralien besprechen und vorstellen, konkrete Handlungsentw\'fcrfe erproben und reflektieren\par - "Lern- und Organisationsformen in der LFB": Erfahrungsaustausch, Partizipationsm\'f6glichkeit, 
keine reine Eigent\'e4tigkeit und Fachliches sollte vor P\'e4dagogischem Vorrang haben\par - "Qualifizierungsapsekte der LFB": generelle LFB-Notwendigkeit, LFB f\'fcr Karierre\par - "Vorbehalte und Kritik": Pflichstundenerm\'e4\'dfigung, zu verschult, 
nicht breit genug, auch um Lehrerpers\'f6nlichkeit k\'fcmmern\par\par\par Diese Dimension werden dann ausgewertet (S. 129ff).\par LFB als Berufsaufgabe ist am wichtigsten, gefolgt von konkreten Hilfen f\'fcr die Unterrichtspraxis, wobei diese die gr\'f6\'dfte 
Inhomogenit\'e4t aufweist. Gestaltungsaspekte nehmen einen Mittelplatz ein und Qualifizierungsgesichtspunkte sowie Vorbehalte und Kritik bilden den Abschluss (S. 129).\par\par Die LFB-Aktivit\'e4t ist bei Berufsaufgabe und Qualifizierung insofern bedeutsam, 
dass dies bei h\'f6herer Aktivit\'e4t auch st\'e4rker betont wird (S. 129f). Die Teilnahmequote wirkt sich bei Vorbehalten und Kritik erwartungskonform aus (Nicht-Teilnahme geht mit gr\'f6\'dferen Vorbehalten einher), aber bei der Dimension LFB als Unterrichtshilfe 
ist die Zustimmung bei denjenigen gr\'f6\'dfer, die nicht LFB besuchen, wof\'fcr aber keine plausible Erkl\'e4rung in den Daten gefunden wird (S. 130f).\par Frauen stimmen \'fcberall st\'e4rker zu, nur bei dem Qualifizierungsaspekt liegt eine gr\'f6\'dfere 
Betonung durch die M\'e4nner vor, was damit zusammenh\'e4ngen k\'f6nnte, dass dies gr\'f6\'dfere Aufstiegserfahrung haben und h\'e4ufiger Funktionen aus\'fcben (S. 131).\par Die Schulformen unterscheiden sich erneut, diesmal aber nicht so ausgepr\'e4gt, 
beispielsweise liegen GS und FS beim Qualifizierungsaspekt hinten, obwohl sie sonst fast immer vorne liegen, w\'e4hrend Gym und auch \'e4hnlich BS beim Qualifizierungsaspekt an dritter Stelle liegen und sonst fast immer hinten (S. 132f).\par Die Funktionsaus\'fcbung 
spielt kaum eine Rolle (S. 134).\par Die Unterrichtserfahrung wirkt sich so aus, dass Gestaltungsaspekt mit zunehmendem Alter an Bedeutung verlieren. Der Wunsch nach LFB als Unterrichtshilfe ist am st\'e4rksten bei den j\'fcngsten und bei den \'e4ltesten 
bzw. bei denen mit k\'fcrzester und l\'e4ngster Unterrichtserfahrung ausgepr\'e4gt (S. 134f).\plain\f2\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die Schulgr\'f6\'dfe ist ein wichtiger Einflussfaktor auf das LFB-Verhalten. Lehrer kleinerer Schulen (bis zu 30 Lehrer) suchen seltener LFB auf, am h\'e4ufigsten ist dies bei Lehrer an Schulen mit 30-60 Kollegen 
der Fall, bei gr\'f6\'dferen Schulen sinkt die LFB-Teilnahme wieder etwas ab\lang1031\hich\f2\loch\f2 , insbesondere bei Schulen mit mehr als 200 Lehrkr\'e4ften.\plain\f1\fs24\par}
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		8d4736de-d168-44c1-aed3-1e39c715d59d		LFB (Bremen): Motive, Hinderungsgründe, Interesse, Gestaltung (inkl. Berufszufriedenheit)		1				51						false		false		1		ag, 08.03.2007		0		de54bd49-4d0d-4992-a4d1-622bed193c94		10		Stichworte

Im Folgenden wird eine Häufigkeitsverteilung vorgestellt (S. 10ff).
[Im Text großteils nur kurze Beschreibung zu den Tabellen, deshalb hier stark verkürt]

Stichprobe:
Alter: fast 50% sind 30-40 Jahre alt (ein wichtiger Lebensabschnitt für die berufliche Entwicklung), lediglich knapp 20% und 30 Jahre (S. 10f)
1/4 hat 1 Kind und 1/4 hat zwei Kinder (S. 10f).
3/4 arbeiten in Bremen, die übrigen in Bremerhaven (S. 12f).
Mehr als die Hälfte hat nicht in Bremen studiert, aber mehr als die Hälfte hat das Referendariat in Bremen absolviert (S. 12f).
Fast 40% arbeiten in Sek 1, 31,3% in Sek 2 und jeweils rund 1/4 in der Primar- oder Orientierungsstufe (S. 14f).
Bei den Fächern werden Deutsch und Mathe mit Abstand am häufigsten genannt, ansonsten gibt es eine breite Streuung, wobei oftmals nicht das unterrichtete Fach studiert wurde (S. 16f).
Rund 16% arbeiten nebenamtlich, also weniger als 20 Wochenstunden (S. 18f). Über die Hälfte arbeitet mindestens 23 Wochenstunden, woraus sich mit sonstigen Aufgaben eine sehr umfangreiche Wochenarbeitszeit ergibt mit entpsrechenden Konsequenzen für LFB (S. 19).

3/4 würde nochmals als Lehrer arbeiten wollen, bei 1/3 hat sich die Vorstellung von Schule negativ verändert, bei 2/3 haben sich die Erwartungen weitgehend erfüllt und über die Hälfte ist mit den schulischen Verpflichtungen völlig ausgelastet (S. 20f). Die Autorin fordert deshalb LFB in der Dienstzeit (S. 22).

Gut 2/3 haben im letzten Jahr an LFB teilgenommen, die Autorin gibt aber zu bedenken, dass nur 1/3 aller Lehrer geantwortet haben, es kann sich also um Aktive handeln (S. 23). Das Hauptmedium von LFB ist nach wie vor Literatur (S. 23). Die Autorin verweist aber auf die Bedeutung gemeinsamen Lernens (S. 25).

Bei den Teilnahmegründen dominieren zwei Aspekte: Die eigene Praxis verbessern mit 49% und Interesse an der Thematik mit 48%, mit Abstand folgt "um wissenschaftlich Anschluss zu halten" mit 21% (S. 26f). Karrieremotive spielen kaum eine Rolle (S. 26f).

Bei den Zielsetzungen dominiert die intensiver Erörterung von Praxisproblemen mit 54%, es folgt mit 23% wissenschaftsbezogen und noch Lehrertraining mit 9% (S. 26f).

Bei den Trägern dominiert das wissenschaftliche Institut für Schulpraxis (WIS) mit 43%, alle übrigen haben weniger als 12% (S. 28f). 62% wünschen sich als Träger sowohl die Uni als auch das WIS (S. 28f). Bei der Frage, wer die nächste LFB durchführen soll, liegen Fachleiter und Lehrer knapp vor Hochschullehrern (S. 28f).
Die Autorin folgert, dass die Uni ihr Angebot noch besser kommunizieren sollte und mit dem WIS kooperieren sollte (S. 29).
Danach werden noch kurz die Angebote des WIS und der Uni bewertet, wobei das WIS etwas besser abschneidet; dennoch wird insgesamt Praxisbezug bemängelt und mehr LFB gewünscht (S. 31). Dabei kritisiert die Autorin, dass Lehrer häufig nach Rezepten verlangen (S. 31).

Sodann werden Hinderungsgründe betrachtet (S. 34f).
Berufliche Überlastung wird mit 27% am häufigsten genannt, danach liegt die nicht gewährte Stundenbefreiung mit 24% und dahinter liegt familiäre Überlastung mit 27% (S. 34f). Daneben sind auch uninteressante oder unbekannte Angebote ein Grund sowie die fehlende Würdigung durch die vorgesetzte Behörde (S. 34f).

Bei dem Interesse an pädagogisch-psychologischen Inhalten liegt Motivation und Diagnose + Beratung vorne, gefolgt von Unterrichtsgestaltung, Verhaltenstraining und Beurteilung (S. 36f).
"Die Rangordnungsskala deutet darauf hin, daß Lehrer Hilfen und Mittel haben wollen, ihre Unterrichtsfunktion zu verbessern." (S. 37).
Danach wird das Interesse an einzelnen Fächern aufgelistet, wobei in manchen Fächern Desinteresse besteht (S. 38ff).
Daneben wird deutlich, dass vor allem Gym, aber auch GS und FS Interesse an stufenbezogener LFB haben (S. 43f).

Bei den Arbeitsweisen liegt das Seminar mit 33% vorne, gefolgt von Seminar mit Unterrichtsprobung mit 26% sowie einer Arbeitsgemeinschaft und einer Veranstaltungen mit wechselnden Methoden mit je 24% (S. 44f).
3/4 bevorzugen als Dauer 90 Minuten, noch rund 1/4 befürwortet ganztägige LFB (S. 44f).
Über die Hälfte wünschen 3-5 Sitzungen und 17% weniger als drei Sitzungen (S. 44f).
Die Autorin weist hier auch auf die Korrespondenz hin von eigenem Unterricht und LFB-Methoden (S. 45).

Fast 2/3 lehnen Wochenendveranstaltungen ab, beim Wochenkurs wird die Zeit von Mo-Fr bei der Hälfte bevorzugt und bei den Ferien scheinen Herbst- oder Osterferien akzeptabel für jeweils 1/4 (S. 46f).
Als Turnus wird von 44% eine wöchentliche Sitzung präferiert und von 1/4 ein zweiwöchiger Rhytmus, bei den Tagen sind Di-Do am besten geeignet und als Beginn wird 16-17 Uhr bevorzugt (S. 48f).
Als Veranstaltungsort wird von der Hälfte die Innenstadt und von 1/4 die Uni gewünscht (S. 50f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Folgenden wird eine H\'e4ufigkeitsverteilung vorgestellt (S. 10ff).\par [Im Text gro\'dfteils nur kurze Beschreibung zu den Tabellen, deshalb hier stark verk\'fcrt]\par\par Stichprobe:\par Alter: 
fast 50% sind 30-40 Jahre alt (ein wichtiger Lebensabschnitt f\'fcr die berufliche Entwicklung), lediglich knapp 20% und 30 Jahre (S. 10f)\par 1/4 hat 1 Kind und 1/4 hat zwei Kinder (S. 10f).\par 3/4 arbeiten in Bremen, die \'fcbrigen in Bremerhaven (S. 
12f).\par Mehr als die H\'e4lfte hat nicht in Bremen studiert, aber mehr als die H\'e4lfte hat das Referendariat in Bremen absolviert (S. 12f).\par Fast 40% arbeiten in Sek 1, 31,3% in Sek 2 und jeweils rund 1/4 in der Primar- oder Orientierungsstufe 
(S. 14f).\par Bei den F\'e4chern werden Deutsch und Mathe mit Abstand am h\'e4ufigsten genannt, ansonsten gibt es eine breite Streuung, wobei oftmals nicht das unterrichtete Fach studiert wurde (S. 16f).\par Rund 16% arbeiten nebenamtlich, also weniger 
als 20 Wochenstunden (S. 18f). \'dcber die H\'e4lfte arbeitet mindestens 23 Wochenstunden, woraus sich mit sonstigen Aufgaben eine sehr umfangreiche Wochenarbeitszeit ergibt mit entpsrechenden Konsequenzen f\'fcr LFB (S. 19).\par\par 3/4 w\'fcrde nochmals 
als Lehrer arbeiten wollen, bei 1/3 hat sich die Vorstellung von Schule negativ ver\'e4ndert, bei 2/3 haben sich die Erwartungen weitgehend erf\'fcllt und \'fcber die H\'e4lfte ist mit den schulischen Verpflichtungen v\'f6llig ausgelastet (S. 20f). Die 
Autorin fordert deshalb LFB in der Dienstzeit (S. 22).\par\par Gut 2/3 haben im letzten Jahr an LFB teilgenommen, die Autorin gibt aber zu bedenken, dass nur 1/3 aller Lehrer geantwortet haben, es kann sich also um Aktive handeln (S. 23). Das Hauptmedium 
von LFB ist nach wie vor Literatur (S. 23). Die Autorin verweist aber auf die Bedeutung gemeinsamen Lernens (S. 25).\par\par Bei den Teilnahmegr\'fcnden dominieren zwei Aspekte: Die eigene Praxis verbessern mit 49% und Interesse an der Thematik mit 48%, 
mit Abstand folgt "um wissenschaftlich Anschluss zu halten" mit 21% (S. 26f). Karrieremotive spielen kaum eine Rolle (S. 26f).\par\par Bei den Zielsetzungen dominiert die intensiver Er\'f6rterung von Praxisproblemen mit 54%, es folgt mit 23% wissenschaftsbezogen 
und noch Lehrertraining mit 9% (S. 26f).\par\par Bei den Tr\'e4gern dominiert das wissenschaftliche Institut f\'fcr Schulpraxis (WIS) mit 43%, alle \'fcbrigen haben weniger als 12% (S. 28f). 62% w\'fcnschen sich als Tr\'e4ger sowohl die Uni als auch das 
WIS (S. 28f). Bei der Frage, wer die n\'e4chste LFB durchf\'fchren soll, liegen Fachleiter und Lehrer knapp vor Hochschullehrern (S. 28f).\par Die Autorin folgert, dass die Uni ihr Angebot noch besser kommunizieren sollte und mit dem WIS kooperieren sollte 
(S. 29).\par Danach werden noch kurz die Angebote des WIS und der Uni bewertet, wobei das WIS etwas besser abschneidet; dennoch wird insgesamt Praxisbezug bem\'e4ngelt und mehr LFB gew\'fcnscht (S. 31). Dabei kritisiert die Autorin, dass Lehrer h\'e4ufig 
nach Rezepten verlangen (S. 31).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sodann werden Hinderungsgr\'fcnde betrachtet (S. 34f).\par Berufliche \'dcberlastung wird mit 27% am h\'e4ufigsten genannt, danach liegt die nicht gew\'e4hrte Stundenbefreiung mit 
24% und dahinter liegt famili\'e4re \'dcberlastung mit 27% (S. 34f). Daneben sind auch uninteressante oder unbekannte Angebote ein Grund sowie die fehlende W\'fcrdigung durch die vorgesetzte Beh\'f6rde (S. 34f).\par\par Bei dem Interesse an p\'e4dagogisch-psychologischen 
Inhalten liegt Motivation und Diagnose + Beratung vorne, gefolgt von Unterrichtsgestaltung, Verhaltenstraining und Beurteilung (S. 36f).\par "Die Rangordnungsskala deutet darauf hin, da\'df Lehrer Hilfen und Mittel haben wollen, ihre Unterrichtsfunktion 
zu verbessern." (S. 37).\par Danach wird das Interesse an einzelnen F\'e4chern aufgelistet, wobei in manchen F\'e4chern Desinteresse besteht (S. 38ff).\par Daneben wird deutlich, dass vor allem Gym, aber auch GS und FS Interesse an stufenbezogener LFB 
haben (S. 43f).\par\par Bei den Arbeitsweisen liegt das Seminar mit 33% vorne, gefolgt von Seminar mit Unterrichtsprobung mit 26% sowie einer Arbeitsgemeinschaft und einer Veranstaltungen mit wechselnden Methoden mit je 24% (S. 44f).\par 3/4 bevorzugen 
als Dauer 90 Minuten, noch rund 1/4 bef\'fcrwortet ganzt\'e4gige LFB (S. 44f).\par \'dcber die H\'e4lfte w\'fcnschen 3-5 Sitzungen und 17% weniger als drei Sitzungen (S. 44f).\par Die Autorin weist hier auch auf die Korrespondenz hin von eigenem Unterricht 
und LFB-Methoden (S. 45).\par\par Fast 2/3 lehnen Wochenendveranstaltungen ab, beim Wochenkurs wird die Zeit von Mo-Fr bei der H\'e4lfte bevorzugt und bei den Ferien scheinen Herbst- oder Osterferien akzeptabel f\'fcr jeweils 1/4 (S. 46f).\par Als Turnus 
wird von 44% eine w\'f6chentliche Sitzung pr\'e4feriert und von 1/4 ein zweiw\'f6chiger Rhytmus, bei den Tagen sind Di-Do am besten geeignet und als Beginn wird 16-17 Uhr bevorzugt (S. 48f).\par Als Veranstaltungsort wird von der H\'e4lfte die Innenstadt 
und von 1/4 die Uni gew\'fcnscht (S. 50f).\plain\f2\fs24\par}
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		8d67d8fd-3921-406c-ad9a-a428f8e9ec3e		LFB und Lehrerausbildung verzahnen		1				19						false		false		1		ag, 19.12.2006		0		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		18		"Die Lehrerbildung ist eine Einheit, die im Sinn des lebenslangen Lernens ein ganzes Lehrerleben nicht abbrechen darf. Dabei übernehmen Grundausbildung, Berufseinführung und Fortbildung sowie auch Weiterbildung verschiedenartige, aber gleich wichtige Aufgaben, die künftig stärker aufeinander zu beziehen sind. Heute bestehen zwar bereits personelle Verflechtungen, in erster Linie durch die Mitarbeit von Lehrerinnen und Lehrern der Grundausbildung in der Fortbildung. Auf konzeptioneller Ebene gibt es noch wenig Anhaltspunkte für die Zusammenarbeit der beiden Institutionen der Lehrerbildung." (S. 18)

"Die Fortbildung andererseits erweitert, ergänzt und vertieft die Grundausbildung, baut auf der Berufserfahrung auf und erschliesst jene Bereich, die sie aufgrund definierter Absprachen mit der Grundausbildung sinnvollerweise mit grösserer Wirkung übernimmt [...]." (S. 18)

"Vertiefte Möglichkeiten der Zusammenarbeit ergeben sich auch aus der Tatsache, dass Methoden der Erwachsenenbildung sowohl in der Lehrergrundausbildung als auch in der Lehrerfortbildung von Bedeutung sind." (S. 19)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Lehrerbildung ist eine Einheit, die im Sinn des lebenslangen Lernens\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  ein ganzes Lehrerleben nicht abbrechen darf. Dabei \'fcbernehmen Grundausbildung, Berufseinf\'fchrung und 
Fortbildung sowie auch Weiterbildung verschiedenartige, aber gleich wichtige Aufgaben, die k\'fcnftig st\'e4rker aufeinander zu beziehen sind. Heute bestehen zwar bereits personelle Verflechtungen, in erster Linie durch die Mitarbeit von Lehrerinnen und 
Lehrern der Grundausbildung in der Fortbildung. Auf konzeptioneller Ebene gibt es noch wenig Anhaltspunkte f\'fcr die Zusammenarbeit der beiden Institutionen der Lehrerbildung." (S. 18)\par\par "Die Fortbildung andererseits erweitert, erg\'e4nzt und vertieft 
die Grundausbildung, baut auf der Berufserfahrung auf und erschliesst jene Bereich, die sie aufgrund definierter Absprachen mit der Grundausbildung sinnvollerweise mit gr\'f6sserer Wirkung \'fcbernimmt [...]." (S. 18)\par\par "Vertiefte M\'f6glichkeiten 
der Zusammenarbeit ergeben sich auch aus der Tatsache, dass Methoden der Erwachsenenbildung sowohl in der Lehrergrundausbildung als auch in der Lehrerfortbildung von Bedeutung sind." (S. 19)\plain\f2\fs24\par}
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		8d6cf0e2-686d-49b2-86d5-fe935a20b05f		Wie profitiert Kollegium von LFB (Multiplikation)?		1				19						false		false		1		ag, 05.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		17		Der Aspekt der Multiplikationswirkung war zwar nicht dezidiertes Ziel der untersuchten Kurse, dennoch ist es nicht unerheblich, wie es darum bestellt - zum einen aus ökonomischen Erwägungen und zum anderen, da Austausch mit und Unterstützung durch Kollegen den Transfererfolg erhöht. In allen drei Kurse weisen Anhaltspunkte darauf hin, dass mind. die Hälfte der Befragten als Multiplikator aktiv waren, wobei vor allem verstärkt Gespräche geführt, etwa im Rahmen schulischer Gremienarbeit, und zum Teil auch Kooperationen durchgeführt wurden. Dies findet vor allem im eigenen Umfeld statt, also beispielsweise mit Fachkollegen.

Insgesamt lassen sich hemmende und fördernde Faktoren aus den Daten herauslesen.

"Positiven Einfluß hatten vor allem die Thematisierung des Themas in Konferenzen verbunden mit dem Vorstellen von Ergebnissen sowie das Verteilen von Arbeitsunterlagen im Kollegium. Von besonderer Bedeutung waren aber auch konkrete Angebote - z.B. in Form gemeinsamer Projekte - in denen die Möglichkeit bestand, die neue Praxis selbst zu erleben und zu erproben und damit auch Wirkungen und Erfolge des neuen Arbeitens selbst zu erfahren. Daß hierzu von 'offizieller Seite' häufig auch organisatorische Voraussetzungen erst geschaffen werden mußten (von stundenplantechnischen Voraussetzungen bis hin zur Zusammenführung von Lehrkräften zu einem Team), darf allerdings nicht verschwiegen werden." (S. 18-19)

Erfolgsversprechend hinsichtlich eines Multiplikationseffektes scheint es zu sein, wenn in Konferenzen auf das Thema ausführlich eingegangen werden kann. Daneben ist es wohl förderlich, wenn Unterstützungsangebote zur konkreten Erprobung gemacht werden, wobei hierfür zunächst einige organisatorische Voraussetzungen gegeben sein sollten.

"Auf der anderen Seite stehen der Multiplikation von Fortbildungsergebnissen im Kollegium aber auch eine Reihe hemmender Bedingungen entgegen. Neben mangelnder Kooperationsbereitschaft, Desinteresse und mangelnder Aufgeschlossenheit ist es - so wird gesagt - vor allem die Befürchtung vor Mehrarbeit und Überlastung. Hemmend wirken aber auch die Ängste der Kollegen/innen vor dem Unbekannten, vor mangelnden Fähigkeiten, aber auch Unsicherheiten, Vorurteile und das Kleben an gewohnten Unterrichtsmethoden. Darüber hinaus gibt es aber auch eine Menge institutioneller Faktoren, die der Multiplikation von Fortbildungsergebnissen eher entgegenwirken. In erster Linie sind dies die mangelnde Flexibilität der Unterrichtsstrukturen sowie die häufig fehlende Unterstützung durch die Schulleitung. Schließlich sind in diesem Zusammenhang auch noch häufig fehlende Unterrichtshilfen, die schwierige Materialbeschaffung und fehlende kontinuierliche, längerfristig angelegte Beratung zu nennen. Multiplikationshemmende Wirkung wird insbesondere aber auch dem häufig anzutreffenden Drang zum Perfektionismus zugeschrieben, der mit seinen aufgebauschten Konzepten und überzogenen Erwartungen die Lehrenden eher abschreckt und frustiert und damit sogar kontraproduktive Wirkungen nach sich zieht." (S. 19)

Erschwert wird der Multiplikationseffekt von LFB an Schulen durch unterschiedliche Bedingungen. So kann es u. a. auch daran scheitern, dass Kollegen nicht interessiert sind, nicht ausreichend Zeit oder Kompetenzen aufweisen oder veränderungsresistent sind. Häufig kommen auch institutionelle Hürden ins Spiel, etwa mangelnde Unterstützung durch die Schulleitung, unflexible Unterrichtsstrukturen oder inadäquate Materialausstattung. Nicht zuletzt kann es auch abschreckend wirken, wenn die Unterrichtskonzept aus der LFB einen zu hohen Anspruch ansetzen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Der Aspekt der Multiplikationswirkung war zwar nicht dezidiertes Ziel der untersuchten Kurse, dennoch ist es nicht unerheblich, wie es darum bestellt - zum einen aus \'f6konomischen Erw\'e4gungen und zum anderen, 
da Austausch mit und Unterst\'fctzung durch Kollegen den Transfererfolg erh\'f6ht. In allen drei Kurse weisen Anhaltspunkte darauf hin, dass mind. die H\'e4lfte der Befragten als Multiplikator aktiv waren, wobei vor allem verst\'e4rkt Gespr\'e4che gef\'fchrt, 
etwa im Rahmen schulischer Gremienarbeit, und zum Teil auch Kooperationen durchgef\'fchrt wurden. Dies findet vor allem im eigenen Umfeld statt, also beispielsweise mit Fachkollegen.\par\par Insgesamt lassen sich hemmende und f\'f6rdernde Faktoren aus 
den Daten herauslesen.\par\par "Positiven Einflu\'df hatten vor allem die Thematisierung des Themas in Konferenzen verbunden mit dem Vorstellen von Ergebnissen sowie das Verteilen von Arbeitsunterlagen im Kollegium. Von besonderer Bedeutung waren aber 
auch konkrete Angebote - z.B. in Form gemeinsamer Projekte - in denen die M\'f6glichkeit bestand, die neue Praxis selbst zu erleben und zu erproben und damit auch Wirkungen und Erfolge des neuen Arbeitens selbst zu erfahren. Da\'df hierzu von 'offizieller 
Seite' h\'e4ufig auch organisatorische Voraussetzungen erst geschaffen werden mu\'dften (von stundenplantechnischen Voraussetzungen bis hin zur Zusammenf\'fchrung von Lehrkr\'e4ften zu einem Team), darf allerdings nicht verschwiegen werden." (S. 18-19)\par\par 
Erfolgsversprechend hinsichtlich eines Multiplikationseffektes scheint es zu sein, wenn in Konferenzen auf das Thema ausf\'fchrlich eingegangen werden kann. Daneben ist es wohl f\'f6rderlich, wenn Unterst\'fctzungsangebote zur konkreten Erprobung gemacht 
werden, wobei hierf\'fcr zun\'e4chst einige organisatorische Voraussetzungen gegeben sein sollten.\par\par "Auf der anderen Seite stehen der Multiplikation von Fortbildungsergebnissen im Kollegium aber auch eine Reihe hemmender Bedingungen entgegen. Neben 
mangelnder Kooperationsbereitschaft, Desinteresse und mangelnder Aufgeschlossenheit ist es - so wird gesagt - vor allem die Bef\'fcrchtung vor Mehrarbeit und \'dcberlastung. Hemmend wirken aber auch die \'c4ngste der Kollegen/innen vor dem Unbekannten, 
vor mangelnden F\'e4higkeiten, aber auch Unsicherheiten, Vorurteile und das Kleben an gewohnten Unterrichtsmethoden. Dar\'fcber hinaus gibt es aber auch eine Menge institutioneller Faktoren, die der Multiplikation von Fortbildungsergebnissen eher entgegenwirken. 
In erster Linie sind dies die mangelnde Flexibilit\'e4t der Unterrichtsstrukturen sowie die h\'e4ufig fehlende Unterst\'fctzung durch die Schulleitung. Schlie\'dflich sind in diesem Zusammenhang auch noch h\'e4ufig fehlende Unterrichtshilfen, die schwierige 
Materialbeschaffung und fehlende kontinuierliche, l\'e4ngerfristig angelegte Beratung zu nennen. Multiplikationshemmende Wirkung wird insbesondere aber auch dem h\'e4ufig anzutreffenden Drang zum Perfektionismus zugeschrieben, der mit seinen aufgebauschten 
Konzepten und \'fcberzogenen Erwartungen die Lehrenden eher abschreckt und frustiert und damit sogar kontraproduktive Wirkungen nach sich zieht." (S. 19)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Erschwert wird der Multiplikationseffekt von LFB an Schulen durch 
unterschiedliche Bedingungen. So kann es u. a. auch daran scheitern, dass Kollegen nicht interessiert sind, nicht ausreichend Zeit oder Kompetenzen aufweisen oder ver\'e4nderungsresistent sind. H\'e4ufig kommen auch institutionelle H\'fcrden ins Spiel, 
etwa mangelnde Unterst\'fctzung durch die Schulleitung, unflexible Unterrichtsstrukturen oder inad\'e4quate Materialausstattung. Nicht zuletzt kann es auch abschreckend wirken, wenn die Unterrichtskonzept aus der LFB einen zu hohen Anspruch ansetzen.\plain\f2\fs24\par}
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Es wird konstatiert, dass es "keine allgemein verbindliche Definition von Evaluation gibt" (S. 457).
Nach Wottawa & Thieraus (1990, S. 9) werden Kennzeichen aufgelistet, die eine wissenschaftliche Evaluation beschreiben (S. 457):
- es geht um das Bewerten von Handlungsalternativen im Sinne einer Planungs- und Entscheidungshilfe
- dies geschieht ziel- und zweckorientiert, indem praktische Maßnahme überprüft, verbessert oder beurteilt werden
- wobei die jeweils aktuellen Methoden und Instrumente zu verwenden sind

"Wir wollen in Anlehnung an diese konstitutiven Merkmale im folgenden mit Evaluation (bzw. Evaluierung) im engeren Sinne die Vorgehensweisen bezeichnen, mit deren Hilfe die Wirkungen sozialer Aktivitäten (Programme, Maßnahmen, Projekte usw.) analysiert und deren Wirksamkeit in bezug auf bestimmte Zielsetzungen beurteilt werden." (S. 457)
Im Bildungsbereich wird dies auch oftmals als wissenschaftliche Begleitung aufgefasst.

Bei schilf gelten nun besondere Bedingungen (es geht nicht um großangelegte Projekte und so kann z. B. nicht randomisiert werden).
"Von daher ist ein Anspruch an die Evaluation schulinterner Lehrerfortbildung unter methodischen Gesichtspunkten nicht einzuhalten, der Anspruch nachzuweisen, welchen Effekt genau welche Maßnahme in der vorgegebenen Situation erbracht hat." (S. 458f)

Es soll deshalb ein weiter gefasstes Verständnis von Evaluation gelten, welches etwa umfasst, dass auch konkrete Ziele identifiziert werden, Ursache-Wirkungszusammenhänge geklärt oder die eingesetzten Instrumente legitimiert werden.

"Mit diesem umfassenden Verständnis von Evaluation bleibt diese weder auf die fortbildungsbegleitende Handlungsoptimierung noch auf die abschließende Kontrolle einer irgendwie konzipierten Fortbildung beschränkt, sondern bezieht sich auf den vollständigen Prozeß der Planung und Durchführung der Fortbildung (allerdings mit den genannten methodischen Einschränkungen)." (S. 459)

So kann Evaluation schon bei einem ersten, grundlegenden Schritt von schilf behilflich sein, nämlich einer umfassenden Situations- und Problemanalyse. So kann ermittelt werden, was schilf überaupt erreichen kann und soll, zuweilen wird dies auch ergeben, dass Bereiche betroffen sind, die anderer Herangehensweisen bedürfen (z. B. Strategien, Strukturen, Ressourcen oder Personen).

Damit Evaluation auf möglichst wenig Widerstand trifft und nicht als externe Überprüfung im Sinne von Kontrolle mißverstanden wird, sollte sie stärker prozeßbegleitend integriert werden gemäß einer systemisch orientierten Perspektive auf schilf.
So lassen sich drei Ebenen unterscheiden, die zu integrieren sind und zugleich differenziert in ihren unterschiedlichen Zielen zu berücksichtigen, nämlich das System Schule, das dortige Kollegium und der einzelne Lehrer (siehe S. 460).
Hier wird Evaluation stärker zur Lenkung herangezogen und dies in zwei Aspekte untergliedert: "Steuerung ist hierbei der aktive, zielgerichtete Anteil der Lenkung, Regelung der reaktive, kontrollierende Anteil. Komplexe Systeme, wie dies bei einer Schule der Fall ist, lassen sich nach den Erkenntnissen der Organisationsentwicklung nur noch dadurch lenken, daß die Lenkungsfunktion auf mehrere/viele Systemelemente verteilt wird." (S. 461)

"In einem solchen Verständnis wird für die schulinterne Lehrerfortbildung und ihre Evaluation zweierlei deutlich: Zum einen sollten an der Zielformulierung (Steuerungsfunktion) alle Elemente der jeweiligen Systemebene (Schule, Kollegium, Lehrer) aktiv beteiligt werden, um zum anderen unter dieser Voraussetzung das Erreichen dieser Ziele selbstverständlich selbst zu kontrollieren und alle Maßnahmen, die die dazu notwendigen Rückkopplungen ermöglichen, also die Evaluation, aktiv zu unterstützen." (S. 462)

Schließlich wird noch kurz auf einzelne Akzentuierugen von Evaluation in der Literatur eingegangen:
- Zielevaluation
- summative Evaluation und die Überprüfung der Konsistenz des Ergebnisses
- Absicherung von Treatmentwirkungen
- Optimierung von Treatment
- Legitimation der Methodenwahl
- Gesamturteil bilden		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird konstatiert, dass es "keine allgemein verbindliche Definition von Evaluation gibt" (S. 457).\par Nach Wottawa & Thieraus (1990, S. 9) werden Kennzeichen aufgelistet, die eine wissenschaftliche 
Evaluation beschreiben (S. 457):\par - es geht um das Bewerten von Handlungsalternativen im Sinne einer Planungs- und Entscheidungshilfe\par - dies geschieht ziel- und zweckorientiert, indem praktische Ma\'dfnahme \'fcberpr\'fcft, verbessert oder beurteilt 
werden\par - wobei die jeweils aktuellen Methoden und Instrumente zu verwenden sind\par\par "Wir wollen in Anlehnung an diese konstitutiven Merkmale im folgenden mit Evaluation (bzw. Evaluierung) im engeren Sinne die Vorgehensweisen bezeichnen, mit deren 
Hilfe die Wirkungen sozialer Aktivit\'e4ten (Programme, Ma\'dfnahmen, Projekte usw.) analysiert und deren Wirksamkeit in bezug auf bestimmte Zielsetzungen beurteilt werden." (S. 457)\par Im Bildungsbereich wird dies auch oftmals als wissenschaftliche 
Begleitung aufgefasst.\par\par Bei schilf gelten nun besondere Bedingungen (es geht nicht um gro\'dfangelegte Projekte und so kann z. B. nicht randomisiert werden).\par "Von daher ist ein Anspruch an die Evaluation schulinterner Lehrerfortbildung unter 
methodischen Gesichtspunkten nicht einzuhalten, der Anspruch nachzuweisen, welchen Effekt genau welche Ma\'dfnahme in der vorgegebenen Situation erbracht hat." (S. 458f)\par\par Es soll deshalb ein weiter gefasstes Verst\'e4ndnis von Evaluation gelten, 
welches etwa umfasst, dass auch konkrete Ziele identifiziert werden, Ursache-Wirkungszusammenh\'e4nge gekl\'e4rt oder die eingesetzten Instrumente legitimiert werden.\par\par "Mit diesem umfassenden Verst\'e4ndnis von Evaluation bleibt diese weder auf 
die fortbildungsbegleitende Handlungsoptimierung noch auf die abschlie\'dfende Kontrolle einer irgendwie konzipierten Fortbildung beschr\'e4nkt, sondern bezieht sich auf den vollst\'e4ndigen Proze\'df der Planung und Durchf\'fchrung der Fortbildung (allerdings 
mit den genannten methodischen Einschr\'e4nkungen)." (S. 459)\par\par So kann Evaluation schon bei einem ersten, grundlegenden Schritt von schilf behilflich sein, n\'e4mlich einer umfassenden Situations- und Problemanalyse. So kann ermittelt werden, was 
schilf \'fcberaupt erreichen kann und soll, zuweilen wird dies auch ergeben, dass Bereiche betroffen sind, die anderer Herangehensweisen bed\'fcrfen (z. B. Strategien, Strukturen, Ressourcen oder Personen).\par\par Damit Evaluation auf m\'f6glichst wenig 
Widerstand trifft und nicht als externe \'dcberpr\'fcfung im Sinne von Kontrolle mi\'dfverstanden wird, sollte sie st\'e4rker proze\'dfbegleitend integriert werden gem\'e4\'df einer systemisch orientierten Perspektive auf schilf.\par So lassen sich drei 
Ebenen unterscheiden, die zu integrieren sind und zugleich differenziert in ihren unterschiedlichen Zielen zu ber\'fccksichtigen, n\'e4mlich das System Schule, das dortige Kollegium und der einzelne Lehrer (siehe S. 460).\par Hier wird Evaluation st\'e4rker 
zur Lenkung herangezogen und dies in zwei Aspekte untergliedert: "Steuerung ist hierbei der aktive, zielgerichtete Anteil der Lenkung, Regelung der reaktive, kontrollierende Anteil. Komplexe Systeme, wie dies bei einer Schule der Fall ist, lassen sich 
nach den Erkenntnissen der Organisationsentwicklung nur noch dadurch lenken, da\'df die Lenkungsfunktion auf mehrere/viele Systemelemente verteilt wird." (S. 461)\par\par "In einem solchen Verst\'e4ndnis wird f\'fcr die schulinterne Lehrerfortbildung 
und ihre Evaluation zweierlei deutlich: Zum einen sollten an der Zielformulierung (Steuerungsfunktion) alle Elemente der jeweiligen Systemebene (Schule, Kollegium, Lehrer) aktiv beteiligt werden, um zum anderen unter dieser Voraussetzung das Erreichen 
dieser Ziele selbstverst\'e4ndlich selbst zu kontrollieren und alle Ma\'dfnahmen, die die dazu notwendigen R\'fcckkopplungen erm\'f6glichen, also die Evaluation, aktiv zu unterst\'fctzen." (S. 462)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Schlie\'dflich wird 
noch kurz auf einzelne Akzentuierugen von Evaluation in der Literatur eingegangen:\par - Zielevaluation\par - summative Evaluation und die \'dcberpr\'fcfung der Konsistenz des Ergebnisses\par - Absicherung von Treatmentwirkungen\par - Optimierung von 
Treatment\par - Legitimation der Methodenwahl\par - Gesamturteil bilden\plain\f2\fs24\par}
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Während bei staatlicher LFB, die häufig Reformen umsetzt, der einzelne Lehrer angesprochen wird, so gibt es auch Vorhaben, die die Schule als Ganzheit berücksichtigen (S. 167). So etwa in den 60ern, wo Schulen teilweise als Curriculumwerkstätten angesehen wurden und so die Autoren den Weg von schulnaher CE zu schulnaher LFB nachzeichnen (S. 167f). Dementsprechend sind viele Begriffe bezüglich SE und LFB vergleichbar zu CE, etwa Schulnähe, lokale Zusammenarbeit, Partizipation oder Prozeßorientierung (S. 168f).

Nach und nach rückt die Einzelschule in den Blickpunkt, denn Unterschiede zwischen Schulen sind größer als Systemunterschiede (S. 169). Dies geht einher mit größerem Gestaltungsspielraum und der Notwendigkeit zur Kooperation (S. 169f). Im Rahmen von SE wird schilf als wichtiges Element aufgefasst, wobei es oftmals um bessere Kooperation geht (S. 170f). Dies steht auch im Einklang mit Forschung zur guten Schule (S. 171).

Die Autoren betrachten dann kurz SE durch schilf und weisen dabei etwa auf die Bedeutung von Bereitschaft hin und auch auf Gestaltungsspielraum, also Autonomie (S. 172f).
Danach wird noch kurz auf OrgE eingegangen (S. 173f).
Schließlich wird betont, dass schilf auch Beratung und Unterstützung benötigt, etwa als Hilfe zur Selbstentwicklung (S. 175f). Deshalb wird auch ein Pool von Moderatoren gewünscht sowie die Erschließung lokaler und regionaler Ressourcen (S. 176f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par W\'e4hrend bei staatlicher LFB, die h\'e4ufig Reformen umsetzt, der einzelne Lehrer angesprochen wird, so gibt es auch Vorhaben, die die Schule als Ganzheit ber\'fccksichtigen 
(S. 167). So etwa in den 60ern, wo Schulen teilweise als Curriculumwerkst\'e4tten angesehen wurden und so die Autoren den Weg von schulnaher CE zu schulnaher LFB nachzeichnen (S. 167f). Dementsprechend sind viele Begriffe bez\'fcglich SE und LFB vergleichbar 
zu CE, etwa Schuln\'e4he, lokale Zusammenarbeit, Partizipation oder Proze\'dforientierung (S. 168f).\par\par Nach und nach r\'fcckt die Einzelschule in den Blickpunkt, denn Unterschiede zwischen Schulen sind gr\'f6\'dfer als Systemunterschiede (S. 169). 
Dies geht einher mit gr\'f6\'dferem Gestaltungsspielraum und der Notwendigkeit zur Kooperation (S. 169f). Im Rahmen von SE wird schilf als wichtiges Element aufgefasst, wobei es oftmals um bessere Kooperation geht (S. 170f). Dies steht auch im Einklang 
mit Forschung zur guten Schule (S. 171).\par\par Die Autoren betrachten dann kurz SE durch schilf und weisen dabei etwa auf die Bedeutung von Bereitschaft hin und auch auf Gestaltungsspielraum, also Autonomie (S. 172f).\par Danach wird noch kurz auf OrgE 
eingegangen (S. 173f).\par Schlie\'dflich wird betont, dass schilf auch Beratung und Unterst\'fctzung ben\'f6tigt, etwa als Hilfe zur Selbstentwicklung (S. 175f). Deshalb wird auch ein Pool von Moderatoren gew\'fcnscht sowie die Erschlie\'dfung lokaler 
und regionaler Ressourcen (S. 176f).\plain\f2\fs24\par}
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Die LFB-Institutionen sind in Deutschland sehr unterschiedlich, was die Autorin auf drei Gründe zurückführt (S. 85): sie sind regional und örtlich oft historisch gewachsen, die förderalistische Struktur bedingt länderspezifische Ausprägungen und eine pluralistische Gesellschaft bedarf vielfältiger LFB-Strukturen.

Sie stellt dann eine mögliche Gliederung nach Hochwald et al. (1974) und die später von Kröll (1976) revidierte Fassung ebenso vor wie die Einteilung nach Böwer-Franke & Genger (1980) (S. 85ff). Diese Systematiken unterscheiden sich und setzen unterschieldliche Schwerpunkte, beziehen sich aber immer auf reine LFB-Einrichtungen (S. 86).
So lassen sich verschiedene Typen auflisten, etwa Landesinstitute, städtische Institute, Kontaktstudieneinrichtungen an Hochschulen, konfessionelle Anbieter, Verbände und Gewerkschaften oder Fernstudienanbieter (siehe Abbildung S. 87).
Die Autorin leitet daraus ein Schema ab, worin auch andere Institutionen eingeordnet werden können, indem sie drei Typenklassen unterscheidet (siehe Abbildung S. 88):
- LFB als Hauptaufgabe, z. B. Landesinstitute, Lehrerkollegien
- LFB als Schwerpunkt, z. B. RPZ, Fernstudien- und Hochschuleinrichtungen oder religionspädagogische Institute
- LFB als kleiner Arbeitsbereich, z. B. VHS, Verbände, Betriebe etc.

Die Autorin geht dann ausführlich auf die einzelnen Typenklassen ein (S. 89ff).
Zunächst also auf diejenigen, die LFB als Hauptaufgabe; hier stellt sie z. B. die Landesinstitute vor (S. 89ff). Sie zählt hierzu auch einen Medienverbund zwischen Bayern und dem BR, worin Sendung mit Begleitmaterial für die LFB in Kollegreihen, also mitsamt Arbeitsgemeinschaft, entwickelt und durchgeführt wurden (S. 95f).
Es folgen Einrichtungen mit LFB als Schwerpunkt, z. B. die Schulverwaltungen (S. 96ff) oder Kontaktstudieneinrichtungen (S. 104ff).
Schließlich werden noch Einrichtungen betrachtet, die LFB als kleinen Arbeitsbereich besitzen (S. 110ff), z. B. freie Akademien, VHS oder Verbände.

In Anlehnung an Hochwald et al. (1974) stellt die Autorin dann noch fest, dass institutionalisierte LFB vorwiegend staatliche LFB bedeutet (S. 113). Zuvor bemängelt sie allerdings:
"Der Versuch, eine empirisch gesicherte, die gegenwärtige Fortbildungssituation erfassende Aussage zu treffen, scheitert an den unzureichenden, teils sogar fehlenden statistischen Daten über Lehrerfortbildung in der Bundesrepublik Deutschland. Daraus resultiert die dringende Forderung, den Bereich Lehrerfortbildung statistisch zu erschließen; differenzierte statistische Angaben sind für die systematische Planung der Lehrerfortbildung unumgänglich." (S. 112)


Im nächsten Schritt geht die Autorin auf das entwickelte Verbundsystem staatliche LFB ein (S. 113ff). Häufig erfolgt zentral eine Steuerung und Koordination, wobei Regionalisierung den Transfer besser gewährleisten kann, etwa durch räumliche Nähe und durch Fortbildungsformen, die lehrerzentriert, kooperativ und handlungsorientiert sind (S. 114).
Allerdings ist Regionalisierung kein Widerspruch zur zentralen Organisationsstruktur, vielmehr greifen diese ineinander, indem z. B. regional die zentralen Vorgaben und Strategien umgesetzt werden (S. 115).
Deshalb wendet sich die Autoren nun den einzelnen LFB-Ebenen zu, die u. a. unter räumlichen Gesichtspunkten ordnen lassen, wobei dies nicht trennscharf ist, denn die Reichweite ist letztlich eine variable Größe und beispielsweise nur dadurch abzusetzen, dass es etwa heißt, regional sei nicht zentral und nicht lokal, aber zuweilen lokal beinhaltet (S. 115f). Häufig entsprechen sich zentrale und Landesebene, ebenso wie lokale und Ortsebene (S. 116).
Die Autorin schlägt deshalb eine Aufteilung nach Aktionsbereichen vor, sie unterscheidet zwischen länderübergreifend, landesweit bzw. zentral, regional und schulintern (S. 117f sowie Abbildung S. 118). Dabei ist lokal als spezifische Ausprägung von regional aufzufassen (S. 117). So bedeutet regional dreierlei: räumliche Nähe, zeitlich kurzfristige Flexiblität und inhaltliche Verbindung zwischen Fortbildungsvorhaben und spezifischer Schulsituation (S. 117f).
Damit zusammen hängt regional und schulintern auch Dezentralisierung, die eine Partizipation der Lehrer bedeutet, die aber als Ergänzung zu zentraler LFB anzusehen ist (S. 119f).

Im Rahmen von konzeptionellen Überlegungen will die Autorin dann die einzelnen Aufgabenbereiche umschreiben (S. 120ff).
"Im Interesse einer systematisch angelegten, auf Professionalisierung der Lehrer, auf Schulentwicklung und bildungspolitische Zielvorgaben hin orientierten Lehrerfortbildung sind zentral und dezentral strukturierte Lehrerfortbildung aufeinander zu beziehen. Dazu sind zentrale und dezentrale Einrichtungen als Verbundsystem staatlicher Lehrerfortbildung zu integrieren. Sie haben jeweils spezifische funktionale, strukturelle, methodische, organisatorische und institutionelle Grundanforderungen zu erfüllen." (S. 120)
Während sich zentrale Aufgaben eher mittelbar auf LFB beziehen, so ist dies bei dezentralen Einrichtungen unmittelbar der Fall (S. 120). Deshalb nimmt mit zunehmender Zentralisierung der Partizipationsgrad ab und der Abstraktionsgrad nimmt zu (S. 121), weshalb dezentrale LFB eine größere Unterrichtsnähe aufweist, nicht nur räumlich, sondern auch inhaltlich, etwa durch TNO und Problemorientierung (S. 121f).

Zur zentralen LFB wird genannt (S. 120):
- LFB-Konzepte entwickeln und erproben
- LFB-Schwerpunkte bestimmen
- LFB koordinieren
- Evaluation und Dokumentation von LFB
- Fortbildung und Beratung der Fortbildner
- Fernstudien betreuen
- besondere (seltene) Unterrichtsfächer
- Erweiterungsprüfungen

Für dezentrale Einrichtungen gilt (S. 121):
- LFB unter Berücksichtung von Lehrerinteressen und Gegebenheiten im Einzugsbereich
- Mitwirkung der Lehrer fördern
- Arbeitsgruppen iniitieren
- Erfahrungsaustausch unterstützen
- Beteiligung an schulische Entwicklungsprozessen
- Innovationen in den Unterricht bringen
- Service und Beratung für Lehrer

Daneben werden auch die Arbeitsformen dadurch beeinflusst, ob sie eher zentraler oder dezentraler LFB zuzuordnen sind (S. 122).
"Die methodische Grundanforderung korrespondiert mit den jeweiligen Funktionen und Grundstrukturen zentraler und dezentraler Fortbildungseinrichtungen. Sie tritt in der Regel im zentralen Bereich als leiterzentrierte Fortbildungsform, im dezentralen Bereich als teilnehmerzentrierte Form auf. Teilnehmerzentriert umschließt kooperative Arbeitsformen und bei weitgehender Selbststeuerung der Lehrerarbeitsgruppe gemeinsames projektorientiertes Arbeiten. Im Unterschied zu den in zentralen Fortbildungseinrichtungen vorherrschenden Veranstaltungsformen - wie mehrtägiger Kurs - ist die Arbeitsweise dezentraler Einrichtugnen durch die sich über einen längeren Zeitraum hinweg kontinuierlich treffende Lehrerarbeitsgruppe charakterisiert." (S. 122)

Im Verbundsystem werden zwei Forderungen wirksam: bildungspolitische Zielstellungen zu verwirklichen sowie Lehrerprofessionalisierung voranzutreiben einerseits, gleichzeitig dezentralen Einrichtungen eine gewisse Autonomie zu ermöglichen, um besser auf spezifische Erfordernisse und Bedürfnisse reagieren zu können (S. 122f).

Schließlich stellt die Autorin ihr Modell eines Verbundsystems vor (S. 123ff sowie Abbildung S. 124).
zentrale LFB umfasst dabei: LFB-Forschung, LFB-Planung, LFB-Koordination, Mitarbeiterfortbildung und spezifische LFB-Maßnahmen (S. 123ff).
dezentrale LFB bedeutet Beratung, Dokumentation, Service, schulnahe LFB, Ausstelungen, informelle Arbeitsgruppen und Austausch (S. 126ff), wobei nicht nur einseitig die Praxis (Unterricht) handlungsleitend sein sollte, sondern auch wissenschaftliche Erkenntnisse eingebracht und ein Austausch ermöglicht werden sollte zwischen Theorie und Praxis (S. 127).

Die Autorin empfiehlt zudem, sich von herkömmlicher regionaler LFB abzuheben, also anstelle eines Multiplikatorensystems mit häufig nebenamtlichen LFB-Leitern besser eine kooperative LFB anzustreben, mit regelmäßigen Treffen und einer Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern (S. 127f).

Schließlich hält die Autorin fest:
"Stets jedoch ist das Verbundsystem an der Differenzierung in mittelbare und unmittelbare Lehrerfortbildung sowie an den drei Prinzipien Schulnähe, Autonomie und Kooperation auszurichten." (S. 131) Hierbei sind auch Länderunterschiede zu berücksichtigen (S. 131)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die LFB-Institutionen sind in Deutschland sehr unterschiedlich, was die Autorin auf drei Gr\'fcnde zur\'fcckf\'fchrt (S. 85): sie sind regional und \'f6rtlich oft historisch gewachsen, die f\'f6rderalistische 
Struktur bedingt l\'e4nderspezifische Auspr\'e4gungen und eine pluralistische Gesellschaft bedarf vielf\'e4ltiger LFB-Strukturen.\par\par Sie stellt dann eine m\'f6gliche Gliederung nach Hochwald et al. (1974) und die sp\'e4ter von Kr\'f6ll (1976) revidierte 
Fassung ebenso vor wie die Einteilung nach B\'f6wer-Franke & Genger (1980) (S. 85ff). Diese Systematiken unterscheiden sich und setzen unterschieldliche Schwerpunkte, beziehen sich aber immer auf reine LFB-Einrichtungen (S. 86).\par So lassen sich verschiedene 
Typen auflisten, etwa Landesinstitute, st\'e4dtische Institute, Kontaktstudieneinrichtungen an Hochschulen, konfessionelle Anbieter, Verb\'e4nde und Gewerkschaften oder Fernstudienanbieter (siehe Abbildung S. 87).\par Die Autorin leitet daraus ein Schema 
ab, worin auch andere Institutionen eingeordnet werden k\'f6nnen, indem sie drei Typenklassen unterscheidet (siehe Abbildung S. 88):\par - LFB als Hauptaufgabe, z. B. Landesinstitute, Lehrerkollegien\par - LFB als Schwerpunkt, z. B. RPZ, Fernstudien- 
und Hochschuleinrichtungen oder religionsp\'e4dagogische Institute\par - LFB als kleiner Arbeitsbereich, z. B. VHS, Verb\'e4nde, Betriebe etc.\par\par Die Autorin geht dann ausf\'fchrlich auf die einzelnen Typenklassen ein (S. 89ff).\par Zun\'e4chst also 
auf diejenigen, die LFB als Hauptaufgabe; hier stellt sie z. B. die Landesinstitute vor (S. 89ff). Sie z\'e4hlt hierzu auch einen Medienverbund zwischen Bayern und dem BR, worin Sendung mit Begleitmaterial f\'fcr die LFB in Kollegreihen, also mitsamt 
Arbeitsgemeinschaft, entwickelt und durchgef\'fchrt wurden (S. 95f).\par Es folgen Einrichtungen mit LFB als Schwerpunkt, z. B. die Schulverwaltungen (S. 96ff) oder Kontaktstudieneinrichtungen (S. 104ff).\par Schlie\'dflich werden noch Einrichtungen betrachtet, 
die LFB als kleinen Arbeitsbereich besitzen (S. 110ff), z. B. freie Akademien, VHS oder Verb\'e4nde.\par\par In Anlehnung an Hochwald et al. (1974) stellt die Autorin dann noch fest, dass institutionalisierte LFB vorwiegend staatliche LFB bedeutet (S. 
113). Zuvor bem\'e4ngelt sie allerdings:\par "Der Versuch, eine empirisch gesicherte, die gegenw\'e4rtige Fortbildungssituation erfassende Aussage zu treffen, scheitert an den unzureichenden, teils sogar fehlenden statistischen Daten \'fcber Lehrerfortbildung 
in der Bundesrepublik Deutschland. Daraus resultiert die dringende Forderung, den Bereich Lehrerfortbildung statistisch zu erschlie\'dfen; differenzierte statistische Angaben sind f\'fcr die systematische Planung der Lehrerfortbildung unumg\'e4nglich." 
(S. 112)\par\par\par Im n\'e4chsten Schritt geht die Autorin auf das entwickelte Verbundsystem staatliche LFB ein (S. 113ff). H\'e4ufig erfolgt zentral eine Steuerung und Koordination, wobei Regionalisierung den Transfer besser gew\'e4hrleisten kann, 
etwa durch r\'e4umliche N\'e4he und durch Fortbildungsformen, die lehrerzentriert, kooperativ und handlungsorientiert sind (S. 114).\par Allerdings ist Regionalisierung kein Widerspruch zur zentralen Organisationsstruktur, vielmehr greifen diese ineinander, 
indem z. B. regional die zentralen Vorgaben und Strategien umgesetzt werden (S. 115).\par Deshalb wendet sich die Autoren nun den einzelnen LFB-Ebenen zu, die u. a. unter r\'e4umlichen Gesichtspunkten ordnen lassen, wobei dies nicht trennscharf ist, denn 
die Reichweite ist letztlich eine variable Gr\'f6\'dfe und beispielsweise nur dadurch abzusetzen, dass es etwa hei\'dft, regional sei nicht zentral und nicht lokal, aber zuweilen lokal beinhaltet (S. 115f). H\'e4ufig entsprechen sich zentrale und Landesebene, 
ebenso wie lokale und Ortsebene (S. 116).\par Die Autorin schl\'e4gt deshalb eine Aufteilung nach Aktionsbereichen vor, sie unterscheidet zwischen l\'e4nder\'fcbergreifend, landesweit bzw. zentral, regional und schulintern (S. 117f sowie Abbildung S. 
118). Dabei ist lokal als spezifische Auspr\'e4gung von regional aufzufassen (S. 117). So bedeutet regional dreierlei: r\'e4umliche N\'e4he, zeitlich kurzfristige Flexiblit\'e4t und inhaltliche Verbindung zwischen Fortbildungsvorhaben und spezifischer 
Schulsituation (S. 117f).\par Damit zusammen h\'e4ngt regional und schulintern auch Dezentralisierung, die eine Partizipation der Lehrer bedeutet, die aber als Erg\'e4nzung zu zentraler LFB anzusehen ist (S. 119f).\par\par Im Rahmen von konzeptionellen 
\'dcberlegungen will die Autorin dann die einzelnen Aufgabenbereiche umschreiben (S. 120ff).\par "Im Interesse einer systematisch angelegten, auf Professionalisierung der Lehrer, auf Schulentwicklung und bildungspolitische Zielvorgaben hin orientierten 
Lehrerfortbildung sind zentral und dezentral strukturierte Lehrerfortbildung aufeinander zu beziehen. Dazu sind zentrale und dezentrale Einrichtungen als Verbundsystem staatlicher Lehrerfortbildung zu integrieren. Sie haben jeweils spezifische funktionale, 
strukturelle, methodische, organisatorische und institutionelle Grundanforderungen zu erf\'fcllen." (S. 120)\par W\'e4hrend sich zentrale Aufgaben eher mittelbar auf LFB beziehen, so ist dies bei dezentralen Einrichtungen unmittelbar der Fall (S. 120). 
Deshalb nimmt mit zunehmender Zentralisierung der Partizipationsgrad ab und der Abstraktionsgrad nimmt zu (S. 121), weshalb dezentrale LFB eine gr\'f6\'dfere Unterrichtsn\'e4he aufweist, nicht nur r\'e4umlich, sondern auch inhaltlich, etwa durch TNO und 
Problemorientierung (S. 121f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\plain\f2\fs24\par Zur zentralen LFB wird genannt (S. 120):\par - LFB-Konzepte entwickeln und erproben\par - LFB-Schwerpunkte bestimmen\par - LFB koordinieren\par - Evaluation und Dokumentation 
von LFB\par - Fortbildung und Beratung der Fortbildner\par - Fernstudien betreuen\par - besondere (seltene) Unterrichtsf\'e4cher\par - Erweiterungspr\'fcfungen\par\par F\'fcr dezentrale Einrichtungen gilt (S. 121):\par - LFB unter Ber\'fccksichtung von 
Lehrerinteressen und Gegebenheiten im Einzugsbereich\par - Mitwirkung der Lehrer f\'f6rdern\par - Arbeitsgruppen iniitieren\par - Erfahrungsaustausch unterst\'fctzen\par - Beteiligung an schulische Entwicklungsprozessen\par - Innovationen in den Unterricht 
bringen\par - Service und Beratung f\'fcr Lehrer\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben werden auch die Arbeitsformen dadurch beeinflusst, ob sie eher zentraler oder dezentraler LFB zuzuordnen sind (S. 122).\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
"Die methodische Grundanforderung korrespondiert mit den jeweiligen Funktionen und Grundstrukturen zentraler und dezentraler Fortbildungseinrichtungen. Sie tritt in der Regel im zentralen Bereich als leiterzentrierte Fortbildungsform, im dezentralen Bereich 
als teilnehmerzentrierte Form auf. Teilnehmerzentriert umschlie\'dft kooperative Arbeitsformen und bei weitgehender Selbststeuerung der Lehrerarbeitsgruppe gemeinsames projektorientiertes Arbeiten. Im Unterschied zu den in zentralen Fortbildungseinrichtungen 
vorherrschenden Veranstaltungsformen - wie mehrt\'e4giger Kurs - ist die Arbeitsweise dezentraler Einrichtugnen durch die sich \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum hinweg kontinuierlich treffende Lehrerarbeitsgruppe charakterisiert." (S. 122)\par\par Im 
Verbundsystem werden zwei Forderungen wirksam: bildungspolitische Zielstellungen zu verwirklichen sowie Lehrerprofessionalisierung voranzutreiben einerseits, gleichzeitig dezentralen Einrichtungen eine gewisse Autonomie zu erm\'f6glichen, um besser auf 
spezifische Erfordernisse und Bed\'fcrfnisse reagieren zu k\'f6nnen (S. 122f).\par\par Schlie\'dflich stellt die Autorin ihr Modell eines Verbundsystems vor (S. 123ff sowie Abbildung S. 124).\par zentrale LFB umfasst dabei: LFB-Forschung, LFB-Planung, 
LFB-Koordination, Mitarbeiterfortbildung und spezifische LFB-Ma\'dfnahmen (S. 123ff).\par dezentrale LFB bedeutet Beratung, Dokumentation, Service, schulnahe LFB, Ausstelungen, informelle Arbeitsgruppen und Austausch (S. 126ff), wobei nicht nur einseitig 
die Praxis (Unterricht) handlungsleitend sein sollte, sondern auch wissenschaftliche Erkenntnisse eingebracht und ein Austausch erm\'f6glicht werden sollte zwischen Theorie und Praxis (S. 127).\par\par Die Autorin empfiehlt zudem, sich von herk\'f6mmlicher 
regionaler LFB abzuheben, also anstelle eines Multiplikatorensystems mit h\'e4ufig nebenamtlichen LFB-Leitern besser eine kooperative LFB anzustreben, mit regelm\'e4\'dfigen Treffen und einer Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern (S. 127f).\par\par Schlie\'dflich 
h\'e4lt die Autorin fest:\par "Stets jedoch ist das Verbundsystem an der Differenzierung in mittelbare und unmittelbare Lehrerfortbildung sowie an den drei Prinzipien Schuln\'e4he, Autonomie und Kooperation auszurichten." (S. 131) Hierbei sind auch L\'e4nderunterschiede 
zu ber\'fccksichtigen (S. 131)\plain\f2\fs24\par}
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Vielfach wird das LFB-System ausgebaut, die häufigste Begründung ist der rasche gesellschaftliche und wissenschaftliche Wandel (S. 86).
Der Ausbau des LFB-Systems ist unterschiedlich differenziert, die BRD liegt aber international im vorderen Bereich (S. 88f).

Mit der Institutionalisierung gehen auch vermehrt Überlegungen und Reflexionen über eine LFB-Theorie einher und es findet eine Professionalisierung der Fortbildner statt (S. 89).

Außerdem steht im Zusammenhang mit dem Ausbau zentraler Organisationsstrukturen häufig eine parallele Stärkung lokaler und schulinterner LFB-Formen, also eine Bestrebung zur Regionalisierung und Lokalisierung (S. 90).
"In der Regel wird die Entwicklung von dezentralen Fortbildungsformen damit begründet, daß diese sehr lehrerbezogen, schulnah und schülerzentriert seien und daß sie in ihrer unterrichtsbezogenen Effizienz allen zentral gesteuerten Formen überlegen sei." (S. 90)
Dabei dominiert oft der kollegiale Erfahrungsaustausch, aber auch Curriculumarbeit oder Materialentwickung, wozu aber oft auch entsprechend Ressourcen (personell etc.) notwendig sind (S. 91).
Diese Form wird oft beschrieben mit Attributen wie lehrerbezogen, offen, schulnah, demokratisch, entwicklungsbetont oder bedürfnisorientiert (S. 91).
Insgesamt steht bei zentraler LFB eher die Bedarfsseite im Vordergrund und bei dezentralen Einrichtung eher die Bedürfnisse, weshalb auch kein Widerspruch durch einen parallel Ausbau entsteht (S. 91). Allerdings ist dies nur tendenziell soll (S. 92).
"Deutlich wird dagegen, daß sowohl die zentralen als auch dezentrale Einrichtungen spezifische Funktionen und Aufgaben haben, die insgesamt dazu dienen sollen, den Unterricht zu verbessern. Tendenziell übernehmen dabei zentrale Einrichtungen den Teil der Aufgaben, der durch bildungspolitische Vorgaben, offiziellem Bedarf oder allgemeine Konzepte charakterisiert ist, während dezentrale Einrichtungen sehr viel individueller und bedürfnismorientierter auf aktuelle Probleme des Lehrers eingehen können." (S. 92).

Die Autoren übernehmen dann aus dem OECD-Bericht die Zuordnung von Funktionen zu den einzelnen Bereichen (S. 92f):
- zentrale LFB: LFB-Konzepte, Multiplikatoren, Evaluation, Support, Beratung der Fortbildner, Schwerpunkte und Programme
- regionale LFB: Lehrergruppen, Erfahrungsaustausch, bedarfsorientierte Unterstützung
- schilf: Kooperation im Kollegium, direkter Unterrichtsbezug, sozialer Austausch, Themenvertiefung, Selbstorganisation

Die Autoren merken aber an, dass sie die Funktionzuordnung unter den Begriffen der Organisationsstruktur (zentral oder dezentral) etwas ungünstig finden und stattdessen vorschlagen, von mittelbarer oder unmittelbarer LFB zu sprechen, wobei der Bezugspunkt die direkte Veränderung des Unterrichtsgeschehens ist (S. 93).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Vielfach wird das LFB-System ausgebaut, die h\'e4ufigste Begr\'fcndung ist der rasche gesellschaftliche und wissenschaftliche Wandel (S. 86).\par Der Ausbau des 
LFB-Systems ist unterschiedlich differenziert, die BRD liegt aber international im vorderen Bereich (S. 88f).\par\par Mit der Institutionalisierung gehen auch vermehrt \'dcberlegungen und Reflexionen \'fcber eine LFB-Theorie einher und es findet eine 
Professionalisierung der Fortbildner statt (S. 89).\par\par Au\'dferdem steht im Zusammenhang mit dem Ausbau zentraler Organisationsstrukturen h\'e4ufig eine parallele St\'e4rkung lokaler und schulinterner LFB-Formen, also eine Bestrebung zur Regionalisierung 
und Lokalisierung (S. 90).\par "In der Regel wird die Entwicklung von dezentralen Fortbildungsformen damit begr\'fcndet, da\'df diese sehr lehrerbezogen, schulnah und sch\'fclerzentriert seien und da\'df sie in ihrer unterrichtsbezogenen Effizienz allen 
zentral gesteuerten Formen \'fcberlegen sei." (S. 90)\par Dabei dominiert oft der kollegiale Erfahrungsaustausch, aber auch Curriculumarbeit oder Materialentwickung, wozu aber oft auch entsprechend Ressourcen (personell etc.) notwendig sind (S. 91).\par 
Diese Form wird oft beschrieben mit Attributen wie lehrerbezogen, offen, schulnah, demokratisch, entwicklungsbetont oder bed\'fcrfnisorientiert (S. 91).\par Insgesamt steht bei zentraler LFB eher die Bedarfsseite im Vordergrund und bei dezentralen Einrichtung 
eher die Bed\'fcrfnisse, weshalb auch kein Widerspruch durch einen parallel Ausbau entsteht (S. 91). Allerdings ist dies nur tendenziell soll (S. 92).\par "Deutlich wird dagegen, da\'df sowohl die zentralen als auch dezentrale Einrichtungen spezifische 
Funktionen und Aufgaben haben, die insgesamt dazu dienen sollen, den Unterricht zu verbessern. Tendenziell \'fcbernehmen dabei zentrale Einrichtungen den Teil der Aufgaben, der durch bildungspolitische Vorgaben, offiziellem Bedarf oder allgemeine Konzepte 
charakterisiert ist, w\'e4hrend dezentrale Einrichtungen sehr viel individueller und bed\'fcrfnismorientierter auf aktuelle Probleme des Lehrers eingehen k\'f6nnen." (S. 92).\par\par Die Autoren \'fcbernehmen dann aus dem OECD-Bericht die Zuordnung von 
Funktionen zu den einzelnen Bereichen (S. 92f):\par - zentrale LFB: LFB-Konzepte, Multiplikatoren, Evaluation, Support, Beratung der Fortbildner, Schwerpunkte und Programme\par - regionale LFB: Lehrergruppen, Erfahrungsaustausch, bedarfsorientierte Unterst\'fctzung\par 
- schilf: Kooperation im Kollegium, direkter Unterrichtsbezug, sozialer Austausch, Themenvertiefung, Selbstorganisation\par\par Die Autoren merken aber an, dass sie die Funktionzuordnung unter den Begriffen der Organisationsstruktur (zentral oder dezentral) 
etwas ung\'fcnstig finden und stattdessen vorschlagen, von mittelbarer oder unmittelbarer LFB zu sprechen, wobei der Bezugspunkt die direkte Ver\'e4nderung des Unterrichtsgeschehens ist (S. 93).\plain\f2\fs24\par}
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Laut Autor kann LFB sowohl in Ziel- als auch in Wirkungsfragen auf zwei Ebenen beschrieben werden (S. 149).

"Zum einen handelt es sich um einen eigenen Aufgaben- und Organisationszusammenhang im Bildungsbereich, der mit erwachsenenpädagogischen Kriterien beschrieben wird." (S. 149)
Dabei ist LFB ein eigenständiger Bereich, wenngleich er im Schnittfeld verschiedener Interessen und Gebiete liegt (S. 149).
"Als lebenslanger Lern- und Arbeitsprozeß von Lehrern ist Lehrerfortbildung in diesem Verständnis aber ohnehin keineswegs nur Veranstaltung und Institution, sondern individuelles Wachstum von Lehrern, das nur in den Parametern langfristiger Berufsentwürfe und Beiographieverläufe begriffen werden kann." (S. 149)
[direkt im nächsten Absatz geht es weiter]
"Zum anderen ist der Aufgaben- und Organisationszusammenhang der Lehrerfortbildung auf den gesellschaftlichen Zweck Schule ausgerichtet und muß zu konkreter Alltagsbewältigung, Schulentwicklung und Innovation in einer demokratischen Gesellschaft, die Bildung und Erziehung als Recht und Pflicht für jedermann postuliert, aktuell beitragen. In diesem Verständnis kann Lehrerfortbildung nicht allein dem individuellen, beliebigen Wachstum der Lehrer in ihren je unterschiedlichen Biographien überlassen bleiben, sondern muß die individuellen Interessen dem gemeinschaftlichen Zweck unterordnen." (S. 149)

Der Autor geht sodann auf den Begriff der Professionalität ein (S. 149ff). Bei Lehrern ist die Schwierigkeit, das Professionalität nicht nur auf fachwissenschaftlichen Erkenntnissen, sondern auch auf pädagogischer Tätigkeit beruht, welche aber in der LB nicht gleichwertig vermittelt wird (S. 150). Außerdem ist Professionalität auch eine Haltung und ein Entwicklungsprozess (S. 151).
"Es liegt auf der Hand, daß Professionalität in diesem umfassenden Sinne weithin erst gewonnen werden muß, ein schwieriger und langwieriger Auftrag für die Lehrerbildung, da nicht nur die Vermittlung von Wissen und Handlungskompetenzen, sondern die diskursive Gewinnung neuer Bildungskonzepte und der Erwerb von Einstellungen erforderlich sind." (S. 151).

Auch in der LFB bedeutet Professionalität zweierlei: einmal hinsichtlich der Zielebene, also der Durchführungsqualität einer LFB-Maßnahme (S. 152). Daneben bedeutet Professionalität in der LFB aber auch die Entwicklung einer eigenen Position (S. 152).

"Zum andern ist Professionalität in der Lehrerfortbildung der Anspruch auf eben dieselben Grundlagen wert- und wissenschaftsorientierten Verhaltens in der fortbildenden Tätigkeit wie in der Schule. Professionelles Handeln in der Fortbildung bedeutet die Reflexion und Theoriebildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und Gesellschaft und den Bedürfnissen des Handlungsfeldes Schule steht.
Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der Gegenstände, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem bereich tätigen haupt- und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode gehört auch die Gewinnung und Evaluation von Daten über den eigenen Gegenstand, sei es im Inhaltichen, sei es im Bereich der verschiedenen Fortbildungsformen und -arrangements." (S. 152)


Schließlich skizziert der Autor noch das Spannungsfeld von LFB zwischen Bedarf und Bedürfnissen (gute Abbildung S. 153).

"Einstellungen, Kenntnisse und Handlungskompetenzen, die in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung in Hochschule und Seminar grundgelegt worden sind, bilden den Kern der persönlichen Qualifikationen ("Bildung"), die das Fundament der Professionalität ausmachen. Unter beruflichen Gesichtspunkten müssen sie institutionell beraten und unterstützt werden (Lehrerfortbildung als support). In diesen Prozeß gehen die Erfahrungen der Lehrer (Erfahrungen aus der eigenen Berufstätigkeit und Erfahrungen des eigneen Lernens) ebenso ein wie die Bedürfnisse der Lernenden und die Erkenntnisse und Anforderungen der sich ständig ausweitenden Wissenssysteme (wie sie von den jeweiligen wissenschafltichen Disziplinen herangebracht werden), sowie der Bedarf der Gesellschaft und staaatlichen Gemeinschaft, wie er in Gesetzen, Verordnungen, Richtlinien und Organisationsvorgaben der öffentlichen Schule und dem Lehrer als Beamten übermittelt wird." (S. 153f)


Sodann führt der Autor einige Prinzipien zur Professionalisierung der LFB aus (S. 154ff) [siehe auch dvflfb].
- LFB soll tno und mitbestimmt sein (S. 154)
- LFB muss informiert und informierend sein (S. 155)
- LFB muss schul- und unterrichtsbezogen sein (S. 155)
- LFB muss über Ressourcen verfügen (S. 155f)
- LFB ist EB (S. 156)
- LFB muss kontinuierlich, geduldig und selbstlos sein (S. 156f)


Danach gibt der Autor noch einen Überblick über Organisations- und Arbeitsformen der LFB, etwa die LFB-Ebenen oder LFB-Kurstypen (S. 157ff) [siehe auch Text in HILF]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Laut Autor kann LFB sowohl in Ziel- als auch in Wirkungsfragen auf zwei Ebenen beschrieben werden (S. 149).\par\par "Zum einen handelt es sich um einen eigenen Aufgaben- und Organisationszusammenhang 
im Bildungsbereich, der mit erwachsenenp\'e4dagogischen Kriterien beschrieben wird." (S. 149)\par Dabei ist LFB ein eigenst\'e4ndiger Bereich, wenngleich er im Schnittfeld verschiedener Interessen und Gebiete liegt (S. 149).\par "Als lebenslanger Lern- 
und Arbeitsproze\'df von Lehrern ist Lehrerfortbildung in diesem Verst\'e4ndnis aber ohnehin keineswegs nur Veranstaltung und Institution, sondern individuelles Wachstum von Lehrern, das nur in den Parametern langfristiger Berufsentw\'fcrfe und Beiographieverl\'e4ufe 
begriffen werden kann." (S. 149)\par [direkt im n\'e4chsten Absatz geht es weiter]\par "Zum anderen ist der Aufgaben- und Organisationszusammenhang der Lehrerfortbildung auf den gesellschaftlichen Zweck Schule ausgerichtet und mu\'df zu konkreter Alltagsbew\'e4ltigung, 
Schulentwicklung und Innovation in einer demokratischen Gesellschaft, die Bildung und Erziehung als Recht und Pflicht f\'fcr jedermann postuliert, aktuell beitragen. In diesem Verst\'e4ndnis kann Lehrerfortbildung nicht allein dem individuellen, beliebigen 
Wachstum der Lehrer in ihren je unterschiedlichen Biographien \'fcberlassen bleiben, sondern mu\'df die individuellen Interessen dem gemeinschaftlichen Zweck unterordnen." (S. 149)\par\par Der Autor geht sodann auf den Begriff der Professionalit\'e4t 
ein (S. 149ff). Bei Lehrern ist die Schwierigkeit, das Professionalit\'e4t nicht nur auf fachwissenschaftlichen Erkenntnissen, sondern auch auf p\'e4dagogischer T\'e4tigkeit beruht, welche aber in der LB nicht gleichwertig vermittelt wird (S. 150). Au\'dferdem 
ist Professionalit\'e4t auch eine Haltung und ein Entwicklungsprozess (S. 151).\par\pard\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Es liegt auf der Hand, da\'df Professionalit\'e4t in diesem umfassenden Sinne weithin erst gewonnen werden mu\'df, 
ein schwieriger und langwieriger Auftrag f\'fcr die Lehrerbildung, da nicht nur die Vermittlung von Wissen und Handlungskompetenzen, sondern die diskursive Gewinnung neuer Bildungskonzepte und der Erwerb von Einstellungen erforderlich sind." (S. 151).\par\par\ql\plain\f1\fs24\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Auch in der LFB bedeutet Professionalit\'e4t zweierlei: einmal hinsichtlich der Zielebene, also der Durchf\'fchrungsqualit\'e4t einer LFB-Ma\'dfnahme (S. 152). Daneben bedeutet Professionalit\'e4t in der LFB aber auch die Entwicklung einer eigenen Position 
(S. 152).\par\par "Zum andern ist Professionalit\'e4t in der Lehrerfortbildung der Anspruch auf eben dieselben Grundlagen wert- und wissenschaftsorientierten Verhaltens in der fortbildenden T\'e4tigkeit wie in der Schule. Professionelles Handeln in der 
Fortbildung bedeutet die Reflexion und Theoriebildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und Gesellschaft und den Bed\'fcrfnissen des Handlungsfeldes Schule steht.\par Professionell ist in diesem Sinne die nach 
intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der Gegenst\'e4nde, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem bereich t\'e4tigen haupt- und nebenamtlichen 
Erwachsenenbildner. Zur Methode geh\'f6rt auch die Gewinnung und Evaluation von Daten \'fcber den eigenen Gegenstand, sei es im Inhaltichen, sei es im Bereich der verschiedenen Fortbildungsformen und -arrangements." (S. 152)\par\par\par Schlie\'dflich 
skizziert der Autor noch das Spannungsfeld von LFB zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnissen (gute Abbildung S. 153).\par\par "Einstellungen, Kenntnisse und Handlungskompetenzen, die in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung in Hochschule und Seminar 
grundgelegt worden sind, bilden den Kern der pers\'f6nlichen Qualifikationen ("Bildung"), die das Fundament der Professionalit\'e4t ausmachen. Unter beruflichen Gesichtspunkten m\'fcssen sie institutionell beraten und unterst\'fctzt werden (Lehrerfortbildung 
als \i support\i0 ). In diesen Proze\'df gehen die Erfahrungen der Lehrer (Erfahrungen aus der eigenen Berufst\'e4tigkeit und Erfahrungen des eigneen Lernens) ebenso ein wie die Bed\'fcrfnisse der Lernenden und die Erkenntnisse und Anforderungen der sich 
st\'e4ndig ausweitenden Wissenssysteme (wie sie von den jeweiligen wissenschafltichen Disziplinen herangebracht werden), sowie der Bedarf der Gesellschaft und staaatlichen Gemeinschaft, wie er in Gesetzen, Verordnungen, Richtlinien und Organisationsvorgaben 
der \'f6ffentlichen Schule und dem Lehrer als Beamten \'fcbermittelt wird." (S. 153f)\par\par\par Sodann f\'fchrt der Autor einige Prinzipien zur Professionalisierung der LFB aus (S. 154ff) [siehe auch dvflfb].\par - LFB soll tno und mitbestimmt sein 
(S. 154)\par - LFB muss informiert und informierend sein (S. 155)\par - LFB muss schul- und unterrichtsbezogen sein (S. 155)\par - LFB muss \'fcber Ressourcen verf\'fcgen (S. 155f)\par - LFB ist EB (S. 156)\par - LFB muss kontinuierlich, geduldig und 
selbstlos sein (S. 156f)\par\par\par Danach gibt der Autor noch einen \'dcberblick \'fcber Organisations- und Arbeitsformen der LFB, etwa die LFB-Ebenen oder LFB-Kurstypen (S. 157ff) [siehe auch Text in HILF]\plain\f1\fs24\par}
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		9153a15d-ded0-4641-a8b0-b44d3eb44ae5		LFB-Programmplanung in der Schweiz		1				12						false		false		3		ag, 13.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		10		Die LFB-Planung war in der Schweiz lange von Zufälligkeiten bestimmt, außerdem wuchs das Angebot rasch an, ohne dass dabei alle Bedürfnisse gedeckt werden konnten.

"Aufmerksamen Beobachtern war auch nicht entgangen, dass viele Lehrpersonen das Angebot relativ spontan und mit einer kurzfirstigen Perspektive nutzten. Deshalb wurde versucht, die Bedürfnisse der Lehrerinnnen und Lehrer in der Programmplanung systematisch zu erfassen, um eine kohärente Programmierung sicherzustellen." (S. 11)

Dabei wurde ein zyklischer Regelkreis mit folgenden Element angenommen (Abbildung S. 11):
Bedürfnisermittlung
Programmarbeit
Realisierung
Evaluation
Programmmodifikation

Es wurde aber bald deutlich, dass eine Bedarfserhebung mit vielen Schwierigkeiten verbunden ist, beispielsweise ungenauen Befragungskategorien oder auch vielfältigen unwägbaren Faktoren, sodass eine Lücke klaffte zwischen Bedürfnismitteilung und der tatsächlich realisierten Teilnahme. Deswegen wurde versucht, über Projektgruppen an den Schulen die in einzelnen Fachbereichen vorzufindenden FB-Absichten auf pragmatische Weise in den Planungsprozess zu integrieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Die LFB-Planung war in der Schweiz lange von Zuf\'e4lligkeiten bestimmt, au\'dferdem wuchs das Angebot rasch an, ohne dass dabei alle Bed\'fcrfnisse gedeckt werden konnten.\par\par "Aufmerksamen Beobachtern 
war auch nicht entgangen, dass viele Lehrpersonen das Angebot relativ spontan und mit einer kurzfirstigen Perspektive nutzten. Deshalb wurde versucht, die Bed\'fcrfnisse der Lehrerinnnen und Lehrer in der Programmplanung systematisch zu erfassen, um eine 
koh\'e4rente Programmierung sicherzustellen." (S. 11)\par\par Dabei wurde ein zyklischer Regelkreis mit folgenden Element angenommen (Abbildung S. 11):\par Bed\'fcrfnisermittlung\par Programmarbeit\par Realisierung\par Evaluation\par Programmmodifikation\par\par 
Es wurde aber bald deutlich, dass eine Bedarfserhebung mit vielen Schwierigkeiten verbunden ist, beispielsweise ungenauen Befragungskategorien oder auch vielf\'e4ltigen unw\'e4gbaren Faktoren, sodass eine L\'fccke klaffte zwischen Bed\'fcrfnismitteilung 
und der tats\'e4chlich realisierten Teilnahme. Deswegen wurde versucht, \'fcber Projektgruppen an den Schulen die in einzelnen Fachbereichen vorzufindenden FB-Absichten auf pragmatische Weise in den Planungsprozess zu integrieren.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		91cf4936-0a6c-433f-9145-80b4663a09ad		LFB-Umfragein Oberösterreich (z. B. Interesse, Finanzen, Teilnahme); interessant: LFB und E-Learning!		1				32						false		false		1		ag, 10.02.2007		0		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		16		Stichworte

Die Autoren beschreiben zunächst die Vorgehensweise bei der Bildung der Stichprobe aus den Pflichtschullehrern Oberösterreichs (S. 16). Aus über 14000 sollten 10% Personen angeschrieben werden, weshalb als Filterkritieren nur Geschlecht, Bezirk und Alter, nicht aber Schultyp herangezogen werden konnte (S. 16).
Schließlich wurden aus 14279 Datensätzen 1427 Lehrer angeschrieben (S. 20).
Es erfolgt aber kein Hinweis über den Rücklauf! Die Umfrage wurde im Mai 2001 durchgeführt.

Im ersten Abschnitt folgt eine Darstellung der Häufigkeiten, oftmals nur durch Abdruck der Tabellen oder kurzen Kommentaren (S. 21ff).
[Es werden im Folgenden nur die Ergebnisse festgehalten, die relevant und nicht zu spezifisch sind].

Bei den Bereichen, für die das PI zuständig sein sollte, liegen klar fachspezifische Angebote und etwas dahinter solche zu Didaktik und Methodik vorne (S. 21). Erstaunlich ist, dass Bereiche wie Persönlichkeitsbild oder Selbstkompetenz des Lehrers weniger wichtig sind, obwohl es hierfür recht hohe Anmeldezahlen gibt (S. 21).

Als Personengruppen kommen vor allem Lehrer und SL infrage, knapp die Hälfte würde noch Eltern akzeptieren (S. 21).

sehr wichtig für die LFB-Teilnahme sind vor allem drei Dinge:
fachbezogener Inhalt (77%), direkte Umsetzbarkeit in die Unterrichtspraxis (75%) und Verwendbarkeit für die eigene Person (61%) (S. 21).

Bei den geeigneten Zeitpunkten differenzieren die Lehrkräfte nach Organisationsform und bestätigen die aktuelle Praxis: bei zentraler LFB liegen eintägig und feriale Kurse vorne, bei regionale LFB und bei schilf führt klar der Nachmittags- vor dem Ganztagskurs (S. 22).

Rund 1/3 hat seit über einem Jahr keine LFB mehr besucht (S. 22).
Ähnlich ist es bei den aktuellen Anmeldungen, rund 1/3 hat sich noch für kein LFB-Angebot registriert (aber über die Hälfte bei regionaler LFB für mindestens 2 Kurse) (S. 23).
Die Anmeldung wurde auch bei der großen Mehrheit nicht abgelehnt (S. 23).

Die Kosten, die selbst getragen werden mussten, sind recht gering, im Verhältnis zum freien Markt also höchst kostengünstig (S. 23).

Befragt nach dem günstigsten Monat zeigt sich:
"Klarer Spitzenreiter ist der November, gefolgt von März und Oktober [alle jeweils 64%]. Semesterbeginn und -ende sind offensicht wegen hoher Verwaltungstätigkeit des Lehrpersonals nicht geeignet." (S. 23)

Bei den Problemen für Kurse, die länger als halbtägig sind, zeigt sich:
"Weite Anreise und Unterrichtsausfall, verbunden mit der damit notwendigen Supplierung, werden als die größten Problembereiche genannt." (S. 24)

Bezüglich der Bereitschaft, sich an der Finazierung zu beteiligen, wird erkennbar, dass diese nur gering ausgeprägt ist (S. 24). Die Schmerzgrenze scheint bei rund 35€ zu liegen, Fahrt- und Skriptenkosten werden noch am ehesten akzeptiert (S. 24).
Ein ähnliches Ergebnis zeigt sich dann später nochmals (S. 31).

Neben dem PI sind noch die VHS, pädagogische Akademien und das katholische Bildungswerk als LFB-Anbieter relevant, wobei das PI deutlich vorne liegt (S. 25).
Sofern Kurse nicht am PI besucht wurden, so spielen einmal inhaltliche Faktoren (Thema gab es nicht am PI), aber auch günstige Zeit und Nähe wichtige Gründe (S. 25).

Bei der Auswahl von LFB-Veranstaltungen gelten als sehr wichtig: fachspezifischer Inhalt mit 80%, Fachdidaktik mit 47%, soziale Kompetenz mit 31%; persönliche Aspekte liegen unter 30% und SE liegt an letzter Stelle (S. 25).
Die Autoren folgern: "Fachrelevanz und Umsetzbarkeit im Unterricht werden als sehr wichtig empfunden. Das Schlusslicht bilden Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Schulentwicklung." (S. 25).
Später wird nochmals gefragt, welche Motive für den LFB-Besuch am PI ausschlaggebend sind. Vorne liegt das Thema mit 83%, dahinter ein aktueller Bedarf mit 40% und dann genereller Spaß an LFB mit 27% (S. 29).
"Hauptmotiv für einen Kursbesuch ist ein wichtiges Thema. Persönliche Brauchbarkeit, Spaß bei der Fortbildung, Erfahrungsaustausch und günstiger Zeitpunkt werden ebenfalls als wichtig genannt." (S. 29).

Es folgt dann ein kurzer Abschnitt zu E-Learning in der LFB (S. 26f).
So würden sich 3/4 über das Internet für PI-Veranstaltungen anmelden (S. 26).
Hinderungsgründe liegen vor allem daran, dass Kenntnisse oder der Online-Zugang fehlen (S. 26).
"Als häufigste Ursachen werden Handling -Defizite im Bereich der EDV angegeben. Zu denken gibt auch die zum Teil noch nicht vorhandene Hardware." (S. 26)

Bereit, an einer Online-LFB teilzunehmen wären 42%, während 48% dies ablehnen (S. 26).
Gründe für eine Teilnahme liegen vor allem in freier Zeiteinteilung und Lernen von zu Hause aus (S. 26).
"Wie bei der Auswahl herkömmlicher Fortbildungsangebote bilden auch hier Zeit und räumliche Nähe die wichtigsten Auswahlkriterien." (S. 26).

Als Ablehnungsgründe bezüglich einer Online-LFB werden vor allem genannt: Begegnung mit Kollegen fehlt und Gruppenlernen bevorzugt wird (S. 27). Die Autoren kommentieren: "Der soziale Faktor spielt nach wie vor eine große Rolle." (S. 27).

Ähnlich wie bei der Frage nach einer Online-LFB zeigen sich auch bei der Frage, ob LFB in Form von Arbeitsaufträgen attraktiv wäre eine Zweiteilung der Befragten (S. 27).

Befragt, was bei LFB sehr wichtig ist, werden genannt: persönlich bereichert mit 72% und Zusatzqualifikation mit 39% (S. 27).
"Von Fortbildungsveranstaltungen wird in erster die persönliche Bereicherung erwartet, an zweiter Stelle deren Bedeutung als Zusatzqualifikation." (S. 27)

Bei einer Gewichtung der LFB-Ebenen zeigt sich, dass schilf die erste Wahl ist, gefolgt von regionaler LFB und zentraler LFB auf dem dritten Platz (S. 28).

Die große Mehrheit der Befragten findet es nicht akzeptabel, wenn Kollegen unentschuldigt bei LFB fehlen (S. 28). Eventuell deshalb können sich auch 2/3 Konsequenzen für unbegründete Abwesenheit vorstellen, z. B. Stornogebühren (S. 29).


Vom Referenten wird vor allem Fachkompetenz erwartet, wobei dies auch bedeutet, dass er Beispiele einbringen soll oder anhand eigener Erfahrungen veranschaulichen soll. Daneben ist auch der soziale Faktor wichtig (S. 30).
Der Kursleiter hat vor allem für einen guten organisatorischen Ablauf zu sorgen (S. 30).
Vom PI wird neben der LFB-Organisation auch Coaching und Supervision gefordert (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben zun\'e4chst die Vorgehensweise bei der Bildung der Stichprobe aus den Pflichtschullehrern Ober\'f6sterreichs (S. 16). Aus \'fcber 14000 sollten 10% Personen angeschrieben 
werden, weshalb als Filterkritieren nur Geschlecht, Bezirk und Alter, nicht aber Schultyp herangezogen werden konnte (S. 16).\par Schlie\'dflich wurden aus 14279 Datens\'e4tzen 1427 Lehrer angeschrieben (S. 20).\par Es erfolgt aber kein Hinweis \'fcber 
den R\'fccklauf! Die Umfrage wurde im Mai 2001 durchgef\'fchrt.\par\par Im ersten Abschnitt folgt eine Darstellung der H\'e4ufigkeiten, oftmals nur durch Abdruck der Tabellen oder kurzen Kommentaren (S. 21ff).\par [Es werden im Folgenden nur die Ergebnisse 
festgehalten, die relevant und nicht zu spezifisch sind].\par\par Bei den Bereichen, f\'fcr die das PI zust\'e4ndig sein sollte, liegen klar fachspezifische Angebote und etwas dahinter solche zu Didaktik und Methodik vorne (S. 21). Erstaunlich ist, dass 
Bereiche wie Pers\'f6nlichkeitsbild oder Selbstkompetenz des Lehrers weniger wichtig sind, obwohl es hierf\'fcr recht hohe Anmeldezahlen gibt (S. 21).\par\par Als Personengruppen kommen vor allem Lehrer und SL infrage, knapp die H\'e4lfte w\'fcrde noch 
Eltern akzeptieren (S. 21).\par\par sehr wichtig f\'fcr die LFB-Teilnahme sind vor allem drei Dinge:\par fachbezogener Inhalt (77%), direkte Umsetzbarkeit in die Unterrichtspraxis (75%) und Verwendbarkeit f\'fcr die eigene Person (61%) (S. 21).\par\par 
Bei den geeigneten Zeitpunkten differenzieren die Lehrkr\'e4fte nach Organisationsform und best\'e4tigen die aktuelle Praxis: bei zentraler LFB liegen eint\'e4gig und feriale Kurse vorne, bei regionale LFB und bei schilf f\'fchrt klar der Nachmittags- 
vor dem Ganztagskurs (S. 22).\par\par Rund 1/3 hat seit \'fcber einem Jahr keine LFB mehr besucht (S. 22).\par \'c4hnlich ist es bei den aktuellen Anmeldungen, rund 1/3 hat sich noch f\'fcr kein LFB-Angebot registriert (aber \'fcber die H\'e4lfte bei 
regionaler LFB f\'fcr mindestens 2 Kurse) (S. 23).\par Die Anmeldung wurde auch bei der gro\'dfen Mehrheit nicht abgelehnt (S. 23).\par\par Die Kosten, die selbst getragen werden mussten, sind recht gering, im Verh\'e4ltnis zum freien Markt also h\'f6chst 
kosteng\'fcnstig (S. 23).\par\par Befragt nach dem g\'fcnstigsten Monat zeigt sich:\par "Klarer Spitzenreiter ist der November, gefolgt von M\'e4rz und Oktober [alle jeweils 64%]. Semesterbeginn und -ende sind offensicht wegen hoher Verwaltungst\'e4tigkeit 
des Lehrpersonals nicht geeignet." (S. 23)\par\par Bei den Problemen f\'fcr Kurse, die l\'e4nger als halbt\'e4gig sind, zeigt sich:\par "Weite Anreise und Unterrichtsausfall, verbunden mit der damit notwendigen Supplierung, werden als die gr\'f6\'dften 
Problembereiche genannt." (S. 24)\par\par Bez\'fcglich der Bereitschaft, sich an der Finazierung zu beteiligen, wird erkennbar, dass diese nur gering ausgepr\'e4gt ist (S. 24). Die Schmerzgrenze scheint bei rund 35\u8364 ? zu liegen, Fahrt- und Skriptenkosten 
werden noch am ehesten akzeptiert (S. 24).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Ein \'e4hnliches Ergebnis zeigt sich dann sp\'e4ter nochmals (S. 31).\par\plain\f2\fs24\par Neben dem PI sind noch die VHS, p\'e4dagogische Akademien und das katholische Bildungswerk 
als LFB-Anbieter relevant, wobei das PI deutlich vorne liegt (S. 25).\par Sofern Kurse nicht am PI besucht wurden, so spielen einmal inhaltliche Faktoren (Thema gab es nicht am PI), aber auch g\'fcnstige Zeit und N\'e4he wichtige Gr\'fcnde (S. 25).\par\par 
Bei der Auswahl von LFB-Veranstaltungen gelten als sehr wichtig: fachspezifischer Inhalt mit 80%, Fachdidaktik mit 47%, soziale Kompetenz mit 31%; pers\'f6nliche Aspekte liegen unter 30% und SE liegt an letzter Stelle (S. 25).\par Die Autoren folgern: 
"Fachrelevanz und Umsetzbarkeit im Unterricht werden als sehr wichtig empfunden. Das Schlusslicht bilden Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Schulentwicklung." (S. 25).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sp\'e4ter wird nochmals gefragt, welche Motive 
f\'fcr den LFB-Besuch am PI ausschlaggebend sind. Vorne liegt das Thema mit 83%, dahinter ein aktueller Bedarf mit 40% und dann genereller Spa\'df an LFB mit 27% (S. 29).\par "Hauptmotiv f\'fcr einen Kursbesuch ist ein wichtiges Thema. Pers\'f6nliche 
Brauchbarkeit, Spa\'df bei der Fortbildung, Erfahrungsaustausch und g\'fcnstiger Zeitpunkt werden ebenfalls als wichtig genannt." (S. 29).\par\plain\f2\fs24\par Es folgt dann ein kurzer Abschnitt zu E-Learning in der LFB (S. 26f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
So w\'fcrden sich 3/4 \'fcber das Internet f\'fcr PI-Veranstaltungen anmelden (S. 26).\par Hinderungsgr\'fcnde liegen vor allem daran, dass Kenntnisse oder der Online-Zugang fehlen (S. 26).\par "Als h\'e4ufigste Ursachen werden Handling -Defizite im Bereich 
der EDV angegeben. Zu denken gibt auch die zum Teil noch nicht vorhandene Hardware." (S. 26)\par\par Bereit, an einer Online-LFB teilzunehmen w\'e4ren 42%, w\'e4hrend 48% dies ablehnen (S. 26).\par Gr\'fcnde f\'fcr eine Teilnahme liegen vor allem in freier 
Zeiteinteilung und Lernen von zu Hause aus (S. 26).\par "Wie bei der Auswahl herk\'f6mmlicher Fortbildungsangebote bilden auch hier Zeit und r\'e4umliche N\'e4he die wichtigsten Auswahlkriterien." (S. 26).\par\par Als Ablehnungsgr\'fcnde bez\'fcglich 
einer Online-LFB werden vor allem genannt: Begegnung mit Kollegen fehlt und Gruppenlernen bevorzugt wird (S. 27). Die Autoren kommentieren: "Der soziale Faktor spielt nach wie vor eine gro\'dfe Rolle." (S. 27).\par\par \'c4hnlich wie bei der Frage nach 
einer Online-LFB zeigen sich auch bei der Frage, ob LFB in Form von Arbeitsauftr\'e4gen attraktiv w\'e4re eine Zweiteilung der Befragten (S. 27).\par\par Befragt, was bei LFB sehr wichtig ist, werden genannt: pers\'f6nlich bereichert mit 72% und Zusatzqualifikation 
mit 39% (S. 27).\par "Von Fortbildungsveranstaltungen wird in erster die pers\'f6nliche Bereicherung erwartet, an zweiter Stelle deren Bedeutung als Zusatzqualifikation." (S. 27)\par\par Bei einer Gewichtung der LFB-Ebenen zeigt sich, dass schilf die 
erste Wahl ist, gefolgt von regionaler LFB und zentraler LFB auf dem dritten Platz (S. 28).\par\par Die gro\'dfe Mehrheit der Befragten findet es nicht akzeptabel, wenn Kollegen unentschuldigt bei LFB fehlen (S. 28). Eventuell deshalb k\'f6nnen sich auch 
2/3 Konsequenzen f\'fcr unbegr\'fcndete Abwesenheit vorstellen, z. B. Stornogeb\'fchren (S. 29).\par\par\par Vom Referenten wird vor allem Fachkompetenz erwartet, wobei dies auch bedeutet, dass er Beispiele einbringen soll oder anhand eigener Erfahrungen 
veranschaulichen soll. Daneben ist auch der soziale Faktor wichtig (S. 30).\par Der Kursleiter hat vor allem f\'fcr einen guten organisatorischen Ablauf zu sorgen (S. 30).\par Vom PI wird neben der LFB-Organisation auch Coaching und Supervision gefordert 
(S. 31).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		924c865c-dc06-4be2-b045-57d702881f3a		LFB + Professionalisierung: Ausblick		1				180						false		false		1		ag, 09.03.2007		0		4cc5eca8-425d-41b6-9b17-0b697a38783f		173		Stichworte

Die Autorin fasst abschließend nochmals ihre Ergebnisse zusammen und stellt Überlegungen zur Änderungen der LFB an (S. 173ff).

"Die von den Lehrern für die Fortbildung investierte Zeit ist nicht sehr groß, wenn man berücksichtigt, daß etwa die Hälfte angibt, weniger als drei Stunden pro Woche dafür aufzuwenden. Bei den Fortbildungsaktivitäten überwiegen solche, die zu Hause ausgeübt werden können. Als Hindernis für die intensivere Teilnahme an der Fortbildung werden in ersten Linie familiäre Belastungen angeführt, als Anreize für die Erhöhung der Bereitschaft zur Teilnahme finanzielle Besserstellung und Unterrichtsfreistellung in Form von Stundenermäßigung und Bildungsurlaub. Professionelle Belohnungen wie Erweiterung des Verantwortungsspielraums und Erhöhung der Aufstiegschancen finden nur geringen Anklang." (S. 174)

Die Analyse der Sozialdaten brachte wider erwarten nur geringe Differenzen zum Vorschein, wesentlich ist das Alter, weniger das Geschlecht (S. 174f).

Es gibt einen gewissen Teil besonders LFB-aktiver Lehrer und hierfür sollten positve Sanktionsmöglichkeiten entwickelt werden, was aber strukturelle Änderungen bedeuten würde (S. 176f).
Ein Problem ist die relativ hohe Freizeitorientierung, ebenso der Beamtenstatus, außerdem gibt es kaum kollegiale Kooperation (S. 177f).

Wichtig ist, dass LFB stärker stärker die schulische Situtation aufgreift und auch LFB-fremde Lehrer anspricht (S. 178f). Dabei sollte auch die Berufs- und LFB-Motivation erhöht bzw. in der LFB gesteigert werden (S. 179).
Dabei muss schon in der LA der Aufbau professioneller Orientierung geschehen (S. 179).
Auch inhaltlich sollte LFB eher breiter sein (S. 179):
"In den Zielen müßten weniger fachspezifische, kognitive Inhalte allein vermittelt, sondern von fachlichen Frage- und Problemstellungen ausgehend bewußt Einstellungsänderungen intendiert werden." (S. 179)
Um alle zu erreichen, könnte schilf ein Weg sein, außerdem sollte LFB langfristig bzw. kontinuierlich erfolgen (S. 179f).
In LFB muss auch zwischen Bedürfnissen und Bedarf vermittelt werden (S. 180). Als Ziel sollte auch ein Bewußtseinswandel, hin zu größerer Risikobereitschaft, angestrebt sein (S. 180).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin fasst abschlie\'dfend nochmals ihre Ergebnisse zusammen und stellt \'dcberlegungen zur \'c4nderungen der LFB an (S. 173ff).\par\par "Die von den Lehrern 
f\'fcr die Fortbildung investierte Zeit ist nicht sehr gro\'df, wenn man ber\'fccksichtigt, da\'df etwa die H\'e4lfte angibt, weniger als drei Stunden pro Woche daf\'fcr aufzuwenden. Bei den Fortbildungsaktivit\'e4ten \'fcberwiegen solche, die zu Hause 
ausge\'fcbt werden k\'f6nnen. Als Hindernis f\'fcr die intensivere Teilnahme an der Fortbildung werden in ersten Linie famili\'e4re Belastungen angef\'fchrt, als Anreize f\'fcr die Erh\'f6hung der Bereitschaft zur Teilnahme finanzielle Besserstellung 
und Unterrichtsfreistellung in Form von Stundenerm\'e4\'dfigung und Bildungsurlaub. Professionelle Belohnungen wie Erweiterung des Verantwortungsspielraums und Erh\'f6hung der Aufstiegschancen finden nur geringen Anklang." (S. 174)\par\par Die Analyse 
der Sozialdaten brachte wider erwarten nur geringe Differenzen zum Vorschein, wesentlich ist das Alter, weniger das Geschlecht (S. 174f).\par\par Es gibt einen gewissen Teil besonders LFB-aktiver Lehrer und hierf\'fcr sollten positve Sanktionsm\'f6glichkeiten 
entwickelt werden, was aber strukturelle \'c4nderungen bedeuten w\'fcrde (S. 176f).\par Ein Problem ist die relativ hohe Freizeitorientierung, ebenso der Beamtenstatus, au\'dferdem gibt es kaum kollegiale Kooperation (S. 177f).\par\par Wichtig ist, dass 
LFB st\'e4rker st\'e4rker die schulische Situtation aufgreift und auch LFB-fremde Lehrer anspricht (S. 178f). Dabei sollte auch die Berufs- und LFB-Motivation erh\'f6ht bzw. in der LFB gesteigert werden (S. 179).\par Dabei muss schon in der LA der Aufbau 
professioneller Orientierung geschehen (S. 179).\par Auch inhaltlich sollte LFB eher breiter sein (S. 179):\par "In den Zielen m\'fc\'dften weniger fachspezifische, kognitive Inhalte allein vermittelt, sondern von fachlichen Frage- und Problemstellungen 
ausgehend bewu\'dft Einstellungs\'e4nderungen intendiert werden." (S. 179)\par Um alle zu erreichen, k\'f6nnte schilf ein Weg sein, au\'dferdem sollte LFB langfristig bzw. kontinuierlich erfolgen (S. 179f).\par In LFB muss auch zwischen Bed\'fcrfnissen 
und Bedarf vermittelt werden (S. 180). Als Ziel sollte auch ein Bewu\'dftseinswandel, hin zu gr\'f6\'dferer Risikobereitschaft, angestrebt sein (S. 180).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor schildert die Ausgangslage zur LWB "Sport in der Grundschule" (S. 38ff).
Da knapp die Hälfte des Unterrichts fachfremd erteilt wird, wurde diese Maßnahme initiiert (S. 38). Sie wurde von ca. 50 Multiplikatoren durchgeführt (S. 38f).

Es folgt eine ausführliche Darstellung der Thematik Sportunterricht (S. 39ff).

Danach wird für die Studie eine Hypothesenbildung vorgenommen (S. 89ff).
Auf einer Abbildung wird dann verdeutlich, wer Gegenstand (Sportlehrerhandlungen), zu untersuchende Personen und die Situation der Untersuchung sind, wobei als Wirksamkeit verstanden wird als Annährung an den Soll-Zustand, nämlich der Richtlinienadäquanz (S. 95).

Die Hypothesen lauten (S. 98ff).
- sportfachlich nicht ausgebildete Lehrer erteilen weniger richtlinienadäquaten Unterricht
-  bei Lehrern, die die LWB besucht haben, ist dies hingegen eher der Fall
- sportfachlich ausgebildete Lehrer erteilen ebenfalls richtlinienadäquaten Unterricht

Danach berichtet der Autor über Studien zum LFB-Transfer, z. B. Haenisch oder Mutzeck (S. 102ff).

Die Datenerhebung erfolgt über Beobachtung (S. 141ff) und Interviews S. 200ff).
So soll u. a. zwischen Handlungsentwurf und -durchführung unterschieden werden (S. 204).

Die Stichprobe kommt durch bewußte Auswahl zustande (S. 221ff).
Es wurden drei Gruppen gebildet: sportfachlich ausgebildete Lehrer, Lehrer der LWB und sportfachlich nicht ausgebildetet Lehrer (S. 225). Pro Gruppe 5 Lehrer aus 5 Schulaufsichtsbezirken, wobei sie alle durch persönliche Kontakte ausgewählt wurden (S. 225).
Alle Untersuchungsteilnehmer hatten mindestens 3 Jahre unterrichtet (S. 226).

Die Beobachtungen fanden 1,5-2 Jahre nach der LWB statt, die Interviews nach der letzten Beobachtung (alle im Jahre 1991) und dauerten zwischen 70-100 Minuten (S. 227).
Es wurden pro Person 20 Unterrichtsbeobachtungen vorgenommen, also 100 pro Ausbildungsmerkmal und insgesamt 300, was deutlich über den durchschnittlich 80 Sportstunden im Schuljahr liegt (S. 224f). Zumeist erfolgte die Beobachtung ohne vorherige Terminabsprache, also überraschend (S. 226).

Der Autor stellt dann ausführlich die Datenauswertung vor (S. 229ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor schildert die Ausgangslage zur LWB "Sport in der Grundschule" (S. 38ff).\par Da knapp die H\'e4lfte des Unterrichts fachfremd erteilt wird, wurde diese 
Ma\'dfnahme initiiert (S. 38). Sie wurde von ca. 50 Multiplikatoren durchgef\'fchrt (S. 38f).\par\par Es folgt eine ausf\'fchrliche Darstellung der Thematik Sportunterricht (S. 39ff).\par\par Danach wird f\'fcr die Studie eine Hypothesenbildung vorgenommen 
(S. 89ff).\par Auf einer Abbildung wird dann verdeutlich, wer Gegenstand (Sportlehrerhandlungen), zu untersuchende Personen und die Situation der Untersuchung sind, wobei als Wirksamkeit verstanden wird als Ann\'e4hrung an den Soll-Zustand, n\'e4mlich 
der Richtlinienad\'e4quanz (S. 95).\par\par Die Hypothesen lauten (S. 98ff).\par - sportfachlich nicht ausgebildete Lehrer erteilen weniger richtlinienad\'e4quaten Unterricht\par -  bei Lehrern, die die LWB besucht haben, ist dies hingegen eher der Fall\par 
- sportfachlich ausgebildete Lehrer erteilen ebenfalls richtlinienad\'e4quaten Unterricht\par\par Danach berichtet der Autor \'fcber Studien zum LFB-Transfer, z. B. Haenisch oder Mutzeck (S. 102ff).\par\par Die Datenerhebung erfolgt \'fcber Beobachtung 
(S. 141ff) und Interviews S. 200ff).\par So soll u. a. zwischen Handlungsentwurf und -durchf\'fchrung unterschieden werden (S. 204).\par\par Die Stichprobe kommt durch bewu\'dfte Auswahl zustande (S. 221ff).\par Es wurden drei Gruppen gebildet: sportfachlich 
ausgebildete Lehrer, Lehrer der LWB und sportfachlich nicht ausgebildetet Lehrer (S. 225). Pro Gruppe 5 Lehrer aus 5 Schulaufsichtsbezirken, wobei sie alle durch pers\'f6nliche Kontakte ausgew\'e4hlt wurden (S. 225).\par Alle Untersuchungsteilnehmer hatten 
mindestens 3 Jahre unterrichtet (S. 226).\par\par Die Beobachtungen fanden 1,5-2 Jahre nach der LWB statt, die Interviews nach der letzten Beobachtung (alle im Jahre 1991) und dauerten zwischen 70-100 Minuten (S. 227).\par Es wurden pro Person 20 Unterrichtsbeobachtungen 
vorgenommen, also 100 pro Ausbildungsmerkmal und insgesamt 300, was deutlich \'fcber den durchschnittlich 80 Sportstunden im Schuljahr liegt (S. 224f). Zumeist erfolgte die Beobachtung ohne vorherige Terminabsprache, also \'fcberraschend (S. 226).\par\par 
Der Autor stellt dann ausf\'fchrlich die Datenauswertung vor (S. 229ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		927b1143-c80a-4003-8ffe-ad32295e8c48		empirische Lage der LFB "äußerst dürftig" (Reckmann)		1										false		false		1		ag, 08.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		15		In seinen Ausführungen stellt Reckmann fest, "daß sich die Forschungslage im Feld Lehrerfortbildung als äußerst dürftig darstellt." (S. 15) Er führt dies darauf zurück, dass die wenigen, vereinzelten Studien oftmals nur sehr eingeschränkt für die von ihm untersuchten Fragestellungen gültig sind und darüber hinaus häufig veraltet und führt diesbezüglich aus "so daß - gerade im Hinblick auf die durch den Wandel in der Lehrerschaft (z.B. Altersstruktur) hervorgerufenen Wirkungen - ihre Aussagekraft für die gegenwärtige Situation in Zweifel gezogen werden muß." (S. 15) Deshalb lautet sein Fazit: "Erfahrungswissenschaftlich kontrollierte Information im Sinne repräsentativer Ergebnisse fehlt praktisch völlig." (S. 15)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 In seinen Ausf\'fchrungen stellt Reckmann fest, "da\'df sich die Forschungslage im Feld Lehrerfortbildung als \'e4u\'dferst d\'fcrftig darstellt." (S. 15) Er f\'fchrt dies darauf zur\'fcck, dass die 
wenigen, vereinzelten Studien oftmals nur sehr eingeschr\'e4nkt f\'fcr die von ihm untersuchten Fragestellungen g\'fcltig sind und dar\'fcber hinaus h\'e4ufig veraltet und f\'fchrt diesbez\'fcglich aus "so da\'df - gerade im Hinblick auf die durch den 
Wandel in der Lehrerschaft (z.B. Altersstruktur) hervorgerufenen Wirkungen - ihre Aussagekraft f\'fcr die gegenw\'e4rtige Situation in Zweifel gezogen werden mu\'df." (S. 15) Deshalb lautet sein Fazit: "Erfahrungswissenschaftlich kontrollierte Information 
im Sinne repr\'e4sentativer Ergebnisse fehlt praktisch v\'f6llig." (S. 15)\plain\f1\fs24\par}
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		92d55208-9229-47ed-8751-257d3142d76a		Schwierigkeit, LFB-Interessen herauszufinden		1				121						false		false		1		ag, 10.11.2006		0		d9a1f109-d110-47bd-b524-874751c73598		119		Stichworte

Eingangs weist der Autor darauf hin, dass es kaum möglich, eine stimmige Beschreibung ihrer Lernbedürfnisse durch Lehrer zu erhalten. (S. 119)

"Fragt man Lehrer direkt und unvorbereitet, welche Erwartungen und Anforderungen sie an Lehrerfortbildung hätten, welche Interessen sie mit Lehrerfortbildung verbänden, so reichen Antworten von illusionslos und skeptisch gehaltenen Bemerkungen bis zu elaborierten und kenntnisreichen Ausführungen über die Notwendigkeit, an den Widersprüchen der Lehrerrolle produktiv, praxisbezogen und rückhaltlos arbeiten zu müssen. Solche ersten Reaktionen komplizieren sich ohne weiteres im Fortgang einer Unterredung: Die erste bündige Anmerkung, daß 'Bedürfnisse' sich fortzubilden kaum verbreitet seien, wird dadurch korrigiert, daß steigende Anforderungen und Belastungen auch in der unterrichtsfreien Arbeitszeit ins Spiel gebracht werden; jene ausführlichere Darstellung mag durch Berichte über eigene berufliche Sozialisationserfahrungen konterkariert werden, die sich in die Rechtfertigung resignativer, angepaßter Verhaltensweisen umsetzen." (S. 119)

Dies ist auch darauf zurück zu führen, dass es zuweilen schwer zu differenzieren ist, ob nun Lernbedürfnisse als Ausgangspunkte oder als Ergebnis eines Prozesse verstanden werden. (S. 120)
"In Zusammenhang mit der Problematik einer einfachen Abfrage bzw. Benennung von Bedürfnissen kann darauf hingewiesen werden, daß es gerade Bestandteil der projektierten kontinuierlichen Arbeit von Lehrergruppen an Praxisproblemen ist, Aufklärungen über deren Genese, Abhängigkeiten und Verwertungsbedingungen selbstverantwortlich zu leisten; daß heißt hier, Lernbedürfnisse werden sowohl als Resultate eines gemeinsamen Lernprozesses als auch als dessen Ausgangsvoraussetzungen gesehen." (S. 120)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Eingangs weist der Autor darauf hin, dass es kaum m\'f6glich, eine stimmige Beschreibung ihrer Lernbed\'fcrfnisse durch Lehrer zu erhalten. (S. 119)\par\par "Fragt man Lehrer 
direkt und unvorbereitet, welche Erwartungen und Anforderungen sie an Lehrerfortbildung h\'e4tten, welche Interessen sie mit Lehrerfortbildung verb\'e4nden, so reichen Antworten von illusionslos und skeptisch gehaltenen Bemerkungen bis zu elaborierten 
und kenntnisreichen Ausf\'fchrungen \'fcber die Notwendigkeit, an den Widerspr\'fcchen der Lehrerrolle produktiv, praxisbezogen und r\'fcckhaltlos arbeiten zu m\'fcssen. Solche ersten Reaktionen komplizieren sich ohne weiteres im Fortgang einer Unterredung: 
Die erste b\'fcndige Anmerkung, da\'df 'Bed\'fcrfnisse' sich fortzubilden kaum verbreitet seien, wird dadurch korrigiert, da\'df steigende Anforderungen und Belastungen auch in der unterrichtsfreien Arbeitszeit ins Spiel gebracht werden; jene ausf\'fchrlichere 
Darstellung mag durch Berichte \'fcber eigene berufliche Sozialisationserfahrungen konterkariert werden, die sich in die Rechtfertigung resignativer, angepa\'dfter Verhaltensweisen umsetzen." (S. 119)\par\par Dies ist auch darauf zur\'fcck zu f\'fchren, 
dass es zuweilen schwer zu differenzieren ist, ob nun Lernbed\'fcrfnisse als Ausgangspunkte oder als Ergebnis eines Prozesse verstanden werden. (S. 120)\par "In Zusammenhang mit der Problematik einer einfachen Abfrage bzw. Benennung von Bed\'fcrfnissen 
kann darauf hingewiesen werden, da\'df es gerade Bestandteil der projektierten kontinuierlichen Arbeit von Lehrergruppen an Praxisproblemen ist, Aufkl\'e4rungen \'fcber deren Genese, Abh\'e4ngigkeiten und Verwertungsbedingungen selbstverantwortlich zu 
leisten; da\'df hei\'dft hier, Lernbed\'fcrfnisse werden sowohl als Resultate eines gemeinsamen Lernprozesses als auch als dessen Ausgangsvoraussetzungen gesehen." (S. 120)\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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Chemie-LFB gibt es von verschiedenen Anbietern, wobei der großteil staatliche ist (S. 181).
Die Autoren haben die Programmhefte der Bundesländer ausgewertet und etliche Unterschiede festgestellt. Neben zentraler LFB, die häufig mehrtägig ist, gibt es auch regionale LFB, die eher halbtags stattfindet (S. 181).

Die Autoren haben 1996 zwei Umfragen unter Chemielehrern durchgeführt: einmal Frankfurter Gymnasial- und Gesamtschullehrer (mit der Hypothese, dass diese repräsentativ für die BRD sind) und zum anderen in insgesamt 7 zufällig ausgewählten GDCh-Kursen Teilnehmer (S. 182).
Bei den Frankfurtern haben auf 169 Fragebögen 81 geantwortet, ohne Referendare waren es 75 verwertbare Fragebögen; bei den GDCh-Kursen war der Rücklauf bei den 112 Fragebögen fast 100% durch einen positiven Gruppenzwang, berücksichtigt wurden dann 98 Bögen der Gymnasial- und Gesamtschullehrer (S. 182).
Beide Gruppen unterscheiden sich nicht groß hinsichtlich Alter (45-50 Jahre), Dienstgrad, Schulform (vorwiegend Gym) oder Fächkombination (zweites Fach häufig Biologie) (S. 182).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Chemie-LFB gibt es von verschiedenen Anbietern, wobei der gro\'dfteil staatliche ist (S. 181).\par Die Autoren haben die Programmhefte der Bundesl\'e4nder ausgewertet 
und etliche Unterschiede festgestellt. Neben zentraler LFB, die h\'e4ufig mehrt\'e4gig ist, gibt es auch regionale LFB, die eher halbtags stattfindet (S. 181).\par\par Die Autoren haben 1996 zwei Umfragen unter Chemielehrern durchgef\'fchrt: einmal Frankfurter 
Gymnasial- und Gesamtschullehrer (mit der Hypothese, dass diese repr\'e4sentativ f\'fcr die BRD sind) und zum anderen in insgesamt 7 zuf\'e4llig ausgew\'e4hlten GDCh-Kursen Teilnehmer (S. 182).\par Bei den Frankfurtern haben auf 169 Frageb\'f6gen 81 geantwortet, 
ohne Referendare waren es 75 verwertbare Frageb\'f6gen; bei den GDCh-Kursen war der R\'fccklauf bei den 112 Frageb\'f6gen fast 100% durch einen positiven Gruppenzwang, ber\'fccksichtigt wurden dann 98 B\'f6gen der Gymnasial- und Gesamtschullehrer (S. 
182).\par Beide Gruppen unterscheiden sich nicht gro\'df hinsichtlich Alter (45-50 Jahre), Dienstgrad, Schulform (vorwiegend Gym) oder F\'e4chkombination (zweites Fach h\'e4ufig Biologie) (S. 182).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor bezieht sich in seinen Ausführungen auf die Texte von Knab (1981), Boos-Nünning (1979), Preuss-Kippenberg (1983), Eigler & Nenninger (1983) und Eder & Seyr (1984).

So wird z. B. Praxisnähe als ein wiederkehrende Lehrerwunsch konstatiert (S. 17).
Als Hinderungsgründe werden familiäre und berufliche Belastung genannt, wobei auch das Angebot an sich nicht immer auf Zufriedenheit stößt (S. 17).

"Insgesamt kann also festgestellt werden, daß Lehrer im starken Maße von Lehrerfortbildung die praxisbezogene Reflexion erwarten, wozu in zunehmendem Maße auch die soziale bzw. individualpsychologische Dimension des Lehrerberufs gerechnet wird." (S. 18)

Als begünstigend wirkt Unterrichtsbefreiung und eine kurze, überschaubare Dauer (zwischen ein- bis viertägig) (S. 19).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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[sehr stark verkürzt, nur relevante Aspekte]

Zunächst ausführlich Begriff MK aus Sicht der MedPäd beschrieben (S. 22ff).

"Damit kann konstatiert werden, dass für Pädagogen die Neuen Medien hauptsächlich aus ihrem sozialen und individuellen Gebrauch heraus interessant sind, nur selten aber aus ihren ökonomischen oder technologischen Bezügen. Auffällig ist, dass im Kontext pädagogischer Reflexionen die theoretischen Anleihen für die Bestimmung von Medienkompetenz vor allem aus den Sozialund Geisteswissenschaften entliehen werden. Wirtschafts-, Natur- und technikwissenschaftliche Ansätze spielen allenfalls eine marginale Rolle. So besteht aus medienpädagogischer Sicht auch keine Notwendigkeit, nach einem Bruch zwischen traditionellen Medien und den Neuen Medien zu suchen; Neue Medien stellen sich im wesentlichen als Fortsetzung der traditionellen Medien dar." (S. 25)

Danach Techniker-Sicht (S. 26ff).
"Informatische Medienkompetenz wird hier einerseits eng auf die technische Struktur bezogen, dieser Engführung andererseits liegt aber ein weites Verständnis hinsichtlich der sozialen Einbindung zugrunde. Im Hintergrund steht dabei durchaus jenes o.g. pädagogische Ideal eines reflexiven Umgangs mit Technik, das die Medienpädagogik kennzeichnet." (S. 27)

Es sollte Verbindung zwischen diesen Sichtweisen hergestellt werden (S. 27).
Dies wird dann versucht (S. 28ff).
Letztlich ist MK eine Querschnittskompetenz (S. 33).
Sodann ausführlicher MK-Begriff (S. 34ff).
Daraus dann Modell entwickelt (siehe Abbildung S. 40).
"Die Bausteine zeichnen sich dadurch aus, dass in ihnen jeweils zu allen drei Fragen Was (Themen), Wozu (Bildungsziele), Wie (Kompetenz-Anteile) Stellung bezogen wird, dabei jedoch unterschiedliche Antworten im Hinblick auf die jeweilige Zusammensetzung der Bausteine formuliert werden. Aus diesem Grund verhalten sich die Bausteine nicht in Konkurrenz, sondern komplementär zueinander. Medienkompetenz (im Sinne einer Kompetenz für IuKTechnologien) setzt sich in diesem Modell dann additiv aus diesen Bausteinen zusammen." (S. 40)
Daraus dann verschiedene Bausteine abgeleitet (S. 41ff).
Dabei gilt: "Die beschriebenen drei Bausteine wurde als analytische Ordnungsraster entworfen, die explizit unabhängig davon sein sollten, ob man nach materialen Inhalten von Medienkompetenz als Teil einer Allgemeinbildung oder als Bestandteil fachbezogener beruflicher Kompetenzen sucht." (S. 48)
Hierzu wird später festgehalten: "Eine fachspezifische Kompetenz für neue Medien ist also nur insofern anders als eine allgemeinbildende Kompetenz, als sie in einzelnen Bereichen tiefer geht. Die genaue Lage von Tiefen und Untiefen kann nicht statisch kartographiert werden; sie verändert sich je nach Selbstbild, Rolle und Werteverständnis von pädagogischen Professionals, ja kann sogar als deren Signatur angesehen werden. Jede genauere Ausdifferenzierung wäre lediglich eine Momentaufnahme, die weder der Dynamik des Gegenstandsbereichs der Neuen Medien noch der aktuellen Professionalisierungsdebatte in diesem Bereich angemessen wäre." (S. 50)

Das Fazit lautet:
"Das Feld der Medienkompetenz, das sich prima facie als sehr unstrukturiert und weitläufig darstellt, haben wir in drei Bausteine inhaltlicher Anfüllung geordnet: Handhabung und Gestaltung von technischen Systemen, Gestaltung von sozio-technischen Systemen, kundige Kritik. Diese Bausteine unterschieden wir ihrerseits unter Bezugnahme auf die analytisch voneinander unabhängigen Dimensionen Was, Wozu und Wie. Trotz dieses Ordnungsrasters zeigen die vorangehenden Abschnitte, dass die inhaltliche Eingrenzung von Medienkompetenz oftmals gerade am Schlüsselcharakter des Begriffes zu scheitern droht." (S. 51)


Neue Medien überall, deshalb MK (S. 52).
"Unumstritten ist, dass die neuen Medien weiten und nachhaltigen Eingang in viele Bereiche des beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Lebens gefunden haben." (S. 52)
So zu überlegen: informelles und formalisiertes Lernen, ist es fachübergreifend und wie institutionell einbinden (S. 53).

"Medienkompetenz in anspruchsvollem Sinn entwickelt sich also nicht von alleine, sondern bedarf der pädagogischen Begleitung und Intervention. Auf den Einbezug des Alltags in den Bereich des formalisierten Lernens kann weniger denn je verzichtet werden, will man an die Lebenswirklichkeit jeder Klientel – und insbesondere von Jugendlichen – anknüpfen. Eine Verschränkung formalisierter und nicht formalisierter Lernkontexte kann gelingen, wenn die pädagogische Intervention nicht in direktivem oder gar instruktionalistischen Sinn missverstanden wird, sondern auch in formalisierten Lernarrangements eine Mischung von Fremd- und Selbststeuerung angestrebt wird." (S. 54)
Hierbei etwa Projektarbeit mit Potential (S. 55f)

Auch Frage der curricularen Verankerung, inkl. Bezug auf informationstechnische Grundbildung (S. 57ff).

"Die Botschaft ist offensichtlich: Sowohl die didaktisch-pädagogischen Konzepte als auch die curricular-inhaltlichen Konkretionen sind bekannt. Die Herausforderung für die Zukunft besteht in erster Linie darin, die Umsetzungsstrategien voranzutreiben. Signifikante Verbesserungsmöglichkeiten sind in den Köpfen der Beteiligten sowie in der Gestaltung der institutionellen Rahmenbedingungen zu suchen." (S. 59)
So etwa neue Rolle für Lehrer, der zum Coach wird (S. 59f).
Daneben SE und OrgE notwendig (S. 60f).

"Es gilt festzuhalten: Der Erwerb von Medienkompetenz lässt sich am besten durch Lehre mit neuen Medien in neuen Lernformen unterstützen. Diese ergeben sich jedoch nicht automatisch aus dem Einsatz von Technik. Technik vermag alte, überkommene Lehrformen ebenso zu „optimieren“ wie neue, projektorientierte, an selbstorganisiertes Lernen anknüpfende Konzepte. Zusätzlich zu einer technikzentrierten Forschungsförderung ist eine Aufwertung schul- wie hochschuldidaktischer Belange ebenso unerlässlich wie die interdisziplinäre Zusammenarbeit von verschiedenen Wissenschaftskulturen." (S. 61)

Sodann Fazit (S. 62ff).
"Wenngleich unbestritten ist, dass die Kernkompetenz für die Ausgestaltung einer Konzeption der Medienkompetenz bei der Erziehungswissenschaft anzusiedeln ist, so plädieren wir doch für den stärkeren Einbezug der Sichtweise derjenigen Informatiker in eine Konzeption neuer Medienkompetenz, die auch kommunikative und soziale Perspektiven berücksichtigen. Dies auch deshalb, weil wir davon ausgehen, dass die Dimension der Handhabungskompetenz nicht an Bedeutung verlieren wird und auch technisches und technologisches Strukturwissen zentraler Bestandteil einer Kompetenz für neue Medien sein muss. Diese Einschätzung impliziert, dass es nicht ausreicht, die klassische Vorstellung einer Medienpädagogik ohne konzeptionelle Weiterentwicklung lediglich um den Bereich der neuen Medien anzureichern. Als weiteres Argument für die Einbeziehung der Informatik spricht aus unserer Sicht, dass die ausschließliche Betrachtung der Informations- und Kommunikationstechnologien als Medium zu kurz greift. Die Neuen Medien beeinflussen unsere Arbeits- und Lebenswelt grundsätzlich und nachhaltig. Auch aus diesem Grund ist ein Mindestmaß an technischen bzw. technologischen Strukturwissen unerlässlich." (S. 63)

"Medienkompetenz setzt sich dann aus drei sich ergänzenden Bausteinen zusammen:
• Kompetenz zur Handhabung und Nutzung von (Medien-, IuK-) Technik
• Kompetenz zur Gestaltung von sozio-technischen Systemen mit Hilfe von (Medien-, IuK-) Technik
• Kompetenz zur kundige Kritik von (Medien-, IuK-) Technik" (S. 64)

"Bei der Betrachtung von Lernarrangements zum Erwerb von Medienkompetenz ist nicht außer acht zu lassen, dass der Erwerb von Medienkompetenz und das Lernen mit neuen Medien nicht voneinander zu trennen sind. Die Vermittlung neuer Medienkompetenz muss berücksichtigen, in welcher Weise der Einsatz neuer Medien die Lernarrangements verändert. Dabei gehen wir von der durch eigene Erfahrungen, die Ergebnisse von Modellprojekten und erste empirische Studien begründeten Einschätzung aus, dass die neuen Medien zwar eine Vielzahl neuer Lernkontexte und Lernmöglichkeiten eröffnen, diese aber keineswegs automatisch eine Verbesserung der Lehre implizieren.
Die Aneignung neuer Medienkompetenz erfolgt insbesondere bei der nachwachsenden Generation nicht ausschließlich in organisierten Lernkontexten. Vielmehr wird Lernsituationen in alltäglichen Kontexten eine hohe Bedeutung zugewiesen. Authentische Lernumgebungen, d.h. der Einsatz der Medien im Alltag der Lernenden selbst, gelten auf der einen Seite als potentiell hoch lernwirksam und besonders geeignet für die Motivation derjenigen zum Lernen, die in schulischen Strukturen eher negative Lernerfahrungen gesammelt haben. Allerdings darf auf der anderen Seite nicht übersehen werden, dass die damit favorisierte Selbststeuerung der Lernprozesse eine hohe Kompetenz zur Selbststeuerung voraussetzt und diese keineswegs automatisch fördert. Die für Lernen nötige Reflexion über Medien erfolgt zudem in informellen Lernumgebungen häufig eher zufällig. Analyse- und Urteilsfähigkeiten können daher eher in organisierten Lehr/-Lernkontexten erworben werden." (S. 65f)

"Es besteht weitgehende Übereinstimmung darin, dass in Bezug auf die formalisierten Lernkontexte den allgemeinbildenden Schulen bei der Vermittlung der Medienkompetenz eine besondere Bedeutung zukommt. Es herrscht weiterhin in der Literatur sowie bei den (befragten) Experten weitgehend Konsens, dass die Aufgabe der Vermittlung von Medienkompetenz nicht an ein bestimmtes Fach delegiert werden kann, sondern fächerübergreifend erfolgen müsse. Wie diese Forderung dann im einzelnen umzusetzen ist, dazu existieren durchaus unterschiedliche Positionen, die auch in den einzelnen Bundesländern zu unterschiedlichen Umsetzungsstrategien geführt haben: Die Diskussion, ob die Informationstechnische Grundbildung (ITG) in einzelne „Leitfächer“ zu integrieren ist oder besser als ein eigener Block gelehrt werden soll, erhält mit dem Zusammenwachsen von alten und neuen Medien einen neuen Impuls, ist aber offen. Lediglich der für Medienkompetenz relevante Teil einer informatischen Bildung sollte in einem Schulfach Informatik verankert werden." (S. 66)

Außerdem wichtig:
LFB zu Medieneinsatz, neues Rollenverständnis, SE mit mehr Flexiblität (S. 67)
Zuletzt noch eine Relevanz von MK problematisiert (S. 68)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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beschrieben (S. 22ff).\par\par "Damit kann konstatiert werden, dass f\'fcr P\'e4dagogen die Neuen Medien haupts\'e4chlich aus ihrem sozialen und individuellen Gebrauch heraus interessant sind, nur selten aber aus ihren \'f6konomischen oder technologischen 
Bez\'fcgen. Auff\'e4llig ist, dass im Kontext p\'e4dagogischer Reflexionen die theoretischen Anleihen f\'fcr die Bestimmung von Medienkompetenz vor allem aus den Sozialund Geisteswissenschaften entliehen werden. Wirtschafts-, Natur- und technikwissenschaftliche 
Ans\'e4tze spielen allenfalls eine marginale Rolle. So besteht aus medienp\'e4dagogischer Sicht auch keine Notwendigkeit, nach einem Bruch zwischen traditionellen Medien und den Neuen Medien zu suchen; Neue Medien stellen sich im wesentlichen als Fortsetzung 
der traditionellen Medien dar." (S. 25)\par\par Danach Techniker-Sicht (S. 26ff).\par "Informatische Medienkompetenz wird hier einerseits eng auf die technische Struktur bezogen, dieser Engf\'fchrung andererseits liegt aber ein weites Verst\'e4ndnis hinsichtlich 
der sozialen Einbindung zugrunde. Im Hintergrund steht dabei durchaus jenes o.g. p\'e4dagogische Ideal eines reflexiven Umgangs mit Technik, das die Medienp\'e4dagogik kennzeichnet." (S. 27)\par\par Es sollte Verbindung zwischen diesen Sichtweisen hergestellt 
werden (S. 27).\par Dies wird dann versucht (S. 28ff).\par Letztlich ist MK eine Querschnittskompetenz (S. 33).\par Sodann ausf\'fchrlicher MK-Begriff (S. 34ff).\par Daraus dann Modell entwickelt (siehe Abbildung S. 40).\par "Die Bausteine zeichnen sich 
dadurch aus, dass in ihnen jeweils zu allen drei Fragen Was (Themen), Wozu (Bildungsziele), Wie (Kompetenz-Anteile) Stellung bezogen wird, dabei jedoch unterschiedliche Antworten im Hinblick auf die jeweilige Zusammensetzung der Bausteine formuliert werden. 
Aus diesem Grund verhalten sich die Bausteine nicht in Konkurrenz, sondern komplement\'e4r zueinander. \i Medienkompetenz (im Sinne einer Kompetenz f\'fcr IuKTechnologien) setzt sich in diesem Modell dann additiv aus diesen Bausteinen zusammen.\i0 " (S. 
40)\par Daraus dann verschiedene Bausteine abgeleitet (S. 41ff).\par Dabei gilt: "Die beschriebenen drei Bausteine wurde als analytische Ordnungsraster entworfen, die explizit unabh\'e4ngig davon sein sollten, ob man nach materialen Inhalten von Medienkompetenz 
als Teil einer Allgemeinbildung oder als Bestandteil fachbezogener beruflicher Kompetenzen sucht." (S. 48)\par Hierzu wird sp\'e4ter festgehalten: "Eine fachspezifische Kompetenz f\'fcr neue Medien ist also nur insofern anders als eine allgemeinbildende 
Kompetenz, als sie in einzelnen Bereichen tiefer geht. Die genaue Lage von Tiefen und Untiefen kann nicht statisch kartographiert werden; sie ver\'e4ndert sich je nach Selbstbild, Rolle und Werteverst\'e4ndnis von p\'e4dagogischen Professionals, ja kann 
sogar als deren Signatur angesehen werden. Jede genauere Ausdifferenzierung w\'e4re lediglich eine Momentaufnahme, die weder der Dynamik des Gegenstandsbereichs der Neuen Medien noch der aktuellen Professionalisierungsdebatte in diesem Bereich angemessen 
w\'e4re." (S. 50)\par\par Das Fazit lautet:\par "Das Feld der Medienkompetenz, das sich prima facie als sehr unstrukturiert und weitl\'e4ufig darstellt, haben wir in drei Bausteine inhaltlicher Anf\'fcllung geordnet: \i Handhabung und Gestaltung von technischen 
Systemen, Gestaltung von sozio-technischen Systemen, kundige Kritik\i0 . Diese Bausteine unterschieden wir ihrerseits unter Bezugnahme auf die analytisch voneinander unabh\'e4ngigen Dimensionen \i Was, Wozu \i0 und \i Wie\i0 . Trotz dieses Ordnungsrasters 
zeigen die vorangehenden Abschnitte, dass die inhaltliche Eingrenzung von Medienkompetenz oftmals gerade am Schl\'fcsselcharakter des Begriffes zu scheitern droht." (S. 51)\par\par\par Neue Medien \'fcberall, deshalb MK (S. 52).\par "Unumstritten ist, 
dass die neuen Medien weiten und nachhaltigen Eingang in viele Bereiche des beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Lebens gefunden haben." (S. 52)\par So zu \'fcberlegen: informelles und formalisiertes Lernen, ist es fach\'fcbergreifend und wie 
institutionell einbinden (S. 53).\par\par "Medienkompetenz in anspruchsvollem Sinn entwickelt sich also nicht von alleine, sondern bedarf der p\'e4dagogischen Begleitung und Intervention. Auf den Einbezug des Alltags in den Bereich des formalisierten 
Lernens kann weniger denn je verzichtet werden, will man an die Lebenswirklichkeit jeder Klientel \u8211 ? und insbesondere von Jugendlichen \u8211 ? ankn\'fcpfen. Eine Verschr\'e4nkung formalisierter und nicht formalisierter Lernkontexte kann gelingen, 
wenn die p\'e4dagogische Intervention nicht in direktivem oder gar instruktionalistischen Sinn missverstanden wird, sondern auch in formalisierten Lernarrangements eine Mischung von Fremd- und Selbststeuerung angestrebt wird." (S. 54)\par Hierbei etwa 
Projektarbeit mit Potential (S. 55f)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Auch Frage der curricularen Verankerung, inkl. Bezug auf informationstechnische Grundbildung (S. 57ff).\par\par "Die Botschaft ist offensichtlich: Sowohl die didaktisch-p\'e4dagogischen 
Konzepte als auch die curricular-inhaltlichen Konkretionen sind bekannt. Die Herausforderung f\'fcr die Zukunft besteht in erster Linie darin, die Umsetzungsstrategien voranzutreiben. Signifikante Verbesserungsm\'f6glichkeiten sind in den K\'f6pfen der 
Beteiligten sowie in der Gestaltung der institutionellen Rahmenbedingungen zu suchen." (S. 59)\par So etwa neue Rolle f\'fcr Lehrer, der zum Coach wird (S. 59f).\par Daneben SE und OrgE notwendig (S. 60f).\par\par "Es gilt festzuhalten: Der Erwerb von 
Medienkompetenz l\'e4sst sich am besten durch Lehre mit neuen Medien in neuen Lernformen unterst\'fctzen. Diese ergeben sich jedoch nicht automatisch aus dem Einsatz von Technik. Technik vermag alte, \'fcberkommene Lehrformen ebenso zu \u8222 ?optimieren\u8220 
? wie neue, projektorientierte, an selbstorganisiertes Lernen ankn\'fcpfende Konzepte. Zus\'e4tzlich zu einer technikzentrierten Forschungsf\'f6rderung ist eine Aufwertung schul- wie hochschuldidaktischer Belange ebenso unerl\'e4sslich wie die interdisziplin\'e4re 
Zusammenarbeit von verschiedenen Wissenschaftskulturen." (S. 61)\par\par Sodann Fazit (S. 62ff).\par "Wenngleich unbestritten ist, dass die Kernkompetenz f\'fcr die Ausgestaltung einer Konzeption der Medienkompetenz bei der Erziehungswissenschaft anzusiedeln 
ist, so pl\'e4dieren wir doch f\'fcr den st\'e4rkeren Einbezug der Sichtweise derjenigen Informatiker in eine Konzeption neuer Medienkompetenz, die auch kommunikative und soziale Perspektiven ber\'fccksichtigen. Dies auch deshalb, weil wir davon ausgehen, 
dass die Dimension der Handhabungskompetenz nicht an Bedeutung verlieren wird und auch technisches und technologisches Strukturwissen zentraler Bestandteil einer Kompetenz f\'fcr neue Medien sein muss. Diese Einsch\'e4tzung impliziert, dass es nicht ausreicht, 
die klassische Vorstellung einer Medienp\'e4dagogik ohne konzeptionelle Weiterentwicklung lediglich um den Bereich der neuen Medien anzureichern. Als weiteres Argument f\'fcr die Einbeziehung der Informatik spricht aus unserer Sicht, dass die ausschlie\'dfliche 
Betrachtung der Informations- und Kommunikationstechnologien als Medium zu kurz greift. Die Neuen Medien beeinflussen unsere Arbeits- und Lebenswelt grunds\'e4tzlich und nachhaltig. Auch aus diesem Grund ist ein Mindestma\'df an technischen bzw. technologischen 
Strukturwissen unerl\'e4sslich." (S. 63)\par\par "Medienkompetenz setzt sich dann aus drei sich erg\'e4nzenden Bausteinen zusammen:\par \u8226 ? Kompetenz zur Handhabung und Nutzung von (Medien-, IuK-) Technik\par \u8226 ? Kompetenz zur Gestaltung von 
sozio-technischen Systemen mit Hilfe von (Medien-, IuK-) Technik\par \u8226 ? Kompetenz zur kundige Kritik von (Medien-, IuK-) Technik" (S. 64)\par\par "Bei der Betrachtung von Lernarrangements zum Erwerb von Medienkompetenz ist nicht au\'dfer acht zu 
lassen, dass der Erwerb von Medienkompetenz und das Lernen mit neuen Medien nicht voneinander zu trennen sind. Die Vermittlung neuer Medienkompetenz muss ber\'fccksichtigen, in welcher Weise der Einsatz neuer Medien die Lernarrangements ver\'e4ndert. 
Dabei gehen wir von der durch eigene Erfahrungen, die Ergebnisse von Modellprojekten und erste empirische Studien begr\'fcndeten Einsch\'e4tzung aus, dass die neuen Medien zwar eine Vielzahl neuer Lernkontexte und Lernm\'f6glichkeiten er\'f6ffnen, diese 
aber keineswegs automatisch eine Verbesserung der Lehre implizieren.\par Die Aneignung neuer Medienkompetenz erfolgt insbesondere bei der nachwachsenden Generation nicht ausschlie\'dflich in organisierten Lernkontexten. Vielmehr wird Lernsituationen in 
allt\'e4glichen Kontexten eine hohe Bedeutung zugewiesen. Authentische Lernumgebungen, d.h. der Einsatz der Medien im Alltag der Lernenden selbst, gelten auf der einen Seite als potentiell hoch lernwirksam und besonders geeignet f\'fcr die Motivation 
derjenigen zum Lernen, die in schulischen Strukturen eher negative Lernerfahrungen gesammelt haben. Allerdings darf auf der anderen Seite nicht \'fcbersehen werden, dass die damit favorisierte Selbststeuerung der Lernprozesse eine hohe Kompetenz zur Selbststeuerung 
voraussetzt und diese keineswegs automatisch f\'f6rdert. Die f\'fcr Lernen n\'f6tige Reflexion \'fcber Medien erfolgt zudem in informellen Lernumgebungen h\'e4ufig eher zuf\'e4llig. Analyse- und Urteilsf\'e4higkeiten k\'f6nnen daher eher in organisierten 
Lehr/-Lernkontexten erworben werden." (S. 65f)\par\par "Es besteht weitgehende \'dcbereinstimmung darin, dass in Bezug auf die \i formalisierten\i0  Lernkontexte den allgemeinbildenden Schulen bei der Vermittlung der Medienkompetenz eine besondere Bedeutung 
zukommt. Es herrscht weiterhin in der Literatur sowie bei den (befragten) Experten weitgehend Konsens, dass die Aufgabe der Vermittlung von Medienkompetenz nicht an ein bestimmtes Fach delegiert werden kann, sondern f\'e4cher\'fcbergreifend erfolgen m\'fcsse. 
Wie diese Forderung dann im einzelnen umzusetzen ist, dazu existieren durchaus unterschiedliche Positionen, die auch in den einzelnen Bundesl\'e4ndern zu unterschiedlichen Umsetzungsstrategien gef\'fchrt haben: Die Diskussion, ob die Informationstechnische 
Grundbildung (ITG) in einzelne \u8222 ?Leitf\'e4cher\u8220 ? zu integrieren ist oder besser als ein eigener Block gelehrt werden soll, erh\'e4lt mit dem Zusammenwachsen von alten und neuen Medien einen neuen Impuls, ist aber offen. Lediglich der f\'fcr 
Medienkompetenz relevante Teil einer informatischen Bildung sollte in einem Schulfach Informatik verankert werden." (S. 66)\par\par Au\'dferdem wichtig:\par LFB zu Medieneinsatz, neues Rollenverst\'e4ndnis, SE mit mehr Flexiblit\'e4t (S. 67)\par Zuletzt 
noch eine Relevanz von MK problematisiert (S. 68)\par\cf2\par}
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Die Autoren beschreiben zu Beginn erneut ihr Projekt, womit sie die häufig nur latent vorhanden Bedürfnisse von Lehrern bezüglich LFB mit Dialog erschließen wollen (S. 227f). Dabei hat sich als erstes Ergebniss gezeigt, dass Klassenmanagement dominiert, gefolgt von Lernmotivation (S. 228f).

Im nächsten Schritt kam es zur Präszisierung der Interessenschwerpunkte im Zuge einer intensiveren Befragung (S. 229). Abermals sollten die Befragten mithilfe von Karten Themen auswählen und diese gewichten (S. 229f). Es bestätigt sich, dass Klassenmanagement und Lernmotivation als zentrale LFB-Themen Bestand haben (S. 230f). Allerdings zeigt sich, dass bei einer differenzierten Auseinandersetzung die Bedeutung von Lernmotivation erhalten bleibt, während dies bei Klassenmanagement wenig der Fall ist (S. 231).

Im nächsten Schritt ging es dann darum, die gewählten Themen einem vorgegebenen Bereich der LFB zuzuordnen und so noch weiter die Bedürfnisse und Interessen zu präzisieren (S. 231f). Die einzelnen Sektoren sind, sortiert nach Häufigkeit (S. 232f) :
- Schulklasse: soziale Beziehungen
- Lehrer: Fachwissenschaft
- Lehrer: Fachdidaktik
- Schulklasse: didaktische Probleme
- Schule: Lehrpläne, Stoffverteilungspläne
- Schule: Schulorganisation, Schulrecht

Es dominiert also erneut die Klasse (analog zum Klassenmanagement). Vor erziehungswissenschaftliche Themen schieben sich nun aber Fachwissenschaft und -didaktik (S. 232).
Sodann werden die einzelnen Bereiche genauer untersucht, auch in den Beziehungen untereinander (S. 234f). Dabei werden auch die freien Nennungen betrachtet, die oft den vorgegebenen Bereichen zuzuordnen sind oder ansonsten vor allem auf Psychologie oder Eltern bezogen sind (S. 234f).
In der Zusammenfassung wird dann unter anderem die Interpretation angeführt, dass es sich um idiosynkratische Muster finden lassen, was sie als Interessenvielfalt auslegen sowie daraus eine Unvergleichbarkeit der LFB-Interessen folgern, dies aber sehr vorsichtig tun (S. 236).
Schließlich lautet das Fazit, dass Lehrer recht gut ihre Interessen kategorisieren können, es ihnen aber schwer fällt, konkrete, fest umrissene Eingrenzungen vorzunehmen (S. 237). Dies deutet dann auch die Grenze Interessen-orientierter LFB an, denn außer den Bereichen lässt sich nicht viel mehr erkennen, weshalb in diesen festgelegten eine Auseinandersetzung über tatsächliche Inhalte stattfinden sollte, um dies im Austausch weiter zu konkretisieren (S. 237).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben zu Beginn erneut ihr Projekt, womit sie die h\'e4ufig nur latent vorhanden Bed\'fcrfnisse von Lehrern bez\'fcglich LFB mit Dialog erschlie\'dfen wollen (S. 227f). Dabei hat 
sich als erstes Ergebniss gezeigt, dass Klassenmanagement dominiert, gefolgt von Lernmotivation (S. 228f).\par\par Im n\'e4chsten Schritt kam es zur Pr\'e4szisierung der Interessenschwerpunkte im Zuge einer intensiveren Befragung (S. 229). Abermals sollten 
die Befragten mithilfe von Karten Themen ausw\'e4hlen und diese gewichten (S. 229f). Es best\'e4tigt sich, dass Klassenmanagement und Lernmotivation als zentrale LFB-Themen Bestand haben (S. 230f). Allerdings zeigt sich, dass bei einer differenzierten 
Auseinandersetzung die Bedeutung von Lernmotivation erhalten bleibt, w\'e4hrend dies bei Klassenmanagement wenig der Fall ist (S. 231).\par\par Im n\'e4chsten Schritt ging es dann darum, die gew\'e4hlten Themen einem vorgegebenen Bereich der LFB zuzuordnen 
und so noch weiter die Bed\'fcrfnisse und Interessen zu pr\'e4zisieren (S. 231f). Die einzelnen Sektoren sind, sortiert nach H\'e4ufigkeit (S. 232f) :\par - Schulklasse: soziale Beziehungen\par - Lehrer: Fachwissenschaft\par - Lehrer: Fachdidaktik\par\plain\f2\fs24 
- Schulklasse: didaktische Probleme\par - Schule: Lehrpl\'e4ne, Stoffverteilungspl\'e4ne\par - Schule: Schulorganisation, Schulrecht\par\par Es dominiert also erneut die Klasse (analog zum Klassenmanagement). Vor erziehungswissenschaftliche Themen schieben 
sich nun aber Fachwissenschaft und -didaktik (S. 232).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Sodann werden die einzelnen Bereiche genauer untersucht, auch in den Beziehungen untereinander (S. 234f). Dabei werden auch die freien Nennungen betrachtet, die 
oft den vorgegebenen Bereichen zuzuordnen sind oder ansonsten vor allem auf Psychologie oder Eltern bezogen sind (S. 234f).\par In der Zusammenfassung wird dann unter anderem die Interpretation angef\'fchrt, dass es sich um idiosynkratische Muster finden 
lassen, was sie als Interessenvielfalt auslegen sowie daraus eine Unvergleichbarkeit der LFB-Interessen folgern, dies aber sehr vorsichtig tun (S. 236).\par Schlie\'dflich lautet das Fazit, dass Lehrer recht gut ihre Interessen kategorisieren k\'f6nnen, 
es ihnen aber schwer f\'e4llt, konkrete, fest umrissene Eingrenzungen vorzunehmen (S. 237). Dies deutet dann auch die Grenze Interessen-orientierter LFB an, denn au\'dfer den Bereichen l\'e4sst sich nicht viel mehr erkennen, weshalb in diesen festgelegten 
eine Auseinandersetzung \'fcber tats\'e4chliche Inhalte stattfinden sollte, um dies im Austausch weiter zu konkretisieren (S. 237).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		947fbb7e-d419-4421-995c-2325d873ad73		quantitative Aspekte von LFB		1				6						false		false		1		ag, 31.10.2006		0		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		5		Stichworte

Die Autoren gehen auf einige quantitative Aspekte von LFB ein, etwa auf die Quote von Forbildungsveranstaltungen und der Anzahl beschäftigter Lehrer. Sie folgern daraus, dass das Angebot deutlich ausgeweitet werden muss, um eine größere Breitenwirkung zu erzielen und mehr Lehrkräften öfters zu ermöglichen, an Fortbildungswochen teilzunehmen. Zudem sollten mehr Lehrer und auch mehr Dozenten eingestellt werden.
Außerdem weisen sie darauf hin, dass eine Weitergabe von LFB-Inhalten (neugewonnene Kenntnisse und Einsichten) über das Multiplikatorenprinzip in der Schulrealität kaum stattfindet, denn "[…] die informelle Weitergabe von Lehrgangsergebnissen überfordert alle Beteiligten in zeitlicher wie in sachlicher Hinsicht." (S. 6)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren gehen auf einige quantitative Aspekte von LFB ein, etwa auf die Quote von Forbildungsveranstaltungen und der Anzahl besch\'e4ftigter Lehrer. Sie folgern daraus, dass 
das Angebot deutlich ausgeweitet werden muss, um eine gr\'f6\'dfere Breitenwirkung zu erzielen und mehr Lehrkr\'e4ften \'f6fters zu erm\'f6glichen, an Fortbildungswochen teilzunehmen. Zudem sollten mehr Lehrer und auch mehr Dozenten eingestellt werden.\par 
Au\'dferdem weisen sie darauf hin, dass eine Weitergabe von LFB-Inhalten (neugewonnene Kenntnisse und Einsichten) \'fcber das Multiplikatorenprinzip in der Schulrealit\'e4t kaum stattfindet, denn "[\u8230 ?] die informelle Weitergabe von Lehrgangsergebnissen 
\'fcberfordert alle Beteiligten in zeitlicher wie in sachlicher Hinsicht." (S. 6)\plain\f1\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren zeigen die verschiedenen LFB-Ebenen auf und die Tendenz zur Regionalisierung (S. 308f). Sie betonen aber insbesondere die Verzahnung zwischen diesen Ebenen (S. 309), eine Art "Verbundsystem" (S. 313)
Sodann behandelt die Autoren die einzelnen Ebenen:
schilf und lokale LFB, z. B. flexibel, problemorientiert (S. 309f)
regionale LFB, z. B. Kooperperation von Schulen, Öffnung (S. 310f)
zentrale LFB, z. B. Funktionsträger, LWB (S. 311ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren zeigen die verschiedenen LFB-Ebenen auf und die Tendenz zur Regionalisierung (S. 308f). Sie betonen aber insbesondere die Verzahnung 
zwischen diesen Ebenen (S. 309), eine Art "Verbundsystem" (S. 313)\par Sodann behandelt die Autoren die einzelnen Ebenen:\par schilf und lokale LFB, z. B. flexibel, problemorientiert (S. 309f)\par regionale LFB, z. B. Kooperperation von Schulen, \'d6ffnung 
(S. 310f)\par zentrale LFB, z. B. Funktionstr\'e4ger, LWB (S. 311ff).\par\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst beschreibt der Autor, wie der Lehrerstand lange eine Geringschätzung erfuhr (er belegt dies mit Zitaten aus der Antike und dem Mittelalter) und die Lehrertätigkeit lange nicht als Vollberuf erachtet wurde (S. 90f).
Dadurch, dass nun das Leistungsprinzip in der Gesellschaft gültig wurde und Schule Zuweisung von Sozialchancen bedeutet, gewinnen auch Lehrer an Bedeutung (S. 91).
So wurde auch wissenschaftliches Interesse geweckt und er schildert den Forschungsverlauf. Zunächst gab es vor allem idealistische Schilderungen und die Lehrertätigkeit wird als Berufung beschrieben, die kaum erlernbar sein (S. 92). Dieser geisteswissenschaftliche Entwurf des Lehrerberufs wird ab den 50ern durch ein realistischeres Bild ersetzt. Nun werden Lehrertypologien beschrieben (S. 93). Doch die hier oftmals negativen Zuschreibungen lassen sich bei einer empirischen Überprüfung zu späterer Zeit nicht belegen (S. 93).
Bedeutsam für den Lehrerberuf scheinen aber bestimmt Aspekte, etwa die Selektion für den Lehrerberuf. So fällt dessen Verweiblichung auf (Feminisierung) und er wird als Aufstiegsberuf charakterisiert, wobei dessen Selbstrekrutierungsquote (also Lehrer in zweiter Generation) eher gering ausgeprägt ist. (S. 94)
Daneben ist eine gewisse Sozialisation im Lehrerberuf festzustellen. So weisen Lehramtsstudenten häufig liberale und progressive Einstellungen auf, die durch Praxis- bzw. Realitätsschock hinterfragt werden und oftmals zu einer Übernahme konservativer Einstellungen des Kollegiums führen (S. 95).

Als weiteren Aspekt berichtet der Autor über Studien zu Arbeitsbelastung und diesen zufolge ist eine hohe quantitative Arbeitsbelastung vorzufinden (S. 96f). Dabei gibt es unterschiedliche Ebenen, etwa physische (durch schichtarbeitsähnliche Arbeitsverteilung) und psychische Belastung (die "Dompteursituation" in der Schule) (S. 97).

Bezüglich der Kollegien wird deutlich, dass Lehrer kein einheitliches berufliches Selbstverständnis haben, beispielsweise unterscheiden sich Gymnasiallehrer, die sich eher als Fachleute sehen, und Volksschullehrer, die sich eher als Pädagogen betrachten, merkbar (S. 97f).
Aber auch das Verhältnis im Kollegium wird kurz dargestellt. So geben Lehrer schulformübergreifend häufig an, die Stimmung im Kollegium sei positiv (S. 98). Tatsächlich ist dies so eine Art Stillhalteabkommen, es findet also keine gegenseitige Einmischung statt, was zur Isolation führt (S. 98). Dies ist insbesondere für Junglehrer belastend, die sich deshalb häufig an die vorgegebenen Werte und Normen anpassen (S. 99).

Als weiteren Gesichtspunkt betrachtet der Autor das Verhältnis von Lehrern zur Schulaufsicht. Dabei wird u. a. deutlich, dass der Widerspruch zwischen Beratung und Aufsicht kaum zu lösen ist die Beurteilung kaum objektiv oder zuverlässig ist (S. 99f).

Schließlich geht er darauf ein, inwiefern Befunde der Lehrerforschung für die LWB fruchtbar gemacht werden können (S. 101). So wird etwa aus den Problemen der Junglehrer beim Praxisschock deutlich, dass hierfür gesondere Betreuungsangebote im Rahmen der LFB geschaffen werden sollten.
"Die Wechselwirkung von Lehrerforschung und Lehrerweiterbildung ist in diesem Sinne lediglich ein Sonderfall der Begegnung von Theorie und Praxis. Besonders wichtig scheinen mir Veranstaltungen, die es Lehrern ermöglichen, sich mit grundsätzlichen Problemen ihres Berufes auseinanderzusetzen." (S. 101)
Auch die Förderung von Kooperation sollte ein Ziel von LFB sein, um die erkannten Probleme in Kollegien (Isolierung, Einzelkämpfer) anzugehen:
"Die Möglichkeit, mit Kollegen im Rahmen der Weiterbildung nicht nur berufliche Probleme besprechen zu können, sondern auch das Verhältnis zueinander, muß als großer Vorteil und bedeutende Chance der Lehrerweiterbildung betrachtet werden." (S. 102)
Deshalb fasst er abschließend nochmals zusammen (Zitat erfolgt direkt im Anschluß an vorheriges Zitat):
"Die Lehrerrolle ist vielfältig und schwierig. Es ist eine lohnende und wichtige Aufgabe für die Lehrerweiterbildung, nicht nur berufliche Kenntnisse im engeren Sinne zu vermitteln, sondern auch zur Reflexion des eigenen Berufes anzuregen. Eine derartige Lehrerweiterbildung, die nur in Zusammenhang mit Lehrerforschung verstanden werden kann, leistet einen wichtigen Beitrag zur psychischen Hygiene und zur Berufszufriedenheit von Lehrern." (S. 102)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst beschreibt der Autor, wie der Lehrerstand lange eine Geringsch\'e4tzung erfuhr (er belegt dies mit Zitaten aus der Antike und dem Mittelalter) und die Lehrert\'e4tigkeit lange nicht 
als Vollberuf erachtet wurde (S. 90f).\par Dadurch, dass nun das Leistungsprinzip in der Gesellschaft g\'fcltig wurde und Schule Zuweisung von Sozialchancen bedeutet, gewinnen auch Lehrer an Bedeutung (S. 91).\par So wurde auch wissenschaftliches Interesse 
geweckt und er schildert den Forschungsverlauf. Zun\'e4chst gab es vor allem idealistische Schilderungen und die Lehrert\'e4tigkeit wird als Berufung beschrieben, die kaum erlernbar sein (S. 92). Dieser geisteswissenschaftliche Entwurf des Lehrerberufs 
wird ab den 50ern durch ein realistischeres Bild ersetzt. Nun werden Lehrertypologien beschrieben (S. 93). Doch die hier oftmals negativen Zuschreibungen lassen sich bei einer empirischen \'dcberpr\'fcfung zu sp\'e4terer Zeit nicht belegen (S. 93).\par 
Bedeutsam f\'fcr den Lehrerberuf scheinen aber bestimmt Aspekte, etwa die Selektion f\'fcr den Lehrerberuf. So f\'e4llt dessen Verweiblichung auf (Feminisierung) und er wird als Aufstiegsberuf charakterisiert, wobei dessen Selbstrekrutierungsquote (also 
Lehrer in zweiter Generation) eher gering ausgepr\'e4gt ist. (S. 94)\par Daneben ist eine gewisse Sozialisation im Lehrerberuf festzustellen. So weisen Lehramtsstudenten h\'e4ufig liberale und progressive Einstellungen auf, die durch Praxis- bzw. Realit\'e4tsschock 
hinterfragt werden und oftmals zu einer \'dcbernahme konservativer Einstellungen des Kollegiums f\'fchren (S. 95).\par\par Als weiteren Aspekt berichtet der Autor \'fcber Studien zu Arbeitsbelastung und diesen zufolge ist eine hohe quantitative Arbeitsbelastung 
vorzufinden (S. 96f). Dabei gibt es unterschiedliche Ebenen, etwa physische (durch schichtarbeits\'e4hnliche Arbeitsverteilung) und psychische Belastung (die "Dompteursituation" in der Schule) (S. 97).\par\par Bez\'fcglich der Kollegien wird deutlich, 
dass Lehrer kein einheitliches berufliches Selbstverst\'e4ndnis haben, beispielsweise unterscheiden sich Gymnasiallehrer, die sich eher als Fachleute sehen, und Volksschullehrer, die sich eher als P\'e4dagogen betrachten, merkbar (S. 97f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\plain\f2\fs24 
Aber auch das Verh\'e4ltnis im Kollegium\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  wird kurz dargestellt. So geben Lehrer schulform\'fcbergreifend h\'e4ufig an, die Stimmung im Kollegium sei positiv (S. 98). Tats\'e4chlich ist dies so eine Art Stillhalteabkommen, 
es findet also keine gegenseitige Einmischung statt, was zur Isolation f\'fchrt (S. 98). Dies ist insbesondere f\'fcr Junglehrer belastend, die sich deshalb h\'e4ufig an die vorgegebenen Werte und Normen anpassen (S. 99).\par\par Als weiteren Gesichtspunkt 
betrachtet der Autor das Verh\'e4ltnis von Lehrern zur Schulaufsicht. Dabei wird u. a. deutlich, dass der Widerspruch zwischen Beratung und Aufsicht kaum zu l\'f6sen ist die Beurteilung kaum objektiv oder zuverl\'e4ssig ist (S. 99f).\par\par Schlie\'dflich 
geht er darauf ein, inwiefern Befunde der Lehrerforschung f\'fcr die LWB fruchtbar gemacht werden k\'f6nnen (S. 101). So wird etwa aus den Problemen der Junglehrer beim Praxisschock deutlich, dass hierf\'fcr gesondere Betreuungsangebote im Rahmen der 
LFB geschaffen werden sollten.\par "Die Wechselwirkung von Lehrerforschung und Lehrerweiterbildung ist in diesem Sinne lediglich ein Sonderfall der Begegnung von Theorie und Praxis. Besonders wichtig scheinen mir Veranstaltungen, die es Lehrern erm\'f6glichen, 
sich mit grunds\'e4tzlichen Problemen ihres Berufes auseinanderzusetzen." (S. 101)\par Auch die F\'f6rderung von Kooperation sollte ein Ziel von LFB sein, um die erkannten Probleme in Kollegien (Isolierung, Einzelk\'e4mpfer) anzugehen:\par "Die M\'f6glichkeit, 
mit Kollegen im Rahmen der Weiterbildung nicht nur berufliche Probleme besprechen zu k\'f6nnen, sondern auch das Verh\'e4ltnis zueinander, mu\'df als gro\'dfer Vorteil und bedeutende Chance der Lehrerweiterbildung betrachtet werden." (S. 102)\par Deshalb 
fasst er abschlie\'dfend nochmals zusammen (Zitat erfolgt direkt im Anschlu\'df an vorheriges Zitat):\par "Die Lehrerrolle ist vielf\'e4ltig und schwierig. Es ist eine lohnende und wichtige Aufgabe f\'fcr die Lehrerweiterbildung, nicht nur berufliche 
Kenntnisse im engeren Sinne zu vermitteln, sondern auch zur Reflexion des eigenen Berufes anzuregen. Eine derartige Lehrerweiterbildung, die nur in Zusammenhang mit Lehrerforschung verstanden werden kann, leistet einen wichtigen Beitrag zur psychischen 
Hygiene und zur Berufszufriedenheit von Lehrern." (S. 102)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Die Autorin stellt fest, dass LFB als Forschungsgegenstand in der Erziehungswissenschaft oder in der bildungswissenschaftlichen Diskussion bis in die 60er vernachlässigt wurde, weshalb sie von einer unbefriedigenden Forschungslage spricht (S. 5).

Ab den 60ern, im Rahmen von Bildungsreformen und bei der Diskussion um Dissemination und Implementation von Curricula rückten die Lehrkräfte, als Träger dieser Vorhaben, in den Blickpunkt (S. 8). Und seit den 70ern wurde sie verstärkt als wichtiger Bestandteil von Schulreformen anerkannt, da es qualifizierte Lehrkräfte hierfür benötigt (S. 8).

Zwar hatte LFB im Lauf ihrer Geschichte schon zuvor besondere Aufmerksamkeit erhalten, etwa in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts als Selbsthilfe der Volksschullehrerschaft oder während der vielfältigen Aktivitäten in der Weimarer Zeit (S. 8f).
Doch der "Höhepunkt" in den 70ern unterscheidet sich strukturell von vorherigen Phasen, indem beispielsweise nun vor allem der Staat als LFB-Anbieter tätig ist, LFB oftmals zentral gesteuert wird und LFB nicht nur kompensatorisch, sondern auch prospektiv betrachtet wird, etwa im Hinblick auf Innovationen (S. 9).

Ein Grund für die Vernachlässung von LFB als Forschungsgebiet könnte daran liegen, dass sie ein Schnittpunkt darstellt zwischen Theorien des Lehrers und der Lehrerbildung sowie Modellen zur Erwachsenenbildung, wobei diese einzelnen Bereich selbst wieder recht vielfältig sind und somit kaum eine umfassende und fundierte LFB-Theorie daraus abzuleiten (S. 10).

Die Autorin weist Pädagogik eine zentrale Stellung in der LFB zu und deshalb sollte das Verhältnis zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik revidiert werden (S. 12).
Insgesamt ist der Unterschied zwischen LFB und den vorausgegangenen Phasen der Lehrerbildung nur graduell und nicht prinzipiell, etwa durch die Freiwilligkeit, die Altersstruktur und die Berufserfahrung (S. 13). Dennoch sollte es stärker aus dem Blickwinkel der Schulpädagogik gelöst und mittels einer EB-Perspektive neu betrachtet werden (S. 13).

Schließlich umschreibt die Autorin die Aufgaben einer LFB-Forschung:
"Forschung und Theoriebildung zur Lehrerfortbildung haben sich auf Zielsetzung, Inhaltsproblematik, Organisationsformen, Methoden, Medien, Lehr- und Lernprozesse zu richten, den Zusammenhang mit erster und zweiter Phase der Lehrerbildung, die geschichtlichen Bedingungen im Verlauf ihrer Entwicklung sowie die gegenwärtigen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Voraussetzungen und Wirkungen zu erhellen." (S. 13f) Auch wenn dies primär eine pädagogische Theorie erfordert, sollten soziologisch, psychologische oder philosophische Betrachtungen berücksichtigt werden (S. 14).

Die Autorin fasst dies zusammen mit einer Skizzierung einer LFB-Theorie:
"Die zu schaffende Theorie der Lehrerfortbildung hat die Beziehung zwischen Aufgaben und Möglichkeiten des Lehrers sowie Aufgaben und Möglichkeiten der Lehrerfortbildung zu formulieren und ist auf die beiden Problemkreise Organisationsstrukturen der Lehrerfortbildung (Institutionalisierung) und Didaktik der Lehrerfortbildung hin zu orientieren. Sie wird historisch, systematisch und vergleichend vorzugehen haben. Die hier vorgelegte Untersuchung der Lehrerfortbildung versucht sich als ein Beitrag zur Theorie der Lehrerfortbildung unter historischem, begrifflich-systematischem, analytisch-organisationstheoretischem und innovatorischem Aspekt. In Anbetracht der Komplexität des Gebietes Lehrerfortbildung, des großen Forschungsdefizits und der vielfältigen Probleme konzentriert sie sich auf grundlegende Fragestellungen der Organisationsstruktur der Lehrerfortbildung." (S. 14)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin stellt fest, dass LFB als Forschungsgegenstand in der Erziehungswissenschaft oder in der bildungswissenschaftlichen Diskussion bis in die 60er vernachl\'e4ssigt 
wurde, weshalb sie von einer unbefriedigenden Forschungslage spricht (S. 5).\par\par Ab den 60ern, im Rahmen von Bildungsreformen und bei der Diskussion um Dissemination und Implementation von Curricula r\'fcckten die Lehrkr\'e4fte, als Tr\'e4ger dieser 
Vorhaben, in den Blickpunkt (S. 8). Und seit den 70ern wurde sie verst\'e4rkt als wichtiger Bestandteil von Schulreformen anerkannt, da es qualifizierte Lehrkr\'e4fte hierf\'fcr ben\'f6tigt (S. 8).\par\par Zwar hatte LFB im Lauf ihrer Geschichte schon 
zuvor besondere Aufmerksamkeit erhalten, etwa in der zweiten H\'e4lfte des 19. Jahrhunderts als Selbsthilfe der Volksschullehrerschaft oder w\'e4hrend der vielf\'e4ltigen Aktivit\'e4ten in der Weimarer Zeit (S. 8f).\par Doch der "H\'f6hepunkt" in den 
70ern unterscheidet sich strukturell von vorherigen Phasen, indem beispielsweise nun vor allem der Staat als LFB-Anbieter t\'e4tig ist, LFB oftmals zentral gesteuert wird und LFB nicht nur kompensatorisch, sondern auch prospektiv betrachtet wird, etwa 
im Hinblick auf Innovationen (S. 9).\par\par Ein Grund f\'fcr die Vernachl\'e4ssung von LFB als Forschungsgebiet k\'f6nnte daran liegen, dass sie ein Schnittpunkt darstellt zwischen Theorien des Lehrers und der Lehrerbildung sowie Modellen zur Erwachsenenbildung, 
wobei diese einzelnen Bereich selbst wieder recht vielf\'e4ltig sind und somit kaum eine umfassende und fundierte LFB-Theorie daraus abzuleiten (S. 10).\par\par Die Autorin weist P\'e4dagogik eine zentrale Stellung in der LFB zu und deshalb sollte das 
Verh\'e4ltnis zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik revidiert werden (S. 12).\par Insgesamt ist der Unterschied zwischen LFB und den vorausgegangenen Phasen der Lehrerbildung nur graduell und nicht prinzipiell, etwa durch die Freiwilligkeit, die Altersstruktur 
und die Berufserfahrung (S. 13). Dennoch sollte es st\'e4rker aus dem Blickwinkel der Schulp\'e4dagogik gel\'f6st und mittels einer EB-Perspektive neu betrachtet werden (S. 13).\par\par Schlie\'dflich umschreibt die Autorin die Aufgaben einer LFB-Forschung:\par 
"Forschung und Theoriebildung zur Lehrerfortbildung haben sich auf Zielsetzung, Inhaltsproblematik, Organisationsformen, Methoden, Medien, Lehr- und Lernprozesse zu richten, den Zusammenhang mit erster und zweiter Phase der Lehrerbildung, die geschichtlichen 
Bedingungen im Verlauf ihrer Entwicklung sowie die gegenw\'e4rtigen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Voraussetzungen und Wirkungen zu erhellen." (S. 13f) Auch wenn dies prim\'e4r eine p\'e4dagogische Theorie erfordert, sollten soziologisch, 
psychologische oder philosophische Betrachtungen ber\'fccksichtigt werden (S. 14).\par\par Die Autorin fasst dies zusammen mit einer Skizzierung einer LFB-Theorie:\par "Die zu schaffende Theorie der Lehrerfortbildung hat die Beziehung zwischen Aufgaben 
und M\'f6glichkeiten des Lehrers sowie Aufgaben und M\'f6glichkeiten der Lehrerfortbildung zu formulieren und ist auf die beiden Problemkreise Organisationsstrukturen der Lehrerfortbildung (Institutionalisierung) und Didaktik der Lehrerfortbildung hin 
zu orientieren. Sie wird historisch, systematisch und vergleichend vorzugehen haben. Die hier vorgelegte Untersuchung der Lehrerfortbildung versucht sich als ein Beitrag zur Theorie der Lehrerfortbildung unter historischem, begrifflich-systematischem, 
analytisch-organisationstheoretischem und innovatorischem Aspekt. In Anbetracht der Komplexit\'e4t des Gebietes Lehrerfortbildung, des gro\'dfen Forschungsdefizits und der vielf\'e4ltigen Probleme konzentriert sie sich auf grundlegende Fragestellungen 
der Organisationsstruktur der Lehrerfortbildung." (S. 14)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Zunächst wird die Stellungnahme der BLK zum Bericht der Sachverständigen über die Auswertung der Modellversucht wiedergegeben.
Dort heißt es zuächst:

"Die Lehrerfortbildung ist für die Qualität und die weitere Entwicklung des Bildungswesens von größter Bedeutung." (S. 7).

Von 1971-1977 wurden deshalb 28 Modellversuche zur LFB und LWB durchgeführt (S. 7).
Es wird aber angemerkt, dass sich diese sehr stark unterscheiden und auch die Bedinungen differieren, da z. B. manche Länderer mehrere und manche gar keine Modellversuche durchgeführt haben (S. 8).

Hinsichtlich des Einsatzes von Medien wird angeführt:
"Audiovisuelle Medien sind speziell für Kurzzeitfortbildungsveranstaltungen ohne besondere organisatorische vorbereitungen geeignet, was auch im Zusammenhang mit der Kostenfrage bedeutsam ist. Sie sollten bei künftigen Programmen der Lehrerfortbildung im Zusammenhang mit dezentralisierten Formen besondere Beachtung finden." (S. 9)

Zu Aufteilung in drei Ebenen heißt es:
"In den drei Formen der Lehrerfortbildung - örtlich, regional, zentral - haben die Modellversuche die jeweils besonderen Vorteile und Anwendungsmöglihckeiten der einzelnen Organisationsformen erkennen lassen. Regionale Pädagogische Zentren und andere Formen der regionalen Lehrerfortbildung haben sich als besonders geeigent erwiesen, die Intensität der fachlich-pädagogischen Arbeit in den Schulen zu steigern. Die zentrale Ausbildung von Multiplikatoren ist wirkungsvoll, sie erfordert aber einen entsprechenden Personalaufwand, z. B. in Form von Anrechnungsstunden." (S. 9)
Diese Formen der LFB sollte zukünftig besser aufeinander abgestimmt sein, damit sie sich besser ergänzen (S. 10).

Schließlich wird festgehalten:
"Es hat sich gezeigt, daß Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne unterstützende Lehrerfortbildung kaum möglich sind. Diese muß als dritte Phase der Lehrerbildung weiter ausgebaut werden. Wesentliche Ziele der Lehrerfortbildung sind, das Lehrerverhalten zu verbessern, die Einführung neuer Inhalte vorzubereiten und damit die Qualität des Unterrichts zu steigern." (S. 9f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird die Stellungnahme der BLK zum Bericht der Sachverst\'e4ndigen \'fcber die Auswertung der Modellversucht wiedergegeben.\par Dort hei\'dft es zu\'e4chst:\par\par 
"Die Lehrerfortbildung ist f\'fcr die Qualit\'e4t und die weitere Entwicklung des Bildungswesens von gr\'f6\'dfter Bedeutung." (S. 7).\par\par Von 1971-1977 wurden deshalb 28 Modellversuche zur LFB und LWB durchgef\'fchrt (S. 7).\par Es wird aber angemerkt, 
dass sich diese sehr stark unterscheiden und auch die Bedinungen differieren, da z. B. manche L\'e4nderer mehrere und manche gar keine Modellversuche durchgef\'fchrt haben (S. 8).\par\par Hinsichtlich des Einsatzes von Medien wird angef\'fchrt:\par "Audiovisuelle 
Medien sind speziell f\'fcr Kurzzeitfortbildungsveranstaltungen ohne besondere organisatorische vorbereitungen geeignet, was auch im Zusammenhang mit der Kostenfrage bedeutsam ist. Sie sollten bei k\'fcnftigen Programmen der Lehrerfortbildung im Zusammenhang 
mit dezentralisierten Formen besondere Beachtung finden." (S. 9)\par\par Zu Aufteilung in drei Ebenen hei\'dft es:\par "In den drei Formen der Lehrerfortbildung - \'f6rtlich, regional, zentral - haben die Modellversuche die jeweils besonderen Vorteile 
und Anwendungsm\'f6glihckeiten der einzelnen Organisationsformen erkennen lassen. Regionale P\'e4dagogische Zentren und andere Formen der regionalen Lehrerfortbildung haben sich als besonders geeigent erwiesen, die Intensit\'e4t der fachlich-p\'e4dagogischen 
Arbeit in den Schulen zu steigern. Die zentrale Ausbildung von Multiplikatoren ist wirkungsvoll, sie erfordert aber einen entsprechenden Personalaufwand, z. B. in Form von Anrechnungsstunden." (S. 9)\par Diese Formen der LFB sollte zuk\'fcnftig besser 
aufeinander abgestimmt sein, damit sie sich besser erg\'e4nzen (S. 10).\par\par Schlie\'dflich wird festgehalten:\par "Es hat sich gezeigt, da\'df Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne unterst\'fctzende Lehrerfortbildung kaum m\'f6glich 
sind. Diese mu\'df als dritte Phase der Lehrerbildung weiter ausgebaut werden. Wesentliche Ziele der Lehrerfortbildung sind, das Lehrerverhalten zu verbessern, die Einf\'fchrung neuer Inhalte vorzubereiten und damit die Qualit\'e4t des Unterrichts zu 
steigern." (S. 9f)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

"Lehrerfortbildung ist eine berufbegleitende Zwischeninstanz zwischen Schule, Hochschule und Schulaufsicht. In ihr werden Entwicklungen in der durch die Dynamik der Gesellschaft geprägten Wirklichkeit vermittelt. In dieser Funktion fallen der Lehrerfortbildung ständig Inovationsaufgaben zu, um die Schule ihren Aufgaben gewachsen bleiben zu lassen und den Lehrenden zu helfen, ihre Aufgaben in jeder Hinsicht gut und erfolgriech zu leisten. Dazu müßte die Lehrerfortibldung pädagogische Souveränität entwickeln. Viel stärker als bisher hätten sie dabei den Wirklichkeitsbezug zur Lebenswelt der Lehrenden und der Schüler herzustellen." (S. 55)

LFB orientiert sich an Lehrern sowie letztlich an den Schülern, also auch am Konzept der guten Schule (S. 57f).

Daneben erwähnt der Autor nochmals die Innovationsaufgaben von LFB (S. 59). Außerdem sollte LFB eher praktisch angelegt sein: "Lehrerfortbildung sollte weniger informieren als pratkisch üben." (S. 60)

Außerdem sollte LFB Erfahrungslernen ermöglichen, auch außerhalb der Schule, etwa Exkursionen oder Betriebserkundungen, wobei LFB so vorgehen sollte, wie erfahrungsorientierter Unterricht aussehen soll (Abbilddidaktik), also Anschauung, Authentizität und auch Aktualität sowie Anleitung sind wichtig (S. 63f).

Durch den Funktionsverlust der Primärsozialisationsinstanzen ist Schule auch in dieser Hinsicht gefordert (S. 67).

Zusätzlich ist wichtig, dass Lehrer Kooperation erlernen, da das Einzelkämpfertum beklagt wird (S. 68f).

Ebenfalls erwähnt werden pädagogische Kompetenz (S. 71f) und Reflexion (S. 72f), etwa durch Hospitation (S. 74f).

Der Autor fordert die Vermittlung von Medienkompetenz bzw. den Umgang mit Computern, also Mediendidaktik (S. 77f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par "Lehrerfortbildung ist eine berufbegleitende Zwischeninstanz zwischen Schule, Hochschule und Schulaufsicht. In ihr werden Entwicklungen in der durch die 
Dynamik der Gesellschaft gepr\'e4gten Wirklichkeit vermittelt. In dieser Funktion fallen der Lehrerfortbildung st\'e4ndig Inovationsaufgaben zu, um die Schule ihren Aufgaben gewachsen bleiben zu lassen und den Lehrenden zu helfen, ihre Aufgaben in jeder 
Hinsicht gut und erfolgriech zu leisten. Dazu m\'fc\'dfte die Lehrerfortibldung p\'e4dagogische Souver\'e4nit\'e4t entwickeln. Viel st\'e4rker als bisher h\'e4tten sie dabei den Wirklichkeitsbezug zur Lebenswelt der Lehrenden und der Sch\'fcler herzustellen." 
(S. 55)\par\par LFB orientiert sich an Lehrern sowie letztlich an den Sch\'fclern, also auch am Konzept der guten Schule (S. 57f).\par\par Daneben erw\'e4hnt der Autor nochmals die Innovationsaufgaben von LFB (S. 59). Au\'dferdem sollte LFB eher praktisch 
angelegt sein: "Lehrerfortbildung sollte weniger informieren als pratkisch \'fcben." (S. 60)\par\par Au\'dferdem sollte LFB Erfahrungslernen erm\'f6glichen, auch au\'dferhalb der Schule, etwa Exkursionen oder Betriebserkundungen, wobei LFB so vorgehen 
sollte, wie erfahrungsorientierter Unterricht aussehen soll (Abbilddidaktik), also Anschauung, Authentizit\'e4t und auch Aktualit\'e4t sowie Anleitung sind wichtig (S. 63f).\par\par Durch den Funktionsverlust der Prim\'e4rsozialisationsinstanzen ist Schule 
auch in dieser Hinsicht gefordert (S. 67).\par\par Zus\'e4tzlich ist wichtig, dass Lehrer Kooperation erlernen, da das Einzelk\'e4mpfertum beklagt wird (S. 68f).\par\par Ebenfalls erw\'e4hnt werden p\'e4dagogische Kompetenz (S. 71f) und Reflexion (S. 
72f), etwa durch Hospitation (S. 74f).\par\par Der Autor fordert die Vermittlung von Medienkompetenz bzw. den Umgang mit Computern, also Mediendidaktik (S. 77f).\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		9630fa62-14ab-4b42-8b46-15ba910162af		Befragung Volksschullehrer: berufliche Weiterbildung (Definition + Möglichkeiten + Hinderungsgründe)		1				102						false		false		1		ag, 03.12.2006		0		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		96		Stichworte

"Im engeren Sinne bedeutet Weiterbildung für Lehrer(innen) eine Vervollkommnung ihrer Kenntnisse und Fertigkeiten in erzieherischer und fachlich-methodischer Hinsicht. Zu dieser Weiterbildung ist die Lehrerschaft beruflich verpflichtet, und es besteht seit langem zu diesem Zweck die Einrichtung der 'Lehrerfortbildung'." (S. 96)

"Von dieser meist unmittelbar für die Schulpraxis gedachten Form der Weiterbildung soll zunächst die Rede sein. Hierhin gehört auch die Lektüre und Arbeit 'im stillen Kämmerlein' oder das Gespräch mit Kollegen. Wenn hier die Grenzen zu außerberuflicher Weiterbildung, zu Liebhaberei und reiner Unterhaltung verschwimmen, so geschieht Ähnliches auch in gewissem Maße zunehmend bei der institutionellen Fortbildung, die ihr Themenangebot gegenüber früher erweitert und einem mehr allgemeinbildenden Cahrakter anzunehmen beginnt. In jedem Falle setzt Weiterbildung in unserem Sinne eine bestimmte Intention voraus, d.h. sie soll mehr sein als die mit zunehmendem Alter von selbst wachsende Lebens- und Berufserfahrung. Wenn auch im einzelnen schwer nachweisbar, so stellt doch jedes Bemühen um Weiterbildung eine Fortsetzung und Nachwirkung eines vorangegangenen Bildungsganges dar, nicht zuletzt der beruflichen Vor- und Ausbildung." (S. 96)

In einer ersten Frage wird festgestellt, dass knapp 2/3 in ausreichendem Maß LFB-Möglichkeiten zur Verfügung haben, wobei dies davon abhängt, wo der Dienstort (je kleiner das Umfeld, umso weniger Gelegenheit) (S. 97). So ist dieser Wert auf dem Land unter 40%, in der Großstadt liegt er bei 90% (S. 97).
Dies spiegelt sich auch bei den Einrichtungen wider, die in der Großstadt vielfältiger und häufiger vertreten sind. Deutlich vorne liegen spezielle LFB-Einrichtungen (knapp 40%, es folgen VHS und Unis mit je 15% und danach allgemeine öffentliche Einrichtungen mit 11%) (S. 98).

Bei den Gründen für einen Mangel an LFB-Möglichkeiten kommen wieder klar die örtlichen Gegebenheiten zum Tragen, etwa beim häufigsten Grund Veranstaltung zu weit entfernt (S. 99). Mit etwas Abstand folgt Veranstaltungen zu selten, gemeinsam belegen diese beiden Gründe auf dem Land und in der Kleinstadt zwischen 40-50% (S. 99).
Bei Lehrerinnen ist die räumliche Entfernung übrigens häufiger ein Hinderungsgrund (S. 99).
Als Hinderungsgrund werden daneben auch noch Zeitgründe angegeben, berufliche eher als familiäre (S. 101).

Knapp 2/3 der Befragten hat in den letzten drei Jahren systematisch LFB betrieben, erstaunlicherweise hängt dies nicht mit den räumlichen Gegebenheiten zusammen, Großstadt-Bewohner liegen hier sogar hinten und Dorfbewohner an zweiter Stelle (S. 99f).
Dennoch ist erkennbar, dass zwischen systematischer LFB und den angemessenen LFB-Möglichkeiten eine positive Beziehung besteht (S. 100).
Besonders aktiv sind vor allem diejenigen Lehrkräfte, die noch ein zusätzliches Amt innerhalb der Schule ausüben (S. 100). Als förderlich für LFB werden außerschulische Nebentätigkeit und die Schulbehörde angesehen (S. 101).

"Zusammenfassend kann über die Möglichkeiten und Grenzen beruflicher Weiterbildung nach den Ergebnissen unserer Erhebung gesagt werden, daß es sowohl der Mangel an ausreichenden Fortbildungsmöglichkeiten in den kleineren Dienstorten als auch die starke zeitliche Inanspruchnahme durch die Berufstätigkeit sind, die einer systematischen beruflichen Weiterbildung bei Lehrern und Lehrerinnen in erster Linie hindernd im Wege stehen. Es bedarf kaum einer statistischen Erhebung, um festzustellen, daß Lehrerinnen, die eine Familie mit Kindern zu versorgen haben, seltener zu einer systematischen beruflichen Weiterbildung kommen werden als andere Lehrer und Lehrerinnen." (S. 102)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Im engeren Sinne bedeutet Weiterbildung f\'fcr Lehrer(innen) eine Vervollkommnung ihrer Kenntnisse und Fertigkeiten in erzieherischer und fachlich-methodischer Hinsicht. Zu dieser Weiterbildung 
ist die Lehrerschaft beruflich verpflichtet, und es besteht seit langem zu diesem Zweck die Einrichtung der 'Lehrerfortbildung'." (S. 96)\par\par "Von dieser meist unmittelbar f\'fcr die Schulpraxis gedachten Form der Weiterbildung soll zun\'e4chst die 
Rede sein. Hierhin geh\'f6rt auch die Lekt\'fcre und Arbeit 'im stillen K\'e4mmerlein' oder das Gespr\'e4ch mit Kollegen. Wenn hier die Grenzen zu au\'dferberuflicher Weiterbildung, zu Liebhaberei und reiner Unterhaltung verschwimmen, so geschieht \'c4hnliches 
auch in gewissem Ma\'dfe zunehmend bei der institutionellen Fortbildung, die ihr Themenangebot gegen\'fcber fr\'fcher erweitert und einem mehr allgemeinbildenden Cahrakter anzunehmen beginnt. In jedem Falle setzt Weiterbildung in unserem Sinne eine bestimmte 
Intention voraus, d.h. sie soll mehr sein als die mit zunehmendem Alter von selbst wachsende Lebens- und Berufserfahrung. Wenn auch im einzelnen schwer nachweisbar, so stellt doch jedes Bem\'fchen um Weiterbildung eine Fortsetzung und Nachwirkung eines 
vorangegangenen Bildungsganges dar, nicht zuletzt der beruflichen Vor- und Ausbildung." (S. 96)\par\par In einer ersten Frage wird festgestellt, dass knapp 2/3 in ausreichendem Ma\'df LFB-M\'f6glichkeiten zur Verf\'fcgung haben, wobei dies davon abh\'e4ngt, 
wo der Dienstort (je kleiner das Umfeld, umso weniger Gelegenheit) (S. 97). So ist dieser Wert auf dem Land unter 40%, in der Gro\'dfstadt liegt er bei 90% (S. 97).\par Dies spiegelt sich auch bei den Einrichtungen wider, die in der Gro\'dfstadt vielf\'e4ltiger 
und h\'e4ufiger vertreten sind. Deutlich vorne liegen spezielle LFB-Einrichtungen (knapp 40%, es folgen VHS und Unis mit je 15% und danach allgemeine \'f6ffentliche Einrichtungen mit 11%) (S. 98).\par\par Bei den Gr\'fcnden f\'fcr einen Mangel an LFB-M\'f6glichkeiten 
kommen wieder klar die \'f6rtlichen Gegebenheiten zum Tragen, etwa beim h\'e4ufigsten Grund Veranstaltung zu weit entfernt (S. 99). Mit etwas Abstand folgt Veranstaltungen zu selten, gemeinsam belegen diese beiden Gr\'fcnde auf dem Land und in der Kleinstadt 
zwischen 40-50% (S. 99).\par Bei Lehrerinnen ist die r\'e4umliche Entfernung \'fcbrigens h\'e4ufiger ein Hinderungsgrund (S. 99).\par Als Hinderungsgrund werden daneben auch noch Zeitgr\'fcnde angegeben, berufliche eher als famili\'e4re (S. 101).\par\par 
Knapp 2/3 der Befragten hat in den letzten drei Jahren systematisch LFB betrieben, erstaunlicherweise h\'e4ngt dies nicht mit den r\'e4umlichen Gegebenheiten zusammen, Gro\'dfstadt-Bewohner liegen hier sogar hinten und Dorfbewohner an zweiter Stelle (S. 
99f).\par Dennoch ist erkennbar, dass zwischen systematischer LFB und den angemessenen LFB-M\'f6glichkeiten eine positive Beziehung besteht (S. 100).\par Besonders aktiv sind vor allem diejenigen Lehrkr\'e4fte, die noch ein zus\'e4tzliches Amt innerhalb 
der Schule aus\'fcben (S. 100). Als f\'f6rderlich f\'fcr LFB werden au\'dferschulische Nebent\'e4tigkeit und die Schulbeh\'f6rde angesehen (S. 101).\par\par "Zusammenfassend kann \'fcber die M\'f6glichkeiten und Grenzen beruflicher Weiterbildung nach 
den Ergebnissen unserer Erhebung gesagt werden, da\'df es sowohl der Mangel an ausreichenden Fortbildungsm\'f6glichkeiten in den kleineren Dienstorten als auch die starke zeitliche Inanspruchnahme durch die Berufst\'e4tigkeit sind, die einer systematischen 
beruflichen Weiterbildung bei Lehrern und Lehrerinnen in erster Linie hindernd im Wege stehen. Es bedarf kaum einer statistischen Erhebung, um festzustellen, da\'df Lehrerinnen, die eine Familie mit Kindern zu versorgen haben, seltener zu einer systematischen 
beruflichen Weiterbildung kommen werden als andere Lehrer und Lehrerinnen." (S. 102)\par}
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2/3 der Befragten kennen das Kontaktstudium, wobei es hier schulformspezifische Unterschiede gibt, z. B. ist es an Grundschulen bekannter und an Berufsschulen weniger bekannt (S. 17).
Eine gewisse Rolle spielt die Entfernung zur Uni: je weiter weg, umso unbekannter (S .18).
Auch ältere Kollegen kennen das Kontaktstudium etwas häufiger, allerdings ist der Unterschiede eher gering (S. 18f)

Das Programm kennen etwas mehr als die Hälfte und selbst von denjenigen, die das Kontaktstudium kennen, wissen nicht alle, sondern knapp 3/4 davon, dass das Programmheft in der Schule ausliegt (S. 19f).

Das aktuelle Programm ist knapp 1/3 bekannt und bei denjenigen, die das Kontaktstudium kennen, 42% (es wurde 2 Monate vor der Umfrage verschickt) (S. 21).
Von den 100 Befragten, die das Programm kennen, beurteilen es 3/4 positiv (S. 22).

220 Lehrer kennen das Kontaktstudium, ein Urteil geben aber nur 3/4 ab (weil 1/4 es nicht gut genug kennt), d. h. knapp die Hälfte bewertet das Kontaktstudium (S. 23).
Das Kontaktstudium wird durchweg positiv beurteilt (S. 24), bemängelt wird vor allem der Praxisbezug (S. 26).

47 (von 306), also 15%, haben am Kontaktstudium bereits teilgenommen (S. 28). Die positiven Urteile sind breit gestreut, bei den wenigen negativen Stimmen wird vor allem der fehlende Praxisbezug kritisiert (S. 29ff).
Bei der generellen Kritik wird auch noch angeführt, dass Terminschwierigkeiten bestehen (S. 32).

Die überwiegende Mehrheit (über 2/3) der Befragten zeigt ein allgemeines Interesse am Kontaktstudiengang, wobei sich kaum Einflussfaktoren wie Alter oder Wochenstunden zeigten. (S. 34f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par 2/3 der Befragten kennen das Kontaktstudium, wobei es hier schulformspezifische Unterschiede gibt, z. B. ist es an Grundschulen bekannter und an Berufsschulen weniger bekannt (S. 17).\par Eine gewisse 
Rolle spielt die Entfernung zur Uni: je weiter weg, umso unbekannter (S .18).\par Auch \'e4ltere Kollegen kennen das Kontaktstudium etwas h\'e4ufiger, allerdings ist der Unterschiede eher gering (S. 18f)\par\par Das Programm kennen etwas mehr als die 
H\'e4lfte und selbst von denjenigen, die das Kontaktstudium kennen, wissen nicht alle, sondern knapp 3/4 davon, dass das Programmheft in der Schule ausliegt (S. 19f).\par\par Das aktuelle Programm ist knapp 1/3 bekannt und bei denjenigen, die das Kontaktstudium 
kennen, 42% (es wurde 2 Monate vor der Umfrage verschickt) (S. 21).\par Von den 100 Befragten, die das Programm kennen, beurteilen es 3/4 positiv (S. 22).\par\par 220 Lehrer kennen das Kontaktstudium, ein Urteil geben aber nur 3/4 ab (weil 1/4 es nicht 
gut genug kennt), d. h. knapp die H\'e4lfte bewertet das Kontaktstudium (S. 23).\par Das Kontaktstudium wird durchweg positiv beurteilt (S. 24), bem\'e4ngelt wird vor allem der Praxisbezug (S. 26).\par\par 47 (von 306), also 15%, haben am Kontaktstudium 
bereits teilgenommen (S. 28). Die positiven Urteile sind breit gestreut, bei den wenigen negativen Stimmen wird vor allem der fehlende Praxisbezug kritisiert (S. 29ff).\par Bei der generellen Kritik wird auch noch angef\'fchrt, dass Terminschwierigkeiten 
bestehen (S. 32).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die \'fcberwiegende Mehrheit (\'fcber 2/3) der Befragten zeigt ein allgemeines Interesse am Kontaktstudiengang, wobei sich kaum Einflussfaktoren wie Alter oder Wochenstunden zeigten. (S. 34f)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Die Befragten Experten waren (S. 5):
"· Experte aus der Schul- und Bildungsverwaltung am Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung, München.
· Expertin aus der schulischen Praxis, Lehrerin für die Fächer Deutsch, Organisationslehre mit Datenverarbeitung an einer beruflichen Schule in Baden-Württemberg.
· Experte im Bereich Medienpädagogik und Mediendidaktik, Ausbildung von LehrerInnen an der Pädagogischen Hochschule Freiburg, Hochschullehrer.
· Expertin im Bereich digitale Medien in der schulischen Bildung, Lehrerbildung und Digitale Medien im Fachbereich Informatik der Universität Bremen, Hochschullehrerin.
· Experte im Bereich Interfacedesign, Informationsdesign, Multimedia-Didaktik und Interkulturelle Kommunikation an der Hochschule der Medien, Stuttgart, Hochschullehrer."

Es waren fünf Prüfbereich vorgegeben (S. 5):
"· Qualität der Portalinhalte
· Strukturierung/Organisation/Navigierbarkeit der Portalinhalte
· Sprachliche Gestaltung der Texte
· Angebot der Werkzeugen 'Primolo' und 'lo-net'
· Funktionalität
· Grafik- und Farbdesign
· Vergleich mit anderen Portalen zum Thema 'E-Learning/E-Teaching'"

Das Prozedere verlief folgendermaßen (S. 5):
"Die ExpertInnen erstellten auf der Grundlage vorgegebener Kriterien gegen Honorar schriftliche Expertisen von mindestens zehnseitigem Umfang. Die Expertisen wurden im Zeitraum von Oktober 2005 bis März 2006 erstellt."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Befragten Experten waren (S. 5):\par "\'b7 Experte aus der Schul- und Bildungsverwaltung am Staatsinstitut f\'fcr Schulqualit\'e4t und Bildungsforschung, M\'fcnchen.\par 
\'b7 Expertin aus der schulischen Praxis, Lehrerin f\'fcr die F\'e4cher Deutsch, Organisationslehre mit Datenverarbeitung an einer beruflichen Schule in Baden-W\'fcrttemberg.\par \'b7 Experte im Bereich Medienp\'e4dagogik und Mediendidaktik, Ausbildung 
von LehrerInnen an der P\'e4dagogischen Hochschule Freiburg, Hochschullehrer.\par \'b7 Expertin im Bereich digitale Medien in der schulischen Bildung, Lehrerbildung und Digitale Medien im Fachbereich Informatik der Universit\'e4t Bremen, Hochschullehrerin.\par 
\'b7 Experte im Bereich Interfacedesign, Informationsdesign, Multimedia-Didaktik und Interkulturelle Kommunikation an der Hochschule der Medien, Stuttgart, Hochschullehrer."\par\par Es waren f\'fcnf Pr\'fcfbereich vorgegeben (S. 5):\par "\'b7 Qualit\'e4t 
der Portalinhalte\par \'b7 Strukturierung/Organisation/Navigierbarkeit der Portalinhalte\par \'b7 Sprachliche Gestaltung der Texte\par \'b7 Angebot der Werkzeugen 'Primolo' und 'lo-net'\par \'b7 Funktionalit\'e4t\par \'b7 Grafik- und Farbdesign\par \'b7 
Vergleich mit anderen Portalen zum Thema 'E-Learning/E-Teaching'"\par\par Das Prozedere verlief folgenderma\'dfen (S. 5):\par "Die ExpertInnen erstellten auf der Grundlage vorgegebener Kriterien gegen Honorar schriftliche Expertisen von mindestens zehnseitigem 
Umfang. Die Expertisen wurden im Zeitraum von Oktober 2005 bis M\'e4rz 2006 erstellt."\plain\f2\fs24\par}
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"Alle Lehrertrainingsprogramme basieren auf der mehr oder weniger konkreten Setzung eines Ist-Zustandes im Verhaltensrepertoire von Lehrern. Sie destinieren diese Dispostion als zumindest stablilisierungsbedürftig, defizitär oder inadäquat. Daß dabei Attitüden und Persönlichkeitsmerkmale durchgängig als intervenierende Variable des Verhaltens angesehen werden, kann als generelle Setzung gelten. Allein die Existenz von Trainings weist schon auf die Modifizierbarkeit und Variablität von Verhaltensdispositionen hin." (S. 25)

Der Autor geht deshalb ausführlich auf den Einstellungsbegriff sowie -theorien und -modelle ein.
So umfasst Einstellung u. a. kognitive, emotionale und handlungsbezogene Komponenten, die miteinander zusammenhängen und im Stärkegrad und ihrer Differenziertheit variieren können, wobei auch ein Objekt als Bezug notwendig ist (S. 28f).
Außerdem wir die Struktur von Einstellungen besprochen sowie Einstellungswandel bzw. änderung mitsamt darauf einwirkende Faktoren.

Schließlich wird zusammengefasst:
"In diesem Kapitel habe ich den Versuch gemacht, den Einstellungsbegriff der verschiedenen Einstellungstheorien darzulegen und dabei auch die für den Aufbau neuer Verhaltensweisen relevanten Mikostrukturen der Einstellungsänderung aufgezeigt. Der Zweck der Darstellung des komplizierten Einstellungsgefüges, seiner  Funktionalität und seiner Komponenten zeigt sich im Folgenden als Analyseraster für Lehrertrainingsprogramme." (S. 63)

"Da in der Bundesrepublik Deutschland die Teilnahme an Trainings ausschließlich in das Belieben der einzelnen Lehrer gestellt ist, werden hauptsächlich drei Impulse zum Trainingsinteresse erkennbar:" (S. 65) nämlich Einsicht in die Notwendigkeit (durch Selbstwahrnehmung oder Außenkontrolle), Neugier oder Gruppendruck.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Alle Lehrertrainingsprogramme basieren auf der mehr oder weniger konkreten Setzung eines Ist-Zustandes im Verhaltensrepertoire von Lehrern. Sie destinieren diese Dispostion als zumindest stablilisierungsbed\'fcrftig, 
defizit\'e4r oder inad\'e4quat. Da\'df dabei Attit\'fcden und Pers\'f6nlichkeitsmerkmale durchg\'e4ngig als intervenierende Variable des Verhaltens angesehen werden, kann als generelle Setzung gelten. Allein die Existenz von Trainings weist schon auf 
die Modifizierbarkeit und Variablit\'e4t von Verhaltensdispositionen hin." (S. 25)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Der Autor geht deshalb ausf\'fchrlich auf den Einstellungsbegriff sowie -theorien und -modelle ein.\par So umfasst Einstellung u. a. kognitive, 
emotionale und handlungsbezogene Komponenten, die miteinander zusammenh\'e4ngen und im St\'e4rkegrad und ihrer Differenziertheit variieren k\'f6nnen, wobei auch ein Objekt als Bezug notwendig ist (S. 28f).\par Au\'dferdem wir die Struktur von Einstellungen 
besprochen sowie Einstellungswandel bzw. \'e4nderung mitsamt darauf einwirkende Faktoren.\par\par Schlie\'dflich wird zusammengefasst:\par "In diesem Kapitel habe ich den Versuch gemacht, den Einstellungsbegriff der verschiedenen Einstellungstheorien 
darzulegen und dabei auch die f\'fcr den Aufbau neuer Verhaltensweisen relevanten Mikostrukturen der Einstellungs\'e4nderung aufgezeigt. Der Zweck der Darstellung des komplizierten Einstellungsgef\'fcges, seiner  Funktionalit\'e4t und seiner Komponenten 
zeigt sich im Folgenden als Analyseraster f\'fcr Lehrertrainingsprogramme." (S. 63)\par\par "Da in der Bundesrepublik Deutschland die Teilnahme an Trainings ausschlie\'dflich in das Belieben der einzelnen Lehrer gestellt ist, werden haupts\'e4chlich drei 
Impulse zum Trainingsinteresse erkennbar:" (S. 65) n\'e4mlich Einsicht in die Notwendigkeit (durch Selbstwahrnehmung oder Au\'dfenkontrolle), Neugier oder Gruppendruck.\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor gibt einen kurzen Überblick zur LWB in der DDR.
Er bezieht sich dabei aber nur auf Lehrer von allgemeinbildenden Schulen, da die beruflichen Schulen zu sehr von der BRD abweichen (S. 71).
Außerdem weist er darauf hin, dass in der DDR einheitlich von Weiterbildung gesprochen wurde (anstelle einer Unterscheidung in LFB oder LWB) (S. 71).

Anfangs (in der Nachkriegszeit) war die LWB in der DDR sehr stark reglementiert und zentral gesteuert sowie besonders auf ideologische Ziele fokussiert (S. 71ff).
Die Lehrer hatten eine besondere Funktion bei der Umgestaltung der Gesellschaft.

Ab Mitter der 50er (1955) wurde die Zentralisierung (es gab ein Zentralinstitut für LWB) etwas aufgehoben, indem parallel Bezirkskabinette auf regionaler Ebene eingerichtet wurden (S. 73f).

Anfangs der 60er (1962) wurde das Zentralinstitut umstrukturiert und als neuer Schwerpunkt eine stärker fachwissenschaftliche Ausrichtung angestrebt (S. 74f).

Ab Mitte der 60er (1965) wurden in einer Direktive die Aufgaben und Ziele der LWB neu bestimmt. So galt es, LWB im politisch-ideologischen, fachlichen und pädagogischen Bereich durchzuführen (S. 76). 

In organisatorischer Hinsicht gab es in der LWB der DDR neben der Möglichkeit zum Fernstudium auch ein sequentielles Kurssystem, welches vor allem am Wochenende und in der Ferienzeit absolviert wurde, sowie Fachzirkelarbeit (S. 77).
Dabei ist anzumerken, dass jeder Lehrer in der DDR pro Jahr 4 Wochen LWB betreiben muss (inklusive Selbstudium), wobei diese Aktivitäten in den Ferienzeiten durchzuführen sind (S. 77). Dabei ist oftmals zunächst ein Grund- und dann ein Fach- und/oder Spezialkurs zu besuchen (S. 77).
"Außerdem wurde und wird die o.a. geführte Lehrerweiterbildung im Erfahrungsaustausch und in den Fachzirkeln als schulnahe Weiterbildung im Prozeß der Arbeit wieder fortgeführt." (S. 77)

Ab Ende der 80er wurde dann versucht, mehr Flexibiltät und Offenheit in die LWB einzubringen, noch stärker auf praktische Bedürfnisse des Lehrers zu achten, wobei auch angezielt wurde, den Lehrer nicht nur kurzfristige Hilfestellung zu geben, sondern Schlüsselwissen zu vermitteln, damit er selbstständig und kooperativ seine Anforderungen bewältigen kann (S. 78f).

Schließlich fasst der Autor zusammen:
"Zusammenfassend könnte man darauf hinweisen, daß die Weiterbildung in der DDR im Gegensatz zur Weiterbildung und Fortbildung in der Bundesrepublick Deutschland und in Berlin (West) stärker administrativ-organisatorisch durchstrukturiert ist und - jedenfalls bis zum Oktober 1989 - vom Primat des Politischen im marxisitischen Sinne auszugehen hatte. Infolgedessen spielt dort auch die gegenseitige Motivation und Kontrolle eine größere Rolle, die bis in die Persönlichkeitsstrukturen der Lehrkraft Einfluß nehmen können. Es handelt sich gewissermaßen um eine Ambivalenz von Gängelung und Geborgenheit, mit der man die Situation und das Klima der Lehrerweiterbildung kennzeichnen kann.
Immerhin gibt es aber auch Formen der Lehrerweiterbildung in der DDR, wie etwa der Erfahrungsaustausch in pädagogischen Lesungen und Fachzirkeln, der auch in der Lehrerfortbildungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland Beachtung finden könnte und teilweise auch gefunden hat." (S. 79)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor gibt einen kurzen \'dcberblick zur LWB in der DDR.\par Er bezieht sich dabei aber nur auf Lehrer von allgemeinbildenden Schulen, da die beruflichen Schulen zu sehr von der BRD abweichen 
(S. 71).\par Au\'dferdem weist er darauf hin, dass in der DDR einheitlich von Weiterbildung gesprochen wurde (anstelle einer Unterscheidung in LFB oder LWB) (S. 71).\par\par Anfangs (in der Nachkriegszeit) war die LWB in der DDR sehr stark reglementiert 
und zentral gesteuert sowie besonders auf ideologische Ziele fokussiert (S. 71ff).\par Die Lehrer hatten eine besondere Funktion bei der Umgestaltung der Gesellschaft.\par\par Ab Mitter der 50er (1955) wurde die Zentralisierung (es gab ein Zentralinstitut 
f\'fcr LWB) etwas aufgehoben, indem parallel Bezirkskabinette auf regionaler Ebene eingerichtet wurden (S. 73f).\par\par Anfangs der 60er (1962) wurde das Zentralinstitut umstrukturiert und als neuer Schwerpunkt eine st\'e4rker fachwissenschaftliche Ausrichtung 
angestrebt (S. 74f).\par\par Ab Mitte der 60er (1965) wurden in einer Direktive die Aufgaben und Ziele der LWB neu bestimmt. So galt es, LWB im politisch-ideologischen, fachlichen und p\'e4dagogischen Bereich durchzuf\'fchren (S. 76). \par\par In organisatorischer 
Hinsicht gab es in der LWB der DDR neben der M\'f6glichkeit zum Fernstudium auch ein sequentielles Kurssystem, welches vor allem am Wochenende und in der Ferienzeit absolviert wurde, sowie Fachzirkelarbeit (S. 77).\par Dabei ist anzumerken, dass jeder 
Lehrer in der DDR pro Jahr 4 Wochen LWB betreiben muss (inklusive Selbstudium), wobei diese Aktivit\'e4ten in den Ferienzeiten durchzuf\'fchren sind (S. 77). Dabei ist oftmals zun\'e4chst ein Grund- und dann ein Fach- und/oder Spezialkurs zu besuchen 
(S. 77).\par "Au\'dferdem wurde und wird die o.a. gef\'fchrte Lehrerweiterbildung im Erfahrungsaustausch und in den Fachzirkeln als schulnahe Weiterbildung im Proze\'df der Arbeit wieder fortgef\'fchrt." (S. 77)\par\par Ab Ende der 80er wurde dann versucht, 
mehr Flexibilt\'e4t und Offenheit in die LWB einzubringen, noch st\'e4rker auf praktische Bed\'fcrfnisse des Lehrers zu achten, wobei auch angezielt wurde, den Lehrer nicht nur kurzfristige Hilfestellung zu geben, sondern Schl\'fcsselwissen zu vermitteln, 
damit er selbstst\'e4ndig und kooperativ seine Anforderungen bew\'e4ltigen kann (S. 78f).\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor zusammen:\par "Zusammenfassend k\'f6nnte man darauf hinweisen, da\'df\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  die Weiterbildung 
in der DDR im Gegensatz zur Weiterbildung und Fortbildung in der Bundesrepublick Deutschland und in Berlin (West) st\'e4rker administrativ-organisatorisch durchstrukturiert ist und - jedenfalls bis zum Oktober 1989 - vom Primat des Politischen im marxisitischen 
Sinne auszugehen hatte. Infolgedessen spielt dort auch die gegenseitige Motivation und Kontrolle eine gr\'f6\'dfere Rolle, die bis in die Pers\'f6nlichkeitsstrukturen der Lehrkraft Einflu\'df nehmen k\'f6nnen. Es handelt sich gewisserma\'dfen um eine 
Ambivalenz von G\'e4ngelung und Geborgenheit, mit der man die Situation und das Klima der Lehrerweiterbildung kennzeichnen kann.\par Immerhin gibt es aber auch Formen der Lehrerweiterbildung in der DDR, wie etwa der Erfahrungsaustausch in p\'e4dagogischen 
Lesungen und Fachzirkeln, der auch in der Lehrerfortbildungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland Beachtung finden k\'f6nnte und teilweise auch gefunden hat." (S. 79)\plain\f2\fs24\par}
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"Eine institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen den zentralen Institutionen der Lehrerfortbildung und den Universitäten ist eher die Ausnahme als die Regel. Zwar tauchen einzelne Dozenten in den Programmheften der Institute als Veranstalter auf, aber gemeinsame Projekte [...] sind selten." (S. 74)

"Die Beteiligung der Universitäten an der Lehrerfortbildung geschieht also in der Regel als Zusatzangebot vor allem auf regionaler Ebene. In welchem Ausmaß dieses Angebot genutzt wird, ist nur schwer festzustellen." (S. 74)

"Die Veranstaltungen der Universitäten sind lediglich bei den Weiterbildungsveranstaltungen mit Stundenermäßigung verbunden, die Einrichtung eines Kontaktstudiums mit reduziertem Stundendeputat gibt es in keinem Bundesland.
Von einer Zusammenarbeit zwischen Universität und Lehrerfortbildung in der Richtung, daß damit die Kluft zwischen Theorie und Praxis versucht wird aufzuheben, kann nicht die Rede sein.
Im Prinzip werden die Universitäten wie sonstige freie Träger behandelt, obwohl in den Hochschulgesetzen der Ländern meist die Mitwirkung der Hochschulen an der Fort- und Weiterbildung als Aufgabenbereich festgeschrieben worden ist." (S. 74f) [dritter Absatz ist auf Seite 75]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Eine institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen den zentralen Institutionen der Lehrerfortbildung und den Universit\'e4ten ist eher die Ausnahme als die Regel. 
Zwar tauchen einzelne Dozenten in den Programmheften der Institute als Veranstalter auf, aber gemeinsame Projekte [...] sind selten." (S. 74)\par\par "Die Beteiligung der Universit\'e4ten an der Lehrerfortbildung geschieht also in der Regel als Zusatzangebot 
vor allem auf regionaler Ebene. In welchem Ausma\'df dieses Angebot genutzt wird, ist nur schwer festzustellen." (S. 74)\par\par "Die Veranstaltungen der Universit\'e4ten sind lediglich bei den Weiterbildungsveranstaltungen mit Stundenerm\'e4\'dfigung 
verbunden, die Einrichtung eines Kontaktstudiums mit reduziertem Stundendeputat gibt es in keinem Bundesland.\par Von einer Zusammenarbeit zwischen Universit\'e4t und Lehrerfortbildung in der Richtung, da\'df damit die Kluft zwischen Theorie und Praxis 
versucht wird aufzuheben, kann nicht die Rede sein.\par Im Prinzip werden die Universit\'e4ten wie sonstige freie Tr\'e4ger behandelt, obwohl in den Hochschulgesetzen der L\'e4ndern meist die Mitwirkung der Hochschulen an der Fort- und Weiterbildung als 
Aufgabenbereich festgeschrieben worden ist." (S. 74f) [dritter Absatz ist auf Seite 75]\plain\f2\fs24\par}
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Erweiterte Selbstbestimmung und Selbstentwicklung von Schule ist nur möglich, wenn alle Beteiligten (Schüler, Eltern, Lehrer, Schulleitungen und Schulaufsicht) die dafür erforderlichen Kenntnisse haben und wen sie systematisch ihre Erfahrungen bearbeiten können. Die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen wendet sich deshalb bereits seit einigen Jahren verstärkt Inhalten und Verfahren der Schulentwicklung, Organisationsentwicklung und Qualitätssicherung zu. Sie bietet Lehrerinnen und Lehrern, Lehrerkollegien, Schulleitungsmitgliedern und Schulaufsichtsbeamten eine Reihe differenzierter und den unterschiedlichen Adressatenkreisen entsprechende Fortbildungsmaßnahmen u.a. zu folgenden Bereichen an:"		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Neue Inhalte und Arbeitsbereiche der Lehrerfortbildung\par Erweiterte Selbstbestimmung und Selbstentwicklung von Schule ist nur m\'f6glich, wenn alle Beteiligten (Sch\'fcler, Eltern, Lehrer, Schulleitungen und Schulaufsicht) 
die daf\'fcr erforderlichen Kenntnisse haben und wen sie systematisch ihre Erfahrungen bearbeiten k\'f6nnen. Die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen wendet sich deshalb bereits seit einigen Jahren verst\'e4rkt Inhalten und Verfahren der Schulentwicklung, 
Organisationsentwicklung und Qualit\'e4tssicherung zu. Sie bietet Lehrerinnen und Lehrern, Lehrerkollegien, Schulleitungsmitgliedern und Schulaufsichtsbeamten eine Reihe differenzierter und den unterschiedlichen Adressatenkreisen entsprechende Fortbildungsma\'dfnahmen 
u.a. zu folgenden Bereichen an:"\par}
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In der Befragung wurde u. a. erforscht, an welchen Schwerpunkten Interesse besteht, also beispielsweise eher wissenschaftlich oder stärker unterrichtspraktisch (S. 36f).
Außer nichtschulfachspezifischen Weiterbildungsinhalten besteht für alle Aspekte ein erhöhtes Interesse, wobei diese schulformspezifisch divergieren (S. 36f).

Es wird aber angemerkt, dass diese Absicht noch nicht zur Teilnahme führen muss:
"Einstellung ist nicht gleich Verhalten. Um Verhalten zu bewirken, muß zur Einstellung etwas hinzukommen, ein gewisser Druck. […] Wir finden in diesen Antworten die wesentlichsten Lernmotivationen: Interesse, gepaart mit Leidensdruck, externem Druck und sozialen Druck." (S. 38)

Daneben wurde überprüft, inwiefern die Schwerpunkte zwischen Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern abweichen (S. 38ff).
Dies führt zu diesem Schluß:
"Bei der Betrachtung dieser beiden Tabellen fallen erhebliche Diskrepanzen in der Beurteilung der einzelnen Schwerpunkte zwischen den Teilnehmern und den Nichtteilnehmern auf. Die Vermutung liegt nahe, daß es sich bei der Skalierung der Nichtteilnehmer um eine allgemeine Interessenskalierung handelt, die sich nach der sozialen Erwünschtheit richtet und nicht nach den tatsächlichen Bedürfnissen an Weiterbildungsveranstaltungen. Diese Bedürfnisse haben offensichtlich bei der Skalierung der Teilnehmer eine erhebliche Rolle gespielt. Hier erhalten wir Skalierungen, die konsisten sind zu den Ergebnissen der Vorinterviews, zu den vielen freien Antworten auf diverse Fragen, die mehr Praxisrelevanz fordern und zur Motivationsskalierung. [...] Für eine effizientere Bildungsplanung wird es sinnvoller sein, die Motivation derjenigen zu berücksichtigen, die tatsächlich, aus welchen Gründen auch immer, Fortbildungsveranstaltungen besuchen." (S. 42)
Beispielsweise ist bei Teilnehmern eine stärkere Orientierung an schulfachspezifischen Inhalten bemerkbar, wohingegen Nichtteilnehmer stärker didaktisch-methodische Konzepte besprechen möchten (S. 39).

Bezüglich der Schulformspezifischen Unterschiede heißt es:
"Während Grund- und Hauptschullehrer erstrangig 'wissenschaftliche Bearbeitung von Problemen aus dem Schulalltag' wählen, finden wir bei Realschule, Gymnasium und Berufsschule stärkeres Interesse an der schulfachspezifischen wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese Thematik kommt bei Grund- und Hauptschule auf den zweiten Platz. Am wenigsten geschätzt wird die nichtschulfachspezifische wissenschaftliche Weiterbildung, außer von den Gymnasiallehrern, die dies auf den zweiten Platz stellen. Entwicklung didaktisch-methodischer Konzepte für den Unterricht und spezielle Verfahren der Unterrichtsvorbereitung belegen gute Mittelplätze." (S. 43)
Es heißt aber zuvor, dass dennoch erkennbar ist, dass es "den Wunsch nach Hilfen im Schulalltag" (S. 43) erkennbar gibt.

Im Anschluß daran werden noch ausführlich spezielle Fortbildungswünsche aufgelistet (S. 44ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In der Befragung wurde u. a. erforscht, an welchen Schwerpunkten Interesse besteht, also beispielsweise eher wissenschaftlich oder st\'e4rker unterrichtspraktisch 
(S. 36f).\par Au\'dfer nichtschulfachspezifischen Weiterbildungsinhalten besteht f\'fcr alle Aspekte ein erh\'f6htes Interesse, wobei diese schulformspezifisch divergieren (S. 36f).\par\par Es wird aber angemerkt, dass diese Absicht noch nicht zur Teilnahme 
f\'fchren muss:\par "Einstellung ist nicht gleich Verhalten. Um Verhalten zu bewirken, mu\'df zur Einstellung etwas hinzukommen, ein gewisser Druck. [\u8230 ?] Wir finden in diesen Antworten die wesentlichsten Lernmotivationen: Interesse, gepaart mit 
Leidensdruck, externem Druck und sozialen Druck." (S. 38)\par\par Daneben wurde \'fcberpr\'fcft, inwiefern die Schwerpunkte zwischen Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern abweichen (S. 38ff).\par Dies f\'fchrt zu diesem Schlu\'df:\par "Bei der Betrachtung 
dieser beiden Tabellen fallen erhebliche Diskrepanzen in der Beurteilung der einzelnen Schwerpunkte zwischen den Teilnehmern und den Nichtteilnehmern auf. Die Vermutung liegt nahe, da\'df es sich bei der Skalierung der \ul Nichtteilnehmer\ul0  um eine 
allgemeine Interessenskalierung handelt, die sich nach der sozialen Erw\'fcnschtheit richtet und nicht nach den tats\'e4chlichen Bed\'fcrfnissen an Weiterbildungsveranstaltungen. Diese Bed\'fcrfnisse haben offensichtlich bei der Skalierung der \ul Teilnehmer\ul0 
 eine erhebliche Rolle gespielt. Hier erhalten wir Skalierungen, die konsisten sind zu den Ergebnissen der Vorinterviews, zu den vielen freien Antworten auf diverse Fragen, die mehr Praxisrelevanz fordern und zur Motivationsskalierung. [...] F\'fcr eine 
effizientere Bildungsplanung wird es sinnvoller sein, die Motivation derjenigen zu ber\'fccksichtigen, die tats\'e4chlich, aus welchen Gr\'fcnden auch immer, Fortbildungsveranstaltungen besuchen." (S. 42)\par Beispielsweise ist bei Teilnehmern eine st\'e4rkere 
Orientierung an schulfachspezifischen Inhalten bemerkbar, wohingegen Nichtteilnehmer st\'e4rker didaktisch-methodische Konzepte besprechen m\'f6chten (S. 39).\par\par Bez\'fcglich der Schulformspezifischen Unterschiede hei\'dft es:\par "W\'e4hrend Grund- 
und Hauptschullehrer erstrangig 'wissenschaftliche Bearbeitung von Problemen aus dem Schulalltag' w\'e4hlen, finden wir bei Realschule, Gymnasium und Berufsschule st\'e4rkeres Interesse an der schulfachspezifischen wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese 
Thematik kommt bei Grund- und Hauptschule auf den zweiten Platz. Am wenigsten gesch\'e4tzt wird die nichtschulfachspezifische wissenschaftliche Weiterbildung, au\'dfer von den Gymnasiallehrern, die dies auf den zweiten Platz stellen. Entwicklung didaktisch-methodischer 
Konzepte f\'fcr den Unterricht und spezielle Verfahren der Unterrichtsvorbereitung belegen gute Mittelpl\'e4tze." (S. 43)\par Es hei\'dft aber zuvor, dass dennoch erkennbar ist, dass es "den Wunsch nach Hilfen im Schulalltag" (S. 43) erkennbar gibt.\par\par 
Im Anschlu\'df daran werden noch ausf\'fchrlich spezielle Fortbildungsw\'fcnsche aufgelistet (S. 44ff).\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem die Autorin zunächst erwähnt, dass in der DDR keine Unterscheidung zwischen LFB und LWB vorgenommen wurde, definiert sie im nächsten Schritt ihr Verständnis von LFB und LWB.

"Unter Lehrerweiterbildung werden im allgemeinen Nachqualifizierungsmaßnahmen verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Ergänzungs- oder Erweiterungsstudiums haben, mit Prüfungen verbunden sind und in der Regel letztlich mit dem Ziel des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbefähigung besucht werden.
Unter Lehrerfortbildung werden alle übrigen auf weitere berufliche Professionalisierung gerichteten (organisierten und nicht organisierten) Formen des individuellen oder gemeinsamen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern verstanden." (S. 172)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Nachdem die Autorin zun\'e4chst erw\'e4hnt, dass in der DDR keine Unterscheidung zwischen LFB und LWB vorgenommen wurde, definiert sie im n\'e4chsten Schritt ihr Verst\'e4ndnis 
von LFB und LWB.\par\par "Unter \i Lehrerweiterbildung\i0  werden im allgemeinen Nachqualifizierungsma\'dfnahmen verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Erg\'e4nzungs- oder Erweiterungsstudiums haben, mit Pr\'fcfungen verbunden sind und 
in der Regel letztlich mit dem Ziel des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbef\'e4higung besucht werden.\par Unter \i Lehrerfortbildung \i0 werden alle \'fcbrigen auf weitere berufliche Professionalisierung gerichteten (organisierten und nicht 
organisierten) Formen des individuellen oder gemeinsamen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern verstanden." (S. 172)\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Es wurden Lehrer von BS und Kollegschulen in NRW zur staatlichen LFB befragt hinsichtlich neuer Technologien (S. 675).

Im September 1985 fand eine Eingangsbefragung statt, im Juni 1986 wurde mit Ende der Maßnahme eine zweite Befragungsrunde durchgeführt (S. 677).
In der Eingangsbefragung wurden 305 Lehrer des Grundkurses Informationsverarbeitung an 15 Standorten befragt, wobei 49 TN der Aufbaukurse, die als Modellversuch in Detmold durchgeführt wurden, hinzukamen (S. 678). Es wurden also insgesamt 354 Personen befragt, wobei in der Eingangsbefragung die Rücklaufquote bei 74% lag und bei der Abschlussbefragung bei 90% (S. 678).

Im Folgenden wird ausführlich die Zusammensetzung der Befragten beschrieben, etwa die Ausbildung (S. 679ff).
Festzuhalten bleibt, dass alle Befragten Männer sind (S. 679). Die meisten Befragten sind 41-45 Jahre alt oder 36-40 Jahre, nämlich jeweils knapp 1/3 (S. 679).
Es gibt drei Lehrertypen, wobei die Gruppe mit beruflicher Erstausbildung sowie Aufbaustudium mit 52,1% dominiert (S. 681), wobei die Befragten repräsentativ für diese Gruppe sein sollen (S. 687). Insgesamt haben nur 15,3% keine berufliche Erstausbildung (S. 681).
Bei den Fächern liegen Elektrotechnik, Maschinenbau, Fertigungstechnik sowie Mathematik und Physik, aber auch Politikwissenschaft vorne (S. 682).
Der Autor geht davon aus, dass es sich bei der Gruppe um sehr LFB-motiverte Lehrer handelt, die zur Optimierung des Konzepts beitragen können (S. 683).
Die Lehrer verteilen sich auf verschiedene berufliche Schulen (S. 684f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wurden Lehrer von BS und Kollegschulen in NRW zur staatlichen LFB befragt hinsichtlich neuer Technologien (S. 675).\par\par 
Im September 1985 fand eine Eingangsbefragung statt, im Juni 1986 wurde mit Ende der Ma\'dfnahme eine zweite Befragungsrunde durchgef\'fchrt (S. 677).\par In der Eingangsbefragung wurden 305 Lehrer des Grundkurses Informationsverarbeitung an 15 Standorten 
befragt, wobei 49 TN der Aufbaukurse, die als Modellversuch in Detmold durchgef\'fchrt wurden, hinzukamen (S. 678). Es wurden also insgesamt 354 Personen befragt, wobei in der Eingangsbefragung die R\'fccklaufquote bei 74% lag und bei der Abschlussbefragung 
bei 90% (S. 678).\par\par Im Folgenden wird ausf\'fchrlich die Zusammensetzung der Befragten beschrieben, etwa die Ausbildung (S. 679ff).\par Festzuhalten bleibt, dass alle Befragten M\'e4nner sind (S. 679). Die meisten Befragten sind 41-45 Jahre alt 
oder 36-40 Jahre, n\'e4mlich jeweils knapp 1/3 (S. 679).\par Es gibt drei Lehrertypen, wobei die Gruppe mit beruflicher Erstausbildung sowie Aufbaustudium mit 52,1% dominiert (S. 681), wobei die Befragten repr\'e4sentativ f\'fcr diese Gruppe sein sollen 
(S. 687). Insgesamt haben nur 15,3% keine berufliche Erstausbildung (S. 681).\par Bei den F\'e4chern liegen Elektrotechnik, Maschinenbau, Fertigungstechnik sowie Mathematik und Physik, aber auch Politikwissenschaft vorne (S. 682).\par Der Autor geht davon 
aus, dass es sich bei der Gruppe um sehr LFB-motiverte Lehrer handelt, die zur Optimierung des Konzepts beitragen k\'f6nnen (S. 683).\par Die Lehrer verteilen sich auf verschiedene berufliche Schulen (S. 684f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Evaluation ist der Oberbegriff für einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bedürfnisse und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes) eruiert, die Durchführung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit einschätzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwendungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines umfangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient." (S. 21)
Dabei wird auch näher beleuchtet, wie summative und formative Evaluation aufgefasst werden:
"Die summative Evaluation versucht die Ergebnisse einer Massnahme oder eines Programmes (Wirksamkeit, Nachhaltigkeit) zu mesen oder einzuschätzen und sie in Beziehung mit den ursprünglich angestrebten Zielsetzungen zu setzen. Summative Evaluionen enthalten im Kern also den Aspekt der Beurteilung oder Benotung. Anders dagegen ist formative Evaluation, die vor allem auf Lernprozesse der beteiligten Akteure bzw. des evaluierten Systems abzielt. [...] Ist es bei der summativen Evaluation das Resultat, das zählt, steht bei der formativen Evaluation der Prozess und damit die Angemessenheit der verschiedenen Elemente oder Phasen einer Weiterbildungsmassnahme im Mittelpunkt der Fragestellung." (S. 22) Es empfiehlt sich, möglichst beide Ansätze zu berücksichtigen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Au\'dferdem befasst sich Landert noch mit Evaluation:\par "Evaluation ist der Oberbegriff f\'fcr einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bed\'fcrfnisse und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung 
oder eines Projektes) eruiert, die Durchf\'fchrung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit einsch\'e4tzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwendungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher 
Forschung, die sich in der Regel eines umfangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient." (S. 21)\par Dabei wird auch n\'e4her beleuchtet, wie summative und formative Evaluation aufgefasst werden:\par "Die summative Evaluation versucht die Ergebnisse 
einer Massnahme oder eines Programmes (Wirksamkeit, Nachhaltigkeit) zu mesen oder einzusch\'e4tzen und sie in Beziehung mit den urspr\'fcnglich angestrebten Zielsetzungen zu setzen. Summative Evaluionen enthalten im Kern also den Aspekt der Beurteilung 
oder Benotung. Anders dagegen ist formative Evaluation, die vor allem auf Lernprozesse der beteiligten Akteure bzw. des evaluierten Systems abzielt. [...] Ist es bei der summativen Evaluation das Resultat, das z\'e4hlt, steht bei der formativen Evaluation 
der Prozess und damit die Angemessenheit der verschiedenen Elemente oder Phasen einer Weiterbildungsmassnahme im Mittelpunkt der Fragestellung." (S. 22) Es empfiehlt sich, m\'f6glichst beide Ans\'e4tze zu ber\'fccksichtigen.\par\par}
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[sehr stark verkürzt, nur einzelne Textstellen]

Der Autor zeigt auf, wie neue Medien nach und nach in Lehrpläne verankert wurden (S. 15ff).
Danach diverse Initiativen, z. B. SaN (S. 25ff).
Später SaN genauer, z. B. Ausstattung (S. 28ff).
Mitte der 90er PC noch kaum von Lehrern genutzt, weder privat noch in Schule, außerdem kein Thema der LA (S. 31ff).

"Schulen sind inzwischen, bezogen auf die neuen Medien, besser, zum Teil sehr gut ausgestattet; Lehrer sind im Umgang mit den neuen Medien geschult worden (das heißt, sie haben in der Regel an schulinternen Fortbildungen teil genommen), aber nur wenige nutzen das Netz im schulischen Unterricht. Auch das Intel-Projekt wird von den Lehrkräften sehr gut angenommen, aber in der schulischen Umsetzung ist nur bedingt zu erkennen, dass verstärkt mit den neuen Medien im Unterricht gearbeitet wird." (S. 31)

"Die eigentliche Stärke der neuen Medien (speziell des Internet und der CD-ROM) liegt in ihren Einsatzmöglichkeiten im Projektunterricht. Hier bietet sich die Gelegenheit, Kommunikationsfähigkeit, Kreativität und eigenständiges Lernen zu trainieren." (S. 32)
Viele Lehrer meiden aber offenen Unterricht (S. 32f).
Computereinsatz nach Fächer (S. 33) - Ergebnisse einer inoffiziellen GEW-Umfrage!

Angeblich können Lehrer kaum Medien einsetzen und es fehlt LFB dazu (S. 39).
Dabei benötigen Schüler MK, die sie lernen müssen (S. 40f).

Sodann auf Lernsoftware eingegangen (S. 43ff).
"Qualitativ hochwertige Bildungssoftware zeichnet sich aber nicht allein durch den multimedialen Anteil aus, sondern zum einen durch ihren Grad an Interaktivität, um Lernen in sozialen Zusammenhängen zu ermöglichen, zum anderen dadurch, dass sie die Inhalte, die vermittelt werden sollen, in einen didaktisch aufbereiteten Sinnzusammenhang stellt." (S. 44)

Ausstattung ist nun da, jetzt geht es eher um Mediendidaktik (S. 44).

Danach allgemeine Aspekte von Lernen mit Medien behandelt (S. 49ff).
Dabei auch Internet-Angebote (S. 50ff), später auch Hypermedia und -text.

Als nächste Medienkompetenz betrachtet (S. 71ff), etwa als Ziel von SaN.
Dabei verschiedene MK-Modelle behandelt, etwa Baacke.

Schließlich Medieneinsatz auf Deutsch in Sek 2 bezogen (S. 83ff).
Dabei auch Einsatzmöglichkeiten aufgezeigt, z. B. zur Recherche, für Publikation, für Austausch oder Literatur (S. 84ff).

Danach Forschungsprojekt vorgestellt (S. 98ff). Insgesamt sehr technisch und auch eher oberflächlich, so eine Art LMS entwickelt.

Zuletzt Praxistest und Evaluation (S. 194ff).
Erprobt mit 16 Lehrern (9 w und 7 m) (S. 209), diese nur wenig medienerfahren (S. 210).
Plattform und Material schneiden gut ab (S. 211ff).
Insgesamt mit 70 Schülern getestet (S. 219).
Abermals überwiegt positive Bewertung (S. 222ff). Außerdem Lernerfolg und Akzeptanz (S. 228ff).

"Multileu kann zur Unterrichtsvorbereitung der Lehrerinnen und Lehrer sinnvoll eingesetzt werden. Mit Blick auf den möglichen Unterrichtserfolg ist die Mehrheit der befragten Lehrerinnen und Lehrer der Meinung, dass mit Multileu im Vergleich zum herkömmlichen Unterricht ein größerer Unterrichtserfolg erzielt werden kann (Anmerkung: dies ist eine subjektive Einschätzung, der Unterrichtserfolg wurde nicht tatsächlich gemessen; es wurden nur Lehrerinnen und Lehrer befragt, die einem solchen Projekt offen gegenüberstanden).
Multileu fördert jedoch eindeutig die Medienkompetenz, dieses Ergebnis ergibt sich eindeutig aus der Interpretation der verschiedenen Teilergebnisse.
Für Schülergruppen, die schwieriger zu motivieren sind, trägt Multileu zur Verbesserung der Motivation bei, insbesondere gilt dies für Handelsschüler, bei den anderen Vergleichsgruppen (Fachschule) spielt dieser Faktor z. B. keine bedeutende Rolle. Die Schülerinnen und Schüler haben zwar zu zweit an einem Rechner gearbeitet, aber ob sich dadurch ihre Teamfähigkeit verbessert hat, konnte anhand dieses Tests nicht belegt werden. Die Möglichkeit des interaktiven Arbeitens im Rahmen von Multileu würde bei diesem wichtigen Aspekt sicherlich einen erheblichen Beitrag leisten können.
Multileu fördert das selbstständige Lernen, vor allem in der Hinsicht, dass Multileu ein dem Lernstand und Lerntempo des jeweiligen Schülers angemessenes Arbeiten ermöglicht, beispielsweise durch Auswahl bzw. Zuordnung bestimmter Texte und entsprechender Arbeitsaufträge, die durch Festlegung des Schwierigkeitsgrades ein differenziertes und Schüler gerechtes Arbeiten erlauben; weiterhin bietet Multileu den Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit, an der Gestaltung einer Unterrichtsreihe mitzuwirken - siehe Praxistest - und damit Eigenverantwortung für den Unterricht zu übernehmen." (S. 235f)


Schließlich noch im Fazit auf LA und LFB bezüglich Medien eingegangen (S. 239ff).

"Schulprogramme (in NRW für jede Schule verpflichtend) legen in der Regel über die integrierten Medienkonzepte fest, welche Kompetenzen Lehrkräfte beim Einsatz neuer Medien im Unterricht nachweisen müssen und welche mediendidaktischen Konzepte an der jeweiligen Schule zum Tragen kommen sollen. Dies erfordert grundlegende Planung - auch im Hinblick auf Fortbildungskonzepte. Sowohl externe als auch interne Fortbildung wird zunehmend an Bedeutung gewinnen und zertifiziert werden. Lehrerinnen und Lehrer ohne Basisqualifikationen und ohne didaktische Konzepte zum Einsatz neuer Medien im Deutschunterricht werden zukünftig Akzeptanzprobleme bei den Schülerinnen und Schülern sowie in den Kollegien haben. Es liegt daher im Interesse aller Beteiligten Mindeststandards zu formulieren und Fortbildungsangebote anzubieten und wahrzunehmen." (S. 239)

Danach Medienbildung in LA gefordert (S. 240ff).
In der zweiten Phase geht es dann um Erfahrung bei Mediendidaktik (S. 247ff).
Zuletzt noch LFB für Medien, vor allem bei Deutsch, betrachtet (S. 255ff).
Umfangreiche LFB ist notwendig (S. 255f). Es werden dann verschiedene Initiativen genannt, etwa Aktionsprogramm n-21 in Niedersachsen, e-nitiative.nrw, Medienoffensive an Brandenburger Schulen, Stiftung Bildungspakt Bayern etc. (S. 256).
Dabei neben Ausstattung auch LFB eine Säule (S. 256f).
"Über die technische Ausstattung der Schulen hinaus geht es darum, die Qualität des Lernens und des Unterrichts zu verbessern - mit dem Ziel, das selbstständige Lernen zu fördern und den PC als Arbeitshilfe für Lehrkräfte bewusst zu machen (Netz als Medium der Unterrichtsvorbereitung und Infobeschaffung, sehr zeitaufwändig, oft unbefriedigend, Notwendigkeit organisierter, strukturierter und didaktisch aufbereiteter Angebote, Bildungsserver, Verlage, u. a.)." (S. 257)

"Die in den einzelnen Kapiteln dieser Arbeit beschriebenen Potentiale multimedialen Lernens kommen in der unterrichtlichen Aktivität häufig nicht zur Geltung, unter anderem liegt dies daran, dass Medienkonzeptionen nicht ausreichend an der Lösung von Bildungsproblemen orientiert sind. Mediendidaktik hat die Aufgabe, die Chancen des Einsatzes der Medien im Kontext von Bildung zu reflektieren und die Konzepte von Informatik und Erziehungswissenschaft zusammen zu führen. Mediensysteme sind somit auf eine mögliche didaktische Nutzung im unterrichtlichen Kontext zu erproben." (S. 258)

"Die Diskussion um die Kompetenzen von Lehrkräften der Fächer Deutsch und Kommunikation im Bezug auf den effektiven Einsatz neuer Medien ist in der Öffentlichkeit und an den Schulen virulent. Schulen arbeiten an allgemeinen Schulprogrammen mit medialen Schwerpunkten (z. T. mit Fächerbezug), Verlage und andere Anbieter entwickeln Software- und Internetangebote zur unterrichtlichen Nutzung (auch für den Deutschunterricht), Bund und Länder führen mit finanzieller Unterstützung der Industrie Medieninitiativen durch. Nachweislich werden die neuen Medien und ihre Angebote (Bildungsserver, Lernplattformen u. a.) genutzt um sich zu informieren, kaum jedoch, um im Unterricht mit anderen Schulen, Lehrern und Schülern zu kooperieren und zu kommunizieren. Fachlehrer, die die Fächer Deutsch und Kommunikation unterrichten, sollten sich daher bemühen" (S. 260)

So könnte auch Portfolio MK der Lehrer entstehen (S. 261f).
Es wird dann noch lehrer-online und intel1 beschrieben (S. 263ff).

"Nach wie vor fehlen jedoch digitale Lehrbücher, wie sie zum Beispiel in Multileu konzeptionell entwickelt wurden. Die Verlage sollten, wenn sie die digitale Zukunft in der Schule umsetzen wollen, dieses schnell in Angriff nehmen, denn ein Großteil der Lehrerinnen und Lehrer arbeitet nur mit Unterrichtsmaterialien, wenn diese entsprechende Affinität zu bisher auf dem Markt erhältlichen Produkten aufweisen und mit entsprechenden Begleitbänden (Lehrerkommentaren) ausgestattet sind." (S. 266)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur einzelne Textstellen]\par\par Der Autor zeigt auf, wie neue Medien nach und nach in Lehrpl\'e4ne verankert wurden (S. 15ff).\par Danach diverse Initiativen, z. B. SaN (S. 
25ff).\par Sp\'e4ter SaN genauer, z. B. Ausstattung (S. 28ff).\par Mitte der 90er PC noch kaum von Lehrern genutzt, weder privat noch in Schule, au\'dferdem kein Thema der LA (S. 31ff).\par\par "Schulen sind inzwischen, bezogen auf die neuen Medien, besser, 
zum Teil sehr gut ausgestattet; Lehrer sind im Umgang mit den neuen Medien geschult worden (das hei\'dft, sie haben in der Regel an schulinternen Fortbildungen teil genommen), aber nur wenige nutzen das Netz im schulischen Unterricht. Auch das Intel-Projekt 
wird von den Lehrkr\'e4ften sehr gut angenommen, aber in der schulischen Umsetzung ist nur bedingt zu erkennen, dass verst\'e4rkt mit den neuen Medien im Unterricht gearbeitet wird." (S. 31)\par\par "Die eigentliche St\'e4rke der neuen Medien (speziell 
des Internet und der CD-ROM) liegt in ihren Einsatzm\'f6glichkeiten im Projektunterricht. Hier bietet sich die Gelegenheit, Kommunikationsf\'e4higkeit, Kreativit\'e4t und eigenst\'e4ndiges Lernen zu trainieren." (S. 32)\par Viele Lehrer meiden aber offenen 
Unterricht (S. 32f).\par Computereinsatz nach F\'e4cher (S. 33) - Ergebnisse einer inoffiziellen GEW-Umfrage!\par\par Angeblich k\'f6nnen Lehrer kaum Medien einsetzen und es fehlt LFB dazu (S. 39).\par Dabei ben\'f6tigen Sch\'fcler MK, die sie lernen 
m\'fcssen (S. 40f).\par\par Sodann auf Lernsoftware eingegangen (S. 43ff).\par "Qualitativ hochwertige Bildungssoftware zeichnet sich aber nicht allein durch den multimedialen Anteil aus, sondern zum einen durch ihren Grad an Interaktivit\'e4t, um Lernen 
in sozialen Zusammenh\'e4ngen zu erm\'f6glichen, zum anderen dadurch, dass sie die Inhalte, die vermittelt werden sollen, in einen didaktisch aufbereiteten Sinnzusammenhang stellt." (S. 44)\par\par Ausstattung ist nun da, jetzt geht es eher um Mediendidaktik 
(S. 44).\par\par Danach allgemeine Aspekte von Lernen mit Medien behandelt (S. 49ff).\par Dabei auch Internet-Angebote (S. 50ff), sp\'e4ter auch Hypermedia und -text.\par\par Als n\'e4chste Medienkompetenz betrachtet (S. 71ff), etwa als Ziel von SaN.\par 
Dabei verschiedene MK-Modelle behandelt, etwa Baacke.\par\par Schlie\'dflich Medieneinsatz auf Deutsch in Sek 2 bezogen (S. 83ff).\par Dabei auch Einsatzm\'f6glichkeiten aufgezeigt, z. B. zur Recherche, f\'fcr Publikation, f\'fcr Austausch oder Literatur 
(S. 84ff).\par\par Danach Forschungsprojekt vorgestellt (S. 98ff). Insgesamt sehr technisch und auch eher oberfl\'e4chlich, so eine Art LMS entwickelt.\par\par Zuletzt Praxistest und Evaluation (S. 194ff).\par Erprobt mit 16 Lehrern (9 w und 7 m) (S. 
209), diese nur wenig medienerfahren (S. 210).\par Plattform und Material schneiden gut ab (S. 211ff).\par Insgesamt mit 70 Sch\'fclern getestet (S. 219).\par Abermals \'fcberwiegt positive Bewertung (S. 222ff). Au\'dferdem Lernerfolg und Akzeptanz (S. 
228ff).\par\par "Multileu kann zur Unterrichtsvorbereitung der Lehrerinnen und Lehrer sinnvoll eingesetzt werden. Mit Blick auf den m\'f6glichen Unterrichtserfolg ist die Mehrheit der befragten Lehrerinnen und Lehrer der Meinung, dass mit Multileu im 
Vergleich zum herk\'f6mmlichen Unterricht ein gr\'f6\'dferer Unterrichtserfolg erzielt werden kann (Anmerkung: dies ist eine subjektive Einsch\'e4tzung, der Unterrichtserfolg wurde nicht tats\'e4chlich gemessen; es wurden nur Lehrerinnen und Lehrer befragt, 
die einem solchen Projekt offen gegen\'fcberstanden).\par Multileu f\'f6rdert jedoch eindeutig die Medienkompetenz, dieses Ergebnis ergibt sich eindeutig aus der Interpretation der verschiedenen Teilergebnisse.\par F\'fcr Sch\'fclergruppen, die schwieriger 
zu motivieren sind, tr\'e4gt Multileu zur Verbesserung der Motivation bei, insbesondere gilt dies f\'fcr Handelssch\'fcler, bei den anderen Vergleichsgruppen (Fachschule) spielt dieser Faktor z. B. keine bedeutende Rolle. Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler 
haben zwar zu zweit an einem Rechner gearbeitet, aber ob sich dadurch ihre Teamf\'e4higkeit verbessert hat, konnte anhand dieses Tests nicht belegt werden. Die M\'f6glichkeit des interaktiven Arbeitens im Rahmen von Multileu w\'fcrde bei diesem wichtigen 
Aspekt sicherlich einen erheblichen Beitrag leisten k\'f6nnen.\par Multileu f\'f6rdert das selbstst\'e4ndige Lernen, vor allem in der Hinsicht, dass Multileu ein dem Lernstand und Lerntempo des jeweiligen Sch\'fclers angemessenes Arbeiten erm\'f6glicht, 
beispielsweise durch Auswahl bzw. Zuordnung bestimmter Texte und entsprechender Arbeitsauftr\'e4ge, die durch Festlegung des Schwierigkeitsgrades ein differenziertes und Sch\'fcler gerechtes Arbeiten erlauben; weiterhin bietet Multileu den Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fclern die M\'f6glichkeit, an der Gestaltung einer Unterrichtsreihe mitzuwirken - siehe Praxistest - und damit Eigenverantwortung f\'fcr den Unterricht zu \'fcbernehmen." (S. 235f)\par\par\par Schlie\'dflich noch im Fazit auf LA und LFB bez\'fcglich 
Medien eingegangen (S. 239ff).\par\par "Schulprogramme (in NRW f\'fcr jede Schule verpflichtend) legen in der Regel \'fcber die integrierten Medienkonzepte fest, welche Kompetenzen Lehrkr\'e4fte beim Einsatz neuer Medien im Unterricht nachweisen m\'fcssen 
und welche mediendidaktischen Konzepte an der jeweiligen Schule zum Tragen kommen sollen. Dies erfordert grundlegende Planung - auch im Hinblick auf Fortbildungskonzepte. Sowohl externe als auch interne Fortbildung wird zunehmend an Bedeutung gewinnen 
und zertifiziert werden. Lehrerinnen und Lehrer ohne Basisqualifikationen und ohne didaktische Konzepte zum Einsatz neuer Medien im Deutschunterricht werden zuk\'fcnftig Akzeptanzprobleme bei den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern sowie in den Kollegien 
haben. Es liegt daher im Interesse aller Beteiligten Mindeststandards zu formulieren und Fortbildungsangebote anzubieten und wahrzunehmen." (S. 239)\par\par Danach Medienbildung in LA gefordert (S. 240ff).\par In der zweiten Phase geht es dann um Erfahrung 
bei Mediendidaktik (S. 247ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Zuletzt noch LFB f\'fcr Medien, vor allem bei Deutsch, betrachtet (S. 255ff).\par Umfangreiche LFB ist notwendig (S. 255f). Es werden dann verschiedene Initiativen genannt, etwa Aktionsprogramm 
n-21 in Niedersachsen, e-nitiative.nrw, Medienoffensive an Brandenburger Schulen, Stiftung Bildungspakt Bayern etc. (S. 256).\par Dabei neben Ausstattung auch LFB eine S\'e4ule (S. 256f).\par "\'dcber die technische Ausstattung der Schulen hinaus geht 
es darum, die Qualit\'e4t des Lernens und des Unterrichts zu verbessern - mit dem Ziel, das selbstst\'e4ndige Lernen zu f\'f6rdern und den PC als Arbeitshilfe f\'fcr Lehrkr\'e4fte bewusst zu machen (Netz als Medium der Unterrichtsvorbereitung und Infobeschaffung, 
sehr zeitaufw\'e4ndig, oft unbefriedigend, Notwendigkeit organisierter, strukturierter und didaktisch aufbereiteter Angebote, Bildungsserver, Verlage, u. a.)." (S. 257)\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Die in den einzelnen Kapiteln 
dieser Arbeit beschriebenen Potentiale multimedialen Lernens kommen in der unterrichtlichen Aktivit\'e4t h\'e4ufig nicht zur Geltung, unter anderem liegt dies daran, dass Medienkonzeptionen nicht ausreichend an der L\'f6sung von Bildungsproblemen orientiert 
sind. Mediendidaktik hat die Aufgabe, die Chancen des Einsatzes der Medien im Kontext von Bildung zu reflektieren und die Konzepte von Informatik und Erziehungswissenschaft zusammen zu f\'fchren. Mediensysteme sind somit auf eine m\'f6gliche didaktische 
Nutzung im unterrichtlichen Kontext zu erproben." (S. 258)\par\par "Die Diskussion um die Kompetenzen von Lehrkr\'e4ften der F\'e4cher Deutsch und Kommunikation im Bezug auf den effektiven Einsatz neuer Medien ist in der \'d6ffentlichkeit und an den Schulen 
virulent. Schulen arbeiten an allgemeinen Schulprogrammen mit medialen Schwerpunkten (z. T. mit F\'e4cherbezug), Verlage und andere Anbieter entwickeln Software- und Internetangebote zur unterrichtlichen Nutzung (auch f\'fcr den Deutschunterricht), Bund 
und L\'e4nder f\'fchren mit finanzieller Unterst\'fctzung der Industrie Medieninitiativen durch. Nachweislich werden die neuen Medien und ihre Angebote (Bildungsserver, Lernplattformen u. a.) genutzt um sich zu informieren, kaum jedoch, um im Unterricht 
mit anderen Schulen, Lehrern und Sch\'fclern zu kooperieren und zu kommunizieren. Fachlehrer, die die F\'e4cher Deutsch und Kommunikation unterrichten, sollten sich daher bem\'fchen" (S. 260)\par\par So k\'f6nnte auch Portfolio MK der Lehrer entstehen 
(S. 261f).\par Es wird dann noch lehrer-online und intel1 beschrieben (S. 263ff).\par\par "Nach wie vor fehlen jedoch digitale Lehrb\'fccher, wie sie zum Beispiel in Multileu konzeptionell entwickelt wurden. Die Verlage sollten, wenn sie die digitale 
Zukunft in der Schule umsetzen wollen, dieses schnell in Angriff nehmen, denn ein Gro\'dfteil der Lehrerinnen und Lehrer arbeitet nur mit Unterrichtsmaterialien, wenn diese entsprechende Affinit\'e4t zu bisher auf dem Markt erh\'e4ltlichen Produkten aufweisen 
und mit entsprechenden Begleitb\'e4nden (Lehrerkommentaren) ausgestattet sind." (S. 266)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Der Autor beschreibt zunächst die LFB-Umfrage in Oberösterreich, die sich an Kaiser (1970) anlehnt (S. 5).
Anfang 1973 wurde allen Lehrern in Oberösterreich über den Dienstweg ein Fragebogen mit über 161 Fragen zugeschickt (S. 5).

LFB und LWB werden synonym verwendet in der Umfrage, wobei vor allem LFB gemeint ist (S. 7f).
Daneben geht der Autor kurz auf die Bedeutung von LFB ein, etwa Wissensveralterung, Junglehrerbegleitung oder Begegnung von Theorie und Praxis als Wechselwirkungsprozess (S. 8f). Außerdem soll durch LFB das Einzelkämpfertum aufgehoben werden (S. 9).

Sodann geht der Autor darauf ein, dass Einstellung eine große Rolle spielt und oftmals handlungswirksam wird (S. 10). Deshalb soll LFB pädagogisch bedeutsame Einstellungen aufbauen (S. 11). Unter Verweis auf Koch (1972) und den dort belegten Praxisschock bzw. Einstellungswandel gilt dies vor allem für Junglehrer (S. 11f), um diesen Sozialisationseffekt zu vermeiden (S. 13).

Daneben fordert der Autor eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 13f). Außerdem zeigt er in Anlehnung an Reincke (1973) für Hamburg Kosten für eine Finanzierung von systematischer LFB auf (S. 15).

Als nächstes geht der Autor auf den Aspekt der Freiwilligkeit und plädiert für attraktive Angebote, die zuweilen auch obligatorisch sein sollen (S. 16f).

Zusätzlich betrachtet der Autor einzelne Arbeitsformen der LFB, etwa Lehrerzeitungen oder Fernsehen und Rundfunk und betont die Mitbestimmung der Lehrer (S. 17f). Außerdem betrachtet er kurz die Anforderungen an Dozenten, die oftmals nebenamtlich sind und Schulerfahrung sowie Methodik-Kenntnisse haben sollten (S. 18).

Der Autor stellt dann kurz über Schulstatistik einen Vergleich von LFB in Österreich an, betont aber die Schwierigkeiten und geringe Vergleichbarkeit 8S. 19ff).


Zusätzlich geht der Autor auf ein Umfrage im Schulbezirk von Graz-Stadt ein durch Mayer & Rop (1974), allerdings bezweifelt er die Wissenschaftlichkeit (S. 22). Dennoch beruhen die Ergebnisse auf 644 Fragebögen, was einer Rücklaufquote von 72% entspricht (S. 22). Es zeigt sich z. B., dass 57% für verpflichtende LFB votieren bzw. 78% für eine Kombination von freiwilliger und obligatorischer LFB (S. 23).


Danach behandelt der Autor die LFB-Diskussion im Ausland und verweist auf das empirische Forschungsdefizit (S. 24). Oftmals liegen nur offizielle Berichte vor, die bedingt objektiv sind (S. 24).
Insgesamt gibt es kaum internationale Trends außer dem zur Institutaionalisierung, generell ist LFB in den verschiedenen Staaten sehr unterschiedlich (S. 26).

Im Anschluss betrachtet der Autor empirische Untersuchungen zur LFB (S. 26ff).


Der Autor stellt im nächsten Abschnitt die Untersuchung in Oberösterreich vor sowie die Annahmen hierzu (S. 31ff). Dabei macht er auch einige methodische Anmerkungen, etwa zur Fragebogengestaltung und Vor- sowie Nachteile offener oder geschlossener Fragen (S. 32ff). Er weist dabei auch auf grundsätzliche Probleme bei der Erhebung über Fragebögen (S. 34f).
Es wird dann die Population und die Stichprobe beschrieben sowie auf Ausfallgründe eingegangen (S. 35ff).

Von 5184 ausgefüllten Fragebögen werden 5142 verwendet, die Rücklaufquote liegt bei 69,2%, wobei die Gruppe der Arbeitslehrer den Wert nach unten drückt (S. 38). Der Vergleich mit der Population über die Schulstatistik zeigt, dass ein "ausgeglichenes Verhältnis" vorliegt, etwa beim Geschlecht (S. 38).

2/3 sind verheiratet, Männer deutlich häufiger (S. 39).
Bei den Jahrgängen zeigen sich einige Schwankungen, die größte Gruppe ist aber eher jünger (S. 40). Außerdem zeigt sich, dass eine Verweiblichung, allerdings schulformspezifisch, zu konstatieren ist (S. 40f). Für Frauen ist aber die Doppelbelastung häufig problematischer als für Männer (S. 41ff).
Bei der sozialen Herkunft zeigt sich, dass es sich kaum um einen Aufstiegsberuf handelt, insbesondere nicht bei Frauen (S. 44f). Auch die Selbstrekrutierungsquote ist eher gering (S. 46f).
Mehr als die Hälfte der Befragten unterrichtet in Gemeinden mit weniger als 5000 Einwohnern, wobei dies bei Männern häufiger der Fall ist (S. 49f). Mehr als 3/4 der Befragten wohnt auch am Dienstort (S. 50f).
Bei der Ausbildung stammen nur 18% von Pädagogischen Akademien, die Übrigen haben überwiegend relativ kurze Ausbildungen absolviert (S. 51f).
Bei den Leitungsstellen zeigt sich, dass Männer stark überrepräsentiert sind (S. 52ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst die LFB-Umfrage in Ober\'f6sterreich, die sich an Kaiser (1970) anlehnt (S. 5).\par Anfang 1973 wurde allen Lehrern in Ober\'f6sterreich 
\'fcber den Dienstweg ein Fragebogen mit \'fcber 161 Fragen zugeschickt (S. 5).\par\par LFB und LWB werden synonym verwendet in der Umfrage, wobei vor allem LFB gemeint ist (S. 7f).\par Daneben geht der Autor kurz auf die Bedeutung von LFB ein, etwa Wissensveralterung, 
Junglehrerbegleitung oder Begegnung von Theorie und Praxis als Wechselwirkungsprozess (S. 8f). Au\'dferdem soll durch LFB das Einzelk\'e4mpfertum aufgehoben werden (S. 9).\par\par Sodann geht der Autor darauf ein, dass Einstellung eine gro\'dfe Rolle 
spielt und oftmals handlungswirksam wird (S. 10). Deshalb soll LFB p\'e4dagogisch bedeutsame Einstellungen aufbauen (S. 11). Unter Verweis auf Koch (1972) und den dort belegten Praxisschock bzw. Einstellungswandel gilt dies vor allem f\'fcr Junglehrer 
(S. 11f), um diesen Sozialisationseffekt zu vermeiden (S. 13).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben fordert der Autor eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 13f). Au\'dferdem zeigt er in Anlehnung an Reincke (1973) f\'fcr Hamburg Kosten 
f\'fcr eine Finanzierung von systematischer LFB auf (S. 15).\par\par Als n\'e4chstes geht der Autor auf den Aspekt der Freiwilligkeit und pl\'e4diert f\'fcr attraktive Angebote, die zuweilen auch obligatorisch sein sollen (S. 16f).\par\par Zus\'e4tzlich 
betrachtet der Autor einzelne Arbeitsformen der LFB, etwa Lehrerzeitungen oder Fernsehen und Rundfunk und betont die Mitbestimmung der Lehrer (S. 17f). Au\'dferdem betrachtet er kurz die Anforderungen an Dozenten, die oftmals nebenamtlich sind und Schulerfahrung 
sowie Methodik-Kenntnisse haben sollten (S. 18).\par\par Der Autor stellt dann kurz \'fcber Schulstatistik einen Vergleich von LFB in \'d6sterreich an, betont aber die Schwierigkeiten und geringe Vergleichbarkeit 8S. 19ff).\par\par\par Zus\'e4tzlich geht 
der Autor auf ein Umfrage im Schulbezirk von Graz-Stadt ein durch Mayer & Rop (1974), allerdings bezweifelt er die Wissenschaftlichkeit (S. 22). Dennoch beruhen die Ergebnisse auf 644 Frageb\'f6gen, was einer R\'fccklaufquote von 72% entspricht (S. 22). 
Es zeigt sich z. B., dass 57% f\'fcr verpflichtende LFB votieren bzw. 78% f\'fcr eine Kombination von freiwilliger und obligatorischer LFB (S. 23).\par\par\par Danach behandelt der Autor die LFB-Diskussion im Ausland und verweist auf das empirische Forschungsdefizit 
(S. 24). Oftmals liegen nur offizielle Berichte vor, die bedingt objektiv sind (S. 24).\par Insgesamt gibt es kaum internationale Trends au\'dfer dem zur Institutaionalisierung, generell ist LFB in den verschiedenen Staaten sehr unterschiedlich (S. 26).\par\par 
Im Anschluss betrachtet der Autor empirische Untersuchungen zur LFB (S. 26ff).\par\par\par Der Autor stellt im n\'e4chsten Abschnitt die Untersuchung in Ober\'f6sterreich vor sowie die Annahmen hierzu (S. 31ff). Dabei macht er auch einige methodische 
Anmerkungen, etwa zur Fragebogengestaltung und Vor- sowie Nachteile offener oder geschlossener Fragen (S. 32ff). Er weist dabei auch auf grunds\'e4tzliche Probleme bei der Erhebung \'fcber Frageb\'f6gen (S. 34f).\par Es wird dann die Population und die 
Stichprobe beschrieben sowie auf Ausfallgr\'fcnde eingegangen (S. 35ff).\par\par Von 5184 ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen werden 5142 verwendet, die R\'fccklaufquote liegt bei 69,2%, wobei die Gruppe der Arbeitslehrer den Wert nach unten dr\'fcckt (S. 38). 
Der Vergleich mit der Population \'fcber die Schulstatistik zeigt, dass ein "ausgeglichenes Verh\'e4ltnis" vorliegt, etwa beim Geschlecht (S. 38).\par\par 2/3 sind verheiratet, M\'e4nner deutlich h\'e4ufiger (S. 39).\par Bei den Jahrg\'e4ngen zeigen sich 
einige Schwankungen, die gr\'f6\'dfte Gruppe ist aber eher j\'fcnger (S. 40). Au\'dferdem zeigt sich, dass eine Verweiblichung, allerdings schulformspezifisch, zu konstatieren ist (S. 40f). F\'fcr Frauen ist aber die Doppelbelastung h\'e4ufig problematischer 
als f\'fcr M\'e4nner (S. 41ff).\par Bei der sozialen Herkunft zeigt sich, dass es sich kaum um einen Aufstiegsberuf handelt, insbesondere nicht bei Frauen (S. 44f). Auch die Selbstrekrutierungsquote ist eher gering (S. 46f).\par Mehr als die H\'e4lfte 
der Befragten unterrichtet in Gemeinden mit weniger als 5000 Einwohnern, wobei dies bei M\'e4nnern h\'e4ufiger der Fall ist (S. 49f). Mehr als 3/4 der Befragten wohnt auch am Dienstort (S. 50f).\par Bei der Ausbildung stammen nur 18% von P\'e4dagogischen 
Akademien, die \'dcbrigen haben \'fcberwiegend relativ kurze Ausbildungen absolviert (S. 51f).\par Bei den Leitungsstellen zeigt sich, dass M\'e4nner stark \'fcberrepr\'e4sentiert sind (S. 52ff).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst stellt Messerschmid fest, dass der Aufgabenbereich der LWB sehr breit ist, den er umfasst "Alles, was mit Schule, Unterricht, Bildung, Erziehung zusammenhängt." (S. 9)

Insgesamt zählt er sieben Gebiete auf:
- fachwissenschaftliche Kenntnisse (S. 9)
- Didaktik (S. 10)
- Methodik (S. 11)
- Psychologie (S. 11)
- Soziologie (S. 11)
- Pädagogik (S. 12)
- musische Bildung (S. 16)

Für diese Bereiche führt er unterschiedliche Begründungen an.
So sind die fachwissenschaftlichen Kenntnisse zwar regelmäßig zu ergänzen und erweitern, dennoch ist dies als Austauschprozess zu verstehen, denn auch die Forschung sollte auf die Praxiserfahrungen zugreifen können. (S. 9f)

Mit Didaktik meint der Autor ein breites Feld, welches Fragen "[…] nach dem Bildungssinn der Kulturbereiche und der Fächer und nach deren Verhältniss untereinander" (S. 10) klären helfen soll.

Daneben sind auch die aktuellen Erkenntnisse der Methodik in der LWB zu behandeln, wobei er davor warnt, dies als "Rezeptkunde" (S. 11) mißzuverstehen, denn es gilt zu beachten, dass "[…] Weg und Ziel in der als Bildung begriffenen Aufgabe der Schule geradezu eins sind." (S. 11)

Daneben ist eine kritische Auseinandersetzung mit Psychologie notwendig, indem etwa die Auswirkungen des Testwesens hinterfragt werden. (S. 11)
Außerdem ist mittels soziologischer Theorien die gesellschaftliche Entwicklung zu erfassen, um die Auswirkungen auf Schule und Unterricht besser einordnen zu können (S. 11).

Als eines der Hauptfelder von LWB identifiziert der Autor die Pädagogik, welche nur eine geringe Rolle spielt.
"Hier liegt die Hauptaufgabe einer Lehrerweiterbildung, die sich nicht als bloße Schulung versteht. Sie ist zugleich ihre schwierigste Aufgabe." (S. 12)
Er geht deshalb etwas näher darauf ein.
So führt er aus, dass pädagogische Probleme häufig erst nach einer gewissen Praxiserfahrung evident werden. Deshalb ist eine bedeutende Funktion von LWB, die praktischen Erfahrungen vor dem Hintergrund pädagogischer Theorien zu reflektieren.
"Erst die erneute Begegnung mit der Pädagogik als Theorie gibt dem Lehrer die Sicherheit, deren er bedarf; sie gibt ihm die tiefere Begründung des unterrichtlichen und erzieherischen Tuns, ohne welche die Praxis bloßes Handwerk bleibt." (S. 12)
Dies bedeutet natürlich Unsicherheit, denn:
"Wer sich gegenüber der Theorie nicht verschließt, setzt sich damit der ständigen Bezweiflung seiner Praxis durch jene aus; er muß bereit sein, sein Tun ständig kritisch in Frage zu stellen und also immer wieder Zonen der Unsicherheit auf sich zu nehmen." (S. 13)

Des Weiteren stellt der Autor aber fest:
"Der Auftrag der Lehrerweiterbildung geht über die Schule hinaus, und sie muß auf dieses Mehr hin angelegt sein. Mit Nachdruck ist daher darauf hinzuweisen, daß sie nicht auf Didaktik und Methodik und schon gar nicht auf die fachwissenschaftliche Weiterbildung eingeengt werden darf. Bilden kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist." (S. 15)
Die ist die musische Komponente. Hieraus leitet der Autor auch die Bedeutung von Begnungs- und Gesprächsfähigkeit hat. Über LWB soll eine Haltung zu offenen, fruchtbaren Auseinandersetzung im Gespräch gefestigt werden (S. 16). Dies offenbart eine weitere Dimension von LWB, nämlich deren Beitrag zur politischen Bildung (S. 17).

Darauf aufbauend geht der Autor noch kurz auf die Gestaltung von LWB ein. Sie sollte nicht als Maßnahme konzipiert sein, in der lediglich Wissen durch einen Dozenten vorgetragen wird. Er führt dazu aus:
"Lehrerweiterbildung ist eine der Formen der Erwachsenenbildung, charakterisiert durch die Besonderheit, daß es sich in ihr um Menschen mit intellektueller Bildung und Übung handelt, wenn auch von verschiedenen Graden; um Menschen also, die ihre geistige Prägung bereits mitbringen und deren Weiterbildung daher keinesfalls anders geschehen kann, als daß sie in eine neue Denkbewegung hineingezogen werden." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst stellt Messerschmid fest, dass der Aufgabenbereich der LWB sehr breit ist, den er umfasst "Alles, was mit Schule, Unterricht, Bildung, Erziehung zusammenh\'e4ngt." (S. 9)\par\par Insgesamt 
z\'e4hlt er sieben Gebiete auf:\par - fachwissenschaftliche Kenntnisse (S. 9)\par - Didaktik (S. 10)\par - Methodik (S. 11)\par - Psychologie (S. 11)\par - Soziologie (S. 11)\par - P\'e4dagogik (S. 12)\par - musische Bildung (S. 16)\par\par F\'fcr diese 
Bereiche f\'fchrt er unterschiedliche Begr\'fcndungen an.\par So sind die fachwissenschaftlichen Kenntnisse zwar regelm\'e4\'dfig zu erg\'e4nzen und erweitern, dennoch ist dies als Austauschprozess zu verstehen, denn auch die Forschung sollte auf die 
Praxiserfahrungen zugreifen k\'f6nnen. (S. 9f)\par\par Mit Didaktik meint der Autor ein breites Feld, welches Fragen "[\u8230 ?] nach dem Bildungssinn der Kulturbereiche und der F\'e4cher und nach deren Verh\'e4ltniss untereinander" (S. 10) kl\'e4ren 
helfen soll.\par\par Daneben sind auch die aktuellen Erkenntnisse der Methodik in der LWB zu behandeln, wobei er davor warnt, dies als "Rezeptkunde" (S. 11) mi\'dfzuverstehen, denn es gilt zu beachten, dass "[\u8230 ?] Weg und Ziel in der als Bildung 
begriffenen Aufgabe der Schule geradezu eins sind." (S. 11)\par\par Daneben ist eine kritische Auseinandersetzung mit Psychologie notwendig, indem etwa die Auswirkungen des Testwesens hinterfragt werden. (S. 11)\par Au\'dferdem ist mittels soziologischer 
Theorien die gesellschaftliche Entwicklung zu erfassen, um die Auswirkungen auf Schule und Unterricht besser einordnen zu k\'f6nnen (S. 11).\par\par Als eines der Hauptfelder von LWB identifiziert der Autor die P\'e4dagogik, welche nur eine geringe Rolle 
spielt.\par "Hier liegt die Hauptaufgabe einer Lehrerweiterbildung, die sich nicht als blo\'dfe Schulung versteht. Sie ist zugleich ihre schwierigste Aufgabe." (S. 12)\par Er geht deshalb etwas n\'e4her darauf ein.\par So f\'fchrt er aus, dass p\'e4dagogische 
Probleme h\'e4ufig erst nach einer gewissen Praxiserfahrung evident werden. Deshalb ist eine bedeutende Funktion von LWB, die praktischen Erfahrungen vor dem Hintergrund p\'e4dagogischer Theorien zu reflektieren.\par "Erst die erneute Begegnung mit der 
P\'e4dagogik als Theorie gibt dem Lehrer die Sicherheit, deren er bedarf; sie gibt ihm die tiefere Begr\'fcndung des unterrichtlichen und erzieherischen Tuns, ohne welche die Praxis blo\'dfes Handwerk bleibt." (S. 12)\par Dies bedeutet nat\'fcrlich Unsicherheit, 
denn:\par "Wer sich gegen\'fcber der Theorie nicht verschlie\'dft, setzt sich damit der st\'e4ndigen Bezweiflung seiner Praxis durch jene aus; er mu\'df bereit sein, sein Tun st\'e4ndig kritisch in Frage zu stellen und also immer wieder Zonen der Unsicherheit 
auf sich zu nehmen." (S. 13)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Des Weiteren stellt der Autor aber fest:\par "Der Auftrag der Lehrerweiterbildung geht \'fcber die Schule hinaus, und sie mu\'df auf dieses Mehr hin angelegt sein. Mit Nachdruck ist 
daher darauf hinzuweisen, da\'df sie nicht auf Didaktik und Methodik und schon gar nicht auf die fachwissenschaftliche Weiterbildung eingeengt werden darf. Bilden kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist." (S. 
15)\par Die ist die musische Komponente. Hieraus leitet der Autor auch die Bedeutung von Begnungs- und Gespr\'e4chsf\'e4higkeit hat. \'dcber LWB soll eine Haltung zu offenen, fruchtbaren Auseinandersetzung im Gespr\'e4ch gefestigt werden (S. 16). Dies 
offenbart eine weitere Dimension von LWB, n\'e4mlich deren Beitrag zur politischen Bildung (S. 17).\par\par Darauf aufbauend geht der Autor noch kurz auf die Gestaltung von LWB ein. Sie sollte nicht als Ma\'dfnahme konzipiert sein, in der lediglich Wissen 
durch einen Dozenten vorgetragen wird. Er f\'fchrt dazu aus:\par "Lehrerweiterbildung ist eine der Formen der Erwachsenenbildung, charakterisiert durch die Besonderheit, da\'df es sich in ihr um Menschen mit intellektueller Bildung und \'dcbung handelt, 
wenn auch von verschiedenen Graden; um Menschen also, die ihre geistige Pr\'e4gung bereits mitbringen und deren Weiterbildung daher keinesfalls anders geschehen kann, als da\'df sie in eine neue Denkbewegung hineingezogen werden." (S. 18)\plain\f2\fs24\par}
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In 70ern Mittelstufenzentren in Berlin durch LFB und CE (Vorbereitungen im Frühjahr 1973).
"Die empirischen Erhebungen wurden mit folgenden Untersuchungsinstrumenten durchgeführt: 23 offene Interviews, zwei Fragebogen, die vor und nach dem Fortbildungsprogramm an die teilnehmenden Lehrer verschickt wurden, kontinuierliche teilnehmende Beobachtung von neun Fortbildungsveranstaltungen und die Analyse schriftlicher Materialien, insbesondere der zugänglichen administrativen Planungsunterlagen, der Dokumentation der politischen Auseinandersetzung um die Mittelstufenzentren, der Arbeitsvorlagen für die Fortbildungveranstaltungen und deren Produkte." (S. 6)

Zwei Fragebögen: Frühjahr und Herbst 1973; beim ersten Rücklauf 80% (87 Personen) und beim zweiten 67,3% (74 Befragte) (S. 11)

Zum Alter heißt es: "Zusammenlassend läßt sich sagen, daß bei einem mittleren Alter von 36 Jahren und einer im Durchschnitt achtjährigen Unterrichtspraxis der Fortbildungsteilnehmer personell günstige Voraussetzung für den Plan bestanden, in den neuen Kollegien Kerngruppen mit stabiler Schulerfahrung zu bilden." (S. 16)
Rund 60% sind Männer (S. 17).
Der Großteil stammt aus Sek II (S. 18), Problem ist Konkurrenz der Gymnasien.
Ein Bewerbungsmotiv könnte das strenge Fachprinzip an Mittelstufenzentrum (MSZ) sein (S. 19).

Information durch LFB dann besser, wenn viele Gespräche geführt wurden (S. 20).
Die Befragten rechnen mit mehr Arbeit an MSZ und wollen trotzem wechseln (S. 22).


LFB und CE durch freiwerdende Kapazitäten aufgrund von MSZ:
"Grundlage der Konzeption des Berliner Lehrertrainings, das Fortbildung und Curriculumentwicklung verbinden sollte, war die Annahme, daß es gelingen könne, Lehrer an Curriculumentwicklung zu beteiligen, sofern sie für längere Zeit in größerem Umfang vom Unterricht befreit und zu Entwicklungsgruppen zusammengefaßt werden könnten." (S. 26)

Für freiwilligen Wechsel drei Motive führend (jeweils mit großem Abstand auseinanderliegend): an Bildungsreform mitwirken, eigene spezielle Fähigkeiten besser einbrigen und besonderes soziales Klima (S. 31).
Es ging also auch um Reputationsgewinn, weniger um Aufstiegsabsichten (S. 32f).
Wunsch nach mehr Kooperation, auch wenn schon vorher 2/3 davon berichteten (S. 36f).

"Insgesamt gesehen handelt es sich bei den Mittelstufenzentren-Bewerbern um eine kooperations- und kontaktsuchende Lehrergruppe, die sich mit entsprechenden Erwartungen für die Tätigkeit an der Gesamtschule interessierte. Die Mehrzahl der Bewerber verfügte zwar über Erfahrungen mit mehr oder minder intensiver kollegialer Zusammenarbeit; insbesondere hatte bereits über die Hälfte der Fortbildungsteilnehmer in Lehrergruppen an der Entwicklung von Curriculummaterialien gearbeitet." (S. 43)

"Gleichwohl entsprachen Form und Umfang der bisherigen Zusammenarbeit überwiegend nicht den Vorstellungen, die sich die Kursteilnehmer von der in einer guten Schule erforderlichen und realisierbaren Kooperation des Lehrkörpers machten. Die Herkunftsschule der Bewerber war überwiegend die normal funktionierende, weitgehend unauffällige Schule mit ihrem Routinebetrieb, den alltäglichen Schwierigkeiten und der überwiegenden Alleinverantwortlichkeit des Lehrers. Die Gesamtschule bedeutet offenbar für diese Lehrer — mit Nuancierungen je nach Form der Herkunftsschule — eine interessante Alternative, sofern hier einerseits Arbeitsteilung, aber andererseits auch die Kooperation von Lehrern als zentrale Elemente der Schulorganisation stärker institutionalisiert waren und sich darüber hinaus eher eine informelle Zusammenarbeit unter den Kollegen zu entwickeln schien." (S. 44)

Für Wechselmotive zu MSZ gute Zusammenfassung (S. 48f).

Wechsler vor allem an Verbesserung der Schule orientiert, also pragmatische Reformer (S. 50).

Befragte relativ LFB-aktiv (mindestens 3/4 staatliche LFB, insgesamt über 90% LFB generell), wobei Fachwissenschaft klar vorne liegt (S. 52f). Dabei wird die LFB von ca. 3/4 positiv bewertet (S. 53). In den Kursen wird neben Inhalten auch der Unterricht behandelt (S. 53).

Wichtig: Erfahrungsaustausch
"Über 80 Prozent der Teilnehmer hielten es für sehr wichtig, daß in der Fortbildungsphase relativ viel Raum für informelle Kontakte und persönliche Gespräche zur Verfügung steht. Hierin dürfte zunächst der Wunsch nach Behebung des generellen Informationsdefizits über Gesamt- und Ganztagsschulen, das nach eigenen Angaben bei 70 Prozent der Lehrer bestand, Ausdruck finden. Offensichtlich versprachen sich die MSZ-Bewerber insbesondere vom persönlichen Gespräch und Erfahrungsaustausch differenziertere Auskünfte über Anforderungen und Probleme der neuen Tätigkeit. Diese Erwartung scheint auch auf bisherigen Fortbildungserfahrungen zu beruhen. Denn es zeichnet sich in den Daten die Tendenz ab, daß die Lehrer, die mehr Zeit für Fortbildung investiert hatten, den informellen Informationsaustausch für besonders wichtig hielten." (S. 55).
Daneben interessant: Unterricht und Erziehungswissenschaft (S. 55f). Damit wird bei CE über klassische, auf das Fach verengte LFB hinausgegangen (S. 61f).


Im zweiten Fragebogen wurde vor allem auf die Lehrervorbereitung eingegangen (S. 63ff), also auch auf Wirksamkeit und Zufriedenheit. Es zeigt sich, dass sie zufrieden waren und sich gut informiert und vorbereitet fühlten (S. 65). Es war eine höhere Aktivität festzustellen, aber nicht unbedingt eine höhere Handlungssicherheit (S. 67).

Daneben interessant: Leiter sollte Erfahrung haben mit CE und gute und relevante Materialien bieten, außerdem Fachqualifikation besitzen (S. 87).
Insgesamt curriculare Veranstaltungen umstritten (S. 89); gute Zusammenfassung hierzu auf S. 89f.

Zusätzlich wurden außercurriculare Veranstaltungen angeboten und evaluiert (S. 101f).

Außerdem zeigte sich, dass Zeitmangel ein Problem war (S. 103).

Schulformübergreifende Kooperation kein Problem (S. 106).

Am Ende wird noch auf Besonderheiten des Berliner Modells eingegangen (S. 115f), z. B. Lehrelfortbildung als Element der Rekrutierungs- und Infrastrukturpolitik.

Es zeigen sich auch Grenzen von CE auf:
"Zu den Besonderheiten der Berliner Situation gehörten zunächst die lange Dauer des Fortbildungsprogramms und das ungewöhnliche Maß an Unterrichtsentlastung, das den teilnehmenden Lehrern aufgrund der sukzessiven Umstellung des Schuljahrbeginns und daraus sich ergebender Kurzschuljahre gewährt werden konnte. Damit waren Voraussetzungen gegeben, die im allgemeinen als die wichtigsten Vorbedingungen schulnaher Curriculumentwicklung angesehen werden. Die Ergebnisse der Vorbereitung für die Mittelstufenzentren weisen darauf hin, daß damit keine hinreichenden Bedingungen der Realisierung des Modells praxisnaher Curriculumentwicklung bezeichnet sind. Aufgrund der Variation weiterer Randbedingungen zwischen einzelnen Fortbildungskursen lassen sich Hypothesen über zusätzliche Erfolgsvoraussetzungen formulieren. Die Beobachtungsstudie zeigte, daB in den Unterrichtsfächern, deren Fachdidaktik sich diskontinuierlich und krisenhaft entwickelt hatte oder überhaupt erst neu konzipiert werden mußte und für die eine scheinbar fraglose Fachsystematik als stabiler Bezugspunkt nicht existierte, Begründungs- und Konsensprobleme bei der Auswahl von Unterrichtsgegenständen schwerwiegende Hindernisse für die Curriculumentwicklung durch Lehrer darstellten. Wurden Lehrer mit der gesamten Vielfalt der Entscheidungsmöglichkeiten konfrontiert, so blieb die Produktivität ihrer Arbeit gering. Neue Unterrichtseinheiten wurden nicht entwickelt und Verbesserungen vorliegender Materialien blieben marginal. Zugleich wurde aber auch deutlich, daß orientierende Vorgaben, die einerseits die Kontingenzprobleme verringerten und andererseits die Handlungsspielräume der Lehrer gegenüber der Schulverwaltung klar definierten, in gewissem Maße als Äquivalent stabiler Fachtraditionen wirken konnten. Diese Befunde wurden durch entsprechende Ergebnisse der Lehrerbefragung gestützt. Zugleich wurde jedoch sowohl durch Kursbeobachtung wie auch durch Lehrerbefragung deutlich, daß auch unter der Voraussetzung definierter Entscheidungsspielräume und einer überschaubaren Aufgabenstellung die produktiven Leistungen nicht den wichtigsten Erfolg der Vorbereitung ausmachten und weit hinter optimistischen Hoffnungen, die an das Modell geknüpft waren, zurückblieben." (S. 118).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par In 70ern Mittelstufenzentren in Berlin durch LFB und CE (Vorbereitungen im Fr\'fchjahr 1973).\par "Die empirischen Erhebungen wurden mit folgenden Untersuchungsinstrumenten 
durchgef\'fchrt: 23 offene Interviews, zwei Fragebogen, die vor und nach dem Fortbildungsprogramm an die teilnehmenden Lehrer verschickt wurden, kontinuierliche teilnehmende Beobachtung von neun Fortbildungsveranstaltungen und die Analyse schriftlicher 
Materialien, insbesondere der zug\'e4nglichen administrativen Planungsunterlagen, der Dokumentation der politischen Auseinandersetzung um die Mittelstufenzentren, der Arbeitsvorlagen f\'fcr die Fortbildungveranstaltungen und deren Produkte." (S. 6)\par\par 
Zwei Frageb\'f6gen: Fr\'fchjahr und Herbst 1973; beim ersten R\'fccklauf 80% (87 Personen) und beim zweiten 67,3% (74 Befragte) (S. 11)\par\par Zum Alter hei\'dft es: "Zusammenlassend l\'e4\'dft sich sagen, da\'df bei einem mittleren Alter von 36 Jahren 
und einer im Durchschnitt achtj\'e4hrigen Unterrichtspraxis der Fortbildungsteilnehmer personell g\'fcnstige Voraussetzung f\'fcr den Plan bestanden, in den neuen Kollegien Kerngruppen mit stabiler Schulerfahrung zu bilden." (S. 16)\par Rund 60% sind 
M\'e4nner (S. 17).\par Der Gro\'dfteil stammt aus Sek II (S. 18), Problem ist Konkurrenz der Gymnasien.\par Ein Bewerbungsmotiv k\'f6nnte das strenge Fachprinzip an Mittelstufenzentrum (MSZ) sein (S. 19).\par\par Information durch LFB dann besser, wenn 
viele Gespr\'e4che gef\'fchrt wurden (S. 20).\par Die Befragten rechnen mit mehr Arbeit an MSZ und wollen trotzem wechseln (S. 22).\par\par\par LFB und CE durch freiwerdende Kapazit\'e4ten aufgrund von MSZ:\par "Grundlage der Konzeption des Berliner Lehrertrainings, 
das Fortbildung und Curriculumentwicklung verbinden sollte, war die Annahme, da\'df es gelingen k\'f6nne, Lehrer an Curriculumentwicklung zu beteiligen, sofern sie f\'fcr l\'e4ngere Zeit in gr\'f6\'dferem Umfang vom Unterricht befreit und zu Entwicklungsgruppen 
zusammengefa\'dft werden k\'f6nnten." (S. 26)\par\par F\'fcr freiwilligen Wechsel drei Motive f\'fchrend (jeweils mit gro\'dfem Abstand auseinanderliegend): an Bildungsreform mitwirken, eigene spezielle F\'e4higkeiten besser einbrigen und besonderes soziales 
Klima (S. 31).\par Es ging also auch um Reputationsgewinn, weniger um Aufstiegsabsichten (S. 32f).\par Wunsch nach mehr Kooperation, auch wenn schon vorher 2/3 davon berichteten (S. 36f).\par\par "Insgesamt gesehen handelt es sich bei den Mittelstufenzentren-Bewerbern 
um eine kooperations- und kontaktsuchende Lehrergruppe, die sich mit entsprechenden Erwartungen f\'fcr die T\'e4tigkeit an der Gesamtschule interessierte. Die Mehrzahl der Bewerber verf\'fcgte zwar \'fcber Erfahrungen mit mehr oder minder intensiver kollegialer 
Zusammenarbeit; insbesondere hatte bereits \'fcber die H\'e4lfte der Fortbildungsteilnehmer in Lehrergruppen an der Entwicklung von Curriculummaterialien gearbeitet." (S. 43)\par\par "Gleichwohl entsprachen Form und Umfang der bisherigen Zusammenarbeit 
\'fcberwiegend nicht den Vorstellungen, die sich die Kursteilnehmer von der in einer guten Schule erforderlichen und realisierbaren Kooperation des Lehrk\'f6rpers machten. Die Herkunftsschule der Bewerber war \'fcberwiegend die normal funktionierende, 
weitgehend unauff\'e4llige Schule mit ihrem Routinebetrieb, den allt\'e4glichen Schwierigkeiten und der \'fcberwiegenden Alleinverantwortlichkeit des Lehrers. Die Gesamtschule bedeutet offenbar f\'fcr diese Lehrer \u8212 ? mit Nuancierungen je nach Form 
der Herkunftsschule \u8212 ? eine interessante Alternative, sofern hier einerseits Arbeitsteilung, aber andererseits auch die Kooperation von Lehrern als zentrale Elemente der Schulorganisation st\'e4rker institutionalisiert waren und sich dar\'fcber 
hinaus eher eine informelle Zusammenarbeit unter den Kollegen zu entwickeln schien." (S. 44)\par\par F\'fcr Wechselmotive zu MSZ gute Zusammenfassung (S. 48f).\par\par Wechsler vor allem an Verbesserung der Schule orientiert, also pragmatische Reformer 
(S. 50).\par\par Befragte relativ LFB-aktiv (mindestens 3/4 staatliche LFB, insgesamt \'fcber 90% LFB generell), wobei Fachwissenschaft klar vorne liegt (S. 52f). Dabei wird die LFB von ca. 3/4 positiv bewertet (S. 53). In den Kursen wird neben Inhalten 
auch der Unterricht behandelt (S. 53).\par\par Wichtig: Erfahrungsaustausch\par "\'dcber 80 Prozent der Teilnehmer hielten es f\'fcr sehr wichtig, da\'df in der Fortbildungsphase relativ viel Raum f\'fcr informelle Kontakte und pers\'f6nliche Gespr\'e4che 
zur Verf\'fcgung steht. Hierin d\'fcrfte zun\'e4chst der Wunsch nach Behebung des generellen Informationsdefizits \'fcber Gesamt- und Ganztagsschulen, das nach eigenen Angaben bei 70 Prozent der Lehrer bestand, Ausdruck finden. Offensichtlich versprachen 
sich die MSZ-Bewerber insbesondere vom pers\'f6nlichen Gespr\'e4ch und Erfahrungsaustausch differenziertere Ausk\'fcnfte \'fcber Anforderungen und Probleme der neuen T\'e4tigkeit. Diese Erwartung scheint auch auf bisherigen Fortbildungserfahrungen zu 
beruhen. Denn es zeichnet sich in den Daten die Tendenz ab, da\'df die Lehrer, die mehr Zeit f\'fcr Fortbildung investiert hatten, den informellen Informationsaustausch f\'fcr besonders wichtig hielten." (S. 55).\par Daneben interessant: Unterricht und 
Erziehungswissenschaft (S. 55f). Damit wird bei CE \'fcber klassische, auf das Fach verengte LFB hinausgegangen (S. 61f).\par\par\par Im zweiten Fragebogen wurde vor allem auf die Lehrervorbereitung eingegangen (S. 63ff), also auch auf Wirksamkeit und 
Zufriedenheit. Es zeigt sich, dass sie zufrieden waren und sich gut informiert und vorbereitet f\'fchlten (S. 65). Es war eine h\'f6here Aktivit\'e4t festzustellen, aber nicht unbedingt eine h\'f6here Handlungssicherheit (S. 67).\par\par Daneben interessant: 
Leiter sollte Erfahrung haben mit CE und gute und relevante Materialien bieten, au\'dferdem Fachqualifikation besitzen (S. 87).\par Insgesamt curriculare Veranstaltungen umstritten (S. 89); gute Zusammenfassung hierzu auf S. 89f.\par\par Zus\'e4tzlich 
wurden au\'dfercurriculare Veranstaltungen angeboten und evaluiert (S. 101f).\par\par Au\'dferdem zeigte sich, dass Zeitmangel ein Problem war (S. 103).\par\par Schulform\'fcbergreifende Kooperation kein Problem (S. 106).\par\par Am Ende wird noch auf 
Besonderheiten des Berliner Modells eingegangen (S. 115f), z. B. Lehrelfortbildung als Element der Rekrutierungs- und Infrastrukturpolitik.\par\par Es zeigen sich auch Grenzen von CE auf:\par "Zu den Besonderheiten der Berliner Situation geh\'f6rten zun\'e4chst 
die lange Dauer des Fortbildungsprogramms und das ungew\'f6hnliche Ma\'df an Unterrichtsentlastung, das den teilnehmenden Lehrern aufgrund der sukzessiven Umstellung des Schuljahrbeginns und daraus sich ergebender Kurzschuljahre gew\'e4hrt werden konnte. 
Damit waren Voraussetzungen gegeben, die im allgemeinen als die wichtigsten Vorbedingungen schulnaher Curriculumentwicklung angesehen werden. Die Ergebnisse der Vorbereitung f\'fcr die Mittelstufenzentren weisen darauf hin, da\'df damit keine hinreichenden 
Bedingungen der Realisierung des Modells praxisnaher Curriculumentwicklung bezeichnet sind. Aufgrund der Variation weiterer Randbedingungen zwischen einzelnen Fortbildungskursen lassen sich Hypothesen \'fcber zus\'e4tzliche Erfolgsvoraussetzungen formulieren. 
Die Beobachtungsstudie zeigte, daB in den Unterrichtsf\'e4chern, deren Fachdidaktik sich diskontinuierlich und krisenhaft entwickelt hatte oder \'fcberhaupt erst neu konzipiert werden mu\'dfte und f\'fcr die eine scheinbar fraglose Fachsystematik als 
stabiler Bezugspunkt nicht existierte, Begr\'fcndungs- und Konsensprobleme bei der Auswahl von Unterrichtsgegenst\'e4nden schwerwiegende Hindernisse f\'fcr die Curriculumentwicklung durch Lehrer darstellten. Wurden Lehrer mit der gesamten Vielfalt der 
Entscheidungsm\'f6glichkeiten konfrontiert, so blieb die Produktivit\'e4t ihrer Arbeit gering. Neue Unterrichtseinheiten wurden nicht entwickelt und Verbesserungen vorliegender Materialien blieben marginal. Zugleich wurde aber auch deutlich, da\'df orientierende 
Vorgaben, die einerseits die Kontingenzprobleme verringerten und andererseits die Handlungsspielr\'e4ume der Lehrer gegen\'fcber der Schulverwaltung klar definierten, in gewissem Ma\'dfe als \'c4quivalent stabiler Fachtraditionen wirken konnten. Diese 
Befunde wurden durch entsprechende Ergebnisse der Lehrerbefragung gest\'fctzt. Zugleich wurde jedoch sowohl durch Kursbeobachtung wie auch durch Lehrerbefragung deutlich, da\'df auch unter der Voraussetzung definierter Entscheidungsspielr\'e4ume und einer 
\'fcberschaubaren Aufgabenstellung die produktiven Leistungen nicht den wichtigsten Erfolg der Vorbereitung ausmachten und weit hinter optimistischen Hoffnungen, die an das Modell gekn\'fcpft waren, zur\'fcckblieben." (S. 118).\par}
		0				1

		99e8c35e-6060-47f0-a415-e3fb2fe59203		Studie Fortbildungsbudget: ausgewählte Ergebnisse		1				274						false		false		1		ag, 06.12.2006		0		757da1e3-5e1c-4898-bb40-661de2a6a7c1		153		Stichworte

Im Folgenden werden nur einzelne, ausgewählte Ergebnisse, die beim kurzen Durchlesen aufgefallen sind, festgehalten.

Bei den Fragebogen-Erhebungen sind Grund- und Regelschulen deutlich in der Überzahl (u. a. S. 155 oder S. 168 oder S. 184).
LFB-Themen werden in der Regel im Kollegium vorgeschlagen (S. 158f).
Bei der Entscheidungsfindung sind die Schulleitung, einzelne Lehrergruppen oder das Kollegium maßgeblich beteiligt (S. 160f).

Probleme ergeben sich bei der Umsetzung vor allem durch schwierige Referentenfindung (S. 166).

Bezüglich der innerschulischen Fortbildung gibt es folgende Erwartungen (S. 171):
- hoher Informationsgehalt
- Anregungen für Unterrichtstätigkeit
- praxisorientiert
- schulspezifische Situation berücksichtigen
- alle Kollegen werden motiviert

Drei Hauptgründe werden für Vorhaben genannt (S. 171ff):
- Einführung Lehrpläne
- Analyse Fortbildungsbedarf
- Veränderte Kinder und Jugendliche

Bei der Themenfindung liegen die Empfehlungen von Kollegen vorne (S. 174).


Bei den Arbeitsschwerpunken liegen immer (mit Ausnahme bei den Gymnasien in 2000, da liegt fächerübergreifendes Arbeiten und Projektarbeit vorne) in allen Schularten und ab 2000 die Arbeit mit Computern/Einsatz neuer Medien an erster Stelle (S. 198ff; Auszählung ab S. 205ff; Befund ab S. 210ff). Generell liegt das Gewicht bei der übergeordneten Kategorie Unterrichtsentwicklung, darauf folgt Entwicklung der Schule als Ganzes und recht selten wird die Kooperation mit Projekten gefördert (S. 202ff).

[Die hohe Nennung der IT-LFB hängt damit zusammen, dass es in dieser Zeit in Thüringen eine Ausstattungsinitiative gegeben hat].

Danach werden noch ausführlich die Interviews und die speziellen Längsschnittbetrachtungen vorgestellt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im Folgenden werden nur einzelne, ausgew\'e4hlte Ergebnisse, die beim kurzen Durchlesen aufgefallen sind, festgehalten.\par\par Bei den Fragebogen-Erhebungen sind Grund- und Regelschulen 
deutlich in der \'dcberzahl (u. a. S. 155 oder S. 168 oder S. 184).\par LFB-Themen werden in der Regel im Kollegium vorgeschlagen (S. 158f).\par Bei der Entscheidungsfindung sind die Schulleitung, einzelne Lehrergruppen oder das Kollegium ma\'dfgeblich 
beteiligt (S. 160f).\par\par Probleme ergeben sich bei der Umsetzung vor allem durch schwierige Referentenfindung (S. 166).\par\par Bez\'fcglich der innerschulischen Fortbildung gibt es folgende Erwartungen (S. 171):\par - hoher Informationsgehalt\par 
- Anregungen f\'fcr Unterrichtst\'e4tigkeit\par - praxisorientiert\par - schulspezifische Situation ber\'fccksichtigen\par - alle Kollegen werden motiviert\par\par Drei Hauptgr\'fcnde werden f\'fcr Vorhaben genannt (S. 171ff):\par - Einf\'fchrung Lehrpl\'e4ne\par 
- Analyse Fortbildungsbedarf\par - Ver\'e4nderte Kinder und Jugendliche\par\par Bei der Themenfindung liegen die Empfehlungen von Kollegen vorne (S. 174).\par\par\par Bei den Arbeitsschwerpunken liegen immer (mit Ausnahme bei den Gymnasien in 2000, da 
liegt f\'e4cher\'fcbergreifendes Arbeiten und Projektarbeit vorne) in allen Schularten und ab 2000 die Arbeit mit Computern/Einsatz neuer Medien an erster Stelle (S. 198ff; Ausz\'e4hlung ab S. 205ff; Befund ab S. 210ff). Generell liegt das Gewicht bei 
der \'fcbergeordneten Kategorie Unterrichtsentwicklung, darauf folgt Entwicklung der Schule als Ganzes und recht selten wird die Kooperation mit Projekten gef\'f6rdert (S. 202ff).\par\par [Die hohe Nennung der IT-LFB h\'e4ngt damit zusammen, dass es in 
dieser Zeit in Th\'fcringen eine Ausstattungsinitiative gegeben hat].\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Danach werden noch ausf\'fchrlich die Interviews und die speziellen L\'e4ngsschnittbetrachtungen vorgestellt.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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[stark verkürzt]

Der Autor stellt zunächst sein Forschungsverständnis dar, dass der historischen Sozialwissenschaft (S. 13).

Er fasst zu Beginn kurz die Ergebnisse seiner Ausführungen zusammen (S. 14):
„Die nachfolgende Untersucht wird für das gesamte 19. Jahrhundert deutlich machen, daß
-	die häufig fehlende Erstausbildung oder die als unzureichend empfundene zünftige Ausbildung (über den Schulgehilfen zum Schulmeister) und auch die Seminarbildung;
-	die Diskrepanz zwischen der den Lehrern zugewiesenen Funktion im Rahmen der politischen und nationalen Erziehung einerseits und ihrer wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Stellung andererseits;
-	alle kirchlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (geistige Ortsschulaufsicht);
-	alle staatlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (administrativer Zugriff der Staatsgewalt)
in der Lehrerschaft eigeninitiative, emanzipatorische und – in politisch-reaktionären Perioden – auch oppositionelle Kräfte freigesetzt haben. Diese manifestierten sich in Solidarisierungs- und Organisierungs-Prozessen. Ein entscheidendes konstitutives Bindeglied in diesem Solidarisierungs-, Emanzipations- und sozialen Aufstiegs-Prozeß – so meine Kernthese – war die von der Eigeninitiative der Lehrer getragene LFB. Sie konstitutierte den ‚selbstgesteuerten Prozeß der Professionalisierung’ (TENORTH 1977, S. 464).“ (S. 14)


Im Anschluss beschreibt er ausführlich die historische Entwicklung der LFB (S. 14ff).
Stichworte:
- Bevölkerungsentwicklung & Schulpflicht in Preußen (17-18 Jh)
- zunftmäßige Ausbildung (Schulgehilfe, Nebenschulstellen-Inhaber/Winterschule, Schulmeister) (S. 17)
- zu Beginn marginale Position der (Volksschul-)Lehrer (S. 18)
- freie Konferenzen für kollegiale Hilfe (S. 18f)
- schwierige Bedingungen für Volksschullehrer, z. B. Einkommenslage, physische und psychische Belastungen, gesellschaftliche Diskriminierung und kirchliche Bevormundung sowie Indienstnahme (S. 21f)
- pädagogische Kurse an Universitäten (S. 25)
- (selbstgesteuerte) Professionalisierungsprozesse sowie Statuspolitik durch Verbände (S. 26f)
- LFB-Vereine mitsamt Bibliotheken etc. (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor stellt zun\'e4chst sein Forschungsverst\'e4ndnis dar, dass der historischen Sozialwissenschaft (S. 13).\par\par Er fasst zu Beginn kurz die Ergebnisse seiner Ausf\'fchrungen 
zusammen (S. 14):\par \u8222 ?Die nachfolgende Untersucht wird f\'fcr das gesamte 19. Jahrhundert deutlich machen, da\'df\par -\tab die h\'e4ufig fehlende Erstausbildung oder die als unzureichend empfundene z\'fcnftige Ausbildung (\'fcber den Schulgehilfen 
zum Schulmeister) und auch die Seminarbildung;\par -\tab die Diskrepanz zwischen der den Lehrern zugewiesenen Funktion im Rahmen der politischen und nationalen Erziehung einerseits und ihrer wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Stellung andererseits;\par 
-\tab alle kirchlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (geistige Ortsschulaufsicht);\par -\tab alle staatlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (administrativer Zugriff der Staatsgewalt)\par in der Lehrerschaft 
eigeninitiative, emanzipatorische und \u8211 ? in politisch-reaktion\'e4ren Perioden \u8211 ? auch oppositionelle Kr\'e4fte freigesetzt haben. Diese manifestierten sich in Solidarisierungs- und Organisierungs-Prozessen. Ein entscheidendes konstitutives 
Bindeglied in diesem Solidarisierungs-, Emanzipations- und sozialen Aufstiegs-Proze\'df \u8211 ? so meine Kernthese \u8211 ? war die von der Eigeninitiative der Lehrer getragene LFB. Sie konstitutierte den \u8218 ?selbstgesteuerten Proze\'df der Professionalisierung\u8217 
? (TENORTH 1977, S. 464).\u8220 ? (S. 14)\par\par\par Im Anschluss beschreibt er ausf\'fchrlich die historische Entwicklung der LFB (S. 14ff).\par Stichworte:\par - Bev\'f6lkerungsentwicklung & Schulpflicht in Preu\'dfen (17-18 Jh)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
- zunftm\'e4\'dfige Ausbildung (Schulgehilfe, Nebenschulstellen-Inhaber/Winterschule, Schulmeister) (S. 17)\par\plain\f2\fs24 - zu Beginn marginale Position der (Volksschul-)Lehrer (S. 18)\par - freie Konferenzen f\'fcr kollegiale Hilfe (S. 18f)\par - 
schwierige Bedingungen f\'fcr Volksschullehrer, z. B. Einkommenslage, physische und psychische Belastungen, gesellschaftliche Diskriminierung und kirchliche Bevormundung sowie Indienstnahme (S. 21f)\par - p\'e4dagogische Kurse an Universit\'e4ten (S. 
25)\par - (selbstgesteuerte) Professionalisierungsprozesse sowie Statuspolitik durch Verb\'e4nde (S. 26f)\par - LFB-Vereine mitsamt Bibliotheken etc. (S. 31).\par}
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Zunächst wird einläutend begründet, dass Evaluation unverzichtbar ist, um zu reflektieren und das LFB-Angebot zu optimieren (S. 135).
Es wird dann darauf verwiesen, dass LFB eigentlich in der Schule stattfinden sollte, dies aber kaum praktikabel erscheint:
"Auf den ersten Blick scheint es der geradlinigste Weg zu sein, die Effizienz der Lehrerfortbildung dort einer Überprüfung zu unterziehen, wo sie wirksam werden soll, nämlich an der Schule. Wie plausibel und überzeugend dieses Argument auch sein mag, so dürfen doch die Hindernisse und grundsätzlichen Bedenken, die dem entgegenstehen, nicht übersehen werden." (S. 135)
Hierfür werden verschiedene Gründe angeführt, etwa der große Aufwand, die vielen Bedingungen (Bereitschaft der Lehrer) und die vielfältigen Einflussmöglickeiten (Verfälschung) (S. 135f.).

So wird von einem pragmatischen Ansatz gesprochen und verschiedene Instrumente vorgestellt.

"Ein sehr allgemeines Kriterium für die Evaluation ist die Akzeptanz des Fortbildungsangebots. Sie läßt sich grob  gliedern in die von Lehrern und von Gruppen bzw. Institutionen gezeigte Einschätzung." (S. 137)
Dies kann etwa am Anmeldeverhalten überprüft werden (in diesem Fall fällt es sehr positiv aus, da immer wieder Kurse überbucht sind und kaum Absagen erfolgen) (S. 137f).
Oder es sind unsystematische Rückmeldung von Partner und Akteueren oder auch die Bereitschaft von Referenten, bei Veranstaltungen mitzuwirken (S. 138f).
Zuletzt zeigt sich Akzeptanz auch am Interesse von Publikationen (S. 140).

"Den soeben behandelten Evaluationsmöglichkeiten ist gemeinsam, daß sie eigentlich nicht an konkreten Fortbildungsvorhaben und -projekten orientiert sind, sondern die Erfahrungen vieler, Berichte und Darstellungen in der Öffentlichkeit sowie schlichte Mund-zu-Mund-Information wirken zusammen zu einem Bild, das bestimmte Vorstellungen und Erwartungen auslöst." (S. 140)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird einl\'e4utend begr\'fcndet, dass Evaluation unverzichtbar ist, um zu reflektieren und das LFB-Angebot zu optimieren (S. 135).\par Es wird dann darauf verwiesen, dass LFB eigentlich 
in der Schule stattfinden sollte, dies aber kaum praktikabel erscheint:\par "Auf den ersten Blick scheint es der geradlinigste Weg zu sein, die Effizienz der Lehrerfortbildung dort einer \'dcberpr\'fcfung zu unterziehen, wo sie wirksam werden soll, n\'e4mlich 
an der Schule. Wie plausibel und \'fcberzeugend dieses Argument auch sein mag, so d\'fcrfen doch die Hindernisse und grunds\'e4tzlichen Bedenken, die dem entgegenstehen, nicht \'fcbersehen werden." (S. 135)\par Hierf\'fcr werden verschiedene Gr\'fcnde 
angef\'fchrt, etwa der gro\'dfe Aufwand, die vielen Bedingungen (Bereitschaft der Lehrer) und die vielf\'e4ltigen Einflussm\'f6glickeiten (Verf\'e4lschung) (S. 135f.).\par\par So wird von einem pragmatischen Ansatz gesprochen und verschiedene Instrumente 
vorgestellt.\par\par "Ein sehr allgemeines Kriterium f\'fcr die Evaluation ist die Akzeptanz des Fortbildungsangebots. Sie l\'e4\'dft sich grob  gliedern in die von Lehrern und von Gruppen bzw. Institutionen gezeigte Einsch\'e4tzung." (S. 137)\par Dies 
kann etwa am Anmeldeverhalten \'fcberpr\'fcft werden (in diesem Fall f\'e4llt es sehr positiv aus, da immer wieder Kurse \'fcberbucht sind und kaum Absagen erfolgen) (S. 137f).\par Oder es sind unsystematische R\'fcckmeldung von Partner und Akteueren 
oder auch die Bereitschaft von Referenten, bei Veranstaltungen mitzuwirken (S. 138f).\par Zuletzt zeigt sich Akzeptanz auch am Interesse von Publikationen (S. 140).\par\par "Den soeben behandelten Evaluationsm\'f6glichkeiten ist gemeinsam, da\'df sie 
eigentlich nicht an konkreten Fortbildungsvorhaben und -projekten orientiert sind, sondern die Erfahrungen vieler, Berichte und Darstellungen in der \'d6ffentlichkeit sowie schlichte Mund-zu-Mund-Information wirken zusammen zu einem Bild, das bestimmte 
Vorstellungen und Erwartungen ausl\'f6st." (S. 140)\par}
		0				1
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Am Ende stellt der Autor nochmals Aspekte einer möglichen Theorie zur HSU-LFB vor (S. 319ff). So erwähnt das Konzept der Alltagstheorien oder subjektiven Theorien (S. 319ff).
Dabei hält er auch fest, dass seine erste Hypothese bezüglich der gemeinen Einschätzung von HSU verifiziert wurde (S. 321ff).
Ähnlich verhält es sich mit der Einschätzung hinsichtlich LFB (S. 326ff). Etwa deren allseits anerkannter Notwendigkeit, der Wunsch nach lokaler LFB und der geringen multiplikativen Wirkung (S. 326f). Dennoch wird ein informeller Austausch positiv gesehen (S. 327f).
Wichtig ist Praxisbezug, halbtägige LFB während der Dienstzeit auf Schulamtsebene (S. 328ff). Ebenfalls bedeutsam sind konkrete Materialien (S. 331f). Im Anschluss werden diese Ergebnisse nochmals tabellarisch dargestellt (S. 332ff).

Abschließend betont der Autor die Notwendigkeit einer LFB-Theorie (S. 335ff).
So geht er etwa auf den Dualismus ein von staatlichen, systembezogen Interessen sowie der Individualität des Lehrers (S. 335ff).
[einige interessante Ausführungen, eventuell später nochmals aufgreifen]
Deshalb soll LFB auch einen Beitrag zur Identitätssicherung und somit zur Professionalisierung leisten (S. 338f), wobei die Lebenswelt und subjektiven Theorien den Bezugspunkt bilden sollten im Sinne einer subjektbezogenen EB (S. 339ff). So sollte statt einer funktional-technischen eher eine ganzheitliche Ausrichtung erfolgen (S. 340ff).
Daneben fordert der Autor, die Monopolstellung der staatlichen LFB etwas aufzubrechen durch Kooperationen mit anderen Bildungsinstitutionen (S. 341f).
Dabei sollte LFB als Prozess angesehen werden und langfristig gedacht werden (S. 342), wobei auch die ermittelten LFB-Interessen berücksichtigt werden sollten (S. 343ff).

Zuletzt weist der Autor darauf hin, dass LFB nicht isoliert zu sehen ist und er fordert abermals die Entwicklung einer LFB-Theorie, die subjektorientiert ist (S. 348).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Am Ende stellt der Autor nochmals Aspekte einer m\'f6glichen Theorie zur HSU-LFB vor (S. 319ff). So erw\'e4hnt das Konzept der Alltagstheorien oder subjektiven Theorien 
(S. 319ff).\par Dabei h\'e4lt er auch fest, dass seine erste Hypothese bez\'fcglich der gemeinen Einsch\'e4tzung von HSU verifiziert wurde (S. 321ff).\par \'c4hnlich verh\'e4lt es sich mit der Einsch\'e4tzung hinsichtlich LFB (S. 326ff). Etwa deren allseits 
anerkannter Notwendigkeit, der Wunsch nach lokaler LFB und der geringen multiplikativen Wirkung (S. 326f). Dennoch wird ein informeller Austausch positiv gesehen (S. 327f).\par Wichtig ist Praxisbezug, halbt\'e4gige LFB w\'e4hrend der Dienstzeit auf Schulamtsebene 
(S. 328ff). Ebenfalls bedeutsam sind konkrete Materialien (S. 331f). Im Anschluss werden diese Ergebnisse nochmals tabellarisch dargestellt (S. 332ff).\par\par Abschlie\'dfend betont der Autor die Notwendigkeit einer LFB-Theorie (S. 335ff).\par So geht 
er etwa auf den Dualismus ein von staatlichen, systembezogen Interessen sowie der Individualit\'e4t des Lehrers (S. 335ff).\par [einige interessante Ausf\'fchrungen, eventuell sp\'e4ter nochmals aufgreifen]\par Deshalb soll LFB auch einen Beitrag zur 
Identit\'e4tssicherung und somit zur Professionalisierung leisten (S. 338f), wobei die Lebenswelt und subjektiven Theorien den Bezugspunkt bilden sollten im Sinne einer subjektbezogenen EB (S. 339ff). So sollte statt einer funktional-technischen eher 
eine ganzheitliche Ausrichtung erfolgen (S. 340ff).\par Daneben fordert der Autor, die Monopolstellung der staatlichen LFB etwas aufzubrechen durch Kooperationen mit anderen Bildungsinstitutionen (S. 341f).\par Dabei sollte LFB als Prozess angesehen werden 
und langfristig gedacht werden (S. 342), wobei auch die ermittelten LFB-Interessen ber\'fccksichtigt werden sollten (S. 343ff).\par\par Zuletzt weist der Autor darauf hin, dass LFB nicht isoliert zu sehen ist und er fordert abermals die Entwicklung einer 
LFB-Theorie, die subjektorientiert ist (S. 348).\plain\f2\fs24\par}
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		9b12110b-c9c1-4064-b8a6-7d9bdf9b7b81		Inhalte von LFB und LWB		1				75						false		false		1		ag, 26.11.2006		0		44c792e2-d651-4f64-a4dd-a6f83869e85a		74		Stichworte

"Fortbildungs- und Weiterbildungsvorhaben, die sich an den konkreten Aufgaben der LehrerInnen in der Schule orientieren und in ständiger Wechselwirkung mit dem Unterrichtsalltag und der pädagogischen Wirklichkeit stehen, können nicht einfach bestehende Studien- und Ausbildungskonzepte auf den neuen Zweck übertragen. Sie müssen vielmehr in der Auseinandersetzung zwischen dem tatsächlchen schulischen Bedarf und den Bedürfnissen der Betroffenen einerseits und dem Erfahrungs- und Entwicklungsstand der Praxis, Fachdidaktik und Pädagogik andererseits, d.h. in aktivem Praxis-Theorieaustausch, entwickelt und ständig weiterentwickelt werden.
Die wichtige Stellung der Praxis bedeutet freilich nicht, daß nur praktische Rezepte für die unmittelbare und kurzfristige Bewältigung von aktuellen Problemen vermittelt werden sollen; vielmehr geht es darum, die in der Fortbildung bzw. Weiterbildung angezielten praktischen Lehr- und Erziehungstätigkeiten auf wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Handlungskonzepte zu beziehen, wobei freilich - anders als in der Lehrerausbildung - in jedem Falle von der bereits vorhanden, meist sehr umfangreichen Berufstätigkeit, Unterrichtsqualifikation und praktischer Erfahrung ausgegangen werden muß.
Dies ist auch für Methoden der Fortbildung und Weiterbildung wichtig, die sich an erwachsenenpädagogischen Erkenntnissen und eben an den bereits vorhanden Berufserfahrungen ausrichten müssen." (S. 74f) Hierzu zählt auch das Prinzip der Erfahrungsorientierung.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Fortbildungs- und Weiterbildungsvorhaben, die sich an den konkreten Aufgaben der LehrerInnen in der Schule orientieren und in st\'e4ndiger Wechselwirkung mit dem 
Unterrichtsalltag und der p\'e4dagogischen Wirklichkeit stehen, k\'f6nnen nicht einfach bestehende Studien- und Ausbildungskonzepte auf den neuen Zweck \'fcbertragen. Sie m\'fcssen vielmehr in der Auseinandersetzung zwischen dem tats\'e4chlchen schulischen 
Bedarf und den Bed\'fcrfnissen der Betroffenen einerseits und dem Erfahrungs- und Entwicklungsstand der Praxis, Fachdidaktik und P\'e4dagogik andererseits, d.h. in aktivem Praxis-Theorieaustausch, entwickelt und st\'e4ndig weiterentwickelt werden.\par 
Die wichtige Stellung der Praxis bedeutet freilich nicht, da\'df nur praktische Rezepte f\'fcr die unmittelbare und kurzfristige Bew\'e4ltigung von aktuellen Problemen vermittelt werden sollen; vielmehr geht es darum, die in der Fortbildung bzw. Weiterbildung 
angezielten praktischen Lehr- und Erziehungst\'e4tigkeiten auf wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Handlungskonzepte zu beziehen, wobei freilich - anders als in der Lehrer\b aus\b0 bildung - in jedem Falle von der bereits vorhanden, meist 
sehr umfangreichen Berufst\'e4tigkeit, Unterrichtsqualifikation und praktischer Erfahrung ausgegangen werden mu\'df.\par Dies ist auch f\'fcr Methoden der Fortbildung und Weiterbildung wichtig, die sich an erwachsenenp\'e4dagogischen Erkenntnissen und 
eben an den bereits vorhanden Berufserfahrungen ausrichten m\'fcssen." (S. 74f) Hierzu z\'e4hlt auch das Prinzip der Erfahrungsorientierung.\plain\f2\fs24\par}
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		9b5bf5ac-287d-4934-a7c3-086d77089e10		Schwerpunkte in der LFB (hier: NRW 1996)		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		17		"Zu zentralen Problem- und Aufgabenbereichen von Schule bietet die staatliche Lehrerfortbildung landesweite Schwerpunktmaßnahmen an. In diesen Maßnahmen, die in der Regel regional oder lokal durchgeführt werden, arbeiten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus verschiednen Schulen - zum Teil schulformübergreifend - zusammen. Angesichts der Bedeutung der Themen der landesweiten Schwerpnktmaßnahmen muß die Schule bei der Erarbeitung ihre Fortbildungsplanes prüfen, ob und welche der angebotenen Maßnhamen für ihre Arbeit und für die Erweiterung der Professionalität ihrer Lehrerinnen und Lehrer wichtig sind. Sie muß auch untersuchen, ob es in bestimmten Feldern notwendig und sinnvoll ist, die Möglichkeiten der landesweiten Schwerpunktmaßnahmen zur Kooperation mit Lehrinnen und Lehrern anderer Schulen zu nutzen."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Zu zentralen Problem- und Aufgabenbereichen von Schule bietet die staatliche Lehrerfortbildung landesweite Schwerpunktma\'dfnahmen an. In diesen Ma\'dfnahmen, die in der Regel regional oder lokal durchgef\'fchrt 
werden, arbeiten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus verschiednen Schulen - zum Teil schulform\'fcbergreifend - zusammen. Angesichts der Bedeutung der Themen der landesweiten Schwerpnktma\'dfnahmen mu\'df die Schule bei der Erarbeitung ihre Fortbildungsplanes 
pr\'fcfen, ob und welche der angebotenen Ma\'dfnhamen f\'fcr ihre Arbeit und f\'fcr die Erweiterung der Professionalit\'e4t ihrer Lehrerinnen und Lehrer wichtig sind. Sie mu\'df auch untersuchen, ob es in bestimmten Feldern notwendig und sinnvoll ist, 
die M\'f6glichkeiten der landesweiten Schwerpunktma\'dfnahmen zur Kooperation mit Lehrinnen und Lehrern anderer Schulen zu nutzen."\plain\f1\fs24\par}
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		9bab5a45-1b72-4306-8e77-3d0576b20b16		ILF-Bericht: Austausch und Gruppenarbeit in LFB wichtig		1				5						false		false		1		ag, 12.11.2006		0		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454		4		Dauer auch wichtig für Gestaltung, etwa gemäß EB-Erfordernisse!
Unterschieden wird beim ILF zwischen Studientagungen (3tägig) und Lehrgang (5tägig).
Dies stellt den Kompriss aus zwei Anforderungen dar:
"Einerseits muß von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert werden, daß sie genügend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten; andererseits darf der Unterricht an den Schulen nicht übermäßig durch längere Beurlaubungen (und Vertretungen) belastet werden." (S. 4) Deshalb besteht rund 70% des Angebots 1971 aus Studientagungen. Im Lehrgang besteht mehr Zeit für Gruppenarbeit und Erfahrungsaustausch:
"Damit entspricht diese Kursart in sachlicher Hinsicht besser den Anforderungen an die Fort- und Weiterbildung (um den Preis einer stärkeren Belastung der Schule) und in didaktisch-methodischer Hinsicht den Erfordernissen der Erwachsenenbildung durch die Möglichkeiten zur stärkeren Mitarbeit der Teilnehmer." (S. 5)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dauer auch wichtig f\'fcr Gestaltung, etwa gem\'e4\'df EB-Erfordernisse!\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Unterschieden wird beim ILF zwischen Studientagungen (3t\'e4gig) und Lehrgang 
(5t\'e4gig).\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dies stellt den Kompriss aus zwei Anforderungen dar:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Einerseits mu\'df von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert werden, da\'df 
sie gen\'fcgend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten; andererseits darf der Unterricht an den Schulen nicht \'fcberm\'e4\'dfig durch l\'e4ngere Beurlaubungen (und Vertretungen) belastet werden." (S. 4) Deshalb besteht rund 70% des Angebots 
1971 aus Studientagungen. Im Lehrgang besteht mehr Zeit f\'fcr Gruppenarbeit und Erfahrungsaustausch:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Damit entspricht diese Kursart in sachlicher Hinsicht besser den Anforderungen an die Fort- und Weiterbildung 
(um den Preis einer st\'e4rkeren Belastung der Schule) und in didaktisch-methodischer Hinsicht den Erfordernissen der Erwachsenenbildung durch die M\'f6glichkeiten zur st\'e4rkeren Mitarbeit der Teilnehmer." (S. 5)\plain\f1\fs24\par}
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		9c0e35c3-cdf3-4c84-84cc-309a85b38f02		Schulprogramm und LFB		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		13		"Das Schule[entwicklungs-]programm, die Arbeitsprogramme der Fachkonferenzen und Jahrgangsstufen sowie besondere Vorhaben der einzelnen Fächer/Jahrgänge sind wichtige Grundlagen bei der Erarbeitung des Fortbildungsprogramms der Schule. Das Schul[entwicklungs]programm enthält u.a. Angaben über Ziele, Perspektiven und Schwerpunkte der Schule sowie ein Konzept, wie die Qualität der Arbeit in der Schule entwickelt und gesichert werden kann. Das von Schülern, Lehrern, Eltern und Schulleitung im Einverständnis mit Schulaufsicht und Schulträger vorgelegte Programm ist eine verbindliche Grundlage für die Arbeit in der Schule. Es ist aber auch die Darstellung der schulischen Arbeit nach außen. Aus dem Schul[entwicklungs-]programm können kurz- bzw. mittelfristige Arbeitsprogramme der Schule, der Fachkonferenzen und der Jahrgangsstufen abgeleitet werden. In den Arbeitsprogrammen werden die Zielvorstellungen des Schulprogramm konkretisiert, einzelne Vorhaben erläutert.
Die Bedeutung des Schul[entwicklungs-]programms und der Arbeitsprogramme für die Fortbildung wird besonders deutlich und nachvollziehbar, wenn sie Aussagen darüber enthalten, wie die Ziele erreicht werden können und welche Fortbildungsmaßnahmen für die Schule und die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer erforderlich sind, um diese Ziele zu erreichen. Sollen Fortbildung und Schulentwicklung verknüpft werden, dann müssen die Programme der Schulen also immer auch Angaben über die sich aus ihnen ergebenden Fortbildungserfordernisse enthalten."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Das Schule[entwicklungs-]programm, die Arbeitsprogramme der Fachkonferenzen und Jahrgangsstufen sowie besondere Vorhaben der einzelnen F\'e4cher/Jahrg\'e4nge sind wichtige Grundlagen bei der Erarbeitung 
des Fortbildungsprogramms der Schule. Das Schul[entwicklungs]programm enth\'e4lt u.a. Angaben \'fcber Ziele, Perspektiven und Schwerpunkte der Schule sowie ein Konzept, wie die Qualit\'e4t der Arbeit in der Schule entwickelt und gesichert werden kann. 
Das von Sch\'fclern, Lehrern, Eltern und Schulleitung im Einverst\'e4ndnis mit Schulaufsicht und Schultr\'e4ger vorgelegte Programm ist eine verbindliche Grundlage f\'fcr die Arbeit in der Schule. Es ist aber auch die Darstellung der schulischen Arbeit 
nach au\'dfen. Aus dem Schul[entwicklungs-]programm k\'f6nnen kurz- bzw. mittelfristige Arbeitsprogramme der Schule, der Fachkonferenzen und der Jahrgangsstufen abgeleitet werden. In den Arbeitsprogrammen werden die Zielvorstellungen des Schulprogramm 
konkretisiert, einzelne Vorhaben erl\'e4utert.\par Die Bedeutung des Schul[entwicklungs-]programms und der Arbeitsprogramme f\'fcr die Fortbildung wird besonders deutlich und nachvollziehbar, wenn sie Aussagen dar\'fcber enthalten, wie die Ziele erreicht 
werden k\'f6nnen und welche Fortbildungsma\'dfnahmen f\'fcr die Schule und die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer erforderlich sind, um diese Ziele zu erreichen. Sollen Fortbildung und Schulentwicklung verkn\'fcpft werden, dann m\'fcssen die Programme der 
Schulen also immer auch Angaben \'fcber die sich aus ihnen ergebenden Fortbildungserfordernisse enthalten."\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		9cbe2d9b-295e-49ae-be10-e5044e236ae7		schilf: Empfehlungen und Beispiele		1				61						false		false		1		ag, 15.02.2007		0		012c02cc-cf49-4255-9b5d-d450b65ce92d		50		Stichworte

[stark verkürzt, da kaum brauchbar]

Die Autorin stellt zum Abschluss noch schilf-Projekte aus Berlin und Schleswig-Holstein vor (S. 50ff). Dort ist se und schilf ein Teil institutionalisierter LFB (S. 51).
Im Zusammenhang mit den Beispielen stellt die Autorin auch einen Fragebogen vor, mit dem sie schilf erforscht hat (S. 52ff).
Dabei zeigt sich, dass schilf ein hoher Stellenwert eingeräumt wird (S. 55).
"Insgesamt wird der SCHILF von den Kollegien ein hoher Stellenwert eingeräumt. Deshalb sollten ihre Möglichkeiten noch mehr ausgeschöpft werden, um neben der fachlichen Weiterbildung, arbeitsorganisatorische und schulpädagogische Probleme kollegial und kooperativ anzugehen." (S. 55)
Es wurde auch deutlich, dass unterschiedliche Ziele und Wege im Rahmen von schilf verfolgt werden (S. 55f).
Außerdem wurde erkennbar, dass außerschulische Tagungsorte oft positiv wirken (S. 56f).
"Zum methodischen Vorgehen wurden praktische Übungen, die Erfahrungslernen und Eigentätigkeit ermöglichen sowie eine Teamarbeit, die individieullere Kommunikationsmöglichkeiten erschließt als besonders gewinnbringend angegeben." (S. 56) Daneben sind Externe aus dem Schulbereich und auch Exkursion positiv (S. 56).

Abschließend resümiert die Autorin noch, dass Autonomie auch Spielraum und Ressourcen benötigt und mit schilf keine Kostenersparnisse zu erwarten sind (S. 59). Zudem sollte für schilf mehr Zeit zur Verfügung stehen und schon in der LA Kooperationskompetenz angelegt sein, weshalb die Lehrerbildungsphasen besser vernetzt werden sollten (S. 60).
Außerdem sollte LFB in ein Anreiz- und Belohnungssystem eingebunden sein (S. 60).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [stark verk\'fcrzt, da kaum brauchbar]\par\par Die Autorin stellt zum Abschluss noch schilf-Projekte aus Berlin und Schleswig-Holstein vor (S. 50ff). Dort ist se und schilf ein Teil institutionalisierter 
LFB (S. 51).\par Im Zusammenhang mit den Beispielen stellt die Autorin auch einen Fragebogen vor, mit dem sie schilf erforscht hat (S. 52ff).\par Dabei zeigt sich, dass schilf ein hoher Stellenwert einger\'e4umt wird (S. 55).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
"Insgesamt wird der SCHILF von den Kollegien ein hoher Stellenwert einger\'e4umt. Deshalb sollten ihre M\'f6glichkeiten noch mehr ausgesch\'f6pft werden, um neben der fachlichen Weiterbildung, arbeitsorganisatorische und schulp\'e4dagogische Probleme 
kollegial und kooperativ anzugehen." (S. 55)\par Es wurde auch deutlich, dass unterschiedliche Ziele und Wege im Rahmen von schilf verfolgt werden (S. 55f).\par Au\'dferdem wurde erkennbar, dass au\'dferschulische Tagungsorte oft positiv wirken (S. 56f).\par 
"Zum methodischen Vorgehen wurden praktische \'dcbungen, die Erfahrungslernen und Eigent\'e4tigkeit erm\'f6glichen sowie eine Teamarbeit, die individieullere Kommunikationsm\'f6glichkeiten erschlie\'dft als besonders gewinnbringend angegeben." (S. 56) 
Daneben sind Externe aus dem Schulbereich und auch Exkursion positiv (S. 56).\par\par Abschlie\'dfend res\'fcmiert die Autorin noch, dass Autonomie auch Spielraum und Ressourcen ben\'f6tigt und mit schilf keine Kostenersparnisse zu erwarten sind (S. 59). 
Zudem sollte f\'fcr schilf mehr Zeit zur Verf\'fcgung stehen und schon in der LA Kooperationskompetenz angelegt sein, weshalb die Lehrerbildungsphasen besser vernetzt werden sollten (S. 60).\par Au\'dferdem sollte LFB in ein Anreiz- und Belohnungssystem 
eingebunden sein (S. 60).\plain\f2\fs24\par}
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		9d1e315e-ac9d-46c9-8c81-e0739badc877		LFB und E-Learning		1				347						false		false		1		ag, 25.11.2007		0		4d629f3c-7f00-48de-9c1a-b76f06270c66		338		Stichworte
[sehr stark verkürzt]
Nutzeranalyse für kompetenzorientiertes E-Learning in Lehrerbildung (S. 338).
Kaum Konzepte für E-Learning in LFB, wichtig ist Nutzeranalyse (S. 338).
Keine Erkenntnisse hierzu (Zitat abgleichen) (S. 338f).
Ausstattung und Nutzung bei Lehrern und Studenten hoch (S. 339f).
Vor allem Textverarbeitung, Recherche und Email (S. 340).
Knapp die Hälfte hat digitale Medien in LFB eingesetzt; 1/3 kann sich das auch zukünftig nicht vorstellen (S. 340).
Lehrkräfte bevorzugen Blended Learning, Studenten mehr CD-ROM (S. 340).
Praxisbezug ist wichtig, Zeitfaktor wird als Problem eingeschätzt (S. 340).
Virtuelle Diskussion eher von Studenten als von Lehrkräften bevorzugt (S. 341).
Lehrkräfte legen weniger Wert auf Zertifikat (S. 341).
Danach drei Projekte bzw. Konzepte vorgestellt (S. 341ff).
Zunächst multimedial gestütztes Training diagnostischer Kompetenzen (S. 342f)
Dann Erwerb fachdidaktischen Wissens durch multimediale Fallarbeit (S. 343ff). Dort zeigt sich in Evaluation, dass Akzeptanz der Studenten hoch ist und erfolgreiches Lernen ermöglicht (S. 345).
Generell gilt, dass es kaum Erkenntnisse zu Akzeptanz bei E-Learning in LB gibt (S. 346).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par Nutzeranalyse f\'fcr kompetenzorientiertes E-Learning in Lehrerbildung (S. 338).\par Kaum Konzepte f\'fcr E-Learning in LFB, wichtig ist Nutzeranalyse (S. 
338).\par Keine Erkenntnisse hierzu (Zitat abgleichen) (S. 338f).\par Ausstattung und Nutzung bei Lehrern und Studenten hoch (S. 339f).\par Vor allem Textverarbeitung, Recherche und Email (S. 340).\par Knapp die H\'e4lfte hat digitale Medien in LFB eingesetzt; 
1/3 kann sich das auch zuk\'fcnftig nicht vorstellen (S. 340).\par Lehrkr\'e4fte bevorzugen Blended Learning, Studenten mehr CD-ROM (S. 340).\par Praxisbezug ist wichtig, Zeitfaktor wird als Problem eingesch\'e4tzt (S. 340).\par Virtuelle Diskussion eher 
von Studenten als von Lehrkr\'e4ften bevorzugt (S. 341).\par Lehrkr\'e4fte legen weniger Wert auf Zertifikat (S. 341).\par Danach drei Projekte bzw. Konzepte vorgestellt (S. 341ff).\par Zun\'e4chst multimedial gest\'fctztes Training diagnostischer Kompetenzen 
(S. 342f)\par Dann Erwerb fachdidaktischen Wissens durch multimediale Fallarbeit (S. 343ff). Dort zeigt sich in Evaluation, dass Akzeptanz der Studenten hoch ist und erfolgreiches Lernen erm\'f6glicht (S. 345).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Generell 
gilt, dass es kaum Erkenntnisse zu Akzeptanz bei E-Learning in LB gibt (S. 346).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Vergleicht man die in der schriftlichen Befragung gegebenen Bewertungen mit den in den Interviews geäußerten Einschätzungen, so fällt ein wesentlicher Unterschied auf. Aufgrund der Fragebögen zeichnet sich ein innerhalb der einzelnen Schulformen zwar differenziertes, aber insgesamt überwiegend positives Stimmungsbild ab. Außerdem beteiligt sich eine deutliche Mehrheit der Befragungsteilnehmer konstruktiv daran, Gestaltungsmerkmale für eine wünschenswerte Organisation schulinterner Lehrerfortbildung zu entwerfen. In den Interviews dagegen wird diese Form von Fortbildung zwar zunächst auch als eigentlich wünschenswert betrachtet, im weiteren Gesprächsverlauf werden dann aber vor allem nachteilige Erfahrungen berichtet und hinderliche Bedingungen genannt, die einer Realisierung an der eigenen Schule entgegenstehen [...]." (S. 352) [Quellverweis auf anderen Text der Autoren]
In den Interviews wird vor allem auf organisatorische Hindernisse eingegangen, wohinter sich oftmals unterschiedlichen Standpunkte in den Kollegien verbergen.
Dies ist aber nicht auf Stichproben-Abweichungen zurückzuführen, sondern liegt eher am Instrument. Denn beim Fragebogen wird nur allgemein bewertet, in den Interviews kann gezielt nachgefragt werden, sodass sich das gegenseitig gut ergänzt.
"Allerdings sollten trotz der überweigend positiven Grundstimmungen auch die hinderlichen Bedingungen und die z.T. diametral entgegengesetzten Bewertungen innerhalb der Kollegien sehr genau zur Kenntnis genommen werden." (S. 353)

Es herrscht eine große Bandbreite an Wünschen und Vorstellungen (Schulform, Alter, Geschlecht, Fach).
"Zulässig verallgemeinern läßt sich allenfalls, daß in den größeren Schulformen der Sekundarstufe I und II vergleichsweise häufiger der Wunsch nach fachbezogenen Tehmen geäußert wird, die in Fachkonferenz oder anderen, fächerspezifisch zusammengesetzten Teilgruppen behandelt werden sollten." (S. 353)

Insgesamt verdichtet sich der Eindruck, dass die Einschätzung von schilf davon abhängt, wie das Verhältnis der eigenen Vorstellung interpretiert wird in Konstellation zum Kollegium.
Deshalb wird schilf auch aufgefasst als Bestandteil individueller Reformstrategien.
"Für viele Unterrichtende bedeutet Lehrerarbeit immer auch ein Engagement für ganz bestimmte Veränderungen in ihrer Unterrichtstätigkeit oder an den schulischen Rahmenbedingungen." (S. 355) Neben dem eigenen Gestaltungsmöglichkeiten wird auch immer der Einfluss des Kollegiums mitbedacht.
"Aus dieser Vielfalt an individuellen Strategien und Konzepten für schulinterne Fortbildung lassen sich zwei Grundintentionen entdecken, die als Ansatzpunkte der Motivation in allen Schulformen und Fächern wirksam sind: Die Bearbeitung belastender Unterschiedlichkeit in einem Kollegium bzw. die gemeinsame Entwicklung konstruktiver Ansätze pädagogischen Arbeitens." (S. 356)

Unterschiedlichkeiten in Kollegien können auf vielen Aspekten beruhen, z. B. pädagogischen Einstellungen, Unterrichtsstilen, Berufsverständnis, Arbeitsbelastung (und Belastbarkeit).
Hier liegen vielfältige Konfliktquellen und deshalb wird schilf häufig als Möglichkeit gesehen, ein einheitliches Verständnis zu erreichen, wobei dieses ambitionierte Vorhaben oft auch verschärfend wirken kann und deshalb für einen realistischeren Anspruch plädiert wird, wonach Lehrer niedrigere Ziele anstreben sollten.
"Für sie dient die Verständigung über die in ihrem Kollegium vorhandenen kontroversen Auffassungen über Schule und Unterricht dazu, sich gegenseitig in dieser Unterschiedlichkeit besser zu begreifen und unterschiedliche Herangehensweise besser zu verstehen und eher zu akzeptieren." (S. 357)
So kann auch schon beim Diskutieren über Fortbildungsinteressen herausgefunden werden, dass sich hinter gleichen Themenwünschen zum Teil unterschiedliche Vorstellungen verbergen und deshalb sollte hierfür genügend Raum vorhanden sein.
Dies wird verdeutlicht am Beispiel "schwierige Schüler" als gemeinsam zu bearbeitende Problemstellung.
"Daß ähnliche Themenwünsche nur Symptome beschreiben, die bei nährer Betrachtung kontroverse Interpretationen eines Symptoms sowie kontroverse Vorstellungen über die Herangehensweise offenbaren können, wird bei einem Themenbereich besonders deutlich." (S. 358)

Daneben ist auch eine andere Intention erkennbar:
"Läßt sich der Stellenwert schulinterner Fortbildung in den angeführten Beispielen in den Verbesserung der klimatischen Bedingungen für eine ansonsten odch weitgehend nebeneinander vollzogene pädagogische Arbeit beschreiben, so gibt es daneben einen zweiten Ansatzpunkt für eine schulinterne Zusammenarbeit. Diese definiert sich durch die gemeinsame Entwicklung solcher pädagogischer Konzepte, die von den Beteililgten in ihrer genuinen Lehrertätigkeit, der Gestaltung von Unterricht einschließlich seiner Vorbereitung und Auswertung, unmittelbar genutzt werden können." (S. 360)

Hier gibt es verschiedene Ausprägungen, z. B. Arbeit am Schulprofil, fächerübergreifende Kooperation und Abstimmung oder Hospitationen.
"Charakteristisch für alle diese Formen von schulinterner Fortbildung ist eine weitgehend einheitliche Zielvorstelung unter den jeweils beteiligten Lehrern und ein präzise umrissener Gegenstandberiech. Auch ist im Gegensatz zum ersten Typ nicht ein Leidensdruck oder ein belastender Konflikt der Ansatzpunkt, sondern es handelt sich um einen durchweg als positiv eingeschätzten Arbeitsprozeß, der getragen wird von einer konstruktiven Veränderungsabsicht." (S. 361)


Schließlich wird als Fazit auch auf Grenzen von schilf eingegangen.

"In vielen Beiträgen zur Lehrerfortbildung wird die gemeinsame Arbeit an pädagogischen Konzepten als die primäre, die eigentliche Zielebene betrachtet, während die Bearbeitung von unterschiedlichen Positionen und Konflikten nur als Voraussetzung dafür oder bestenfalls als eine Art Nebenprodukt verstanden wird. Berücksichtigt man jedoch die Varianz innerschulischer Konstellationen, so wird verständlich, daß beide Zielebenen prinzipiell als gleichwertig anzusehen sind." (S. 361) Der Übergang ist zudem fließend und es kann auch beides parallel vorkommen.

"Damit kann die Frage nach den sujektiven Motivationsquellen für Fortbildung für den Bereich der schulinternen Fortbildung ein Stück weit präzisiert werden. Belastungen, Probleme, kurz Defizitwahrnehmungen als Ausgangspunkt für die Zusammenarbeit kennzeichnen schulinterne Fortbildung stärker als andere Formen von Fortbildung. Sie sind jedoch nicht die ausschließliche Motivationsquelle." (S. 361) Dabei sollte auch das Gestaltungspotential der Lehrer berücksicht werden.
Dennoch gilt: "Keineswegs kann schulinterne Fortbildung immer zur Lösung von Problemen beitragen; unter ungünstigen Bedingungen kann sie sogar bestehende Probleme verstärken oder zusätzliche schaffen." (S. 362)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Vergleicht man die in der schriftlichen Befragung gegebenen Bewertungen mit den in den Interviews ge\'e4u\'dferten Einsch\'e4tzungen, so f\'e4llt ein wesentlicher Unterschied auf. Aufgrund der 
Frageb\'f6gen zeichnet sich ein innerhalb der einzelnen Schulformen zwar differenziertes, aber insgesamt \'fcberwiegend positives Stimmungsbild ab. Au\'dferdem beteiligt sich eine deutliche Mehrheit der Befragungsteilnehmer konstruktiv daran, Gestaltungsmerkmale 
f\'fcr eine w\'fcnschenswerte Organisation schulinterner Lehrerfortbildung zu entwerfen. In den Interviews dagegen wird diese Form von Fortbildung zwar zun\'e4chst auch als eigentlich w\'fcnschenswert betrachtet, im weiteren Gespr\'e4chsverlauf werden 
dann aber vor allem nachteilige Erfahrungen berichtet und hinderliche Bedingungen genannt, die einer Realisierung an der eigenen Schule entgegenstehen [...]." (S. 352) [Quellverweis auf anderen Text der Autoren]\par In den Interviews wird vor allem auf 
organisatorische Hindernisse eingegangen, wohinter sich oftmals unterschiedlichen Standpunkte in den Kollegien verbergen.\par Dies ist aber nicht auf Stichproben-Abweichungen zur\'fcckzuf\'fchren, sondern liegt eher am Instrument. Denn beim Fragebogen 
wird nur allgemein bewertet, in den Interviews kann gezielt nachgefragt werden, sodass sich das gegenseitig gut erg\'e4nzt.\par "Allerdings sollten trotz der \'fcberweigend positiven Grundstimmungen auch die hinderlichen Bedingungen und die z.T. diametral 
entgegengesetzten Bewertungen innerhalb der Kollegien sehr genau zur Kenntnis genommen werden." (S. 353)\par\par Es herrscht eine gro\'dfe Bandbreite an W\'fcnschen und Vorstellungen (Schulform, Alter, Geschlecht, Fach).\par "Zul\'e4ssig verallgemeinern 
l\'e4\'dft sich allenfalls, da\'df in den gr\'f6\'dferen Schulformen der Sekundarstufe I und II vergleichsweise h\'e4ufiger der Wunsch nach fachbezogenen Tehmen ge\'e4u\'dfert wird, die in Fachkonferenz oder anderen, f\'e4cherspezifisch zusammengesetzten 
Teilgruppen behandelt werden sollten." (S. 353)\par\par Insgesamt verdichtet sich der Eindruck, dass die Einsch\'e4tzung von schilf davon abh\'e4ngt, wie das Verh\'e4ltnis der eigenen Vorstellung interpretiert wird in Konstellation zum Kollegium.\par 
Deshalb wird schilf auch aufgefasst als Bestandteil individueller Reformstrategien.\par "F\'fcr viele Unterrichtende bedeutet Lehrerarbeit immer auch ein Engagement f\'fcr ganz bestimmte Ver\'e4nderungen in ihrer Unterrichtst\'e4tigkeit oder an den schulischen 
Rahmenbedingungen." (S. 355) Neben dem eigenen Gestaltungsm\'f6glichkeiten wird auch immer der Einfluss des Kollegiums mitbedacht.\par "Aus dieser Vielfalt an individuellen Strategien und Konzepten f\'fcr schulinterne Fortbildung lassen sich zwei Grundintentionen 
entdecken, die als Ansatzpunkte der Motivation in allen Schulformen und F\'e4chern wirksam sind: Die \i Bearbeitung belastender Unterschiedlichkeit in einem Kollegium bzw. die gemeinsame Entwicklung konstruktiver Ans\'e4tze p\'e4dagogischen Arbeitens.\plain\f2\fs24 
" (S. 356)\par\par Unterschiedlichkeiten in Kollegien k\'f6nnen auf vielen Aspekten beruhen, z. B. p\'e4dagogischen Einstellungen, Unterrichtsstilen, Berufsverst\'e4ndnis, Arbeitsbelastung (und Belastbarkeit).\par Hier liegen vielf\'e4ltige Konfliktquellen 
und deshalb wird schilf h\'e4ufig als M\'f6glichkeit gesehen, ein einheitliches Verst\'e4ndnis zu erreichen, wobei dieses ambitionierte Vorhaben oft auch versch\'e4rfend wirken kann und deshalb f\'fcr einen realistischeren Anspruch pl\'e4diert wird, wonach 
Lehrer niedrigere Ziele anstreben sollten.\par "F\'fcr sie dient die Verst\'e4ndigung \'fcber die in ihrem Kollegium vorhandenen kontroversen Auffassungen \'fcber Schule und Unterricht dazu, sich gegenseitig in dieser Unterschiedlichkeit besser zu begreifen 
und unterschiedliche Herangehensweise besser zu verstehen und eher zu akzeptieren." (S. 357)\par So kann auch schon beim Diskutieren \'fcber Fortbildungsinteressen herausgefunden werden, dass sich hinter gleichen Themenw\'fcnschen zum Teil unterschiedliche 
Vorstellungen verbergen und deshalb sollte hierf\'fcr gen\'fcgend Raum vorhanden sein.\par Dies wird verdeutlicht am Beispiel "schwierige Sch\'fcler" als gemeinsam zu bearbeitende Problemstellung.\par "Da\'df \'e4hnliche Themenw\'fcnsche nur Symptome 
beschreiben, die bei n\'e4hrer Betrachtung kontroverse Interpretationen eines Symptoms sowie kontroverse Vorstellungen \'fcber die Herangehensweise offenbaren k\'f6nnen, wird bei einem Themenbereich besonders deutlich." (S. 358)\par\par Daneben ist auch 
eine andere Intention erkennbar:\par "L\'e4\'dft sich der Stellenwert schulinterner Fortbildung in den angef\'fchrten Beispielen in den Verbesserung der klimatischen Bedingungen f\'fcr eine ansonsten odch weitgehend nebeneinander vollzogene p\'e4dagogische 
Arbeit beschreiben, so gibt es daneben einen zweiten Ansatzpunkt f\'fcr eine schulinterne Zusammenarbeit. Diese definiert sich durch die gemeinsame Entwicklung solcher p\'e4dagogischer Konzepte, die von den Beteililgten in ihrer genuinen Lehrert\'e4tigkeit, 
der Gestaltung von Unterricht einschlie\'dflich seiner Vorbereitung und Auswertung, unmittelbar genutzt werden k\'f6nnen." (S. 360)\par\par Hier gibt es verschiedene Auspr\'e4gungen, z. B. Arbeit am Schulprofil, f\'e4cher\'fcbergreifende Kooperation und 
Abstimmung oder Hospitationen.\par "Charakteristisch f\'fcr alle diese Formen von schulinterner Fortbildung ist eine weitgehend einheitliche Zielvorstelung unter den jeweils beteiligten Lehrern und ein pr\'e4zise umrissener Gegenstandberiech. Auch ist 
im Gegensatz zum ersten Typ nicht ein Leidensdruck oder ein belastender Konflikt der Ansatzpunkt, sondern es handelt sich um einen durchweg als positiv eingesch\'e4tzten Arbeitsproze\'df, der \i getragen wird von einer konstruktiven Ver\'e4nderungsabsicht\plain\f2\fs24 
." (S. 361)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par\par Schlie\'dflich wird als Fazit auch auf Grenzen von schilf eingegangen.\par\par "In vielen Beitr\'e4gen zur Lehrerfortbildung wird die gemeinsame Arbeit an p\'e4dagogischen Konzepten als die prim\'e4re, 
die eigentliche Zielebene betrachtet, w\'e4hrend die Bearbeitung von unterschiedlichen Positionen und Konflikten nur als Voraussetzung daf\'fcr oder bestenfalls als eine Art Nebenprodukt verstanden wird. Ber\'fccksichtigt man jedoch die Varianz innerschulischer 
Konstellationen, so wird verst\'e4ndlich, da\'df beide Zielebenen prinzipiell als gleichwertig anzusehen sind." (S. 361) Der \'dcbergang ist zudem flie\'dfend und es kann auch beides parallel vorkommen.\par\par "Damit kann die Frage nach den sujektiven 
Motivationsquellen f\'fcr Fortbildung f\'fcr den Bereich der schulinternen Fortbildung ein St\'fcck weit pr\'e4zisiert werden. Belastungen, Probleme, kurz Defizitwahrnehmungen als Ausgangspunkt f\'fcr die Zusammenarbeit kennzeichnen schulinterne Fortbildung 
st\'e4rker als andere Formen von Fortbildung. Sie sind jedoch nicht die ausschlie\'dfliche Motivationsquelle." (S. 361) Dabei sollte auch das Gestaltungspotential der Lehrer ber\'fccksicht werden.\par Dennoch gilt: "Keineswegs kann schulinterne Fortbildung 
immer zur L\'f6sung von Problemen beitragen; unter ung\'fcnstigen Bedingungen kann sie sogar bestehende Probleme verst\'e4rken oder zus\'e4tzliche schaffen." (S. 362)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		9d7a1d47-8cdb-4cd5-9a72-00500fa2e607		LFB: weitere Texte im Sammelwerk von Aregger [kaum relevant]		1										false		false		1		ag, 05.02.2007		0		38cf94bf-dfbb-4a68-b773-7204836fe997		1		Stichworte

Im Sammelwerk sind noch folgende Beiträge zu finden, die nicht als eigene Datensätze in der Literaturverwaltung erfasst sind.

Dallmann, Gerhard
Curriculumorientierte Lehrerfortbildung für den Sachunterricht (COLFS-Projekt) am Pädagogischen Zentrum Berlin
S. 119-147
In diesem Text wird ein Modellversuch beschrieben.
Dabei wird u. a. beschrieben, wie dort evaluiert wurde, nämlich durch Analyse der didaktischen Materialen sowie der Protokoll zu den Gruppentreffen, aber auch anhand von Unterrichtsbeobachtungen, den letztlich sollte das Lehrerverhalten verändert werden (S. 138ff).
Bei den Schwierigkeiten wird noch auf das ambivalente Verhältnis zwischen Wissenschaftlern und Lehrern verwiesen (S. 145f).


Lauterbach, Roland
Merkmale einer Reformoientierten Fortbildung für Naturwissenschaftslehrer, konkretisiert am IPN Curriculum Physik für das 9. und 10. Schuljahr
S. 148-200
In diesem Bericht werde sehr ausführlich auf Vorhaben der Bildungsreform eingegangen, insbesondere in Bezug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht, wobei hier vor allem die reformunfreudigen Gymnasiallehrer betrachtet werden (aber auch andere Lehrergruppen dargestellt werden).
Da Veränderungen im Unterricht vor allem über einen Einstellungswandel erreicht werden können, sollte LFB-Strategie hierauf abzielen (S. 173ff). Dies wird auf zweifache Weise angestrebt, einmal hinsichtlich des Paradigmas nach Kuhn und einmal der Codes nach Bernstein.
Dies ist vor allem über eine curriculumgebunden LFB erreichbar (S. 183ff).



Hameyer, Uwe
Professionalisierung und Curriculuminnovation
S. 201-239
Der Autor befasst sich ausführlich mit der Professionalisierungdebatte, insbesondere mit den sozialgeschichtlichen Ursprüngen, etwa dem Versuch, Bildungsprozesse ökonomisch zu erfassen (S. 201ff).
Er geht dabei auch auf einzelne Professionalisierungsmerkmale ein:
- aktive Autonomisierung (S. 206f)
- praxisrelevanter Wissenschaftsbezug (S. 207ff)
- Innovationsorientierung (S. 209f)
- Kontextwissen (S. 210ff)
- reflexive Interaktionskompetenzen (S. 213f)
- Diversifizierung technisch-wissenschaftlicher Qualifikationen (S. 214f)
- Problemerschließung über neue Informationsquellen (S. 215ff).
Er bezieht dies dann auf den Bildungsbereich (S. 221ff) und verknüpft es mit Curriculumprojektarbeit (S. 223ff).


Sievers, Burkard
Organisationsentwicklung als Strategie der Integration von Schulreform und Lehrerfortbildung
S. 240-276
Der Autor betrachtet zunächst die gegenwärtige Situation von Schulreform und LFB (S. 240ff). Dann betrachtet er CE als reflexiven Prozess (S. 245ff) und sieht LFB als eine Bedingung der Möglichkeit von Schulreform (S. 247f).
Sodann verknüpft dies, indem er Schulreform als Organisationsreform beschreibt (S. 248ff).
Daraus leitet er schließlich eine Didaktik von schilf ab (S. 258ff). So schreibt er, dass LFB keine Einzelmaßnahme sein soll (S. 259f), sich auf die gesamte Organisation erstrecken soll (S. 260) und direkt in die alltäglichen schulischen Handlungsprozesse eingebunden und darauf bezogen sein sollte (S. 260ff).
All dies zusammen lässt sich seiner Meinung nach schließlich im Ansatz der OrgE als einer Strategie zur Integration von Organisationsreform und LFB vereinen (S. 263ff), weist aber später noch auf mögliche Grenzen hin, etwa bei herkömmlichen LFB-Strukturen (S. 268ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Sammelwerk sind noch folgende Beitr\'e4ge zu finden, die nicht als eigene Datens\'e4tze in der Literaturverwaltung erfasst sind.\par\par Dallmann, Gerhard\par Curriculumorientierte Lehrerfortbildung 
f\'fcr den Sachunterricht (COLFS-Projekt) am P\'e4dagogischen Zentrum Berlin\par S. 119-147\par In diesem Text wird ein Modellversuch beschrieben.\par Dabei wird u. a. beschrieben, wie dort evaluiert wurde, n\'e4mlich durch Analyse der didaktischen Materialen 
sowie der Protokoll zu den Gruppentreffen, aber auch anhand von Unterrichtsbeobachtungen, den letztlich sollte das Lehrerverhalten ver\'e4ndert werden (S. 138ff).\par Bei den Schwierigkeiten wird noch auf das ambivalente Verh\'e4ltnis zwischen Wissenschaftlern 
und Lehrern verwiesen (S. 145f).\par\par\par Lauterbach, Roland\par Merkmale einer Reformoientierten Fortbildung f\'fcr Naturwissenschaftslehrer, konkretisiert am IPN Curriculum Physik f\'fcr das 9. und 10. Schuljahr\par S. 148-200\par In diesem Bericht 
werde sehr ausf\'fchrlich auf Vorhaben der Bildungsreform eingegangen, insbesondere in Bezug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht, wobei hier vor allem die reformunfreudigen Gymnasiallehrer betrachtet werden (aber auch andere Lehrergruppen dargestellt 
werden).\par Da Ver\'e4nderungen im Unterricht vor allem \'fcber einen Einstellungswandel erreicht werden k\'f6nnen, sollte LFB-Strategie hierauf abzielen (S. 173ff). Dies wird auf zweifache Weise angestrebt, einmal hinsichtlich des Paradigmas nach Kuhn 
und einmal der Codes nach Bernstein.\par Dies ist vor allem \'fcber eine curriculumgebunden LFB erreichbar (S. 183ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par\par Hameyer, Uwe\par Professionalisierung und Curriculuminnovation\par S. 201-239\par Der 
Autor befasst sich ausf\'fchrlich mit der Professionalisierungdebatte, insbesondere mit den sozialgeschichtlichen Urspr\'fcngen, etwa dem Versuch, Bildungsprozesse \'f6konomisch zu erfassen (S. 201ff).\par Er geht dabei auch auf einzelne Professionalisierungsmerkmale 
ein:\par - aktive Autonomisierung (S. 206f)\par - praxisrelevanter Wissenschaftsbezug (S. 207ff)\par - Innovationsorientierung (S. 209f)\par - Kontextwissen (S. 210ff)\par - reflexive Interaktionskompetenzen (S. 213f)\par - Diversifizierung technisch-wissenschaftlicher 
Qualifikationen (S. 214f)\par - Problemerschlie\'dfung \'fcber neue Informationsquellen (S. 215ff).\par Er bezieht dies dann auf den Bildungsbereich (S. 221ff) und verkn\'fcpft es mit Curriculumprojektarbeit (S. 223ff).\par\par\par Sievers, Burkard\par 
Organisationsentwicklung als Strategie der Integration von Schulreform und Lehrerfortbildung\par S. 240-276\par Der Autor betrachtet zun\'e4chst die gegenw\'e4rtige Situation von Schulreform und LFB (S. 240ff). Dann betrachtet er CE als reflexiven Prozess 
(S. 245ff) und sieht LFB als eine Bedingung der M\'f6glichkeit von Schulreform (S. 247f).\par Sodann verkn\'fcpft dies, indem er Schulreform als Organisationsreform beschreibt (S. 248ff).\par Daraus leitet er schlie\'dflich eine Didaktik von schilf ab 
(S. 258ff). So schreibt er, dass LFB keine Einzelma\'dfnahme sein soll (S. 259f), sich auf die gesamte Organisation erstrecken soll (S. 260) und direkt in die allt\'e4glichen schulischen Handlungsprozesse eingebunden und darauf bezogen sein sollte (S. 
260ff).\par All dies zusammen l\'e4sst sich seiner Meinung nach schlie\'dflich im Ansatz der OrgE als einer Strategie zur Integration von Organisationsreform und LFB vereinen (S. 263ff), weist aber sp\'e4ter noch auf m\'f6gliche Grenzen hin, etwa bei 
herk\'f6mmlichen LFB-Strukturen (S. 268ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Da in der Einsch\'e4tzung der beteiligten Lehrer die Mitarbeit und Beteiligung an den Lehrerarbeitsgruppen unterrichtliche T\'e4tigkeiten, teilweise sogar die unmittelbaren Unterrichtsvorbereitungen 
durchaus erleichtert haben, da die vielf\'e4ltig mitgeteilten Arbeitsergebnisse die Beurteilung zulassen, da\'df die kooperative Unterrichtsplanung in Arbeitsgruppen des Modellversuchs effektiv gewesen ist, so m\'fc\'dfte den Bedingungen der Rezeption 
und den Interessen an der Kritik an Konzeption und Arbeitsverl\'e4ufen des Modellversuchs nachgegangen werden." (S. 142)\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor stellt fest, dass zunehmend neben dem objektiven Bedarf auch subjektive Bedürfnisse bei LFB berücksichtigt werden, wobei diese LFB-Wünsche in der Forschung sehr uneinheitlich erfasst wurden (S. 203).
In seiner Untersuchung will der Autor mehrere Aspekte betrachten und auch vernetzen, etwa Probleme und Interessen (S. 203f).
Die Bereiche wurde nach Cloetta & Hedinger (1981) zusammengestellt, da diese hauptsächliche Aufgaben und Tätigkeiten des Lehrerberufs erforscht haben (S. 204): Unterrichtsplanung/-analyse, Unterrichtsmethoden, Leistungsbewertung, Beziehung zur Klasse, Disziplin der Schüler, Motivierung der Schüler, Verhalten gegenüber Problemschüler, Umgang mit der Beziehung der Schüler untereinander, Beziehung/Umgang mit den Eltern sowie zusätzlich Bewältigung von Belastungen.
Die Befragten sollten nun angeben, inwieweit sie bei den 49 Items Probleme haben und ob diese zum Thema von LFB gemacht werden sollten (S. 205).
Im Schnitt wurden 4-6 Themen angekreuzt für die Bearbeitung in LFB, wobei die Schulform recht ählnich sind, wie eine Auflistung zeigt (S. 205f).

"Alles in allem betrachtet sind es also insbesondere Themen aus den Bereichen Problemschüler, Disziplin und Unterrichtsmethoden, für die eine verstärkte Fortbildung nachgesucht wird. Besonders groß ist das Interesse an Tehmen, bei denen es um den Umgang mit Schüler/innen geht. Es sind dies auch jene Themen, für die die höchsten Prozentwerte registriert werden (bis 45 %). Den Befragten ist aber auch besonders daran gelegen, durch Fortbildung Impulse und Anregungen für die Gestaltung ihres Unterrichts zu erhalten. Von besonderer Bedeutung ist ihnen hierbei die Erhöhung des Anregungscharakters ihres Unterrichts für die Schüler/innen sowie das Kennenlernen von Möglichkeiten zur Verbesserung der Inidividualisierung und zur Vergrößerung der Methodenvielfalt. Auch die Leistungsbewertung scheint nach wie vor ein Thema, für das durch Fortbildung neue Wege oder Hilfen nachgesucht werden." (S. 206)
Bei den Bereichen liegen Unterrichtplanung, -methoden und Motivierung der Schüler vorne (S. 206). An BS, Kolleg und Gym werden insgesamt weniger Nennungen gemacht, dort scheint das LFB-Interesse geringer ausgeprägt (S. 207). Unterschiede bei Alter, Geschlecht oder Fach treten vor allem im Zusammenhang mit den Schulformen auf (S. 207).

Daneben zeigt sich, dass Problemwahrnehmung und LFB-Wünsche zusammenhängen (S. 207f).
"Insgesamt belegen diese Ergebnisse, daß bei der Artikulation von Fortbildungswünschen eigene Defizitwahrnehmungen eine signifikante Rolle spielen." (S. 208) Allerdings muss hierfür erst ein gewisser Schwellenwert erreicht werden, also erst bei großen Problem wird der LFB-Wunsch deutlich (S. 208).

Es wird dann betrachtet, wo Zusammenhänge bestehen, etwa zwischen häufigen Problemen und häufigen LFB-Wünschen oder zwischen Problemen aber eher geringen LFB-Wünschen (S. 209f).
Besonders problematisch und gewünscht sind z. B. "[...] Tätigkeiten, die zum einen die Bereiche Verhaltensauffälligkeiten und Disziplin betreffen bzw. zum anderen Aspekte der Individualisierung und Motivierung der Schüler/innen thematisieren." (S. 210). Auch bei Preuss-Kippenberg (1980) oder bei Haenisch & Reckmann (1992) wurde dies herausgefunden (S. 211).
Generell scheint es, auch aufgrund anderer Studien, Probleme zu geben, Individualisierung umzusetzen, z. B. wegen der engen Zeitspielräume mitsamt der Tendenz zum Lehrbuch und zum Frontalunterricht, woraus auch die Disziplinprobleme resultieren könnten (S. 211). Auch wenn der Wunsch hier groß ist, werden weniger stark entsprechende Probleme zugegeben (S. 211f).
Daneben ist noch interessant, dass viele Lehrer belastet sind, z. B. aufgrund wachsender und uneinheitlicher Ansprüche, dennoch werden hier kaum Hilfen von der LFB erwartet, etwa deshalb, da diese kaum etwas am System ändern kann oder durch eine resignative Haltung (S. 212).

Es werden dann noch schulformspezifische Besonderheiten betrachtet (S. 212ff). [vorerst nicht weiter relevant]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor stellt fest, dass zunehmend neben dem objektiven Bedarf auch subjektive Bed\'fcrfnisse bei LFB ber\'fccksichtigt werden, wobei diese LFB-W\'fcnsche in 
der Forschung sehr uneinheitlich erfasst wurden (S. 203).\par In seiner Untersuchung will der Autor mehrere Aspekte betrachten und auch vernetzen, etwa Probleme und Interessen (S. 203f).\par Die Bereiche wurde nach Cloetta & Hedinger (1981) zusammengestellt, 
da diese haupts\'e4chliche Aufgaben und T\'e4tigkeiten des Lehrerberufs erforscht haben (S. 204): Unterrichtsplanung/-analyse, Unterrichtsmethoden, Leistungsbewertung, Beziehung zur Klasse, Disziplin der Sch\'fcler, Motivierung der Sch\'fcler, Verhalten 
gegen\'fcber Problemsch\'fcler, Umgang mit der Beziehung der Sch\'fcler untereinander, Beziehung/Umgang mit den Eltern sowie zus\'e4tzlich Bew\'e4ltigung von Belastungen.\par Die Befragten sollten nun angeben, inwieweit sie bei den 49 Items Probleme haben 
und ob diese zum Thema von LFB gemacht werden sollten (S. 205).\par Im Schnitt wurden 4-6 Themen angekreuzt f\'fcr die Bearbeitung in LFB, wobei die Schulform recht \'e4hlnich sind, wie eine Auflistung zeigt (S. 205f).\par\par "Alles in allem betrachtet 
sind es also insbesondere Themen aus den Bereichen Problemsch\'fcler, Disziplin und Unterrichtsmethoden, f\'fcr die eine verst\'e4rkte Fortbildung nachgesucht wird. Besonders gro\'df ist das Interesse an Tehmen, bei denen es um den Umgang mit Sch\'fcler/innen 
geht. Es sind dies auch jene Themen, f\'fcr die die h\'f6chsten Prozentwerte registriert werden (bis 45 %). Den Befragten ist aber auch besonders daran gelegen, durch Fortbildung Impulse und Anregungen f\'fcr die Gestaltung ihres Unterrichts zu erhalten. 
Von besonderer Bedeutung ist ihnen hierbei die Erh\'f6hung des Anregungscharakters ihres Unterrichts f\'fcr die Sch\'fcler/innen sowie das Kennenlernen von M\'f6glichkeiten zur Verbesserung der Inidividualisierung und zur Vergr\'f6\'dferung der Methodenvielfalt. 
Auch die Leistungsbewertung scheint nach wie vor ein Thema, f\'fcr das durch Fortbildung neue Wege oder Hilfen nachgesucht werden." (S. 206)\par Bei den Bereichen liegen Unterrichtplanung, -methoden und Motivierung der Sch\'fcler vorne (S. 206). An BS, 
Kolleg und Gym werden insgesamt weniger Nennungen gemacht, dort scheint das LFB-Interesse geringer ausgepr\'e4gt (S. 207). Unterschiede bei Alter, Geschlecht oder Fach treten vor allem im Zusammenhang mit den Schulformen auf (S. 207).\par\par Daneben 
zeigt sich, dass Problemwahrnehmung und LFB-W\'fcnsche zusammenh\'e4ngen (S. 207f).\par "Insgesamt belegen diese Ergebnisse, da\'df bei der Artikulation von Fortbildungsw\'fcnschen eigene Defizitwahrnehmungen eine signifikante Rolle spielen." (S. 208) 
Allerdings muss hierf\'fcr erst ein gewisser Schwellenwert erreicht werden, also erst bei gro\'dfen Problem wird der LFB-Wunsch deutlich (S. 208).\par\par Es wird dann betrachtet, wo Zusammenh\'e4nge bestehen, etwa zwischen h\'e4ufigen Problemen und h\'e4ufigen 
LFB-W\'fcnschen oder zwischen Problemen aber eher geringen LFB-W\'fcnschen (S. 209f).\par Besonders problematisch und gew\'fcnscht sind z. B. "[...] T\'e4tigkeiten, die zum einen die Bereiche Verhaltensauff\'e4lligkeiten und Disziplin betreffen bzw. zum 
anderen Aspekte der Individualisierung und Motivierung der Sch\'fcler/innen thematisieren." (S. 210). Auch bei Preuss-Kippenberg (1980) oder bei Haenisch & Reckmann (1992) wurde dies herausgefunden (S. 211).\par Generell scheint es, auch aufgrund anderer 
Studien, Probleme zu geben, Individualisierung umzusetzen, z. B. wegen der engen Zeitspielr\'e4ume mitsamt der Tendenz zum Lehrbuch und zum Frontalunterricht, woraus auch die Disziplinprobleme resultieren k\'f6nnten (S. 211). Auch wenn der Wunsch hier 
gro\'df ist, werden weniger stark entsprechende Probleme zugegeben (S. 211f).\par Daneben ist noch interessant, dass viele Lehrer belastet sind, z. B. aufgrund wachsender und uneinheitlicher Anspr\'fcche, dennoch werden hier kaum Hilfen von der LFB erwartet, 
etwa deshalb, da diese kaum etwas am System \'e4ndern kann oder durch eine resignative Haltung (S. 212).\par\par Es werden dann noch schulformspezifische Besonderheiten betrachtet (S. 212ff). [vorerst nicht weiter relevant]\plain\f2\fs24\par}
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Stichprobe
Befragt wurden Lehrer aus Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien.
Es waren Deutsch- und Mathematiklehrer der Klassenstufen 5 und 6.
Außerdem wurden die Variablen Alter (unter und über 35) sowie das Geschlecht bei der Stichprobenbildung berücksichtigt.
Pro Zelle wurden 15 Lehrer benötigt, sodass 360 (+120 Ersatzpersonen, um Ausfällen vorzubeugen), angeschrieben (in der Region Nord-Baden)

Als Verfahren kamen zum Einsatz:
brain-storming als Voruntersuchung zur Konstruktion des Erhebungsbogens
Vorerhebung zur Testung des Fragebogens
Haupterhebung (Fragebogeneinsatz; mit Nacherhebung)
Befragung von Schulräten
Eingangs- und Schlusserhebungen nach LFB-Kursen (in Coburg)
Videoaufzeichnung von Unterricht (mit zwei Phasen)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Stichprobe\par Befragt wurden Lehrer aus Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien.\par Es waren Deutsch- und Mathematiklehrer der Klassenstufen 5 und 6.\par Au\'dferdem wurden die Variablen 
Alter (unter und \'fcber 35) sowie das Geschlecht bei der Stichprobenbildung ber\'fccksichtigt.\par Pro Zelle wurden 15 Lehrer ben\'f6tigt, sodass 360 (+120 Ersatzpersonen, um Ausf\'e4llen vorzubeugen), angeschrieben (in der Region Nord-Baden)\par\par 
Als Verfahren kamen zum Einsatz:\par brain-storming als Voruntersuchung zur Konstruktion des Erhebungsbogens\par Vorerhebung zur Testung des Fragebogens\par Haupterhebung (Fragebogeneinsatz; mit Nacherhebung)\par Befragung von Schulr\'e4ten\par Eingangs- 
und Schlusserhebungen nach LFB-Kursen (in Coburg)\par Videoaufzeichnung von Unterricht (mit zwei Phasen)\plain\f1\fs24\par}
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"Unter sachlogischem Anspruch muß das Weiterbildungsinhalt werden, was fachwissenschaftlich legitimiert ist, zu einem grundsätzlichen Verständnis des jeweiligen Faches führt und dabei die wichtigsten Gebiete des Faches abdeckt." (S. 179)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Bei den von den selbst gesetzten Schwerpunkten haben sich u. a. als bildungspolitisch bedeutsame Vorhaben schulartunabhängig herausgefiltert: Medieneinsatz oder veränderte Lehr-/Lernformen (S. 275).

Bezüglich der innerschulischen Fortbildung wurde vom ThILLM als Aufgabe abgeleitet, diese folgendermaßen zu konzipieren: praxisnah, abgestimmt auf die schulspezifische Situation und den gewähltem Arbeitsschwerpunkt entsprechend, die Teilnehmer aktivierend und für das ganze Kollegium geeignet sowie besonder die Lehrerkooperation und die Entwicklung der Schule als Ganzes fördernd (S. 276). Außerdem wurde von den Schulen Beratung gewünscht (S. 276).

Es hat sich gezeigt, dass Schulen vielfach die Absicht bekunden, weitere Entwicklungsprozesse anzustoßen. Hierfür benötigen die Schulen Instrumente, Verfahren und Vorgehensweisen, um ihre aktuelle Situation zu Analysieren und Bedarf zu entdecken, was auch im Rahmen von Selbstevaluation im Zuge der Autonomisierung notwendig ist (S. 277).
Zudem ist eine Bildung von Netzwerken (inner- und außerschulisch) anzuregen, um den Austausch und die Kooperation zu erhöhen (S. 278).

Daneben wurden auch die einzelnen Schularten genauer untersucht hinsichtlich der gewählten Arbeitsschwerpunkte (S. 279f). So zeigt sich z. B. in Grundschulen, dass die Aussattungsinitiative des Landes mit Computern und Internetzugang zu deutlichem LFB-Bedarf (S. 280 oder S. 282), auch in der Regelschul zeigt sich diesbezüglich ein "enormer Qualifizierungsbedarf" (S. 281) für die Nutzung der neuen Medien. Bei den Förderschulen wird angesprochen, dass "die Computer als ein Medium zur individuellen Förderung von Schülern in speziellen Bereichen, z.B. der Sprachförderung, zu erschließen" sind (S. 283).

Insgesamt zeigt sich:
"Arbeitsschwerpunkte von Schulen befassen sich mit Fragen des Unterrichts sowie - wenn auch in geringerem Maße - mit Inhalten des fächerübergreifenden Arbeits. Beides sind solche Themenbereiche, die aus dem unmittelbaren Bedürfnis der Pädagogen erwachsen und darauf zielen, ihre Arbeitszufriedenheit zu erhöhen." (S. 285)
Außerdem wird gezeigt, dass Schulen mit dem Fortbildungsbudget schnell und flexibel auf Anforderungen reagieren können. (S. 286). Wichtig ist, dass der Nutzen spürbar wird bzw. für die eigene Schulpraxis erkennbar (S. 286).
Daneben hat sich gezeigt, dass ein Schulprofil hilreich ist bei Fokussierung (S. 286f).
LFB-Vorhaben in den Schulen zielen fast immer auf Unterrichtsentwicklung ab und sind dabei weniger fachspezifisch geprägt (S. 287). Dabei wird auch deutlich, dass Kommunikation und Kooperation auszubauen sind (S. 287).
Schließlich wird noch erkennbar, dass SE ein langfristiger und kontinuierlicher Prozess ist, der bezüglich der LFB umfassend Unterstützung benötigt (Planung, Durchführung, Transfer etc.) (S. 289). Zudem ist hierbei die Schulleitung besonders gefordert (S. 289), wobei auch Teams bzw. verbesserte Kommunikation und Kooperation hilfreich ist (S. 290).

Alles in allem zeigt sich, dass Fortildungsbudgets sinnvoll sind und als eine Art Katalysator wirken (S. 291f).

"Im Ergebnis der umfassenden Datenauswertung ist deutlich geworden, dass der Prozess der Auswahl und Entscheidung über konkrete Arbeitsvorhaben bzw. Themen innerschulischer Fortbildungen einen Spannungsbogen beschreibt: Auf der einen Seite ist es der persönliche Fortbildungsbedarf, der der schulspezifischen Situation mit ihrem Entwicklungsstand und ihren Zielen entspringt; auf der anderen Seite ist es die Artikulation von Fortbildungsvorhaben zur Personalförderung und/ oder Konzeptentwicklung zur Unterstützung der schulischen Profilierung. Dazwischen laufen Prozesse der Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung ab, die letztlich die Zielstellung einer konkreten Fortbildungsabsicht beeinflussen." (S. 292f). Zur Ist-Analyse benötigen die Schulen Hilfestellung bzw. Instrumente, zusätzlich ist vor allem die Schulleitung gefordert (S. 293).

"In dem Bemühen von Schulen, Fortbildung so auszuwählen und durchzuführen, dass auf der einen Seite die fachlichen, didaktischen und pädagogischen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher erweitert werden, die sich in der Qualität ihrer Unterrichtsgestaltung bzw. ihrer pädagogischen Arbeit spiegeln, und auf der anderen Seite die Arbeit der Schule in einem Verständnis einer pädagoigschen Handlungseinheit stützen, liegt eine Chance von innerschulischen Fortbildungen. Durch ihre Fokussierung auf den Teilnehmerkreis Kollegium oder zumindest einen Teil des Kollegiums wird die Möglichkeit eröffnet, Fortbildung als Beitrag zur Förderung einer lernenden Schule im obigen Sinne zu begreifen, denn anders als die traditionoenelle Fortbildung, die sich vordergründig an einzelne Lehrerinnen und Lehrer bzw. Erieherinnen und Erzieher wendet, können innerschulische Qualifizierungen die schulischen Entwicklung in verschiedenen Dimensionen anregen und beeinflussen, weil die spezifische Entwicklungspotentenzen selbst zum Thema gemacht werden (können). Eine Schule, die diese Möglichkeiten und Chance aufgrund eigener Erfahrungen erkennt, erschließt und nutzt, wird zu einer lernenden Schule. Für die Fortbildung ist damit die Herausforderung verbunden, aus der einzelschulischen Entwicklung zu lernen und sich zu einer lernenden Fortbildung zu etablieren." (S. 293).

So wird deutlich, dass Einzelschulen eher eine bedarfsorientierte Unterstützung benötigen als eine herkömmliche Angebotsform (S. 294).
[sonstige Schlußfolgerungen ergeben sich aus den bisherigen Zitaten; siehe hierzu auch Kopien S. 294ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bei den von den selbst gesetzten Schwerpunkten haben sich u. a. als bildungspolitisch bedeutsame Vorhaben schulartunabh\'e4ngig herausgefiltert: Medieneinsatz oder ver\'e4nderte Lehr-/Lernformen 
(S. 275).\par\par Bez\'fcglich der innerschulischen Fortbildung wurde vom ThILLM als Aufgabe abgeleitet, diese folgenderma\'dfen zu konzipieren: praxisnah, abgestimmt auf die schulspezifische Situation und den gew\'e4hltem Arbeitsschwerpunkt entsprechend, 
die Teilnehmer aktivierend und f\'fcr das ganze Kollegium geeignet sowie besonder die Lehrerkooperation und die Entwicklung der Schule als Ganzes f\'f6rdernd (S. 276). Au\'dferdem wurde von den Schulen Beratung gew\'fcnscht (S. 276).\par\par Es hat sich 
gezeigt, dass Schulen vielfach die Absicht bekunden, weitere Entwicklungsprozesse anzusto\'dfen. Hierf\'fcr ben\'f6tigen die Schulen Instrumente, Verfahren und Vorgehensweisen, um ihre aktuelle Situation zu Analysieren und Bedarf zu entdecken, was auch 
im Rahmen von Selbstevaluation im Zuge der Autonomisierung notwendig ist (S. 277).\par Zudem ist eine Bildung von Netzwerken (inner- und au\'dferschulisch) anzuregen, um den Austausch und die Kooperation zu erh\'f6hen (S. 278).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Daneben wurden auch die einzelnen Schularten genauer untersucht hinsichtlich der gew\'e4hlten Arbeitsschwerpunkte (S. 279f). So zeigt sich z. B. in Grundschulen, dass die Aussattungsinitiative des Landes mit Computern und Internetzugang zu deutlichem 
LFB-Bedarf (S. 280 oder S. 282), auch in der Regelschul zeigt sich diesbez\'fcglich ein "enormer Qualifizierungsbedarf" (S. 281) f\'fcr die Nutzung der neuen Medien. Bei den F\'f6rderschulen wird angesprochen, dass "die Computer als ein Medium zur individuellen 
F\'f6rderung von Sch\'fclern in speziellen Bereichen, z.B. der Sprachf\'f6rderung, zu erschlie\'dfen" sind (S. 283).\par\par Insgesamt zeigt sich:\par "Arbeitsschwerpunkte von Schulen befassen sich mit Fragen des Unterrichts sowie - wenn auch in geringerem 
Ma\'dfe - mit Inhalten des f\'e4cher\'fcbergreifenden Arbeits. Beides sind solche Themenbereiche, die aus dem unmittelbaren Bed\'fcrfnis der P\'e4dagogen erwachsen und darauf zielen, ihre Arbeitszufriedenheit zu erh\'f6hen." (S. 285)\par Au\'dferdem wird 
gezeigt, dass Schulen mit dem Fortbildungsbudget schnell und flexibel auf Anforderungen reagieren k\'f6nnen. (S. 286). Wichtig ist, dass der Nutzen sp\'fcrbar wird bzw. f\'fcr die eigene Schulpraxis erkennbar (S. 286).\par Daneben hat sich gezeigt, dass 
ein Schulprofil hilreich ist bei Fokussierung (S. 286f).\par LFB-Vorhaben in den Schulen zielen fast immer auf Unterrichtsentwicklung ab und sind dabei weniger fachspezifisch gepr\'e4gt (S. 287). Dabei wird auch deutlich, dass Kommunikation und Kooperation 
auszubauen sind (S. 287).\par Schlie\'dflich wird noch erkennbar, dass SE ein langfristiger und kontinuierlicher Prozess ist, der bez\'fcglich der LFB umfassend Unterst\'fctzung ben\'f6tigt (Planung, Durchf\'fchrung, Transfer etc.) (S. 289). Zudem ist 
hierbei die Schulleitung besonders gefordert (S. 289), wobei auch Teams bzw. verbesserte Kommunikation und Kooperation hilfreich ist (S. 290).\par\par Alles in allem zeigt sich, dass Fortildungsbudgets sinnvoll sind und als eine Art Katalysator wirken 
(S. 291f).\par\par "Im Ergebnis der umfassenden Datenauswertung ist deutlich geworden, dass der Prozess der Auswahl und Entscheidung \'fcber konkrete Arbeitsvorhaben bzw. Themen innerschulischer Fortbildungen einen Spannungsbogen beschreibt: Auf der einen 
Seite ist es der pers\'f6nliche Fortbildungsbedarf, der der schulspezifischen Situation mit ihrem Entwicklungsstand und ihren Zielen entspringt; auf der anderen Seite ist es die Artikulation von Fortbildungsvorhaben zur Personalf\'f6rderung und/ oder 
Konzeptentwicklung zur Unterst\'fctzung der schulischen Profilierung. Dazwischen laufen Prozesse der Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung ab, die letztlich die Zielstellung einer konkreten Fortbildungsabsicht beeinflussen." (S. 292f). Zur Ist-Analyse 
ben\'f6tigen die Schulen Hilfestellung bzw. Instrumente, zus\'e4tzlich ist vor allem die Schulleitung gefordert (S. 293).\par\par "In dem Bem\'fchen von Schulen, Fortbildung so auszuw\'e4hlen und durchzuf\'fchren, dass auf der einen Seite die fachlichen, 
didaktischen und p\'e4dagogischen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher erweitert werden, die sich in der Qualit\'e4t ihrer Unterrichtsgestaltung bzw. ihrer p\'e4dagogischen Arbeit spiegeln, und auf der anderen Seite 
die Arbeit der Schule in einem Verst\'e4ndnis einer p\'e4dagoigschen Handlungseinheit st\'fctzen, liegt eine Chance von innerschulischen Fortbildungen. Durch ihre Fokussierung auf den Teilnehmerkreis Kollegium oder zumindest einen Teil des Kollegiums 
wird die M\'f6glichkeit er\'f6ffnet, Fortbildung als Beitrag zur F\'f6rderung einer lernenden Schule im obigen Sinne zu begreifen, denn anders als die traditionoenelle Fortbildung, die sich vordergr\'fcndig an einzelne Lehrerinnen und Lehrer bzw. Erieherinnen 
und Erzieher wendet, k\'f6nnen innerschulische Qualifizierungen die schulischen Entwicklung in verschiedenen Dimensionen anregen und beeinflussen, weil die spezifische Entwicklungspotentenzen selbst zum Thema gemacht werden (k\'f6nnen). Eine Schule, die 
diese M\'f6glichkeiten und Chance aufgrund eigener Erfahrungen erkennt, erschlie\'dft und nutzt, wird zu einer lernenden Schule. F\'fcr die Fortbildung ist damit die Herausforderung verbunden, aus der einzelschulischen Entwicklung zu lernen und sich zu 
einer lernenden Fortbildung zu etablieren." (S. 293).\par\par So wird deutlich, dass Einzelschulen eher eine bedarfsorientierte Unterst\'fctzung ben\'f6tigen als eine herk\'f6mmliche Angebotsform (S. 294).\par [sonstige Schlu\'dffolgerungen ergeben sich 
aus den bisherigen Zitaten; siehe hierzu auch Kopien S. 294ff).\plain\f2\fs24\par}
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„Selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen hat in den modernen Informations- und Wissensgesellschaften an Bedeutung gewonnen.“
„Die Lehrer werden dabei immer mehr zum Lernberater und verlieren ihre Rolle als Instrukteur von Wissen.“
„Maßgeblich beeinflusst wird die Lehrerrolle durch innovative didaktisch-methodische Konzepte, die häufig den Einsatz neuer Medien im Unterricht beinhalten. Die Einbindung neuer Unterrichtsmedien verändert auch die Unterrichtsorganisation, die Lernkultur sowie das Schüler- und Lehrerverhalten.“
Lehrer als Moderator oder Berater
„Mit dem Wandel der Lehrerrolle verändern sich auch die Anforderungen an die Lehrerkompetenzen. Neben der ‚klassischen’ Fähigkeit, Wissen zu vermitteln, gehören zu den neuen Kompetenzen auch die Fähigkeiten, ‚anderen beim Aufbau dieses Wissens zu helfen, sachadäquate Lernwege zu organisieren und sachbezogene Lernstrategien zu fördern’ (Gautschi, 2000, S. 23)“.
Noch kein Paradigmenwechsel (mehr schülerzentrierte und mediengestützte Unterrichtsphasen), immer noch häufig traditionelle, frontale Lehrformen. Diese Situation wird von Lehrern und Schülern ähnlich eingeschätzt, beiden wünschen einen stärken Einsatz moderner Lehrmethoden. Bei der Frage nach Einsatz neuer Medien ist Schüler-Wunsch danach größer. Außerdem schätzen die Schüler die Veränderung der Lehrerrolle durch neue Medien stärker ein (in Richtung Lernprozessberater) als die Lehrer selbst.

Befragung in Rheinland-Pfalz (wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs „Duale Oberschule“ [DOS], der von 96/97 bis 04/05 lief) im Sommer 2004: Untersuchung „Neue Medien und die Veränderung der Lehrerrolle“ an 11 dualen Oberschulen und 10 Vergleichsschulen (5 HS und 5 RS); jeweils Klassenstufe 8: Lehrer (n = 400 – 416) und Schüler (n = 1957 – 1974).

S. 334
Fragestellung: Einsatz PC + Rollenveränderung bei Schülern und Lehrern; Einsatz-Häufigkeit, Einstellung zum PC-Einsatz und Veränderung Lehrer-Schüler-Interaktion.
Auch 4er-Skala ohne neutrale Mittelkategorie.

An DOS häufiger PC als in Vergleichsschulen.
Schüler arbeiten gerne mit PC (voll zutreffend), Lehrer setzen ihn etwas weniger gerne im Unterricht ein (eher zutreffend). [PC für Schüler attraktiver]
Kein Unterschied zwischen Lehrern bei DOS und Vergleichsschulen, beide stimmen zu (unabhängig von Schulart), dass beim PC-Einsatz Schüler eigenverantwortlicher und selbständiger arbeiten, während Lehrer stärker Beraterfunktionen übernehmen: Einsatzhäufigkeit kein entscheidendes Kriterium. (Schüler stimmen etwas deutlicher zu).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 S. 333\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 \u8222 ?Selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen hat in den modernen Informations- und Wissensgesellschaften 
an Bedeutung gewonnen.\u8220 ?\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 \u8222 ?Die Lehrer werden dabei immer mehr zum Lernberater und verlieren ihre Rolle als Instrukteur von Wissen.\u8220 ?\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 
\u8222 ?Ma\'dfgeblich beeinflusst wird die Lehrerrolle durch innovative didaktisch-methodische Konzepte, die h\'e4ufig den Einsatz neuer Medien im Unterricht beinhalten. Die Einbindung neuer Unterrichtsmedien ver\'e4ndert auch die Unterrichtsorganisation, 
die Lernkultur sowie das Sch\'fcler- und Lehrerverhalten.\u8220 ?\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Lehrer als Moderator oder Berater\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 \u8222 ?Mit 
dem Wandel der Lehrerrolle ver\'e4ndern sich auch die Anforderungen an die Lehrerkompetenzen. Neben der \u8218 ?klassischen\u8217 ? F\'e4higkeit, Wissen zu vermitteln, geh\'f6ren zu den neuen Kompetenzen auch die F\'e4higkeiten, \u8218 ?anderen beim Aufbau 
dieses Wissens zu helfen, sachad\'e4quate Lernwege zu organisieren und sachbezogene Lernstrategien zu f\'f6rdern\u8217 ? (Gautschi, 2000, S. 23)\u8220 ?.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Noch kein Paradigmenwechsel 
(mehr sch\'fclerzentrierte und mediengest\'fctzte Unterrichtsphasen), immer noch h\'e4ufig traditionelle, frontale Lehrformen. Diese Situation wird von Lehrern und Sch\'fclern \'e4hnlich eingesch\'e4tzt, beiden w\'fcnschen einen st\'e4rken Einsatz moderner 
Lehrmethoden. Bei der Frage nach Einsatz neuer Medien ist Sch\'fcler-Wunsch danach gr\'f6\'dfer. Au\'dferdem sch\'e4tzen die Sch\'fcler die Ver\'e4nderung der Lehrerrolle durch neue Medien st\'e4rker ein (in Richtung Lernprozessberater) als die Lehrer 
selbst.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Befragung in Rheinland-Pfalz (wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs \u8222 ?Duale Oberschule\u8220 ? [DOS], der von 96/97 bis 04/05 lief) im Sommer 2004: Untersuchung 
\u8222 ?Neue Medien und die Ver\'e4nderung der Lehrerrolle\u8220 ? an 11 dualen Oberschulen und 10 Vergleichsschulen (5 HS und 5 RS); jeweils Klassenstufe 8: Lehrer (n = 400 \u8211 ? 416) und Sch\'fcler (n = 1957 \u8211 ? 1974).\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 
S. 334\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Fragestellung: Einsatz PC + Rollenver\'e4nderung bei Sch\'fclern und Lehrern; Einsatz-H\'e4ufigkeit, Einstellung zum PC-Einsatz und Ver\'e4nderung Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 
Auch 4er-Skala ohne neutrale Mittelkategorie.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 An DOS h\'e4ufiger PC als in Vergleichsschulen.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Sch\'fcler arbeiten 
gerne mit PC (voll zutreffend), Lehrer setzen ihn etwas weniger gerne im Unterricht ein (eher zutreffend). [PC f\'fcr Sch\'fcler attraktiver]\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Kein Unterschied zwischen Lehrern bei DOS 
und Vergleichsschulen, beide stimmen zu (unabh\'e4ngig von Schulart), dass beim PC-Einsatz Sch\'fcler eigenverantwortlicher und selbst\'e4ndiger arbeiten, w\'e4hrend Lehrer st\'e4rker Beraterfunktionen \'fcbernehmen: Einsatzh\'e4ufigkeit kein entscheidendes 
Kriterium. (Sch\'fcler stimmen etwas deutlicher zu).\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par\par}
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eventuell interessant:

- Bessere Leistungen durch andere Arbeitsweisen. Wirksamkeit von Lehrerarbeit - Befunde, Grundsätze, Vorschläge (S. 15ff)

- Zusammenarbeit an der Leistung - eine neue Lernkultur verändert die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer bei der Leistungsbewertung (S. 129ff)

- Lehrerarbeit, Curriculumentwicklung und Didaktik. Zu einigen Konsequenzen eines Kerncurriculums (S. 145ff)

- Entstehende Dienstunfähigkeit von Lehrpersonen. Eine Befragung psychosomatisch erkrankter Lehrpersonen (S. 283ff)

- Lernbegleitung. Ein hochschuldidaktischer Versuch zu einer unerledigten Aufgabe der Pädagogik-Ausbildung (S. 299ff)

- Der routinierte Umgang mit Neuem. Wie die Professionalisierung von Junglehrern und Junglehrerinnen gelingen kann (S. 311ff)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Autorin schreibt, dass der Lehrer als Schlüsselfigur von Schule und Schulreform (wieder) entdeckt wurde, weshalb auch verstärkt das Thema LFB auf Interesse stößt (S. 7).
Deshalb lassen sich ihrer Meinung nach viele Probleme und Tendenzen erkennen, die sich auch in der Schule zeigen (S. 7).
So ist die etwa am quantitativen Ausbau der staatlicher LFB zu bemerken, wodurch ein System aufeinander abgestimmter zentraler, regionaler und lokaler Einrichtungen und Angebote entstanden ist, indem häufig die zentralen Institute als Leit- und Clearingstellen fungieren (S. 7f).
Dies führt aber auch zu einer stärkeren Gewichtung der gesetzlich verankerten FB-Pflicht, da nun vermehrt Steuerungsimpulse über LFB-Angebote in die Schule gesendet werden, wohingegen der Berufsstand eine größere Selbstkontrolle im Rahmen der Professionalisierung anstrebt (S. 8). Die Autorin folgert:
"Das ohnehin zwiespältige Verhältnis der Lehrer zur organisierten Fortbildung wird dadurch nicht einfacher." (S. 8)

Zugleich wird auch die Spannung zu freien Initiativen größer und letztlich geht es um die Frage, auf welche Weise Innovationen in die Schule übertragen werden können, was sich an der Diskussion um die Rolle der LFB in der Curriculumreform gezeigt hat (S. 8).
Bezogen auf diese Curriculumfrage ist der Autorin zufolge eine Balance zu finden zwischen Transformations- und Transmissionsmodellen der LFB, also auch der Frage, inwieweit Lehrer einbezogen werden und mitgestalten sollten (S. 8f).

Damit hängen Überlegungen zur LFB-Didaktik zusammen (S. 9). So korrespondiert mit der Schüler- die Teilnehmerorientierung (S. 9). Auch der Bezug zum pädagogischen Handeln des Lehrers sowie die Orientierung an dessen Schul- und Unterrichtswirklichkeit und auch dessen subjektiver Theorien lässt sich hier einordnen (S. 9).
"Hier zeigt sich ein Charakteristikum der Didaktik der Lehrerfortbildung, die sich allmählich zwischen Organisationskonzepten und Lehrgangsmethodik verselbstständigt: sie entfaltet sich als praxisbegleitende Reflexion in der Erprobung neuer Angebotsformen und in der Auseinandersetzung mit den z.T. divergierenden Interessen von Fortbildungsträgern und Teilnehmern." (S. 9)

Insgesamt erfolgt der Zugang zu LFB eher über die Praxis als über theoretisch Erörterungen (S. 10).
"Dem entspricht es, daß die Wissenschaft den Zugang zu Problemen der Lehrerfortbildung vielfach durch die Beteiligung an Entwicklungsaufgaben und Modellversuchen gewonnen hat. Insofern steht die Lehrerfortbildung mehr zwischen Konstruktion und Analyse als zwischen Analyse und Konstruktion." (S. 10)

Die Autorin weist darauf hin, dass LFB zwar zunehmend als Forschungsgegenstand wahrgenommen wird, hier aber erst in den Anfängen steckt (S. 10).
Dies kann auch daran liegen, da sowohl Schul- und Unterrichtsforschung als Bezugspunkt als auch das Gebiet der Erwachsenenbildung relevant sind (S. 10).
Insgesamt sind die Forschungsdesiderate also noch recht gering (S. 10).
Häufig zielt Forschung darauf ab, die Funktionen von LFB zu untersuchen (S. 10).
"Die Forschung gerät so wie die Fortbildung selber in das Spannungsfeld konkurrierender Aufgabenzuschreibungen, Zielvorstellungen und Vorstellungen von Wirksamkeit der Lehrerfortbildung." (S. 10f).

Dementsprechend sind verschiedene Ansätze unterschiedlich entwickelt. Schwach ist z. B. die Analyse von institutionellen, personellen und konzeptionellen Bedinungsfaktoren, ebenso historische Betrachtungen (S. 11). Schon stärker ausgeprägt ist Forschung zu FB-Wünschen und -Bedürfnissen, welche vor allem von Einrichtungen im Sinne von TNO betrieben wird (S. 11). Deshalb wird auch vermehrt nach subjektiven Lehrertheorien sowie entsprechenden Einflussmöglichkeiten geforscht (S. 11). Kaum im Blickpunkt liegt der Fortbildner selbst (S. 11).
Modellversuche leiden an den üblichen Problemen, außerdem ist die Begleitforschung bei LFB nur schwach ausgeprägt (S. 11). Deshalb existiert LFB-Evaluation auch erst in den Anfängen (S. 11f). Dabei zeigt sich:
"Vor allem überwiegt das Interesse am Wirksamwerden bestimmter Konzepte das Interesse an der Aufklärung der Voraussetzungen und der Konsequenzen solcher Konzepte von Lehrerfortbildung. So droht die Abkopplung der Begründungs-, der Legitimationsfragen von denen nach Wirkungsmöglichkeiten und Wirkungskontrollen." (S. 12)
Da gerade die hauptberuflich in der LFB Tätigen sensibel auf eine Evaluation als Kontrollinstrument reagieren, weshalb als wichtigestes Vehikel des Erkenntnisfortschritts die Erfahrungsberichte dominieren (S. 12).
"Das hat zur Folge, daß die Forschung nicht genügend Gewinn aus den Problemwahrnehmungen und dem didaktischen Reflexionsvermögen der Fortbildner zieht und daß die Fortbildungsdidaktik ein Eigenleben führt und Ergebnisse wichtiger Bezugswissenschaften nur punktuell aufnimmt. Für die Weiterentwicklung der Fortbildungsforschung kommt es deshalb darauf an, die nötige Wechselwirkung zwischen Problemwahrnehmung und -verarbeitung in der Fortbildungspraxis und der wissenschaftsimmanenten Ausarbeitung von Forschungsfragestellungen zu induzieren." (S. 12f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin schreibt, dass der Lehrer als Schl\'fcsselfigur von Schule und Schulreform (wieder) entdeckt wurde, weshalb auch verst\'e4rkt das Thema LFB auf Interesse st\'f6\'dft (S. 7).\par Deshalb 
lassen sich ihrer Meinung nach viele Probleme und Tendenzen erkennen, die sich auch in der Schule zeigen (S. 7).\par So ist die etwa am quantitativen Ausbau der staatlicher LFB zu bemerken, wodurch ein System aufeinander abgestimmter zentraler, regionaler 
und lokaler Einrichtungen und Angebote entstanden ist, indem h\'e4ufig die zentralen Institute als Leit- und Clearingstellen fungieren (S. 7f).\par Dies f\'fchrt aber auch zu einer st\'e4rkeren Gewichtung der gesetzlich verankerten FB-Pflicht, da nun 
vermehrt Steuerungsimpulse \'fcber LFB-Angebote in die Schule gesendet werden, wohingegen der Berufsstand eine gr\'f6\'dfere Selbstkontrolle im Rahmen der Professionalisierung anstrebt (S. 8). Die Autorin folgert:\par "Das ohnehin zwiesp\'e4ltige Verh\'e4ltnis 
der Lehrer zur organisierten Fortbildung wird dadurch nicht einfacher." (S. 8)\par\par Zugleich wird auch die Spannung zu freien Initiativen gr\'f6\'dfer und letztlich geht es um die Frage, auf welche Weise Innovationen in die Schule \'fcbertragen werden 
k\'f6nnen, was sich an der Diskussion um die Rolle der LFB in der Curriculumreform gezeigt hat (S. 8).\par Bezogen auf diese Curriculumfrage ist der Autorin zufolge eine Balance zu finden zwischen Transformations- und Transmissionsmodellen der LFB, also 
auch der Frage, inwieweit Lehrer einbezogen werden und mitgestalten sollten (S. 8f).\par\par Damit h\'e4ngen \'dcberlegungen zur LFB-Didaktik zusammen (S. 9). So korrespondiert mit der Sch\'fcler- die Teilnehmerorientierung (S. 9). Auch der Bezug zum 
p\'e4dagogischen Handeln des Lehrers sowie die Orientierung an dessen Schul- und Unterrichtswirklichkeit und auch dessen subjektiver Theorien l\'e4sst sich hier einordnen (S. 9).\par "Hier zeigt sich ein Charakteristikum der Didaktik der Lehrerfortbildung, 
die sich allm\'e4hlich zwischen Organisationskonzepten und Lehrgangsmethodik verselbstst\'e4ndigt: sie entfaltet sich als praxisbegleitende Reflexion in der Erprobung neuer Angebotsformen und in der Auseinandersetzung mit den z.T. divergierenden Interessen 
von Fortbildungstr\'e4gern und Teilnehmern." (S. 9)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Insgesamt erfolgt der Zugang zu LFB eher \'fcber die Praxis als \'fcber theoretisch Er\'f6rterungen (S. 10).\par "Dem entspricht es, da\'df die Wissenschaft den 
Zugang zu Problemen der Lehrerfortbildung vielfach durch die Beteiligung an Entwicklungsaufgaben und Modellversuchen gewonnen hat. Insofern steht die Lehrerfortbildung mehr zwischen Konstruktion und Analyse als zwischen Analyse und Konstruktion." (S. 
10)\par\par Die Autorin weist darauf hin, dass LFB zwar zunehmend als Forschungsgegenstand wahrgenommen wird, hier aber erst in den Anf\'e4ngen steckt (S. 10).\par Dies kann auch daran liegen, da sowohl Schul- und Unterrichtsforschung als Bezugspunkt 
als auch das Gebiet der Erwachsenenbildung relevant sind (S. 10).\par Insgesamt sind die Forschungsdesiderate also noch recht gering (S. 10).\par H\'e4ufig zielt Forschung darauf ab, die Funktionen von LFB zu untersuchen (S. 10).\par "Die Forschung ger\'e4t 
so wie die Fortbildung selber in das Spannungsfeld konkurrierender Aufgabenzuschreibungen, Zielvorstellungen und Vorstellungen von Wirksamkeit der Lehrerfortbildung." (S. 10f).\par\par Dementsprechend sind verschiedene Ans\'e4tze unterschiedlich entwickelt. 
Schwach ist z. B. die Analyse von institutionellen, personellen und konzeptionellen Bedinungsfaktoren, ebenso historische Betrachtungen (S. 11). Schon st\'e4rker ausgepr\'e4gt ist Forschung zu FB-W\'fcnschen und -Bed\'fcrfnissen, welche vor allem von 
Einrichtungen im Sinne von TNO betrieben wird (S. 11). Deshalb wird auch vermehrt nach subjektiven Lehrertheorien sowie entsprechenden Einflussm\'f6glichkeiten geforscht (S. 11). Kaum im Blickpunkt liegt der Fortbildner selbst (S. 11).\par Modellversuche 
leiden an den \'fcblichen Problemen, au\'dferdem ist die Begleitforschung bei LFB nur schwach ausgepr\'e4gt (S. 11). Deshalb existiert LFB-Evaluation auch erst in den Anf\'e4ngen (S. 11f). Dabei zeigt sich:\par "Vor allem \'fcberwiegt das Interesse am 
Wirksamwerden bestimmter Konzepte das Interesse an der Aufkl\'e4rung der Voraussetzungen und der Konsequenzen solcher Konzepte von Lehrerfortbildung. So droht die Abkopplung der Begr\'fcndungs-, der Legitimationsfragen von denen nach Wirkungsm\'f6glichkeiten 
und Wirkungskontrollen." (S. 12)\par Da gerade die hauptberuflich in der LFB T\'e4tigen sensibel auf eine Evaluation als Kontrollinstrument reagieren, weshalb als wichtigestes Vehikel des Erkenntnisfortschritts die Erfahrungsberichte dominieren (S. 12).\par 
"Das hat zur Folge, da\'df die Forschung nicht gen\'fcgend Gewinn aus den Problemwahrnehmungen und dem didaktischen Reflexionsverm\'f6gen der Fortbildner zieht und da\'df die Fortbildungsdidaktik ein Eigenleben f\'fchrt und Ergebnisse wichtiger Bezugswissenschaften 
nur punktuell aufnimmt. F\'fcr die Weiterentwicklung der Fortbildungsforschung kommt es deshalb darauf an, die n\'f6tige Wechselwirkung zwischen Problemwahrnehmung und -verarbeitung in der Fortbildungspraxis und der wissenschaftsimmanenten Ausarbeitung 
von Forschungsfragestellungen zu induzieren." (S. 12f)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschreiben die Person des Fortbildners anhand der zurückgesandten Fragebögen (S. 28ff).
Dabei fällt auf, dass lediglich 8% Frauen darunter sind und diese zu über 90% angeben, LFB weniger als halbamtlich durchzuführen (S. 28). Bei den Frauen überwiegt als Fach Biologie mit 60% (S. 28).

Knapp die Hälfte der Befragten sind selbst in der Schule als Lehrer tätig, 18% in der Hochschule und weitere 16% ausschließlich in der Fortbildung (S. 29). Allerdings schwankt der Anteil hauptamtlicher Mitarbeiter zwischen den Länder von über 50% in den Stadtstaaten bis zu unter 10% (S. 29f).

Bei den beruflichen Abschlüssen zeigt sich, dass über 80% das 2. Staatsexamen haben, knapp 37% promoviert, 23% diplomiert und 9% habilitiert sind (S. 30f) - die Fortbildner sind also fachlich hochqualifiziert (S. 31).
Die Fächer verteilen sich einigermaßen gleichmäßig: 54% Physik, 52% Chemie, 39% Biologie und 34% Mathematik (S. 31). Auch die Fächerkombination ist halbwegs ausgewogen (S. 32).
Es wird aber auch deutlich, dass bei der Ausbildung kaum der pädagogische Bereich abgedeckt ist, erziehungswissenschaftliche und didaktische Kompetenz können also höchsten über eigene Fortbildung oder schulische Erfahrung gewonnen worden sein (S. 33).

Die berufliche Erfahrung wurde von 86% in der Schule gesammelt, wobei die Hälfte davon nicht mehr hauptamtlich im Schuldienst ist (S. 33). Die durchschnittliche Schulerfahrung liegt bei 12,5 Jahren, über die Hälfte aller Befragten hat mehr als 10 Jahre als Lehrer gearbeitet, wobei ebenfalls mehr als die Hälfte aller Befragten im Gymnasium tätig waren (S. 33).

Bezüglich des LFB-Umfangs geben über 80% der befragten Fortbildner an, dass sie dies weniger als halbamtlich durchführen, also nur im geringen Umfang LFB betreiben (S. 36). Erstaunlich ist, dass bei den Hauptamtlichen knapp die Hälfte weitere Tätigkeiten ausübt (S. 36).
Durchschnittlich werden 14 Tage im Jahr LFB durchgeführt (S. 37).
Dabei zeigt sich, dass 40% der Fortbildner weitere Zusatztätigkeiten ausüben, z. B. Fachleiter etc. (S. 37f).
Zudem wird erkennbar, dass ein Großteil der Befragten schon seit vielen Jahren LFB durchführt, nämlich 40% 5-10 Jahre und 32% über 10 Jahre (S. 38).
Wird schließlich noch überprüft, inwiefern LFB-Erfahrung und Berufsjahre zusammenhängen, so fällt auf, dass viele schon früh damit anfangen (S. 39f).
"Die Tabelle läßt den Schluß zu, daß viele Lehrer relativ früh mit der Fortbildungstätigkeit beginnen und diese dann eventuell ihre gesamte Schullaufbahn hindurch auch ausüben." (S. 40)

Schließlich fassen die Autoren die Ergebnisse nochmals zusammen (S. 40ff).
Sie betonen nochmals, dass ein Großteil der LFB durch nebenamtliche Fortbildner erfolgt, weshalb der weiteren Institutionalisierung und Professionalisierung Grenzen gesetzt sind (S. 41). Sie fügen aber an:
"Wir gehen davon aus, daß diese Arbeit der nebenamtlichen Kräfte auch erfolgreich geschieht und in vielen Bundesländern die eigentliche Basis der Fortbildungsarbeit bedeutet. Hier liegt sicherlich ein breiter Schatz individueller Erfahrungen vor." (S. 41)
Sie fordern deshalb, dass zukünftig die Betreuung und Unterstützung dieser nebenamtlichen Fortbildner intensiviert werden sollte (S. 41f).
"In der Zukunft sehen wir daher in der gezielten Einbindung und Betreuung gerade der 'nebenamtlichen' Fortbildner aus dem Schul- und villeicht auch aus dem Hochschulbereich eine der wesentlichen Aufaben in der Fortbildung, besonders in ihren zentralen Institutionen: Dabei gilt es einer weiteren möglichen Differenzierung des Fortbildungsbereichs in 'Fortbildungsprofis' beziehungsweise 'Verwaltern von Fortbildungsaktivitäten' einerseits und den vielen Lehrern in der Schule und Hochschule, die Fortbildung betreiben andererseits, entgegenzutreten." (S. 41f).
Nur so lässt sich Kontinuität wahren und eine theoretische Verallgemeinerung von LFB-Didaktik vorantreiben (S. 42).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben die Person des Fortbildners anhand der zur\'fcckgesandten Frageb\'f6gen (S. 28ff).\par Dabei f\'e4llt auf, dass lediglich 8% Frauen darunter sind und diese zu \'fcber 90% 
angeben, LFB weniger als halbamtlich durchzuf\'fchren (S. 28). Bei den Frauen \'fcberwiegt als Fach Biologie mit 60% (S. 28).\par\par Knapp die H\'e4lfte der Befragten sind selbst in der Schule als Lehrer t\'e4tig, 18% in der Hochschule und weitere 16% 
ausschlie\'dflich in der Fortbildung (S. 29). Allerdings schwankt der Anteil hauptamtlicher Mitarbeiter zwischen den L\'e4nder von \'fcber 50% in den Stadtstaaten bis zu unter 10% (S. 29f).\par\par Bei den beruflichen Abschl\'fcssen zeigt sich, dass \'fcber 
80% das 2. Staatsexamen haben, knapp 37% promoviert, 23% diplomiert und 9% habilitiert sind (S. 30f) - die Fortbildner sind also fachlich hochqualifiziert (S. 31).\par Die F\'e4cher verteilen sich einigerma\'dfen gleichm\'e4\'dfig: 54% Physik, 52% Chemie, 
39% Biologie und 34% Mathematik (S. 31). Auch die F\'e4cherkombination ist halbwegs ausgewogen (S. 32).\par Es wird aber auch deutlich, dass bei der Ausbildung kaum der p\'e4dagogische Bereich abgedeckt ist, erziehungswissenschaftliche und didaktische 
Kompetenz k\'f6nnen also h\'f6chsten \'fcber eigene Fortbildung oder schulische Erfahrung gewonnen worden sein (S. 33).\par\par Die berufliche Erfahrung wurde von 86% in der Schule gesammelt, wobei die H\'e4lfte davon nicht mehr hauptamtlich im Schuldienst 
ist (S. 33). Die durchschnittliche Schulerfahrung liegt bei 12,5 Jahren, \'fcber die H\'e4lfte aller Befragten hat mehr als 10 Jahre als Lehrer gearbeitet, wobei ebenfalls mehr als die H\'e4lfte aller Befragten im Gymnasium t\'e4tig waren (S. 33).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Bez\'fcglich des LFB-Umfangs geben \'fcber 80% der befragten Fortbildner an, dass sie dies weniger als halbamtlich durchf\'fchren, also nur im geringen Umfang LFB betreiben (S. 36). Erstaunlich ist, dass bei den Hauptamtlichen knapp die H\'e4lfte weitere 
T\'e4tigkeiten aus\'fcbt (S. 36).\par Durchschnittlich werden 14 Tage im Jahr LFB durchgef\'fchrt (S. 37).\par Dabei zeigt sich, dass 40% der Fortbildner weitere Zusatzt\'e4tigkeiten aus\'fcben, z. B. Fachleiter etc. (S. 37f).\par Zudem wird erkennbar, 
dass ein Gro\'dfteil der Befragten schon seit vielen Jahren LFB durchf\'fchrt, n\'e4mlich 40% 5-10 Jahre und 32% \'fcber 10 Jahre (S. 38).\par Wird schlie\'dflich noch \'fcberpr\'fcft, inwiefern LFB-Erfahrung und Berufsjahre zusammenh\'e4ngen, so f\'e4llt 
auf, dass viele schon fr\'fch damit anfangen (S. 39f).\par "Die Tabelle l\'e4\'dft den Schlu\'df zu, da\'df viele Lehrer relativ fr\'fch mit der Fortbildungst\'e4tigkeit beginnen und diese dann eventuell ihre gesamte Schullaufbahn hindurch auch aus\'fcben." 
(S. 40)\par\par Schlie\'dflich fassen die Autoren die Ergebnisse nochmals zusammen (S. 40ff).\par Sie betonen nochmals, dass ein Gro\'dfteil der LFB durch nebenamtliche Fortbildner erfolgt, weshalb der weiteren Institutionalisierung und Professionalisierung 
Grenzen gesetzt sind (S. 41). Sie f\'fcgen aber an:\par "Wir gehen davon aus, da\'df diese Arbeit der nebenamtlichen Kr\'e4fte auch erfolgreich geschieht und in vielen Bundesl\'e4ndern die eigentliche Basis der Fortbildungsarbeit bedeutet. Hier liegt 
sicherlich ein breiter Schatz individueller Erfahrungen vor." (S. 41)\par Sie fordern deshalb, dass zuk\'fcnftig die Betreuung und Unterst\'fctzung dieser nebenamtlichen Fortbildner intensiviert werden sollte (S. 41f).\par "In der Zukunft sehen wir daher 
in der gezielten Einbindung und Betreuung gerade der 'nebenamtlichen' Fortbildner aus dem Schul- und villeicht auch aus dem Hochschulbereich eine der wesentlichen Aufaben in der Fortbildung, besonders in ihren zentralen Institutionen: Dabei gilt es einer 
weiteren m\'f6glichen Differenzierung des Fortbildungsbereichs in 'Fortbildungsprofis' beziehungsweise 'Verwaltern von Fortbildungsaktivit\'e4ten' einerseits und den vielen Lehrern in der Schule und Hochschule, die Fortbildung betreiben andererseits, 
entgegenzutreten." (S. 41f).\par Nur so l\'e4sst sich Kontinuit\'e4t wahren und eine theoretische Verallgemeinerung von LFB-Didaktik vorantreiben (S. 42).\plain\f2\fs24\par}
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		a0e40cf9-4b35-4c38-bf63-573ebc73391f		Bezugsgruppen der Evaluation von LFB		1				9						false		false		3		ag, 04.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		7		Bei der Evaluation von LFB gibt es mehrere Bezugsgruppen, die sich über ihre Arbeit vergewissern wollen und insofern unterschiedliche Perspektiven, Erwartungen und Interessen haben. Neben Verantwortungsträgern, die vor allem auf Effektivität achten, ist auch die Gruppe der Fortbildner beteiligt. Diese sind häufig konzeptionell und inhaltlich tätig, sodass sich deren Blickwinkel auch mehr in diese Richtung wendet, also beispielsweise organisatorische Modifikationen erforderlich sind. Gelegentlich sind zusätzlich Moderatoren im Einsatz, die wiederum eher an Rückmeldung zu ihrer Wirkung interessiert sind, also beispielsweise der Kurssteuerung. Zuletzt haben auch Teilnehmer im Rahmen einer Evaluation spezifische Absichten, etwa die Reflexion ihrer Lernprozesse.

Insgesamt benötigen diese unterschiedlichen Zielgruppen also verschiedene Informationen, weshalb multimethodische Zugänge gewählt werden sollten. Um den Nutzen und die Mitwirkungsbereitschaft zu erhöhen, ist deshalb u. a. auf Transparenz zu achten sowie zu versuchen, die einzelnen Gruppen schon bei der Entstehung des Evaluationsprozesses aktiv miteinzubeziehen. Mit zur Aktzeptanz kann auch beitragen, dass die Anonymität der einzelnen Befragten gewährleistet wird.

"In jedem Falle muß allen Beteiligten der jeweilige Evaluationszweck aber auch die geplante Verwertung der Evaluationsergebnisse deutlich sein. Dabei kann es von großer Hilfe sein, wenn herausgestellt wird, daß es bei allen Evaluationsbemühungen innerhalb von Lehrerfortbildung ausschließlich um die Evaluation der jeweiligen Fortbildungsmaßnahme geht, nie um die Überprüfung der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer." (S. 9)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Bei der Evaluation von LFB gibt es mehrere Bezugsgruppen, die sich \'fcber ihre Arbeit vergewissern wollen und insofern unterschiedliche Perspektiven, Erwartungen und Interessen haben. Neben Verantwortungstr\'e4gern, 
die vor allem auf Effektivit\'e4t achten, ist auch die Gruppe der Fortbildner beteiligt. Diese sind h\'e4ufig konzeptionell und inhaltlich t\'e4tig, sodass sich deren Blickwinkel auch mehr in diese Richtung wendet, also beispielsweise organisatorische 
Modifikationen erforderlich sind. Gelegentlich sind zus\'e4tzlich Moderatoren im Einsatz, die wiederum eher an R\'fcckmeldung zu ihrer Wirkung interessiert sind, also beispielsweise der Kurssteuerung. Zuletzt haben auch Teilnehmer im Rahmen einer Evaluation 
spezifische Absichten, etwa die Reflexion ihrer Lernprozesse.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Insgesamt ben\'f6tigen diese unterschiedlichen Zielgruppen also verschiedene Informationen, weshalb multimethodische Zug\'e4nge gew\'e4hlt werden sollten. Um 
den Nutzen und die Mitwirkungsbereitschaft zu erh\'f6hen, ist deshalb u. a. auf Transparenz zu achten sowie zu versuchen, die einzelnen Gruppen schon bei der Entstehung des Evaluationsprozesses aktiv miteinzubeziehen. Mit zur Aktzeptanz kann auch beitragen, 
dass die Anonymit\'e4t der einzelnen Befragten gew\'e4hrleistet wird.\par\par "In jedem Falle mu\'df allen Beteiligten der jeweilige Evaluationszweck aber auch die geplante Verwertung der Evaluationsergebnisse deutlich sein. Dabei kann es von gro\'dfer 
Hilfe sein, wenn herausgestellt wird, da\'df es bei allen Evaluationsbem\'fchungen innerhalb von Lehrerfortbildung ausschlie\'dflich um die Evaluation der jeweiligen Fortbildungsma\'dfnahme geht, nie um die \'dcberpr\'fcfung der einzelnen Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer." (S. 9)\plain\f2\fs24\par}
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Erich Friemel: Methoden in der Lehrerweiterbildung (S. 78- 85)
Bei den Methoden liegt Referat mit Diskussion und schriftlichen Unterlagen klar vorne (mit über 80%), gefolgt von Referat mit Diskussion, nur Referat wird überwiegend abgelehnt (S. 79f). Bei der Wahl zwischen kurs- und vorlungsmäßiger Organisation wird kursmäßig (feste Gruppe, aktive Mitarbeit) bevorzugt (S. 79ff). Frauen bevorzugen vorlesungsmäßige Organisation etwas mehr (S. 84).

Siegbert Plangger: Einsatz von Rundfunkt und Fernsehen in der Lehrerweiterbildung (S. 85-95)
Es wird gefragt, ob der Einsatz moderner Medien (Rundfunk und Fernsehen) in der LFB befürwortet wird und ob Kurse im Medienverbund gewünscht werden (S. 85). Es zeigt sich, dass Fernsehen von über 80% und Rundfunk von über 70% Zustimmung erfährt, beim Medienverbundsystem sind es knapp 2/3, obwohl diese Konzeption besser ist, was wohl an der Verpflichtung liegt (S. 86ff bzw. vermutete Gründe für Ablehung wie Aufwand und zeitliche Fixierung S. 89). Der Autor fordert Aufklärungsarbeit zu den Vorteilen des Medienverbundsystems (S. 89).
Als nächstes betrachtet der Autor dein Einschätzung zu Lernkontrollen (S. 89ff). Generell stimmt zwar knapp die Hälfte zu, es sollte sich aber weniger karrieremäßig als vielmehr finanziell auswirken, eine negative Sanktionierung wird hingegen abgelehnt (S. 90f). Männer votieren stärker dafür, ebenso Jüngere (S. 91f).
Dem Nachweis des LFB-Verhaltens in einem Studienbuch stimmen 44% zu (S. 94).


Rudolf Weiss fragt dann nach dem gewünschten Veranstaltungsort, wobei Bezirksort und Verkehrszentrum vorne liegen, gefolgt vom Dienstort, weiter hinten liegen die Landeshauptstadt und das Fortbildungsheim, bei Verheirateten noch mehr (S. 95f). Frauen bevorzugen stärker den Dienstort und weniger das Fortbildungsheim (S. 96f).


Werner Porcham: Lehrerweiterbildung: zu welcher Zeit? (S. 97-)
Schließlich wurde nach Zeitpunkten für LFB gefragt (S. 97ff). 78,3% wünschen LFB in der Unterrichtszeit, 56,3% lehen LFB in der Freizeit ab (S. 98). Knapp die Hälfte lehnt LFB in den Sommerferien ab (Frauen und Ältere sowie Kinderreiche weniger), über 2/3 plädieren für eine Mischung zwischen LFB in den Sommerferien und in der Unterrichtszeit (S. 98f).
Geschlossene Veranstaltungen werden bevorzugt, nämlich jährliche, halb- oder vierteljährliche LFB, weniger hingegen monatlich oder wöchentlich, die mehrheitlich bzw. deutlich abgelehnt werden (S. 100f).


Peter Hopfgartner: Lehrerweiterbildung: Gewünschte Dauer der Veranstaltungen (S. 101-109)
Abendveranstaltungen werden von 62% abgelehnt, von Frauen etwas weniger (S. 101f). Dies kann daran liegen, dass Abendveranstaltungen in der Freizeit und nicht als Block stattfinden (S. 103).
Wochenendveranstaltungen werden deutlich abgelehnt, nämlich von 81% (S. 103f), nur die Jüngsten und die Älteren sind nicht so stark dagegen (S. 104f).
Bei der Frage, wieviel Zeit im Jahr für LFB aufgewendet werden sollte, gibt es eine recht hohe Enthaltung (S. 105f). Knapp 2/3 geben eine Woche an, danach folgt zwei Wochen mit knapp der Hälfte und 1-3 Tage mit fast 1/3 (S. 106ff). Dabei stimmen Jüngere für etwas mehr LFB-Zeit (S. 109).
Der Autor folgert:
"Eine Empfehlung für die Veranstalter müßte vom Blickpunkt der hier behandelten Lehrerwünsche aus etwa so lauten:
Fortbildungsveranstaltungen sollten zwei- bis dreimal jährlich in Form von Blockveranstaltungen von zwei bis drei Tagen stattfinden, und zwar je nach Art und Thema während des Unterrichtsjahres und der Unterrichtszeit oder in den Ferien. Ein möglichst zentraler Bezirksort wäre als Kursort sehr geeignet." (S. 109)


Siegbert Plannger: Gewünschte Themenkreise/Unterrichtsfächer (S. 109-)
"Demnach finden Fragen über Leistung und Leistungsbeurteilung die höchste Zustimmung, gefolgt von Didaktik und Methodik. Fragen also, mit denen der Lehrer in seinem täglichen Unterricht konfontiert ist und deren Beherrschung einen reibungslosen äußeren Ablauf erwarten lassen, werden auch für eine Lehrerweiterbildung am meisten bevorzugt." (S. 110)
Es folgen Fachinformationen und Erziehungsfragen (S. 111). 
Die Unterschiede sind dem Autor zufolge stärker auf die Schulform zurückzuführen (S. 111), denn Geschlechtsunterschiede treten an den Schulen kaum auf (S. 113).
So ist z. B. der Leistungsaspekt mitsamt der Beurteilung für VS und FS stärker relevant (S. 112). Didaktik wird von VS stärker genannt als von HS (S. 112f). Hingegen stimmen die HS häufiger bei Fachfragen (S. 113f). Erziehungsfragen wird am stärksten von FS genannt und tendentiell auch häufiger von Frauen (S. 114).
Sodann wird noch auf Unterrichtsfächer eingegangen, z. B. liegt Leibesübungen bereits an dritter Stelle (S. 114ff).
Insgesamt ist das thematische Interesse also durch die Unterrichtspraxis dominiert, also der Praxisbezug bedeutsam (S. 120). Dabei sind Schulformunterschiede erkennbar (S. 120f).


Es folgt ein Abschnitt, der nicht mit der Umfrage in Verbindung steht.
Franz Michael Stock: Lehrerweiterbildung an der Basis - Überlegungen zu einer Neudefinition der Lehrerweiterbildung (S. 122-134)
Der Autor beschäftigt sich mit CE und RPZ.
Er sieht Lehrer als Schlüssel für Reformvorhaben (S. 122f)
"Die Betonung der Lhererrolle für Innovationen im schulischen Bereich und der Wandel in der Curriculumentwicklung führen notwendigerweise zu einer zunehmenden Tendenz der Regionalisierung der pädagogischen Entwicklung, d. h. zum Versuch, in der Entwicklung schulnah zu bleiben, damit sie die Schulen noch erreicht, die Lehrer an den intendierten Innovationsprozessen zu beteiligen, sogar Eltern und Schüler einzubeziehen, damit die spezifischen Bedürfnisse einer Region befriedigt werden können." (S. 123)
Als Lösung werden RPZ präsentiert, die Praxisnah und Projektorientiert sind, außerdem den Austausch fördern:
"Eine Voraussetzung ist andererseits aber auch die problemorientierte Aus- und Weiterbildung der Lehrer, die die eigene Unterrichtstätigkeit zum Gegenstand der Reflexion macht, die die Lehrer zu einer ständigen Überprüfung und Weiterentwikclung der Inhalte, Formen und Methoden befähigt und sie den Angeboten der Wissenschaft nicht verschließt." (S. 124)
CE wird sehr weit gefasst, auch Unterricht etc. (S. 125).
In RPZ soll projektorientiert gearbeitet werden (S. 126f).
Mit RPZ und CE sollen auch das Einzelkämpfertum aufgebrochen werden (S. 129f).
Sodann wird ausführlicher auf RPZ und CE eingegangen sowie eine Übertragbarkeit auf Österreich diskutiert (S. 130ff).


Zuletzt gibt Rudolf Weiss noch eine gute Zusammenfassung (S. 135ff) [Kopieren!].		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par Erich Friemel: Methoden in der Lehrerweiterbildung (S. 78- 85)\par Bei den Methoden liegt Referat mit Diskussion und schriftlichen Unterlagen klar vorne (mit \'fcber 80%), gefolgt 
von Referat mit Diskussion, nur Referat wird \'fcberwiegend abgelehnt (S. 79f). Bei der Wahl zwischen kurs- und vorlungsm\'e4\'dfiger Organisation wird kursm\'e4\'dfig (feste Gruppe, aktive Mitarbeit) bevorzugt (S. 79ff). Frauen bevorzugen vorlesungsm\'e4\'dfige 
Organisation etwas mehr (S. 84).\par\par Siegbert Plangger: Einsatz von Rundfunkt und Fernsehen in der Lehrerweiterbildung (S. 85-95)\par Es wird gefragt, ob der Einsatz moderner Medien (Rundfunk und Fernsehen) in der LFB bef\'fcrwortet wird und ob Kurse 
im Medienverbund gew\'fcnscht werden (S. 85). Es zeigt sich, dass Fernsehen von \'fcber 80% und Rundfunk von \'fcber 70% Zustimmung erf\'e4hrt, beim Medienverbundsystem sind es knapp 2/3, obwohl diese Konzeption besser ist, was wohl an der Verpflichtung 
liegt (S. 86ff bzw. vermutete Gr\'fcnde f\'fcr Ablehung wie Aufwand und zeitliche Fixierung S. 89). Der Autor fordert Aufkl\'e4rungsarbeit zu den Vorteilen des Medienverbundsystems (S. 89).\par Als n\'e4chstes betrachtet der Autor dein Einsch\'e4tzung 
zu Lernkontrollen (S. 89ff). Generell stimmt zwar knapp die H\'e4lfte zu, es sollte sich aber weniger karrierem\'e4\'dfig als vielmehr finanziell auswirken, eine negative Sanktionierung wird hingegen abgelehnt (S. 90f). M\'e4nner votieren st\'e4rker daf\'fcr, 
ebenso J\'fcngere (S. 91f).\par Dem Nachweis des LFB-Verhaltens in einem Studienbuch stimmen 44% zu (S. 94).\par\par\par Rudolf Weiss fragt dann nach dem gew\'fcnschten Veranstaltungsort, wobei Bezirksort und Verkehrszentrum vorne liegen, gefolgt vom 
Dienstort, weiter hinten liegen die Landeshauptstadt und das Fortbildungsheim, bei Verheirateten noch mehr (S. 95f). Frauen bevorzugen st\'e4rker den Dienstort und weniger das Fortbildungsheim (S. 96f).\par\par\par Werner Porcham: Lehrerweiterbildung: 
zu welcher Zeit? (S. 97-)\par Schlie\'dflich wurde nach Zeitpunkten f\'fcr LFB gefragt (S. 97ff). 78,3% w\'fcnschen LFB in der Unterrichtszeit, 56,3% lehen LFB in der Freizeit ab (S. 98). Knapp die H\'e4lfte lehnt LFB in den Sommerferien ab (Frauen und 
\'c4ltere sowie Kinderreiche weniger), \'fcber 2/3 pl\'e4dieren f\'fcr eine Mischung zwischen LFB in den Sommerferien und in der Unterrichtszeit (S. 98f).\par Geschlossene Veranstaltungen werden bevorzugt, n\'e4mlich j\'e4hrliche, halb- oder viertelj\'e4hrliche 
LFB, weniger hingegen monatlich oder w\'f6chentlich, die mehrheitlich bzw. deutlich abgelehnt werden (S. 100f).\par\par\par Peter Hopfgartner: Lehrerweiterbildung: Gew\'fcnschte Dauer der Veranstaltungen (S. 101-109)\par Abendveranstaltungen werden von 
62% abgelehnt, von Frauen etwas weniger (S. 101f). Dies kann daran liegen, dass Abendveranstaltungen in der Freizeit und nicht als Block stattfinden (S. 103).\par Wochenendveranstaltungen werden deutlich abgelehnt, n\'e4mlich von 81% (S. 103f), nur die 
J\'fcngsten und die \'c4lteren sind nicht so stark dagegen (S. 104f).\par Bei der Frage, wieviel Zeit im Jahr f\'fcr LFB aufgewendet werden sollte, gibt es eine recht hohe Enthaltung (S. 105f). Knapp 2/3 geben eine Woche an, danach folgt zwei Wochen mit 
knapp der H\'e4lfte und 1-3 Tage mit fast 1/3 (S. 106ff). Dabei stimmen J\'fcngere f\'fcr etwas mehr LFB-Zeit (S. 109).\par Der Autor folgert:\par "Eine Empfehlung f\'fcr die Veranstalter m\'fc\'dfte vom Blickpunkt der hier behandelten Lehrerw\'fcnsche 
aus etwa so lauten:\par Fortbildungsveranstaltungen sollten zwei- bis dreimal j\'e4hrlich in Form von Blockveranstaltungen von zwei bis drei Tagen stattfinden, und zwar je nach Art und Thema w\'e4hrend des Unterrichtsjahres und der Unterrichtszeit oder 
in den Ferien. Ein m\'f6glichst zentraler Bezirksort w\'e4re als Kursort sehr geeignet." (S. 109)\par\par\par Siegbert Plannger: Gew\'fcnschte Themenkreise/Unterrichtsf\'e4cher (S. 109-)\par "Demnach finden Fragen \'fcber Leistung und Leistungsbeurteilung 
die h\'f6chste Zustimmung, gefolgt von Didaktik und Methodik. Fragen also, mit denen der Lehrer in seinem t\'e4glichen Unterricht konfontiert ist und deren Beherrschung einen reibungslosen \'e4u\'dferen Ablauf erwarten lassen, werden auch f\'fcr eine 
Lehrerweiterbildung am meisten bevorzugt." (S. 110)\par Es folgen Fachinformationen und Erziehungsfragen (S. 111). \par Die Unterschiede sind dem Autor zufolge st\'e4rker auf die Schulform zur\'fcckzuf\'fchren (S. 111), denn Geschlechtsunterschiede treten 
an den Schulen kaum auf (S. 113).\par So ist z. B. der Leistungsaspekt mitsamt der Beurteilung f\'fcr VS und FS st\'e4rker relevant (S. 112). Didaktik wird von VS st\'e4rker genannt als von HS (S. 112f). Hingegen stimmen die HS h\'e4ufiger bei Fachfragen 
(S. 113f). Erziehungsfragen wird am st\'e4rksten von FS genannt und tendentiell auch h\'e4ufiger von Frauen (S. 114).\par Sodann wird noch auf Unterrichtsf\'e4cher eingegangen, z. B. liegt Leibes\'fcbungen bereits an dritter Stelle (S. 114ff).\par Insgesamt 
ist das thematische Interesse also durch die Unterrichtspraxis dominiert, also der Praxisbezug bedeutsam (S. 120). Dabei sind Schulformunterschiede erkennbar (S. 120f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Es folgt ein Abschnitt, der nicht mit 
der Umfrage in Verbindung steht.\par Franz Michael Stock: Lehrerweiterbildung an der Basis - \'dcberlegungen zu einer Neudefinition der Lehrerweiterbildung (S. 122-134)\par Der Autor besch\'e4ftigt sich mit CE und RPZ.\par Er sieht Lehrer als Schl\'fcssel 
f\'fcr Reformvorhaben (S. 122f)\par "Die Betonung der Lhererrolle f\'fcr Innovationen im schulischen Bereich und der Wandel in der Curriculumentwicklung f\'fchren notwendigerweise zu einer zunehmenden Tendenz der Regionalisierung der p\'e4dagogischen 
Entwicklung, d. h. zum Versuch, in der Entwicklung schulnah zu bleiben, damit sie die Schulen noch erreicht, die Lehrer an den intendierten Innovationsprozessen zu beteiligen, sogar Eltern und Sch\'fcler einzubeziehen, damit die spezifischen Bed\'fcrfnisse 
einer Region befriedigt werden k\'f6nnen." (S. 123)\par Als L\'f6sung werden RPZ pr\'e4sentiert, die Praxisnah und Projektorientiert sind, au\'dferdem den Austausch f\'f6rdern:\par "Eine Voraussetzung ist andererseits aber auch die problemorientierte 
Aus- und Weiterbildung der Lehrer, die die eigene Unterrichtst\'e4tigkeit zum Gegenstand der Reflexion macht, die die Lehrer zu einer st\'e4ndigen \'dcberpr\'fcfung und Weiterentwikclung der Inhalte, Formen und Methoden bef\'e4higt und sie den Angeboten 
der Wissenschaft nicht verschlie\'dft." (S. 124)\par CE wird sehr weit gefasst, auch Unterricht etc. (S. 125).\par In RPZ soll projektorientiert gearbeitet werden (S. 126f).\par Mit RPZ und CE sollen auch das Einzelk\'e4mpfertum aufgebrochen werden (S. 
129f).\par Sodann wird ausf\'fchrlicher auf RPZ und CE eingegangen sowie eine \'dcbertragbarkeit auf \'d6sterreich diskutiert (S. 130ff).\par\par\par Zuletzt gibt Rudolf Weiss noch eine gute Zusammenfassung (S. 135ff) [Kopieren!].\plain\f2\fs24\par}
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Es werden zunächst die ursprüngliche Anlage und die Korrekturnotwendigkeit geschildert, beispielsweise sind keine Erkenntnisse über die Grundgesamtheit vorhanden gewesen und die Umfrage sollte nicht unter Zuhilfenahme des Dienstweges erfolgen. Außerdem war mit einer hohen Verweigerungsquote zu rechnen (S. 13).

"Die Freiheit zur Wahl einer bestimmten Untersuchungsmethode ist eingeschränkt unter anderem durch die Höhe der zur Verfügung stehenden Mittel und durch den Umfang der zur Verfügung stehenden Daten über die Grundgesamtheit." (S. 13)

So wurde zur Stichprobenbildung auf die regionale Klumpung zurückgegriffen und es wurden mehrere Bezirke und Gemeinden ausgelost.

Die Fragebogenkonstruktion war etwas erschwert durch eine zweifache Intention. Einmal der WB-Bedarf in Bezug auf Wirtschaftsfragen (Einführung des neuen Fachs "Wirtschafts- und Arbeitslehre") und einmal die generelle WB-Bereitschaft.

Die Erhebung wurde in drei Varianten durchgeführt: direktes Ausfüllen des Fragebogens, Ausfüllen nach einem Einführungsgespräch und schließlich vorgelagerte Darstellung des Fragebogens im Kollegium.
"Der Einwand, damit seien drei zu unterscheidende Techniken angewandt worden, die die Ergebnisse unvergleichbar machen, kann nur bedingt zurückgewiesen werden. Es bleibt jedoch zu beachten, daß methodologischer Purismus in der Frage der Technik reinen Theoretikern und Statistikern vorbehalten bleiben muß." (S. 15) Denn Varianten in der Befragungstechnik ergeben sich u. a. aufgrund der sozialen Situation.

Danach wird auf Verweigerung eingegangen. Zwei Gruppen werden identifiziert: eine generelle Aversion von Statistiken, auch durch eine gewisse Evaluationsmüdigkeit verursacht. Zur zweiten Gruppe zählen Begründungen, die auf das Thema der Befragung zielen.
Letztlich ist die Verweigerungsquote auch regional unterschiedlich, etwa in städtischen Gebieten deutlich stärker als im ländlichem Raum (sie reicht von 54% bis 3%).
"Die hohe Verweigerungsquote muß bei der Interpretation der Erhebungsdaten notwendig einschränkend berücksichtigt werden." (S. 17)

Als Verweigerertypen scheinen zwei statistisch beschreibbare Typen vorzuherrschen.
Einmal Befragte über 40 Jahre. "Idealtypisch skizziert wird eine berufliche Verändung nicht mehr systematisch angestrebt. Der Beamtenstatus gewährt die Sicherheit der gegenwärtigen Soziallage, die durch systematische Weiterbildung weder verschlechtert noch verbessert werden kann." (S. 17f) Es wird angeblich nur noch nach individuellem Interesse gelernt und bei Frauen tritt dies ca. 10 Jahre früher auf.
Der zweite Typ legt mehr Wert auf sein Privatleben und ordnet WB diesem unter.
"Idealtypisch skizziert wird aufgrund der Soziallage der Aufwand systematischer Weiterbildung abgelehnt, weil das Berufsinteresse dem Privatinteresse unter- bzw. nebengeordnet ist. Der Aufwand einer systematischen Weiterbildung belastet hier das sozialorientierte Privatinteresse stark." (S. 18) Dies trifft anscheinend vor auf verheiratete Lehrerinnen zu.

Schließlich werden Grunddaten der Stichprobe genannt (S. 19):
Gesamtschule: 610 Befragte (332 Männer, 278 Frauen)
Hauptschule: 469 Befragte (285 Männer, 184 Frauen)
Grundschule: 141 Befragte (47 Männer, 94 Frauen)

Die Altersstruktur zeigt, dass
11% bis 25,
47% 26-35,
20% 26-45,
15% 46-55 und
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Es werden zun\'e4chst die urspr\'fcngliche Anlage und die Korrekturnotwendigkeit geschildert, beispielsweise sind keine Erkenntnisse \'fcber die Grundgesamtheit vorhanden 
gewesen und die Umfrage sollte nicht unter Zuhilfenahme des Dienstweges erfolgen. Au\'dferdem war mit einer hohen Verweigerungsquote zu rechnen (S. 13).\par\par "Die Freiheit zur Wahl einer bestimmten Untersuchungsmethode ist eingeschr\'e4nkt unter anderem 
durch die H\'f6he der zur Verf\'fcgung stehenden Mittel und durch den Umfang der zur Verf\'fcgung stehenden Daten \'fcber die Grundgesamtheit." (S. 13)\par\par So wurde zur Stichprobenbildung auf die regionale Klumpung zur\'fcckgegriffen und es wurden 
mehrere Bezirke und Gemeinden ausgelost.\par\par Die Fragebogenkonstruktion war etwas erschwert durch eine zweifache Intention. Einmal der WB-Bedarf in Bezug auf Wirtschaftsfragen (Einf\'fchrung des neuen Fachs "Wirtschafts- und Arbeitslehre") und einmal 
die generelle WB-Bereitschaft.\par\par Die Erhebung wurde in drei Varianten durchgef\'fchrt: direktes Ausf\'fcllen des Fragebogens, Ausf\'fcllen nach einem Einf\'fchrungsgespr\'e4ch und schlie\'dflich vorgelagerte Darstellung des Fragebogens im Kollegium.\par 
"Der Einwand, damit seien drei zu unterscheidende Techniken angewandt worden, die die Ergebnisse unvergleichbar machen, kann nur bedingt zur\'fcckgewiesen werden. Es bleibt jedoch zu beachten, da\'df methodologischer Purismus in der Frage der Technik 
reinen Theoretikern und Statistikern vorbehalten bleiben mu\'df." (S. 15) Denn Varianten in der Befragungstechnik ergeben sich u. a. aufgrund der sozialen Situation.\par\par Danach wird auf Verweigerung eingegangen. Zwei Gruppen werden identifiziert: 
eine generelle Aversion von Statistiken, auch durch eine gewisse Evaluationsm\'fcdigkeit verursacht. Zur zweiten Gruppe z\'e4hlen Begr\'fcndungen, die auf das Thema der Befragung zielen.\par Letztlich ist die Verweigerungsquote auch regional unterschiedlich, 
etwa in st\'e4dtischen Gebieten deutlich st\'e4rker als im l\'e4ndlichem Raum (sie reicht von 54% bis 3%).\par "Die hohe Verweigerungsquote mu\'df bei der Interpretation der Erhebungsdaten notwendig einschr\'e4nkend ber\'fccksichtigt werden." (S. 17)\par\par 
Als Verweigerertypen scheinen zwei statistisch beschreibbare Typen vorzuherrschen.\par Einmal Befragte \'fcber 40 Jahre. "Idealtypisch skizziert wird eine berufliche Ver\'e4ndung nicht mehr systematisch angestrebt. Der Beamtenstatus gew\'e4hrt die Sicherheit 
der gegenw\'e4rtigen Soziallage, die durch systematische Weiterbildung weder verschlechtert noch verbessert werden kann." (S. 17f) Es wird angeblich nur noch nach individuellem Interesse gelernt und bei Frauen tritt dies ca. 10 Jahre fr\'fcher auf.\par 
Der zweite Typ legt mehr Wert auf sein Privatleben und ordnet WB diesem unter.\par "Idealtypisch skizziert wird aufgrund der Soziallage der Aufwand systematischer Weiterbildung abgelehnt, weil das Berufsinteresse dem Privatinteresse unter- bzw. nebengeordnet 
ist. Der Aufwand einer systematischen Weiterbildung belastet hier das sozialorientierte Privatinteresse stark." (S. 18) Dies trifft anscheinend vor auf verheiratete Lehrerinnen zu.\par\par Schlie\'dflich werden Grunddaten der Stichprobe genannt (S. 19):\par 
Gesamtschule: 610 Befragte (332 M\'e4nner, 278 Frauen)\par Hauptschule: 469 Befragte (285 M\'e4nner, 184 Frauen)\par Grundschule: 141 Befragte (47 M\'e4nner, 94 Frauen)\par\par Die Altersstruktur zeigt, dass\par 11% bis 25,\par 47% 26-35,\par 20% 26-45,\par 
15% 46-55 und\par 7% \'fcber 55 sind\plain\f2\fs24\par}
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Er beginnt mit der kommunikativen Wende und weist hierbei auf Probleme hin, die z. B. durch die Transformation von wissenschaftlichen Wissen zustande kommen oder durch die ambivalente Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle (S. 161ff).
Aus sozialwissenschaftlicher Sicht zeigt er einen Lösungsansatz auf:
"Der Wechsel vom normativen zum interpretativen Wissenschaftsparadigma hat für das Verhältnis zwischen der Lehrerfortbildung und besonders der schulinternen Lehrerfortbildung einerseits und den Wissenschaften andererseits konstitutive Bedeutung." (S. 164)
Dies führt er dann näher aus:
"Schulexterne und in den innerschulischen Raum vielfach vermittelte Vorgaben und Zwecke verbinden sich im schulischen Alltagshandeln mit subjektiven Zielen und Konzepten der Lehrerinnen und Lehrer. Aufgaben und Möglichkeiten der Lehrerfortbildung richten sich primär auf die Prüfung von Vorgaben und Zielen, auf die Klärungen von Ziel-Mittel-Relationen und auf die Reflexion und Veränderung der je eigenen Schulpraxis. Lehrerfortbildung ist in diesem Sinne also vor allem Interpretationsarbeit." (S. 165)
Deshalb sind auch externe Begleiter aufgefordert, sich auf den Dialog einzulassen und nicht die eine im normativen Paradigma verhaftete Defizit-Diagnose vorzunehmen (S. 165).
Der Autor fordert deshalb:
"Interpretativ strukturierte Lehrerfortildung führt zu Lernsituationen erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer in koperativen Deutungsprozessen kommunikativen Handelns. In diesen Lernsituationen geht es vor allem um die interpretative Aufklärung und ggf. Veränderung subjektiver Lehrertheorien; es geht nicht um die Vermittlung kanonisierten Wissenschaftswissens. Interpretativ begründete Fortbildungsarbeit ist nicht weniger wissenschaftsorientiert als normativ begründete. Allerdings ist die interpretativ orientierte Lehrerfortbildung gegenüber einer normativ gerichteten, die eher zur Didaktisierung feststehender Inhalte, zu geschlossenen Curricula und rezeptiver Lernorganisation tendiert, an wissenschafltich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverständigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren interessiert. Schulinterne Lehrerfortbildung steht in der Regel in der Gefahr des Scheiterns, wenn ihr grundlegend interpretativ-kommunikativer Charakter verkannt wird. Die Beteiligten eines klar umrissenen schulalltäglichen Handlungskontextes müssen an der Definition und Artikulation ihrer Interessen und Probelme sowie der passenden Lösungskonzepte beteiligt sein, wenn sie die Beratung schulexterner Experten (z.B. Wissenschaftler) wünschen." (S. 166) Und diese wiederum müssen sich ebenfalls auf Deutungsprozesse einlassen.
Der Autor betont aber ebenfalls, dass häufig auch innerhalb der Kollegien eine komplementäre zum eher normativen LFB-Verständnis vorzufinden ist (S. 167).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Im Weiteren behandelt der Autor einige au\'dferschulische Widerst\'e4nde.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Er beginnt mit der kommunikativen Wende und weist hierbei auf Probleme 
hin, die z. B. durch die Transformation von wissenschaftlichen Wissen zustande kommen oder durch die ambivalente Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle (S. 161ff).\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Aus sozialwissenschaftlicher 
Sicht zeigt er einen L\'f6sungsansatz auf:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Der Wechsel vom normativen zum interpretativen Wissenschaftsparadigma hat f\'fcr das Verh\'e4ltnis zwischen der Lehrerfortbildung und besonders der schulinternen 
Lehrerfortbildung einerseits und den Wissenschaften andererseits konstitutive Bedeutung." (S. 164)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Dies f\'fchrt er dann n\'e4her aus:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Schulexterne 
und in den innerschulischen Raum vielfach vermittelte Vorgaben und Zwecke verbinden sich im schulischen Alltagshandeln mit subjektiven Zielen und Konzepten der Lehrerinnen und Lehrer. Aufgaben und M\'f6glichkeiten der Lehrerfortbildung richten sich prim\'e4r 
auf die Pr\'fcfung von Vorgaben und Zielen, auf die Kl\'e4rungen von Ziel-Mittel-Relationen und auf die Reflexion und Ver\'e4nderung der je eigenen Schulpraxis. Lehrerfortbildung ist in diesem Sinne also vor allem Interpretationsarbeit." (S. 165)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Deshalb sind auch externe Begleiter aufgefordert, sich auf den Dialog einzulassen und nicht die eine im normativen Paradigma verhaftete Defizit-Diagnose vorzunehmen (S. 165).\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor fordert deshalb:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
"Interpretativ strukturierte Lehrerfortildung f\'fchrt zu Lernsituationen erwachsener, wissenschaftlich ausgebildeter und berufserfahrener Lehrerinnen und Lehrer in koperativen Deutungsprozessen kommunikativen Handelns. In diesen Lernsituationen geht 
es vor allem um die interpretative Aufkl\'e4rung und ggf. Ver\'e4nderung subjektiver Lehrertheorien; es geht nicht um die Vermittlung kanonisierten Wissenschaftswissens. Interpretativ begr\'fcndete Fortbildungsarbeit ist nicht weniger wissenschaftsorientiert 
als normativ begr\'fcndete. Allerdings ist die interpretativ orientierte Lehrerfortbildung gegen\'fcber einer normativ gerichteten, die eher zur Didaktisierung feststehender Inhalte, zu geschlossenen Curricula und rezeptiver Lernorganisation tendiert, 
an wissenschafltich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverst\'e4ndigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren interessiert. Schulinterne Lehrerfortbildung steht in der Regel in der Gefahr des Scheiterns, wenn ihr grundlegend interpretativ-kommunikativer 
Charakter verkannt wird. Die Beteiligten eines klar umrissenen schulallt\'e4glichen Handlungskontextes m\'fcssen an der Definition und Artikulation ihrer Interessen und Probelme sowie der passenden L\'f6sungskonzepte beteiligt sein, wenn sie die Beratung 
schulexterner Experten (z.B. Wissenschaftler) w\'fcnschen." (S. 166) Und diese wiederum m\'fcssen sich ebenfalls auf Deutungsprozesse einlassen.\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor betont aber ebenfalls, dass h\'e4ufig auch innerhalb 
der Kollegien eine komplement\'e4re zum eher normativen LFB-Verst\'e4ndnis vorzufinden ist (S. 167).\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin zeigt kurz die Entwicklung von E-Learning-Angeboten in der LFB, z. B. wegen von technischen Themen (S. 38f).
Sodann beschreibt die Autorin das Pilot-Projekt Förderdiagnostik-Online (S. 40), worin verschiedene Online-Tools als Werkzeuge eingebunden wurden und einem Blended-Learning-Konzept verschiedene Phasen kombiniert wurden (S. 41).

Sie weist aber auch darauf hin, dass neue Prinzipien gelten für die Gestaltung.
"Qualitätsstandards, die sich in der bisherigen Fortbildung als sinnvoll und erfolgreich erwiesen haben, gelten auch weiterhin, müssen aber neu überdacht und umgesetzt werden. Dies gielt z.B. für die Teilnehmerorientierung, die sich durch die selbstgesteuerte Auswahl der Inhalte und die Gestaltung auch der virtuellen Arbeitsprozesse manifestiert; die Praxisorientierung, die Probleme und Beispiele aus Unterricht und Schulleben aufgreift und in der realen und virtuellen Zusammenarbeit der Gruppen an exemplarischen, praxisbezogenen Beispielen Lösungen finden lässt; die Handlungsorientierung, die immer auch den Transfer von Ergebnissen der Fortbildung in den Unterricht berücksichtigt und trainiert; und nicht zuletzt die Aneignung von methodisch-didaktischem Wissen (Methodenkompetenz)." (S. 41f)

E-Learning in LFB wirkt sich also auch aus auf Didaktik, Materialien, Methoden, Evaluation und Fortbildner (S. 42). Vertrauen ist wichtig für Kooperation in Präsenzphasen, welche wichtig für soziale und kommunikative Prozesse sind (S. 42). Parallel wird auch die Medienkompetenz gesteigert (S. 42).

Die Autorin beschreibt dann den Aufbau der Blended-Learning-Elemente (S. 42), verweist auf den Anregungscharakter der Materialien (S. 42f) und die spezifischen Anforderungen an die Teletutoren und Teilnehmenden (S. 43). So müssen die Teletutoren etwa Medienkompetenz haben und gezielt Kooperation und Kommunikation anstoßen (S. 43). Es zeigt sich, dass im Vorfeld eventuell mangelnde PC-Kenntnisse ausgeglichen werden sollten und hohe Disziplin von den Tn verlangt ist (S. 43).

In der Evaluation zeigt sich, dass durch die Möglichkeit zum Austausch und die enge Verbindung von LFB und Arbeitsplatz der Transfer erleichtert und somit der LFB-Erfolg gesichert wurde (S. 44).

Schließlich hält die Autorin fest, dass E-Learning als Ergänzung für LFB zu sehen ist und den Vorteil hat, nachfrage- und bedürfnisorientiert gestaltet werden zu können und sowohl individuell wie kollektiv stattfinden kann (S. 44f). Daneben erhält das Internet immer mehr Einzug in die Lehrerbildung und in Schulen (S. 44).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Autorin zeigt kurz die Entwicklung von E-Learning-Angeboten in der LFB, z. B. wegen von technischen Themen (S. 38f).\par Sodann beschreibt 
die Autorin das Pilot-Projekt F\'f6rderdiagnostik-Online (S. 40), worin verschiedene Online-Tools als Werkzeuge eingebunden wurden und einem Blended-Learning-Konzept verschiedene Phasen kombiniert wurden (S. 41).\par\par Sie weist aber auch darauf hin, 
dass neue Prinzipien gelten f\'fcr die Gestaltung.\par "Qualit\'e4tsstandards, die sich in der bisherigen Fortbildung als sinnvoll und erfolgreich erwiesen haben, gelten auch weiterhin, m\'fcssen aber neu \'fcberdacht und umgesetzt werden. Dies gielt 
z.B. f\'fcr die \i Teilnehmerorientierung,\i0  die sich durch die selbstgesteuerte Auswahl der Inhalte und die Gestaltung auch der virtuellen Arbeitsprozesse manifestiert; die \i Praxisorientierung,\i0  die Probleme und Beispiele aus Unterricht und Schulleben 
aufgreift und in der realen und virtuellen Zusammenarbeit der Gruppen an exemplarischen, praxisbezogenen Beispielen L\'f6sungen finden l\'e4sst; die \i Handlungsorientierung,\i0  die immer auch den Transfer von Ergebnissen der Fortbildung in den Unterricht 
ber\'fccksichtigt und trainiert; und nicht zuletzt die Aneignung von methodisch-didaktischem Wissen (\i Methodenkompetenz\i0 )." (S. 41f)\par\par E-Learning in LFB wirkt sich also auch aus auf Didaktik, Materialien, Methoden, Evaluation und Fortbildner 
(S. 42). Vertrauen ist wichtig f\'fcr Kooperation in Pr\'e4senzphasen, welche wichtig f\'fcr soziale und kommunikative Prozesse sind (S. 42). Parallel wird auch die Medienkompetenz gesteigert (S. 42).\par\par Die Autorin beschreibt dann den Aufbau der 
Blended-Learning-Elemente (S. 42), verweist auf den Anregungscharakter der Materialien (S. 42f) und die spezifischen Anforderungen an die Teletutoren und Teilnehmenden (S. 43). So m\'fcssen die Teletutoren etwa Medienkompetenz haben und gezielt Kooperation 
und Kommunikation ansto\'dfen (S. 43). Es zeigt sich, dass im Vorfeld eventuell mangelnde PC-Kenntnisse ausgeglichen werden sollten und hohe Disziplin von den Tn verlangt ist (S. 43).\par\par In der Evaluation zeigt sich, dass durch die M\'f6glichkeit 
zum Austausch und die enge Verbindung von LFB und Arbeitsplatz der Transfer erleichtert und somit der LFB-Erfolg gesichert wurde (S. 44).\par\par Schlie\'dflich h\'e4lt die Autorin fest, dass E-Learning als Erg\'e4nzung f\'fcr LFB zu sehen ist und den 
Vorteil hat, nachfrage- und bed\'fcrfnisorientiert gestaltet werden zu k\'f6nnen und sowohl individuell wie kollektiv stattfinden kann (S. 44f). Daneben erh\'e4lt das Internet immer mehr Einzug in die Lehrerbildung und in Schulen (S. 44).\plain\f2\fs24\par}
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S. 6:
Von 1000 Fragebögen (in der Region Augsburg) kamen 31% zurück.
Das Kontaktstudium ist bei 2/3 bekannt, das Programm weniger (bei gut der Hälfte).
Die Hälfte gibt ein Urteil über das Kontaktstudium ab und findet es überwiegend positiv, wobei der mangelnde Praxisbezug kritisiert wird.

S. 7:
Mehr als die Hälfte hat Interesse am Kontaktstudium, wobei dies nicht zu einer Teilnahme führen muss.

S. 8:
Bei den Themenwünschen zeigen sich schulformspezifische Unterschiede, beispielsweise sind Gymnasiallehrer stärker wissenschaftlich interessiert und Grundschullehrer wünschen eher praktische Hilfestellung.
Methodisch-didaktische Fragestellung liegen eher im Mittelfeld.

S. 8f:
Neben Vorlesungen und Seminaren werden auch Arbeitsgemeinschaften geschätzt, ebenso wie wie Eigenlektüre und Erfahrungsaustausch.
Ein zweiwöchiger Rhytmus wird bevorzugt, am besten Abends, möglichst 1,5h lang und bei 1/4 auch in den Ferien, hier aber nur Oster- oder Sommerferien

S. 9
Es werden Teilnahmebestätigungen gewünscht.
Bei den Motiven sind mehrere Aspekte ausschlaggebend, etwa Interesse oder sozialer Kontakt, aber auch Problemdruck.
Als Hinderungsgrund kommen vor allem berufliche und familiäre Belastung in Betracht.

S. 9f:
Die Berufszufriedenheit spielt auch eine Rolle, da viele unter Bürokratie leiden. Insbesondere unzufriedene Lehrer sind verstärkt LWB-aktiv.

S. 10:
Soziodemographische Daten spielen keine große Rolle bei den Antworten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par S. 6:\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Von 1000 Frageb\'f6gen (in der Region Augsburg) kamen 31% zur\'fcck.\par Das Kontaktstudium ist bei 2/3 
bekannt, das Programm weniger (bei gut der H\'e4lfte).\par Die H\'e4lfte gibt ein Urteil \'fcber das Kontaktstudium ab und findet es \'fcberwiegend positiv, wobei der mangelnde Praxisbezug kritisiert wird.\par\par S. 7:\par Mehr als die H\'e4lfte hat 
Interesse am Kontaktstudium, wobei dies nicht zu einer Teilnahme f\'fchren muss.\par\par S. 8:\par Bei den Themenw\'fcnschen zeigen sich schulformspezifische Unterschiede, beispielsweise sind Gymnasiallehrer st\'e4rker wissenschaftlich interessiert und 
Grundschullehrer w\'fcnschen eher praktische Hilfestellung.\par Methodisch-didaktische Fragestellung liegen eher im Mittelfeld.\par\par S. 8f:\par Neben Vorlesungen und Seminaren werden auch Arbeitsgemeinschaften gesch\'e4tzt, ebenso wie wie Eigenlekt\'fcre 
und Erfahrungsaustausch.\par Ein zweiw\'f6chiger Rhytmus wird bevorzugt, am besten Abends, m\'f6glichst 1,5h lang und bei 1/4 auch in den Ferien, hier aber nur Oster- oder Sommerferien\par\par S. 9\par Es werden Teilnahmebest\'e4tigungen gew\'fcnscht.\par 
Bei den Motiven sind mehrere Aspekte ausschlaggebend, etwa Interesse oder sozialer Kontakt, aber auch Problemdruck.\par Als Hinderungsgrund kommen vor allem berufliche und famili\'e4re Belastung in Betracht.\par\par S. 9f:\par Die Berufszufriedenheit 
spielt auch eine Rolle, da viele unter B\'fcrokratie leiden. Insbesondere unzufriedene Lehrer sind verst\'e4rkt LWB-aktiv.\par\par S. 10:\par Soziodemographische Daten spielen keine gro\'dfe Rolle bei den Antworten.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren ordnen die LFB in NRW ein in die internationale Diskussion (S. 59ff).
Dabei gehen sie zunächst auf den Teufelskreis ein, wonach Vereinsamung, Stresszunahme und wachsende Sprachlosigkeit zusammenhängen (S. 59f). Hier kann LFB als Vehikel zur Berufsentwicklung dienen und etwa die Vereinsamung aufheben (S. 59f).
Deshalb regen die Autoren die Bildung von Netzwerken an, etwa für Erfahrungsaustausch und auch deshalb, um langfristige LFB voranzutreiben (S. 61f).
Dabei wird auch betont, dass schilf wichtig ist oder gemeinsame Besuche von LFB (S. 62f).
Hierzu zählt auch Nachhaltigkeit, etwa durch Nachbereitung, und Kontinuität, etwa durch Erfahrungsaustausch (S. 63f).
Die Autoren fordern auch größere Selbstbestimmung und hierfür die Einbindung weitere LFB-Angebote von externen Partnern (S. 64f).
Ein wichtiges Stichwort ist auch das Konzept der Ownership, also eine größere Beteilgung und Einbindung, was die Verantwortung und das Engagement erhöht (S. 65f).

Als nächstes wird noch ein Vergleich mit den Kosten von LFB vorgenommen mit den WB-Ausgaben der Wirtschaft (S. 67ff). Dabei wird deutlich, dass im Schulsystem weniger in FB investiert wird, obwohl Vergleiche schwierig sind (S. 67ff).
Dabei wird auch erwähnt, dass zukünftig LFB intensiviert wird und zukünftig stärker die Verzahnung von Arbeit und Lernen vorangetrieben werden sollte (S. 68f).

Die Autoren behandeln sodann einen weiteren Aspekt, den Ansatz der Lernenden Schule (S. 70ff). Sie gehen von vielfältigen Verändungen und gestiegenen Anforderungen für die Schulen zukünftig aus, etwa heterogenere und schwierigere Schüler, aber auch mehr Schulautonomie oder mehr innovativer Unterricht, weshalb schilf und LFB wichtiger werden (S. 71f). Daraus leiten sie Strukturmerkmale von LFB ab, welche Hilfe zur Selbsthilfe vermittelt, dies verstetigt, dabei handlungs- und produktbezogen ist und LFB sowie SE in einen strukturierten Dialog bringt sowie schulnäher stattfindet (S. 72f).
Die Autoren gehen dann auf Konzepte der Lernenden Schule ein, etwa OE, Öffnung nach innen und außen, Experimentierfreude oder ein spezielle Berufsethos (S. 73f). Dabei spielt auch Evaluation, Teamarbeit, neues Verständnis pädagogischer Arbeitszeit und professionelle SL eine Rolle, was letztlich LFB-Effekte und somit auch Berufszufriedenheit erhöht (S. 74).
Die Autoren beschreiben dann noch, wie LFB in einer lernenden Schule aussehen könnte (S. 75ff). Dabei geht es u. a. um reflektierte Praxis in vielfältigen Bereichen, es findet Kommunikation und Kooperation (auch mit Externen) statt und es wird SE praktiziert (S. 75). Einzelne Elemente sind LFB-Plan, LFB-Budget, schelf, schilf, Supervision, Evaluation, LFB-Netzwerk (S. 76ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren ordnen die LFB in NRW ein in die internationale Diskussion (S. 59ff).\par Dabei gehen sie zun\'e4chst auf den Teufelskreis ein, 
wonach Vereinsamung, Stresszunahme und wachsende Sprachlosigkeit zusammenh\'e4ngen (S. 59f). Hier kann LFB als Vehikel zur Berufsentwicklung dienen und etwa die Vereinsamung aufheben (S. 59f).\par Deshalb regen die Autoren die Bildung von Netzwerken an, 
etwa f\'fcr Erfahrungsaustausch und auch deshalb, um langfristige LFB voranzutreiben (S. 61f).\par Dabei wird auch betont, dass schilf wichtig ist oder gemeinsame Besuche von LFB (S. 62f).\par Hierzu z\'e4hlt auch Nachhaltigkeit, etwa durch Nachbereitung, 
und Kontinuit\'e4t, etwa durch Erfahrungsaustausch (S. 63f).\par Die Autoren fordern auch gr\'f6\'dfere Selbstbestimmung und hierf\'fcr die Einbindung weitere LFB-Angebote von externen Partnern (S. 64f).\par Ein wichtiges Stichwort ist auch das Konzept 
der Ownership, also eine gr\'f6\'dfere Beteilgung und Einbindung, was die Verantwortung und das Engagement erh\'f6ht (S. 65f).\par\par Als n\'e4chstes wird noch ein Vergleich mit den Kosten von LFB vorgenommen mit den WB-Ausgaben der Wirtschaft (S. 67ff). 
Dabei wird deutlich, dass im Schulsystem weniger in FB investiert wird, obwohl Vergleiche schwierig sind (S. 67ff).\par Dabei wird auch erw\'e4hnt, dass zuk\'fcnftig LFB intensiviert wird und zuk\'fcnftig st\'e4rker die Verzahnung von Arbeit und Lernen 
vorangetrieben werden sollte (S. 68f).\par\par Die Autoren behandeln sodann einen weiteren Aspekt, den Ansatz der Lernenden Schule (S. 70ff). Sie gehen von vielf\'e4ltigen Ver\'e4ndungen und gestiegenen Anforderungen f\'fcr die Schulen zuk\'fcnftig aus, 
etwa heterogenere und schwierigere Sch\'fcler, aber auch mehr Schulautonomie oder mehr innovativer Unterricht, weshalb schilf und LFB wichtiger werden (S. 71f). Daraus leiten sie Strukturmerkmale von LFB ab, welche Hilfe zur Selbsthilfe vermittelt, dies 
verstetigt, dabei handlungs- und produktbezogen ist und LFB sowie SE in einen strukturierten Dialog bringt sowie schuln\'e4her stattfindet (S. 72f).\par Die Autoren gehen dann auf Konzepte der Lernenden Schule ein, etwa OE, \'d6ffnung nach innen und au\'dfen, 
Experimentierfreude oder ein spezielle Berufsethos (S. 73f). Dabei spielt auch Evaluation, Teamarbeit, neues Verst\'e4ndnis p\'e4dagogischer Arbeitszeit und professionelle SL eine Rolle, was letztlich LFB-Effekte und somit auch Berufszufriedenheit erh\'f6ht 
(S. 74).\par Die Autoren beschreiben dann noch, wie LFB in einer lernenden Schule aussehen k\'f6nnte (S. 75ff). Dabei geht es u. a. um reflektierte Praxis in vielf\'e4ltigen Bereichen, es findet Kommunikation und Kooperation (auch mit Externen) statt 
und es wird SE praktiziert (S. 75). Einzelne Elemente sind LFB-Plan, LFB-Budget, schelf, schilf, Supervision, Evaluation, LFB-Netzwerk (S. 76ff).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird zentrale LFB behandelt (S. 165ff). [als auf PE zielend]
Dabei wird erwähnt, dass Schule Persönlichkeitsbildung anstreben sollte (S. 165).
"Die Persönlichkeitsbildung ist eine pädagogische Intention sich liberalisierender und demokratisierender Gesellschaften; sie geht in Duetschland auf die Humboldtsche Bildungskonzeption als Teil der Steinschen Reformen zurück." (S. 165).

Da Lehrer auch als Persönlichkeit wirken, bedarf er hierfür einer Gestaltungsfreiheit und eines Erfahrungsraumes (S. 166).
"Lehrerfortbildung ist die institutionalisierte Situation, in der Lehrer ihre Persönlichkeit aktualisieren können." (S. 166)
Dabei gilt:
"Somit muß Lehrerfortbildung Personen Gelegenheit schaffen zum Gestalten, zum Kooperieren und zum Regeneriern." (S. 167)

LFB zielt aber auch auf Kenntnisse und Wissen (S. 167).
"Lehrerfortbildung ist eine Funktion der Wahrung des aufklärerischen Charakters des Wissens und eine Vorbeugung gegen seine Dogmatisierung." (S. 167)
"Lehrerfortbildung muß Lehrern Gelegenheit geben, sich erziehungswissenschaftlich und unterrichtsfachlich ständig weiterzuqualifizieren." (S. 167)

Danben sollte LFB aber auch Erprobungsraum für innovative Ansätze sein (S. 168).

Schließlich fasst der Autor zusammen:
"Lehrerfortbildung steht unter der Dominanz der Persönlichkeitsentwicklung. Sie ist vorrangig Bildung und nicht Schulung. Als Bildung bezieht sie sich auf Subjektivität, auf Wissen und auf innovative Praxis. Im Zusammenhang mit der Subjektivitätsentwicklung und in ihre Einbettung erlangen das wissenschaftliche Weiterqualifizieren und das praktische Innovieren ihre persönlichkeitsbildende Bedeutung." (S. 168)

Der Autor führt dann ein Beispiel zentraler LFB, die Fortbildungswoche, für PE an (S. 168ff).
Er weist dabei auch auf Grenzen der zentralen LFB hin, etwa bezüglich Aktualität und Kontinuität (S. 174).


Deshalb wird als nächstes regionale LFB behandelt, die dies auffangen kann und stärker auf SE abzielt (S. 175ff).
Diese entstammt den Bildungsreformen und der Idee schulnaher CE (S. 175f).
An einem Beispiel wird dann aufgezeigt, dass regionale LFB sowohl Partizipation als auch Praxisrelevanz als Planungskriterien umfasst (S. 176ff). Bezüglich Partizipation wird ausgeführt, dass diese zur Theorie-Praxis-Differenzierung des LFB-Angebots beiträgt (S. 180f), aber auch zur Verständigung zwischne regionaler LFB und SA (S. 181f).
So wird schließlich regionale LFB zwischen administrativer Umsetzung und kooperativer Problemlösung verortet (S. 185f).

Sodann wird noch aufgezeigt, dass es pädagogische Ebenenverbindungen gibt, nämlich durch Lehrer (S. 188f) und durch die Fortbildner (S. 189f).

"Lehrerfortbildung bewegt sich zwischen den beiden Polen Persönlichkeitsbildung und Schulentwicklung. Sie bildet deshalb organisatorisch ein Kontinuum von landesweit-zentralen Fortbildungswochen über regionale Fortbildungssequenzen bis zu schulinternen Tagungsveranstaltungen. Persönlichkeitsbildung und Schulentwicklung sind unabgeschlossene und prinzipiell unabschließbare aufeinander bezogene Vorgänge; deshalb ist Lehrerfortbildung ein Prozeß lebenlangen Lernens. Die Einheit dieses Prozesses wird vom Lehrer selbst gestiftet in dem Maße, als er sich als Persönlichkeit versteht und seine Mitverantwortung für die Schule erkennt und wahrnimmt." (S. 188)

"Die ihnen gemeinsame inhärente notwendige Verbindung von Persönlichkeitsbildung und Schulentwicklung setzt aber das Wirken von Fortbildnern voraus, die sowohl praktisch als auch theoretisch Erfahrungen im originären Feld der Lehrerfortbildung erworben haben. Ebenenverbindung ist nur durch die Mitwirkung professioneller Fortbildner zu leisten." (S. 189)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Zun\'e4chst wird zentrale LFB behandelt (S. 165ff). [als auf PE zielend]\par Dabei wird erw\'e4hnt, dass Schule Pers\'f6nlichkeitsbildung anstreben sollte (S. 165).\par "Die 
Pers\'f6nlichkeitsbildung ist eine p\'e4dagogische Intention sich liberalisierender und demokratisierender Gesellschaften; sie geht in Duetschland auf die Humboldtsche Bildungskonzeption als Teil der Steinschen Reformen zur\'fcck." (S. 165).\par\par Da 
Lehrer auch als Pers\'f6nlichkeit wirken, bedarf er hierf\'fcr einer Gestaltungsfreiheit und eines Erfahrungsraumes (S. 166).\par "\i Lehrerfortbildung ist die institutionalisierte Situation, in der Lehrer ihre Pers\'f6nlichkeit aktualisieren k\'f6nnen.\plain\f2\fs24 
" (S. 166)\par Dabei gilt:\par "Somit mu\'df Lehrerfortbildung Personen Gelegenheit schaffen zum Gestalten, zum Kooperieren und zum Regeneriern." (S. 167)\par\par LFB zielt aber auch auf Kenntnisse und Wissen (S. 167).\par "\i Lehrerfortbildung ist eine 
Funktion der Wahrung des aufkl\'e4rerischen Charakters des Wissens und eine Vorbeugung gegen seine Dogmatisierung.\plain\f2\fs24 " (S. 167)\par "Lehrerfortbildung mu\'df Lehrern Gelegenheit geben, sich \i erziehungswissenschaftlich \plain\f2\fs24 und \i 
unterrichtsfachlich\plain\f2\fs24  st\'e4ndig \i weiterzuqualifizieren\plain\f2\fs24 ." (S. 167)\par\par Danben sollte LFB aber auch Erprobungsraum f\'fcr innovative Ans\'e4tze sein (S. 168).\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor zusammen:\par "Lehrerfortbildung 
steht unter der Dominanz der Pers\'f6nlichkeitsentwicklung. Sie ist vorrangig Bildung und nicht Schulung. Als Bildung bezieht sie sich auf Subjektivit\'e4t, auf Wissen und auf innovative Praxis. Im Zusammenhang mit der Subjektivit\'e4tsentwicklung und 
in ihre Einbettung erlangen das wissenschaftliche Weiterqualifizieren und das praktische Innovieren ihre pers\'f6nlichkeitsbildende Bedeutung." (S. 168)\par\par Der Autor f\'fchrt dann ein Beispiel zentraler LFB, die Fortbildungswoche, f\'fcr PE an (S. 
168ff).\par Er weist dabei auch auf Grenzen der zentralen LFB hin, etwa bez\'fcglich Aktualit\'e4t und Kontinuit\'e4t (S. 174).\par\par\par Deshalb wird als n\'e4chstes regionale LFB behandelt, die dies auffangen kann und st\'e4rker auf SE abzielt (S. 
175ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Diese entstammt den Bildungsreformen und der Idee schulnaher CE (S. 175f).\par An einem Beispiel wird dann aufgezeigt, dass regionale LFB sowohl Partizipation als auch Praxisrelevanz als Planungskriterien umfasst 
(S. 176ff). Bez\'fcglich Partizipation wird ausgef\'fchrt, dass diese zur Theorie-Praxis-Differenzierung des LFB-Angebots beitr\'e4gt (S. 180f), aber auch zur Verst\'e4ndigung zwischne regionaler LFB und SA (S. 181f).\par So wird schlie\'dflich regionale 
LFB zwischen administrativer Umsetzung und kooperativer Probleml\'f6sung verortet (S. 185f).\par\par Sodann wird noch aufgezeigt, dass es p\'e4dagogische Ebenenverbindungen gibt, n\'e4mlich durch Lehrer (S. 188f) und durch die Fortbildner (S. 189f).\par\par 
"Lehrerfortbildung bewegt sich zwischen den beiden Polen Pers\'f6nlichkeitsbildung und Schulentwicklung. Sie bildet deshalb organisatorisch ein Kontinuum von landesweit-zentralen Fortbildungswochen \'fcber regionale Fortbildungssequenzen bis zu schulinternen 
Tagungsveranstaltungen. Pers\'f6nlichkeitsbildung und Schulentwicklung sind unabgeschlossene und prinzipiell unabschlie\'dfbare aufeinander bezogene Vorg\'e4nge; deshalb ist Lehrerfortbildung ein Proze\'df lebenlangen Lernens. Die Einheit dieses Prozesses 
wird vom Lehrer selbst gestiftet in dem Ma\'dfe, als er sich als Pers\'f6nlichkeit versteht und seine Mitverantwortung f\'fcr die Schule erkennt und wahrnimmt." (S. 188)\par\par "Die ihnen gemeinsame inh\'e4rente notwendige Verbindung von Pers\'f6nlichkeitsbildung 
und Schulentwicklung setzt aber das Wirken von Fortbildnern voraus, die sowohl praktisch als auch theoretisch Erfahrungen im origin\'e4ren Feld der Lehrerfortbildung erworben haben. Ebenenverbindung ist nur durch die Mitwirkung professioneller Fortbildner 
zu leisten." (S. 189)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor stellt zunächst EB-Didaktik allgemein vor, etwa tno (S. 35f). Daneben ist auch ProblemO sowie ArbeitsplatzO (objektiv und subjektiv) ein wichtiges Orientierungsprinzip (S. 37f). Wichtig ist auch die Beachtung der Lernbiographie sowie der hermeneutischen Anforderungen an den Lehrer (S. 38).
Der Autor nimmt dann Rekurs auf anthropologische Grundlagen, etwa dem Deutungsmusteransatz oder dem Erfahrungslernen, weshalb Reflexion bedeutsam ist (S. 39ff).

Sodann behandelt der Autor Funktionen der LFB (S. 41ff). Dabei betont er vor dem Hindergrund von Innovation und Implementation, dass es einen Ausgleich zwischen Bedürfnis und Bedarf geben sollte.
Dabei geht er auch auf interpretative Praxis und hermeneutische Kompetenz ein, wobei wieder der Deutungsmusteransatz mit reading und flexing angesprochen wird (S. 45ff).
Dies greift er dann später nochmals auf, als er die Metakommunikation der Deutungsmuster behandelt, etwa bei der Erwartungsabklärung (S. 50ff).

Zuletzt zeigt der Autor noch auf, wie in Veranstaltungsformen die symbolisch vermittelte Interaktion aufgegriffen werden kann, etwa durch eine Interpretationswerkstatt (S. 55ff) oder durch schilf, z. B. durch verbesserte Kommunikation und Kooperation (S. 57ff) sowie zuletzt durch Gespräche zwischen den Lehrergenerationen (S. 59ff).
Schließlich weist der Autor auch auf die Potentiale der Erfahrungsaustausches hin, welcher aber bewußt gestaltet sein sollte (S. 62).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor stellt zun\'e4chst EB-Didaktik allgemein vor, etwa tno (S. 35f). Daneben ist auch ProblemO sowie ArbeitsplatzO (objektiv und subjektiv) 
ein wichtiges Orientierungsprinzip (S. 37f). Wichtig ist auch die Beachtung der Lernbiographie sowie der hermeneutischen Anforderungen an den Lehrer (S. 38).\par Der Autor nimmt dann Rekurs auf anthropologische Grundlagen, etwa dem Deutungsmusteransatz 
oder dem Erfahrungslernen, weshalb Reflexion bedeutsam ist (S. 39ff).\par\par Sodann behandelt der Autor Funktionen der LFB (S. 41ff). Dabei betont er vor dem Hindergrund von Innovation und Implementation, dass es einen Ausgleich zwischen Bed\'fcrfnis 
und Bedarf geben sollte.\par Dabei geht er auch auf interpretative Praxis und hermeneutische Kompetenz ein, wobei wieder der Deutungsmusteransatz mit reading und flexing angesprochen wird (S. 45ff).\par Dies greift er dann sp\'e4ter nochmals auf, als 
er die Metakommunikation der Deutungsmuster behandelt, etwa bei der Erwartungsabkl\'e4rung (S. 50ff).\par\par Zuletzt zeigt der Autor noch auf, wie in Veranstaltungsformen die symbolisch vermittelte Interaktion aufgegriffen werden kann, etwa durch eine 
Interpretationswerkstatt (S. 55ff) oder durch schilf, z. B. durch verbesserte Kommunikation und Kooperation (S. 57ff) sowie zuletzt durch Gespr\'e4che zwischen den Lehrergenerationen (S. 59ff).\par Schlie\'dflich weist der Autor auch auf die Potentiale 
der Erfahrungsaustausches hin, welcher aber bewu\'dft gestaltet sein sollte (S. 62).\plain\f2\fs24\par}
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Es wird das Deutsche Institut für Fernstudien der Uni Tübingen vorgestellt, welches seit 1967 Fernstudienmatieralien für LFB und LWB entwickelt, wobei die Betreuung durch diejenige Institution erfolgt, die das Material einsetzt, wobei auch selbstständig arbeitende Lehrergruppen dieses beziehen können (S. 76). Nach Kröll wird als Größenordnung für den Bereich Geschichte mit 600-800 Interessenten pro Studienbrief angegeben. Das DIFF erstellt auch Materialien für das Medienverbundsystem Funk- und Zeitungskolleg, wo im Bereich Geschichte ebenfalls von 33000 Kollegiaten 42% Lehrer waren (S. 76).

Daneben wird noch die Fernuniversität Hagen aufgeführt, die sich aber nicht explizit mit speziellen Programmen an Lehrer richtet, aber dennoch, etwa im Modellstudiengang Sonderpädagogik mit gut 45% vertreten waren (S. 76f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird das Deutsche Institut f\'fcr Fernstudien der Uni T\'fcbingen vorgestellt, welches seit 1967 Fernstudienmatieralien f\'fcr LFB und LWB entwickelt, wobei die 
Betreuung durch diejenige Institution erfolgt, die das Material einsetzt, wobei auch selbstst\'e4ndig arbeitende Lehrergruppen dieses beziehen k\'f6nnen (S. 76). Nach Kr\'f6ll wird als Gr\'f6\'dfenordnung f\'fcr den Bereich Geschichte mit 600-800 Interessenten 
pro Studienbrief angegeben. Das DIFF erstellt auch Materialien f\'fcr das Medienverbundsystem Funk- und Zeitungskolleg, wo im Bereich Geschichte ebenfalls von 33000 Kollegiaten 42% Lehrer waren (S. 76).\par\par Daneben wird noch die Fernuniversit\'e4t 
Hagen aufgef\'fchrt, die sich aber nicht explizit mit speziellen Programmen an Lehrer richtet, aber dennoch, etwa im Modellstudiengang Sonderp\'e4dagogik mit gut 45% vertreten waren (S. 76f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a2d3a2b6-4910-453a-854a-3a885c2e61a8		Planungsrahmen für LWB: Dimension der Teilnehmervoraussetzungen		1										false		false		1		ag, 04.10.2006		0		834b12a6-e022-4b78-b4a9-1fe48825e000		180		Stichworte

"Zu dieser Dimension gehören als Kategorien die Voraussetzungen, über die die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Qualifikationserweiterungsmaßnahme verfügen. Eng damit verbunden ist die Kategorie der Schul- und Unterrichtspraxis. Im weiteren zählen dazu auch Erkenntnisse aus den Theorien zum Lernen von Erwachsenen." (S. 180)

Die Teilnehmer verfügen über Berufserfahrung und eine wissenschaftliche Ausbildung.
"Der Kern der Beurfstätigkeit besteht in dem Anregen, Gestalten und Sichern von Lernprozessen. Lehren und Lernen macht den wesentlichen Teil ihrer beruflichen Qualilfikation aus. Diese berufliche Qualifikation schafft besondere Bedingungen für das Lernen von Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen der Qualifikationserweiterung. Das Wissen und die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer über und mit Lehr-/Lernprozessen wird ihr eigens Weiterlernen mit bestimmen und unter bestimmten Bedingungen beschleunigen können. Wenn Lehrerinnen und Lehrer in Weiterbildungsmaßnahmen ihre beruflichen Qualifikationen erweitern, geschieht dies u.a. mit dem Zeil, Schule und Unterricht effektiver, befriedigender und humaner zu gestalten. Lehrerinnen und Lehrer lernen insofern immer auch, um ihrerseits wieder solche Lernprozesse anregen zu können. Bei der Inhaltsauswahl ist deshalb immer davon auszugehen, daß Lehrerinnen und Lehrer diese Auswahl im Licht der Schul- und Unterrichtspraxis mit reflektieren und von daher das Theorie-Praxis-Verhältnis besonders eng sehen werden." (S. 180)

"Theorien des symbolischen Interaktionismus und phänomenologischen Soziologie konvergieren mit kognitiven Lernthoerien darin, daß der Lernerfolg dann besonders groß ist, wenn neue Inhalte an das bei den Lernende bereits vorhandene Wissen anknüpfen. Für die Qualifikationserweiterungsmaßnahmen bedeutet dies, daß die beruflichen Handlungstheorien der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der Inhaltsauswahl mit einzubeziehen sind. Für die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer wird die Erarbeitung neuer Fachinhalte dann besonders plausibel werden, wenn deren didaktische Relevanz für die Schul- und Unterrichtspraxis deutlich ist." (S. 180)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Eng damit verbunden ist die Kategorie der Schul- und Unterrichtspraxis. Im weiteren z\'e4hlen dazu auch Erkenntnisse aus den Theorien zum Lernen von Erwachsenen." (S. 180)\par\par Die Teilnehmer verf\'fcgen \'fcber Berufserfahrung und eine wissenschaftliche 
Ausbildung.\par "Der Kern der Beurfst\'e4tigkeit besteht in dem Anregen, Gestalten und Sichern von Lernprozessen. Lehren und Lernen macht den wesentlichen Teil ihrer beruflichen Qualilfikation aus. Diese berufliche Qualifikation schafft besondere Bedingungen 
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beschleunigen k\'f6nnen. Wenn Lehrerinnen und Lehrer in Weiterbildungsma\'dfnahmen ihre beruflichen Qualifikationen erweitern, geschieht dies u.a. mit dem Zeil, Schule und Unterricht effektiver, befriedigender und humaner zu gestalten. Lehrerinnen und 
Lehrer lernen insofern immer auch, um ihrerseits wieder solche Lernprozesse anregen zu k\'f6nnen. Bei der Inhaltsauswahl ist deshalb immer davon auszugehen, da\'df Lehrerinnen und Lehrer diese Auswahl im Licht der Schul- und Unterrichtspraxis mit reflektieren 
und von daher das Theorie-Praxis-Verh\'e4ltnis besonders eng sehen werden." (S. 180)\par\par "Theorien des symbolischen Interaktionismus und ph\'e4nomenologischen Soziologie konvergieren mit kognitiven Lernthoerien darin, da\'df der Lernerfolg dann besonders 
gro\'df ist, wenn neue Inhalte an das bei den Lernende bereits vorhandene Wissen ankn\'fcpfen. F\'fcr die Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen bedeutet dies, da\'df die beruflichen Handlungstheorien der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der Inhaltsauswahl 
mit einzubeziehen sind. F\'fcr die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer wird die Erarbeitung neuer Fachinhalte dann besonders plausibel werden, wenn deren didaktische Relevanz f\'fcr die Schul- und Unterrichtspraxis deutlich ist." (S. 180)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Über 60% online, bei jüngeren (bis 30 Jahre) beinahe Sättigung erreicht (S. 8).
fast 50.000 Befragte, repräsentativ, Frühjahr 2007 (S. 9).
Seit 2001 Online zugenommen, nun über 60% (S. 10).
Bundesländer unterschiedlich (S. 11).
je älter, umso mehr offliner (S. 12). Nutzungsplaner nimmt bei Jüngeren ab, wohl Sättigung (S. 12).
Weniger Frauen online, diese aber mehr Zuwachs (S. 13).
Schüler größte Online-Gruppe, daneben auch Bildungsabschluss wichtig (S. 14).
Bildung als Schlüssel zur Überwindung des Gender-Gap (S. 44).
Online-Zuwachs bei Senioren in letzter Zeit sehr hoch (S. 45). Bei Älteren noch immer deutlich mehr Männer online (S. 48).
60% der Online nutzen Breitband, auch hier Länder-Unterschiede (S. 58). Außerdem: je größer die Stadt, umso mehr Breitband (S. 65).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Nachdem die einzelnen Institutionen untersucht wurden, folgt im Weiteren eine Betrachtung der Programmstatistik.

Zunächst fällt auf, dass in fast allen Ländern ein ähnliches Verhältnis von Lehrerbestand und Kursangebot besteht (S. 58f).
Andererseits heißt es später: "Das Weiterbildungsangebot, relativiert durch Lehrerzahl im jeweiligen Bundesland, verteilt sich nicht gleichmäßig auf die Länder." (S. 77f) Überdurchschnittlich ist das Angebot in Bremen, Hamburg oder Schleswig-Holstein, unterdurchschnittlich in Saarland und Niedersachsen (S. 78)

Wie schon zuvor wird erneut deutlich, dass zwei Drittel der Angebote von staatlichen Einrichtungen kommen und ein weiteres Viertel von kirchlichen Trägern (S. 60).
Später wird dies noch etwas spezifiert:
"Zwei Drittel des Angebots liegt in staatlicher/kommunaler Trägerschaft, insgesamt etwa 25 % bei konfessionellen Trägern. Diese Anteile variieren von Land zu Land erheblich, z.T. in Abhängigkeit davon, ob in den jeweiligen Ländern voll ausgebaute kirchliche Weiterbildungsinstitute in Konkurrenz zu den staatlichen Instituten für Lehrerfortbildung arbeiten oder nicht. […] Weitere gesellschaftliche Gruppen (z.B. Parteien, Gewerkschaften, Lehrerverbände) treten als Träger von Lehrerweiterbildungsveranstaltungen kaum in Erscheinung." (S. 78)

Daneben wird abermals ersichtlich, dass 2/3 der Angebot nur landesweit gelten und weitere 18,2% sogar nur regional angeboten werden. Internationale oder bundesweite Kurse spielen nur eine marginale Rolle (S. 60).
Später heißt es: "Das Angebot ist zu zwei Drittel auf das jeweilige Bundesland bezogen; überregional bzw. regional angelegte Veranstaltungen machen je etwa 12 % aus. Die Eigenbedarfsdeckung der Länder ist somit der vorherrschende Trend in der Lehrerweiterbildung." (S. 78)

Weiterbildungsform, Periodizität, zeitlicher Lage
Die Veranstaltungshäufigkeit bezüglich einzelner Weiterbildungsformen ist recht eindeutig: 87,3% sein einzelne Veranstaltungen, weitere 7,3% werden als Kontaktstudium durchgeführt und weniger als 1% sind ein Fernstudium (S. 61).
Bezüglich der Kursdauer ergibt sich folgendes:
"30,8 % der Angebote, dies mag überraschen, dauern weniger als einen Tag; vornehmlich handelt es sich hier um Nachmittags- und Abendkurse sowie Einzelvorträge. Bei solch kurzzeitigen Veranstaltungen drängt sich die Frage nach ihrer Effektivität auf. Es ist zu vermuten, daß selbst durch mehrere Veranstaltungen socher Art dem Lehrer nur einige Denkanstöße gegeben werden können, der Unterrichtsalltag sich aber nicht verändert. Andererseits soll die soziale und kommunikative Funktion auch solch kurzzeitiger  Veranstaltungen nicht unterbewertet werden, besonders in Anbetracht der unbefriedigenden Kommunikations- und Kooperationsformen in vielen Lehrerkollegien.
Diese Funktionen werden allerdings in einem vermutlich höheren Ausmaß von den ein oder mehrere Tage dauernden Veranstaltungen, etwa 25%, und den eine Woche oder länger dauernden, etwa 30 %, erfüllt." (S. 62)
Danach werde wird noch die Veranstaltungshäufigkeit nach Periodizität untersucht:
"Bei dem Vergleich Einzelkurs versus Kursreihe liegt der Schwerpunkt eindeutig bei den Einzelveranstaltungen. Sie stellen einen Anteil von 65,1 %. Zusammenhängende Kursreihen machen insgesamt etwas mehr als ein Viertel aus." (S. 62)
Wird differenziert bezüglich Veranstaltungshäufigkeit nach Kurswiederholungen, so zeigt sich:
"Zu den Häufigkeitsangaben ist zu sagen, daß aufgrund der einmaligen Erhebungen nur die ausdrücklich angekündigte Wiederholung berücksicht werden konnte. Es ist also möglich, daß in der Realität mehr als die von uns erfaßten 9,6 % aller Kurse mehrmals wiederholt werden. Einmalig finden, mit den genannten Einschränkungen der Aussagefähigkeit, 82,9 % der Veranstaltungen statt." (S. 63)
Des Weiteren wird Veranstaltungshäufigkeit nach zeitlicher Lage betrachtet:
"Rund die Hälfte der Angebote liegt zeitlich innerhalb der Dienstzeit (diese wurde auf 8 Uhr - 17 Uhr angesetzt). Erkennbar außerhalb der Dienstzeit lagen 31,1 %, davon aufgrund eindeutiger Informationen 1,9 % in den Ferien, 11,9 % abends und an Wochenende." (S. 63)

In der Zusammenfassung liest sich dies folgendermaßen:
"Eindeutig vorherrschende Weiterbildungsform ist die Teilnahme an einzelnen Veranstaltungen; Fernstudium und (als Sonderform) Kontaktstudium bleiben dahinter weit zurück. Hier dürfte noch ein erhebliches Potential für den Ausbau der Lehrerweiterbildung liegen.
Die Veranstaltungsdauer streut relativ stark von mehrstündigen Veranstaltungen über Tages-, Mehrtage- bis zu Wochenkursen. Schwerpunkte bilden Veranstaltungen von weniger als einem Tag Dauer und Wochenkurse." (S. 78)
[direkt im Anschluss auf der nächsten Seite geht es weiter]
"Diese Bandbreite deckt offensichtlich einen Spielraum ab zwischen minimaler und maximaler, zeitlich und arbeitsmäßig zumutbarer Belastung des Lehrers. Immerhin über 25 % aller Veranstaltungen bestehen aus Kursreihen (Seminaren o.ä.); jede zehnte Veranstaltung wurde ein- oder mehrmals wiederholt.
Die Hälfte aller Veranstaltungen lag innerhalb der Dienstzeit. Diese Zahlen signalisieren eine angemessene Relation von beruflicher Pflicht und Eigeninitiative bie der Lehrerweiterbildung." (S. 79)

Zusätzlich wird noch erfasst, wie es sich verhält hinischtlich Zertifikatsabschluss und Teilnahmevoraussetzungen.
"Ein Zertifikatsabschluß war - für Adressaten erkennbar - möglich bei 69 (2,3 %) Programmen. Diese Zahl ist auf dem Hintergrund der durch Zertifikate kaum verbesserten Besoldungslage und Aufstiegschancen plausibel. Das Angebot eines Zertifikatsabschluses steht sicher in direkter Abhängigkeit von einer Institutionalisierung von Grafifkationen solcher Weiterbildungsnachweise." (S. 64)
Zu den Teilnahmevoraussetzung heißt es, dass sie bei 4,5% vorzufinden waren, jedoch hauptsächlich dann, wenn es Kursreihen waren oder Veranstaltungen zu sehr spezifischen Themenbereichen. (S. 64)
Später, in der Zusammenfassung, heißt es:
"Der wenig gebotenen Möglichkeit eines Zertifikatsabschlusses entspricht die seltene Forderung von Teilnahmevoraussetzungen. Lehrerweiterbildung ist so gesehen noch nicht in den Sog von Leistungsdruck und Verschulung geraten; ihr fehlt andererseits ein System attraktiver Gratifikationen." (S. 79)

Bezüglich der Schulformen wird festgestellt:
"Relativ gleichmäßig ist das Angeobt auf die verschiedenen Schulformen verteilt mit Ausnahme des Elementarberiechs, der Gesamtschulen und Modellschulen." (S. 65)

Die Angebote selbst sind zu 45,9% schulfachbezogen, die übrigen Angebote behandeln verschiedene Problemfelder. (S. 67).
"Tabelle 19 gibt Auskunft über die Priorisierung und Gewichtung verschiedener Problembereiche in der Lehrerweiterbildung. Es sind hier deutliche Schwerpunkte erkennbar. Bei der Hälfte aller Kurse geht es um die Planung, Gestaltung und Analyse des Unterrichts. 28 % der Angebote haben einen Schwerpunkt in der Vermittlung fachwissenschaftlicher Information. Von diesen Schwerpunkten abgesehen verteilen sich die Angebote relativ gleichmäßig auf die restlichen Problemfelder mit einer leichten Häufig im Bereich der Unterrichtstechnologie (9 %)." (S. 68)
Danach werden diese Angaben noch verglichen mit der Studie zur Soziologie der Akademiker. Dabei wurde ermittelt, dass Lehrer aller Schulformen im Durchschnitt eine Verhältnis von ein Drittel erziehungswissenschaftlicher Themen und zwei Drittel fachwissenschaftlicher Angebote wünschen (S. 69). Daraus wird gefolgert:
"Wenn man diese Bedürfnislage mit dem Angebot ("Fachwissenschaftliche Information": 28,8%) vergleicht, so ist in diesem Punkt eine deutliche Diskrepanz zwischen Bedürfnis und Angebot in der Lehrerweiterbildung zu erkennen." (S. 69)

In der Zusammefassung heißt es:
"Die schulischen Fächergruppen sind im Lehrerweiterbildungsangebot sehr unterschiedlich vertreten. Selbst wenn man vom Sonderfall Religion (20 %) absieht, so fallen neben der gesellschaftswissenschaftlichen Fächergruppe (12,9 %) und der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächergruppe (16,7 %) die Bereiche neue Fremdsprachen (5,9 %) Muttersprache (5,8 %), musisch-künstlerische Fächer (6,9 %) stark ab. Sehr shcwach sind Sexualerziehung (0,9 %) und Verkehrserziehung (0,8 %) vertreten." (S. 79)
[direkt im Anschluss auf der nächsten Seite geht es weiter]
"Fachwissenschaftliche (28,8 %) und (fach)didaktische (49,1 %) Weiterbildung sind erwartungsgemäß die Hauptschwerpunkte bei der Aufschlüsselung der Problemfelder. Erziehungswissenschaft allgemein und ihre Nachbarwissenschaften - nach dem Strukturplan dritter Schwerpunkt der Lehrerbildung - treten dagegen stärker zurück." (S. 80)

Wird untersucht, inwiefern sich die Trägerschaft auf das fachliche Angebot auswirkt, so wird deutlich:
"Staatliche und konfessionelle Träger ergänzen - insgesamt gesehen - einander in ihrem Angebot. Andererseits besteht bei den konfessionellen Trägern eine Gefahr der Isolation durch eine Einschränkung auf den Schwerpunkt Religionspädagogik." (S. 73)

Zuletzt wird noch die Kapazitätsfrage bedacht und dabei auch nach Schulformen differenziert. Hierzu heißt es:
"Nach dem Bundesdurchschnitt werden Sonderschullehrer am stärksten mit Kursangeboten bedacht, dicht gefolgt von Realschullehrern. Mit einigem Abstand folgen Gymnasiallehrer und Grund- und Hauptschullehrer. Diese Relationen bleiben die gleichen auch in der Aufschlüsselung nach staatlicher bzw. konfessioneller Trägerschaft." (S. 77)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Tr\'e4gerschaft, insgesamt etwa 25 % bei konfessionellen Tr\'e4gern. Diese Anteile variieren von Land zu Land erheblich, z.T. in Abh\'e4ngigkeit davon, ob in den jeweiligen L\'e4ndern voll ausgebaute kirchliche Weiterbildungsinstitute in Konkurrenz zu 
den staatlichen Instituten f\'fcr Lehrerfortbildung arbeiten oder nicht. [\u8230 ?] Weitere gesellschaftliche Gruppen (z.B. Parteien, Gewerkschaften, Lehrerverb\'e4nde) treten als Tr\'e4ger von Lehrerweiterbildungsveranstaltungen kaum in Erscheinung." 
(S. 78)\par\plain\f2\fs24\par Daneben wird abermals ersichtlich, dass 2/3 der Angebot nur landesweit gelten und weitere 18,2% sogar nur regional angeboten werden. Internationale oder bundesweite Kurse spielen nur eine marginale Rolle (S. 60).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Sp\'e4ter hei\'dft es: "Das Angebot ist zu zwei Drittel auf das jeweilige Bundesland bezogen; \'fcberregional bzw. regional angelegte Veranstaltungen machen je etwa 12 % aus. Die Eigenbedarfsdeckung der L\'e4nder ist somit der vorherrschende Trend in 
der Lehrerweiterbildung." (S. 78)\par\plain\f2\fs24\par Weiterbildungsform, Periodizit\'e4t, zeitlicher Lage\par Die Veranstaltungsh\'e4ufigkeit bez\'fcglich einzelner Weiterbildungsformen ist recht eindeutig: 87,3% sein einzelne Veranstaltungen, weitere 
7,3% werden als Kontaktstudium durchgef\'fchrt und weniger als 1% sind ein Fernstudium (S. 61).\par Bez\'fcglich der Kursdauer ergibt sich folgendes:\par "30,8 % der Angebote, dies mag \'fcberraschen, dauern weniger als einen Tag; vornehmlich handelt 
es sich hier um Nachmittags- und Abendkurse sowie Einzelvortr\'e4ge. Bei solch kurzzeitigen Veranstaltungen dr\'e4ngt sich die Frage nach ihrer Effektivit\'e4t auf. Es ist zu vermuten, da\'df selbst durch mehrere Veranstaltungen socher Art dem Lehrer 
nur einige Denkanst\'f6\'dfe gegeben werden k\'f6nnen, der Unterrichtsalltag sich aber nicht ver\'e4ndert. Andererseits soll die soziale und kommunikative Funktion auch solch kurzzeitiger  Veranstaltungen nicht unterbewertet werden, besonders in Anbetracht 
der unbefriedigenden Kommunikations- und Kooperationsformen in vielen Lehrerkollegien.\par Diese Funktionen werden allerdings in einem vermutlich h\'f6heren Ausma\'df von den ein oder mehrere Tage dauernden Veranstaltungen, etwa 25%, und den eine Woche 
oder l\'e4nger dauernden, etwa 30 %, erf\'fcllt." (S. 62)\par Danach werde wird noch die Veranstaltungsh\'e4ufigkeit nach Periodizit\'e4t untersucht:\par "Bei dem Vergleich Einzelkurs versus Kursreihe liegt der Schwerpunkt eindeutig bei den Einzelveranstaltungen. 
Sie stellen einen Anteil von 65,1 %. Zusammenh\'e4ngende Kursreihen machen insgesamt etwas mehr als ein Viertel aus." (S. 62)\par Wird differenziert bez\'fcglich Veranstaltungsh\'e4ufigkeit nach Kurswiederholungen, so zeigt sich:\par "Zu den H\'e4ufigkeitsangaben 
ist zu sagen, da\'df aufgrund der einmaligen Erhebungen nur die ausdr\'fccklich angek\'fcndigte Wiederholung ber\'fccksicht werden konnte. Es ist also m\'f6glich, da\'df in der Realit\'e4t mehr als die von uns erfa\'dften 9,6 % aller Kurse mehrmals wiederholt 
werden. Einmalig finden, mit den genannten Einschr\'e4nkungen der Aussagef\'e4higkeit, 82,9 % der Veranstaltungen statt." (S. 63)\par Des Weiteren wird Veranstaltungsh\'e4ufigkeit nach zeitlicher Lage betrachtet:\par "Rund die H\'e4lfte der Angebote liegt 
zeitlich innerhalb der Dienstzeit (diese wurde auf 8 Uhr - 17 Uhr angesetzt). Erkennbar au\'dferhalb der Dienstzeit lagen 31,1 %, davon aufgrund eindeutiger Informationen 1,9 % in den Ferien, 11,9 % abends und an Wochenende." (S. 63)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
In der Zusammenfassung liest sich dies folgenderma\'dfen:\par "Eindeutig vorherrschende Weiterbildungsform ist die Teilnahme an einzelnen Veranstaltungen; Fernstudium und (als Sonderform) Kontaktstudium bleiben dahinter weit zur\'fcck. Hier d\'fcrfte 
noch ein erhebliches Potential f\'fcr den Ausbau der Lehrerweiterbildung liegen.\par Die Veranstaltungsdauer streut relativ stark von mehrst\'fcndigen Veranstaltungen \'fcber Tages-, Mehrtage- bis zu Wochenkursen. Schwerpunkte bilden Veranstaltungen von 
weniger als einem Tag Dauer und Wochenkurse." (S. 78)\par [direkt im Anschluss auf der n\'e4chsten Seite geht es weiter]\par "Diese Bandbreite deckt offensichtlich einen Spielraum ab zwischen minimaler und maximaler, zeitlich und arbeitsm\'e4\'dfig zumutbarer 
Belastung des Lehrers. Immerhin \'fcber 25 % aller Veranstaltungen bestehen aus Kursreihen (Seminaren o.\'e4.); jede zehnte Veranstaltung wurde ein- oder mehrmals wiederholt.\par Die H\'e4lfte aller Veranstaltungen lag innerhalb der Dienstzeit. Diese 
Zahlen signalisieren eine angemessene Relation von beruflicher Pflicht und Eigeninitiative bie der Lehrerweiterbildung." (S. 79)\par\plain\f2\fs24\par Zus\'e4tzlich wird noch erfasst, wie es sich verh\'e4lt hinischtlich Zertifikatsabschluss und Teilnahmevoraussetzungen.\par 
"Ein Zertifikatsabschlu\'df war - f\'fcr Adressaten erkennbar - m\'f6glich bei 69 (2,3 %) Programmen. Diese Zahl ist auf dem Hintergrund der durch Zertifikate kaum verbesserten Besoldungslage und Aufstiegschancen plausibel. Das Angebot eines Zertifikatsabschluses 
steht sicher in direkter Abh\'e4ngigkeit von einer Institutionalisierung von Grafifkationen solcher Weiterbildungsnachweise." (S. 64)\par Zu den Teilnahmevoraussetzung hei\'dft es, dass sie bei 4,5% vorzufinden waren, jedoch haupts\'e4chlich dann, wenn 
es Kursreihen waren oder Veranstaltungen zu sehr spezifischen Themenbereichen. (S. 64)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sp\'e4ter, in der Zusammenfassung, hei\'dft es:\par "Der wenig gebotenen M\'f6glichkeit eines Zertifikatsabschlusses entspricht 
die seltene Forderung von Teilnahmevoraussetzungen. Lehrerweiterbildung ist so gesehen noch nicht in den Sog von Leistungsdruck und Verschulung geraten; ihr fehlt andererseits ein System attraktiver Gratifikationen." (S. 79)\par\plain\f2\fs24\par Bez\'fcglich 
der Schulformen wird festgestellt:\par "Relativ gleichm\'e4\'dfig ist das Angeobt auf die verschiedenen Schulformen verteilt mit Ausnahme des Elementarberiechs, der Gesamtschulen und Modellschulen." (S. 65)\par\par Die Angebote selbst sind zu 45,9% schulfachbezogen, 
die \'fcbrigen Angebote behandeln verschiedene Problemfelder. (S. 67).\par "Tabelle 19 gibt Auskunft \'fcber die Priorisierung und Gewichtung verschiedener Problembereiche in der Lehrerweiterbildung. Es sind hier deutliche Schwerpunkte erkennbar. Bei 
der H\'e4lfte aller Kurse geht es um die Planung, Gestaltung und Analyse des Unterrichts. 28 % der Angebote haben einen Schwerpunkt in der Vermittlung fachwissenschaftlicher Information. Von diesen Schwerpunkten abgesehen verteilen sich die Angebote relativ 
gleichm\'e4\'dfig auf die restlichen Problemfelder mit einer leichten H\'e4ufig im Bereich der Unterrichtstechnologie (9 %)." (S. 68)\par Danach werden diese Angaben noch verglichen mit der Studie zur Soziologie der Akademiker. Dabei wurde ermittelt, 
dass Lehrer aller Schulformen im Durchschnitt eine Verh\'e4ltnis von ein Drittel erziehungswissenschaftlicher Themen und zwei Drittel fachwissenschaftlicher Angebote w\'fcnschen (S. 69). Daraus wird gefolgert:\par "Wenn man diese Bed\'fcrfnislage mit 
dem Angebot ("Fachwissenschaftliche Information": 28,8%) vergleicht, so ist in diesem Punkt eine deutliche Diskrepanz zwischen Bed\'fcrfnis und Angebot in der Lehrerweiterbildung zu erkennen." (S. 69)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par In der Zusammefassung 
hei\'dft es:\par "Die schulischen F\'e4chergruppen sind im Lehrerweiterbildungsangebot sehr unterschiedlich vertreten. Selbst wenn man vom Sonderfall Religion (20 %) absieht, so fallen neben der gesellschaftswissenschaftlichen F\'e4chergruppe (12,9 %) 
und der mathematisch-naturwissenschaftlichen F\'e4chergruppe (16,7 %) die Bereiche neue Fremdsprachen (5,9 %) Muttersprache (5,8 %), musisch-k\'fcnstlerische F\'e4cher (6,9 %) stark ab. Sehr shcwach sind Sexualerziehung (0,9 %) und Verkehrserziehung (0,8 
%) vertreten." (S. 79)\par [direkt im Anschluss auf der n\'e4chsten Seite geht es weiter]\par "Fachwissenschaftliche (28,8 %) und (fach)didaktische (49,1 %) Weiterbildung sind erwartungsgem\'e4\'df die Hauptschwerpunkte bei der Aufschl\'fcsselung der 
Problemfelder. Erziehungswissenschaft allgemein und ihre Nachbarwissenschaften - nach dem Strukturplan dritter Schwerpunkt der Lehrerbildung - treten dagegen st\'e4rker zur\'fcck." (S. 80)\par\plain\f2\fs24\par Wird untersucht, inwiefern sich die Tr\'e4gerschaft 
auf das fachliche Angebot auswirkt, so wird deutlich:\par "Staatliche und konfessionelle Tr\'e4ger erg\'e4nzen - insgesamt gesehen - einander in ihrem Angebot. Andererseits besteht bei den konfessionellen Tr\'e4gern eine Gefahr der Isolation durch eine 
Einschr\'e4nkung auf den Schwerpunkt Religionsp\'e4dagogik." (S. 73)\par\par Zuletzt wird noch die Kapazit\'e4tsfrage bedacht und dabei auch nach Schulformen differenziert. Hierzu hei\'dft es:\par "Nach dem Bundesdurchschnitt werden Sonderschullehrer 
am st\'e4rksten mit Kursangeboten bedacht, dicht gefolgt von Realschullehrern. Mit einigem Abstand folgen Gymnasiallehrer und Grund- und Hauptschullehrer. Diese Relationen bleiben die gleichen auch in der Aufschl\'fcsselung nach staatlicher bzw. konfessioneller 
Tr\'e4gerschaft." (S. 77)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\plain\f2\fs24\par}
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[Text kaum brauchbar, eher mechanistisches Verständnis, deshalb nur verkürzt einige Stichworte]

Der Autor führt an, dass sich nach Weinert (1996) durch die Erfahrungsdauer kaum die Unterrichtspraxis ändert bzw. verbessert (S. 247).
Lehrerqualifizierung scheint kaum wirksam, sofern sie auf kollegialen Austausch setzen, wennglich sie für die Psychohygiene wichtig sind (S. 248).
Deshalb sollte gezielt an Sequenzen angesetzt werden, die beeinflussbar sind, z. B. Unterrichtsbeginn (S. 248f).
So könnten unterschiedliche Techniken trainiert werden, womit bessere Wirksamkeit erzielt wird, etwa einen Advanced Organizer (S. 249).
Außerdem hat sich dem Autor zufolge gezeigt, dass Wissen und Intention kaum ausreichen, vielmehr sollten stabile Techniken und Materialien sowie Feedback etabliert werden (S. 250f).
Deshalb sollte bei Trainings auch stärker auf Transferierbarkeit geachtet werden, z. B. die Vermittlung des Hamburg Verständlichkeitsmodells (S. 251). Daneben sind auch die Umweltbedingungen für den Transfer zu definieren (S. 252).
Insgesamt plädiert der Autor für eine Konzentration auf handwerkliche Techniken, die erfolgreich erlernbar und überprüfbar sind (S. 252f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par [Text kaum brauchbar, eher mechanistisches Verst\'e4ndnis, deshalb nur verk\'fcrzt einige Stichworte]\par\par Der Autor f\'fchrt an, dass sich nach 
Weinert (1996) durch die Erfahrungsdauer kaum die Unterrichtspraxis \'e4ndert bzw. verbessert (S. 247).\par Lehrerqualifizierung scheint kaum wirksam, sofern sie auf kollegialen Austausch setzen, wennglich sie f\'fcr die Psychohygiene wichtig sind (S. 
248).\par Deshalb sollte gezielt an Sequenzen angesetzt werden, die beeinflussbar sind, z. B. Unterrichtsbeginn (S. 248f).\par So k\'f6nnten unterschiedliche Techniken trainiert werden, womit bessere Wirksamkeit erzielt wird, etwa einen Advanced Organizer 
(S. 249).\par Au\'dferdem hat sich dem Autor zufolge gezeigt, dass Wissen und Intention kaum ausreichen, vielmehr sollten stabile Techniken und Materialien sowie Feedback etabliert werden (S. 250f).\par Deshalb sollte bei Trainings auch st\'e4rker auf 
Transferierbarkeit geachtet werden, z. B. die Vermittlung des Hamburg Verst\'e4ndlichkeitsmodells (S. 251). Daneben sind auch die Umweltbedingungen f\'fcr den Transfer zu definieren (S. 252).\par Insgesamt pl\'e4diert der Autor f\'fcr eine Konzentration 
auf handwerkliche Techniken, die erfolgreich erlernbar und \'fcberpr\'fcfbar sind (S. 252f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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In diesem Abschnitt wird im Text auf einzelne Theorien zur Unterrichtsdidaktik eingegangen, um deren Potential für eine LFB-Didaktik, wobei die Auswahl pragmatisch orientiert ist und weiterer Ansätze einzubeziehen sind.

"Kommunikatives Handeln, Deutungsmusteransatz und Arbeit an subjektiven Lehrertheorien sind zwar grundlegende Stränge der Lehrerfortbildung, aber sie konstituieren diese noch nicht als didaktisches Handlungsfeld. Mit Paradigmen, Kommunikation, Prinzipien, Leitaspekten und Subjektivität lassen sich die für Lehrerfortbildungsdidaktik zentralen Handlungen der Planung, Durchführung und Reflexion bzw. Auswertung der Fortbildungsarbeit letztlich nicht didaktisch stringent strukturieren." (S. 13)

Aufgrund spezifischer Bedingungen ist aber eine kritische Adaption notwendig anstelle einer unreflektierten Übernahme.
"Die kritisch-adaptionsgerichtete Prüfung von unterrichtsdidaktischen Konzeptionen steht darum von vorherein unter dem Anspruch, transfergeeignete Strukturmomente dieser Konzeptionen ggf. im Rahmen einer Didaktik der Lehrerfortbildung zu zu formulieren und zu entfalten." (S. 13f)

So wird zunächst auf Klafki eingegangen, der in seinem "vorläufigen Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung" sieben Fragedimensionen zur kritisch-konstruktiven Didaktik-Reflexion aufwirft (didaktische Analyse, hauptsächlich bildungstheoretisch [z. B. Selbstbestimmung-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit]): Gegenwarts-, Zukunftsbedeutung, exemplarische Bedeutung, thematische Strukturierung des geplanten Unterrichts, Erweisbarkeit und Überprüfbarkeit (z. B. Kriterien für Unterrichterfolg), Zugänglichkeit und Darstellbarkeit (z. B. Medien), Lehr-Lern-Prozeßstruktur. Dabei gibt es auch verschiedene Ebenen: allgemeine und besondere Ziele des Lehrens und Lernens, zielorientierte Auswahl von Inhalten und Themen, Methoden und Verfahren sowie Organisationsformen, Medien, Kontroll- und Beurteilungs- sowie Sanktionsmaßnahmen. Daneben gibt es noch Diskrepanzen zwischen offiziellem und heimlichen Lehrplan. (S. 14)

Als nächstes folgt eine Darstellung zum Berliner Modell von Heimann, Otto und Schulz. Sie sprechen von Intentionen, Inhalten, Methoden und Medien, zu denen anthropologisch-psychologische und situativ-sozial-kulturelle Momenten hinzukommen, wobei es hier vor allem um die durchgehende Interdependenz, also eine Gleichrangigkeit aller didaktischen Strukturmomente geht (S. 14f).

Die Weiterentwicklung zum Hamburger Modell durch Schulz weißt die Elemente Perspektiv-, Umriß- und Prozeßplanung auf und berücksichtig neben mikro- auch makrodidaktische Aspekte. (S. 15)

Daneben wird kurz Schäfer besprochen, der als weiteren Schwerpunkt soziale Interaktionsprozesse hinzufügt und möglichst symmetrische Kommunikationsstrukturen anstrebt. (S. 16)

Zuletzt wird auch Winkel angeführt, der die Möglicheit des Scheiterns anfügt. (S. 16)

Daraus ergibt sich letztlich, dass LFB einer gewissen bildungstheoretischen Ausrichtung bedarf, um nicht "[...] in unverbundene, isolierte oder sogar gegenläufige Einzelmaßnahmen auseinanderzufallen, wenn sie nicht meiner zentralen Kategorie wie dem Bildungsbegriff zusammengeführt werden", wobei dieser Anspruch ständiger Prüfung und Legitimation auszusetzen ist (S. 15).

"Lehrerfortbildung als kommunikativ-didaktisch strukturierte Handlungssituation muß sich von Klafkis Zielprimat her daran erinnen lassen, daß neue Erkenntnisse, Lösungsmodelle und Innovationskonzepte nicht ohne weiteres durch Binnenkommunikation der Teilnehmergruppen erarbeitet werden können, sondern immer auch der wissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch reflektierten Intervention 'von außen' bedürfen. Daß diese Angebote von außen einem Prozeß der kommunikativen und subjektiven Passung in der Gruppe ausgesetzt werden müssen, ergibt sich aus den bisher vorgetragenen Überlegungen zum interpretativen Grundverständnis der Fortbildungsarbeit." (S. 17)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt wird im Text auf einzelne Theorien zur Unterrichtsdidaktik eingegangen, um deren Potential f\'fcr eine LFB-Didaktik, wobei die Auswahl pragmatisch orientiert ist und weiterer 
Ans\'e4tze einzubeziehen sind.\par\par "Kommunikatives Handeln, Deutungsmusteransatz und Arbeit an subjektiven Lehrertheorien sind zwar grundlegende Str\'e4nge der Lehrerfortbildung, aber sie konstituieren diese noch nicht als didaktisches Handlungsfeld. 
Mit Paradigmen, Kommunikation, Prinzipien, Leitaspekten und Subjektivit\'e4t lassen sich die f\'fcr Lehrerfortbildungsdidaktik zentralen Handlungen der Planung, Durchf\'fchrung und Reflexion bzw. Auswertung der Fortbildungsarbeit letztlich nicht didaktisch 
stringent strukturieren." (S. 13)\par\par Aufgrund spezifischer Bedingungen ist aber eine kritische Adaption notwendig anstelle einer unreflektierten \'dcbernahme.\par "Die kritisch-adaptionsgerichtete Pr\'fcfung von unterrichtsdidaktischen Konzeptionen 
steht darum von vorherein unter dem Anspruch, transfergeeignete Strukturmomente dieser Konzeptionen ggf. im Rahmen einer Didaktik der Lehrerfortbildung zu zu formulieren und zu entfalten." (S. 13f)\par\par So wird zun\'e4chst auf Klafki eingegangen, der 
in seinem "vorl\'e4ufigen Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung" sieben Fragedimensionen zur kritisch-konstruktiven Didaktik-Reflexion aufwirft\lang1031\hich\f2\loch\f2  (didaktische Analyse, haupts\'e4chlich bildungstheoretisch [z. B. Selbstbestimmung-, 
Mitbestimmungs- und Solidarit\'e4tsf\'e4higkeit])\plain\f2\fs24 : Gegenwarts-, Zukunftsbedeutung, exemplarische Bedeutung, thematische Strukturierung des geplanten Unterrichts, Erweisbarkeit und \'dcberpr\'fcfbarkeit (z. B. Kriterien f\'fcr Unterrichterfolg), 
Zug\'e4nglichkeit und Darstellbarkeit (z. B. Medien), Lehr-Lern-Proze\'dfstruktur. Dabei gibt es auch verschiedene Ebenen: allgemeine und besondere Ziele des Lehrens und Lernens, zielorientierte Auswahl von Inhalten und Themen, Methoden und Verfahren 
sowie Organisationsformen, Medien, Kontroll- und Beurteilungs- sowie Sanktionsma\'dfnahmen. Daneben gibt es noch Diskrepanzen zwischen offiziellem und heimlichen Lehrplan. (S. 14)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Als n\'e4chstes folgt eine Darstellung 
zum Berliner Modell von Heimann, Otto und Schulz. Sie sprechen von Intentionen, Inhalten, Methoden und Medien, zu denen anthropologisch-psychologische und situativ-sozial-kulturelle Momenten hinzukommen, wobei es hier vor allem um die durchgehende Interdependenz, 
also eine Gleichrangigkeit aller didaktischen Strukturmomente geht (S. 14f).\par\par Die Weiterentwicklung zum Hamburger Modell durch Schulz wei\'dft die Elemente Perspektiv-, Umri\'df- und Proze\'dfplanung auf und ber\'fccksichtig neben mikro- auch makrodidaktische 
Aspekte. (S. 15)\par\par Daneben wird kurz Sch\'e4fer besprochen, der als weiteren Schwerpunkt soziale Interaktionsprozesse hinzuf\'fcgt und m\'f6glichst symmetrische Kommunikationsstrukturen anstrebt. (S. 16)\par\par Zuletzt wird auch Winkel angef\'fchrt, 
der die M\'f6glicheit des Scheiterns anf\'fcgt. (S. 16)\par\par Daraus ergibt sich letztlich, dass LFB einer gewissen bildungstheoretischen Ausrichtung bedarf, um nicht "[...] in unverbundene, isolierte oder sogar gegenl\'e4ufige Einzelma\'dfnahmen auseinanderzufallen, 
wenn sie nicht meiner zentralen Kategorie wie dem Bildungsbegriff zusammengef\'fchrt werden", wobei dieser Anspruch st\'e4ndiger Pr\'fcfung und Legitimation auszusetzen ist (S. 15).\par\par "Lehrerfortbildung als kommunikativ-didaktisch strukturierte 
Handlungssituation mu\'df sich von \i Klafkis\i0  Zielprimat her daran erinnen lassen, da\'df neue Erkenntnisse, L\'f6sungsmodelle und Innovationskonzepte nicht ohne weiteres durch Binnenkommunikation der Teilnehmergruppen erarbeitet werden k\'f6nnen, 
sondern immer auch der wissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch reflektierten Intervention 'von au\'dfen' bed\'fcrfen. Da\'df diese Angebote von au\'dfen einem Proze\'df der kommunikativen und subjektiven Passung in der Gruppe ausgesetzt werden m\'fcssen, 
ergibt sich aus den bisher vorgetragenen \'dcberlegungen zum interpretativen Grundverst\'e4ndnis der Fortbildungsarbeit." (S. 17)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a3ded735-9d06-43e8-bc28-27de0087cb6e		Kursauswertung innerhalb des Modellversuchs zur Ermittlung von LFB-Interessen [wichtig: Kurzzeitmaßnahmen nicht ausreichend]		1				132						false		false		1		ag, 20.09.2006		0		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		120		Stichworte

Es wurden anhand von Kritierien (bestimmter LFB-Interessen) Lehrer ausgewählt, die einen entsprechenden Kurs in Coburg besuchten.
In diesem Zusammenhang gab es auch eine Eingangs- und Schlusserhebung. Diese wurde durchgeführt, um herauszufinden (S. 120):
- ob die genannten Interessen auf Schwierigkeiten in der Praxis zurückzuführen sind
- inwieweit sich dies (Art und Umfang der Schwierigkeiten) für die Feinplanung von LFB-Kursen nutzen lässt
- um hinterher festzustellen, inwiefern die Lücken (Verhalten und/oder Wissen) geschlossen wurden

Deshalb lösten Mathematik-Lehrer 5 Aufgaben im Vorfeld und entwickelten hinterher einen Unterrichtsentwurf (von Experten und Helfern ausgewertet) und Deutschlehrer sollten mithilfe eines Textes eine Unterrichtsplanung vornehmen. Bei den Deutschlehrern wurde darüber hinaus der Unterricht gefilmt (von Studenten bewertet).
Dort zeigt sich u. a.
"Das Ergebnis zeigt, daß zwischen den geplanten didaktischen Mitteln im Unterricht kein Unterschied festgestellt werden kann. Die Vermutung, Lehrer unterrichten besser, als sie Unterricht planen, wird durch das Ergebnis nicht bestätigt." (S. 127).
Außerdem wurden schulformspezifischen Unterschiede deutlich.
"Lehrer an Gymnasien planen im Durchschnitt Lernziele in einem konzeptionellen Zusammenhang, der moderneren literaturdidaktischen Auffassung näherkommt als Lehrer an Hauptschulen." (S. 128)

Es kann aber abschließend festgehalten werden:
"Die Ergebnisse zeigen, daß die Planungen und die Unterrichts-Realisierung am Ende des Lehrganges im didaktischen Niveau sich nicht von den Planungen der Eingangserhebung und von dem Unterricht, den die Lehrer vor dem Lehrgang gehalten haben, unterscheiden. Die kurze Zeit des Lehrganges reichte nicht aus, daß die vermittelten Unterrichts-Konzeptionen in effektive Handlungen überführt werden konnten.
Da ähnliche Erfahrungen, wie ausgeführt, auch im Mathematiklehrgang gemacht wurden, liegt die Annahme nahe, daß Kurse von drei bis vier Tagen nicht ausreichen, um bei den Lehrern eine Änderung ihres Lehrverhaltens zu erreichen. Solche Kurse stellen, wie bei der Darstellung der Ergebnisse des Mathematikkurses gesagt wurde, lediglich Initialkurse dar, denen vertiefende Kurse folgen müssen." (S. 129)

Siehe auch:
"Auf Grund der unterschiedlichen Fragestellung ist ein direkter Vergleich mit der Eingangserhebung nicht möglich. Eine Analyse, die beispielhaft in Band 2 vorgelegt wird, zeigt jedoch, daß der Lernzuwachs des Lehrganges nicht befriedigend war. Dieses Ergebnis und ein analoges Ergebnis im Deutschkurs (vgl. die folgende Darstellung Deutsch) veranlasst die Projektgruppe zu der Feststellung, daß Fortbildungskurse in der Zeitdauer von 3-4 Tagen lediglich die Funktion von Initialkursen haben, denen vertiefende Kurse folgen müssen." (S. 124)


Schließlich wurde noch durch Korrelationsberechnung überprüft, ob Zusammenhänge bestehen:
"Es wurden Korrelationen berechnet zwischen der Leistungsbewertung der Eingangskurse und der Interessenbekundung der Kursteilnehmer in der Haupterhebung und der Wiederholung der Interessenerhebung zu Beginn der Fortbildungskurse auf der Comburg." (S. 129)
"Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die Korrelationsberechnungen die Annahme tendenziell bestätigen, daß Lehrer Interesse für bestimmt Items deshalb bekundeten, weil die in den Items genannten Inhaltsbereiche erlebte Schwierigkeiten in der Praxis treffen." (S. 132)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wurden anhand von Kritierien (bestimmter LFB-Interessen) Lehrer ausgew\'e4hlt, die einen entsprechenden Kurs in Coburg besuchten.\par In diesem Zusammenhang gab es auch eine Eingangs- und Schlusserhebung. 
Diese wurde durchgef\'fchrt, um herauszufinden (S. 120):\par - ob die genannten Interessen auf Schwierigkeiten in der Praxis zur\'fcckzuf\'fchren sind\par - inwieweit sich dies (Art und Umfang der Schwierigkeiten) f\'fcr die Feinplanung von LFB-Kursen 
nutzen l\'e4sst\par - um hinterher festzustellen, inwiefern die L\'fccken (Verhalten und/oder Wissen) geschlossen wurden\par\par Deshalb l\'f6sten Mathematik-Lehrer 5 Aufgaben im Vorfeld \lang1031\hich\f2\loch\f2 und entwickelten hinterher einen Unterrichtsentwurf 
(von Experten und Helfern ausgewertet) \plain\f2\fs24 und Deutschlehrer sollten mithilfe eines Textes eine Unterrichtsplanung vornehmen. Bei den Deutschlehrern wurde dar\'fcber hinaus der Unterricht gefilmt\lang1031\hich\f2\loch\f2  (von Studenten bewertet)\plain\f2\fs24 
.\par Dort zeigt sich u. a.\par "Das Ergebnis zeigt, da\'df zwischen den geplanten didaktischen Mitteln im Unterricht kein Unterschied festgestellt werden kann. Die Vermutung, Lehrer unterrichten besser, als sie Unterricht planen, wird durch das Ergebnis 
nicht best\'e4tigt." (S. 127).\par Au\'dferdem wurden schulformspezifischen Unterschiede deutlich.\par "Lehrer an Gymnasien planen im Durchschnitt Lernziele in einem konzeptionellen Zusammenhang, der moderneren literaturdidaktischen Auffassung n\'e4herkommt 
als Lehrer an Hauptschulen." (S. 128)\par\par Es kann aber abschlie\'dfend festgehalten werden:\par "Die Ergebnisse zeigen, da\'df die Planungen und die Unterrichts-Realisierung am Ende des Lehrganges im didaktischen Niveau sich nicht von den Planungen 
der Eingangserhebung und von dem Unterricht, den die Lehrer vor dem Lehrgang gehalten haben, unterscheiden. Die kurze Zeit des Lehrganges reichte nicht aus, da\'df die vermittelten Unterrichts-Konzeptionen in effektive Handlungen \'fcberf\'fchrt werden 
konnten.\par Da \'e4hnliche Erfahrungen, wie ausgef\'fchrt, auch im Mathematiklehrgang gemacht wurden, liegt die Annahme nahe, da\'df Kurse von drei bis vier Tagen nicht ausreichen, um bei den Lehrern eine \'c4nderung ihres Lehrverhaltens zu erreichen. 
Solche Kurse stellen, wie bei der Darstellung der Ergebnisse des Mathematikkurses gesagt wurde, lediglich Initialkurse dar, denen vertiefende Kurse folgen m\'fcssen." (S. 129)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Siehe auch:\par "Auf Grund der unterschiedlichen 
Fragestellung ist ein direkter Vergleich mit der Eingangserhebung nicht m\'f6glich. Eine Analyse, die beispielhaft in Band 2 vorgelegt wird, zeigt jedoch, da\'df der Lernzuwachs des Lehrganges nicht befriedigend war. Dieses Ergebnis und ein analoges Ergebnis 
im Deutschkurs (vgl. die folgende Darstellung Deutsch) veranlasst die Projektgruppe zu der Feststellung, da\'df Fortbildungskurse in der Zeitdauer von 3-4 Tagen lediglich die Funktion von Initialkursen haben, denen vertiefende Kurse folgen m\'fcssen." 
(S. 124)\par\par\par Schlie\'dflich wurde noch durch Korrelationsberechnung \'fcberpr\'fcft, ob Zusammenh\'e4nge bestehen:\par "Es wurden Korrelationen berechnet zwischen der Leistungsbewertung der Eingangskurse und der Interessenbekundung der Kursteilnehmer 
in der Haupterhebung und der Wiederholung der Interessenerhebung zu Beginn der Fortbildungskurse auf der Comburg." (S. 129)\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich sagen, da\'df die Korrelationsberechnungen die Annahme tendenziell best\'e4tigen, da\'df Lehrer 
Interesse f\'fcr bestimmt Items deshalb bekundeten, weil die in den Items genannten Inhaltsbereiche erlebte Schwierigkeiten in der Praxis treffen." (S. 132)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a450b6b5-7098-42af-8180-12ba9ca03373		Diplomarbeit (LFB in BW): LFB-Bedürfnisse		1				18						false		false		1		ag, 13.11.2006		0		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		13		Stichworte

Eigler & Nenninger sehen eine Verbindung von LFB und SE und fordern deshalb, dass sich die LFB-Themen an den Bedürfnissen der Lehrer orientieren sollte. Daneben sollte LFB handlungsorientiert sein. (S. 14)
Dabei wird auch auf eine Studie von Eigler & Nenninger eingegangen zu psychologisch-erziehungswissenschaftlicher LFB. Hier zeigt sich, dass Lehrer vor allem an Themen zu Klassenmanagement und Lernmotivation interessiert sind. (S. 14ff)

"Klar zeigt sich, daß ein Bedarf an Fortbildung im Umgang mit problematischem Sozialverhalten vorhanden ist, der aber vermeintlich (?) nicht gedeckt wird, da ein großer Teil der Lehrer nicht glauben, in der angebotenen Fortbildung noch viel Neues und Effektives lernen zu können." (S. 17f)

So wird gefolgert, dass Lehrern häufig ihre Bedürfnisse nicht bewußt sind. (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Eigler & Nenninger sehen eine Verbindung von LFB und SE und fordern deshalb, dass sich die LFB-Themen an den Bed\'fcrfnissen der Lehrer orientieren sollte. Daneben 
sollte LFB handlungsorientiert sein. (S. 14)\par Dabei wird auch auf eine Studie von Eigler & Nenninger eingegangen zu psychologisch-erziehungswissenschaftlicher LFB. Hier zeigt sich, dass Lehrer vor allem an Themen zu Klassenmanagement und Lernmotivation 
interessiert sind. (S. 14ff)\par\par "Klar zeigt sich, da\'df ein Bedarf an Fortbildung im Umgang mit problematischem Sozialverhalten vorhanden ist, der aber vermeintlich (?) nicht gedeckt wird, da ein gro\'dfer Teil der Lehrer nicht glauben, in der angebotenen 
Fortbildung noch viel Neues und Effektives lernen zu k\'f6nnen." (S. 17f)\par\par So wird gefolgert, dass Lehrern h\'e4ufig ihre Bed\'fcrfnisse nicht bewu\'dft sind. (S. 18)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a4536291-7a77-4535-b60c-d6d81d6020d9		Konzept zur summativen Evaluation von LFB		1				40						false		false		1		ag, 06.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		30		Haenisch stellt ein Konzept zur summativen Evaluation von LFB vor, welches er, basierend auf Literaturstudium und eigenen Erfahrungen, entwickelt hat. Er betont, dass sein Konzept aber immer an die Besonderheiten eines zu untersuchenden Gegenstandes angepasst werden muss. In seinem Konzept gliedert er die summative Evaluation in zwei Blöcke, indem er unterscheidet, ob er auf die Elemente oder auf die Wirkungen einer Maßnahme abgezielt werden soll. Ersteres steht er mit einer Optimierungsabsicht in Verbindungen, letzteres strebt eher Vergewisserung oder Legitimierung an (S. 32). Er ordnet den beiden Bereichen unterschiedliche Aspekte zu. Im ersten Block findet sich (S. 31): Themen/Inhalte; Verfahren/Arbeitsformen; Materialien; Organisation; Moderation; Simulation während der Fortbildung. Dem zweiten Block ordnet er zu (S. 31): Qualifikationen, Kompetenzen; Verbesserung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen; Einstellungen zu der in der Fortbildung behandelten Thematik; Veränderungen im Feld "Schule und Unterricht"; Gesamteinschätzung; Biograhische Variablen.

Es folgt eine Auflistung exemplarischer Fragen, wobei Haenisch auch Vorschläge macht, inwiefern die einzelnen Aspekte bei der Auswertung unter- und miteinander in Beziehung gesetzt werden könnten.

Danach fügt er noch einige Erläuterungen an (S. 34-38):
1) Es handelt sich um ein Rahmenkonzept zur Orientierung, das jeweils auf die spezifischen Bedingungen zugeschnitten werden muss
2) Empfohlen wird eine schriftliche Befragung
3) Kompetenzmessung über Selbsteinschätzung und nicht über Tests, da Selbsteinschätzungen ökonomischer zu handhaben und für die Befragten weniger belastend sind (S. 35), wenngleich sie nicht unproblematisch sind (S. 36)
4)  Es ist als Querschnittsuntersuchung angelegt
5) Aussagen über Veränderungen in der Praxis sind möglich, wenn die Maßnahme längerfristig angelegt war; nichtsdestotrotz sind sie natürlich mit Vorsicht zu betrachten, auch wenn Studien gezeigt haben, dass sie einen brauchbaren Eindruck vermitteln können
6) Es zielt eher auf einen "immanenten Vergleich" (S. 37)
7) wenn möglich, sollte eine Totalerhebung durchgeführt werden, also auch am Rande mit der Maßnahme Beteiligte miteinbezogen werden
8) Schließlich wird ein chronologischer Ablauf zur Orientierung vorgeschlagen, wobei er sehr detailliert und spezifisch ist, lediglich die eingangs gemachte Empfehlung scheint interessant, wonach schon zu Beginn sich alle Akteure über das Evaluationsvorhaben einigen sollten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Haenisch stellt ein Konzept zur summativen Evaluation von LFB vor, welches er, basierend auf Literaturstudium und eigenen Erfahrungen, entwickelt hat. Er betont, dass sein Konzept aber immer an die Besonderheiten 
eines zu untersuchenden Gegenstandes angepasst werden muss. In seinem Konzept gliedert er die summative Evaluation in zwei Bl\'f6cke, indem er unterscheidet, ob er auf die Elemente oder auf die Wirkungen einer Ma\'dfnahme abgezielt werden soll. Ersteres 
steht er mit einer Optimierungsabsicht in Verbindungen, letzteres strebt eher Vergewisserung oder Legitimierung an (S. 32). Er ordnet den beiden Bereichen unterschiedliche Aspekte zu. Im ersten Block findet sich (S. 31): Themen/Inhalte; Verfahren/Arbeitsformen; 
Materialien; Organisation; Moderation; Simulation w\'e4hrend der Fortbildung. Dem zweiten Block ordnet er zu (S. 31): Qualifikationen, Kompetenzen; Verbesserung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen; Einstellungen zu der in der Fortbildung behandelten 
Thematik; Ver\'e4nderungen im Feld "Schule und Unterricht"; Gesamteinsch\'e4tzung; Biograhische Variablen.\par\par Es folgt eine Auflistung exemplarischer Fragen, wobei Haenisch auch Vorschl\'e4ge macht, inwiefern die einzelnen Aspekte bei der Auswertung 
unter- und miteinander in Beziehung gesetzt werden k\'f6nnten.\par\par Danach f\'fcgt er noch einige Erl\'e4uterungen an (S. 34-38):\lang1031\hich\f2\loch\f2\par 1) Es handelt sich um ein Rahmenkonzept zur Orientierung, das jeweils auf die spezifischen 
Bedingungen zugeschnitten werden muss\par 2) Empfohlen wird eine schriftliche Befragung\par 3) Kompetenzmessung \'fcber Selbsteinsch\'e4tzung und nicht \'fcber Tests, da Selbsteinsch\'e4tzungen \'f6konomischer zu handhaben und f\'fcr die Befragten weniger 
belastend sind (S. 35), wenngleich sie nicht unproblematisch sind (S. 36)\par 4)  Es ist als Querschnittsuntersuchung angelegt\par 5) Aussagen \'fcber Ver\'e4nderungen in der Praxis sind m\'f6glich, wenn die Ma\'dfnahme l\'e4ngerfristig angelegt war; 
nichtsdestotrotz sind sie nat\'fcrlich mit Vorsicht zu betrachten, auch wenn Studien gezeigt haben, dass sie einen brauchbaren Eindruck vermitteln k\'f6nnen\par 6) Es zielt eher auf einen "immanenten Vergleich" (S. 37)\par 7) wenn m\'f6glich, sollte eine 
Totalerhebung durchgef\'fchrt werden, also auch am Rande mit der Ma\'dfnahme Beteiligte miteinbezogen werden\par 8) Schlie\'dflich wird ein chronologischer Ablauf zur Orientierung vorgeschlagen, wobei er sehr detailliert und spezifisch ist, lediglich 
die eingangs gemachte Empfehlung scheint interessant, wonach schon zu Beginn sich alle Akteure \'fcber das Evaluationsvorhaben einigen sollten.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		a4f85664-7787-479a-a426-b3f464ed8178		Akteure der LFB in der Schweiz		1				16						false		false		1		ag, 14.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		14		Bis in die 70er waren Lehrerorganisationen die bedeutsamsten Träger von LFB. Inzwischen dominieren staatliche Institutionen, wobei neben spezifischen kantonalen Organisationen auch überregionale Akteure aktiv sind sowie darüber hinaus etwa Universitäten als zusätzliche, wenngleich marginale Anbieter fungieren. Daneben sind auch private, kirchliche und gewerkschaftliche sowie kaum wirtschaftliche Akteure auf dem LFB-Markt vertreten.
Dabei gilt, dass vielfach die Lehrkräfte nicht nur als Nutzer, sondern auch als Gestalter einen wesentlichen Einfluss auf LFB haben, was auch daran liegt, dass es noch kaum Möglichkeiten gibt, sich über andere Wege als den Lehrerberuf für eine Tätigkeit als LFB-Dozent zu qualifizieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Bis in die 70er waren Lehrerorganisationen die bedeutsamsten Tr\'e4ger von LFB. Inzwischen dominieren staatliche Institutionen, wobei neben spezifischen kantonalen Organisationen auch \'fcberregionale Akteure aktiv 
sind sowie dar\'fcber hinaus etwa Universit\'e4ten als zus\'e4tzliche, wenngleich marginale Anbieter fungieren. Daneben sind auch private, kirchliche und gewerkschaftliche sowie kaum wirtschaftliche Akteure auf dem LFB-Markt vertreten.\par Dabei gilt, 
dass vielfach die Lehrkr\'e4fte nicht nur als Nutzer, sondern auch als Gestalter einen wesentlichen Einfluss auf LFB haben, was auch daran liegt, dass es noch kaum M\'f6glichkeiten gibt, sich \'fcber andere Wege als den Lehrerberuf f\'fcr eine T\'e4tigkeit 
als LFB-Dozent zu qualifizieren.\par}
		0				1

		a5070910-7504-4d27-9e3c-fccb95618227		Forderung: spezifische Fortbildung für Berufsanfänger [Schweiz]		1				20						false		false		1		ag, 19.12.2006		0		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		19		Stichworte

Die Autoren fordern, dass Berufsänger eine spezielle Berufseinführung und -begleitung erhalten (S. 19).

"Die Fortbildung in den ersten Jahren der Berufstätigkeit soll, aufbauend auf die Grundausbildung und in Zusammenarbeit mit ihr, jene pädagogischen, methodischen und didaktischen Bereiche aufgreifen, für deren Bearbeitung Unterrichtserfahrung und die Verantwortung für eine Klasse Voraussetzung sind.
[…]
Die notwendige Offenheit für eine solche Fortbildung ist wohl am ehesten in Lerngruppen möglich, in welchen über längere Zeit der Zusammenarbeit ein Vertrauensverhältnis entstehen kann (Erfahrungsaustausch, Unterrichtsbesuche, Kurse, Beratung).
Die Inhalte sollen sich vor allem an den Bedürfnissen der Betroffenen oreintieren und gemeinsam festgelegt werden [...]." (S. 20)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren fordern, dass Berufs\'e4nger eine spezielle Berufseinf\'fchrung und -begleitung erhalten (S. 19).\par\par "Die Fortbildung in den ersten Jahren der Berufst\'e4tigkeit 
soll, aufbauend auf die Grundausbildung und in Zusammenarbeit mit ihr, jene p\'e4dagogischen, methodischen und didaktischen Bereiche aufgreifen, f\'fcr deren Bearbeitung Unterrichtserfahrung und die Verantwortung f\'fcr eine Klasse Voraussetzung sind.\par 
[\u8230 ?]\par Die notwendige Offenheit f\'fcr eine solche Fortbildung ist wohl am ehesten in Lerngruppen m\'f6glich, in welchen \'fcber l\'e4ngere Zeit der Zusammenarbeit ein Vertrauensverh\'e4ltnis entstehen kann (Erfahrungsaustausch, Unterrichtsbesuche, 
Kurse, Beratung).\par Die Inhalte sollen sich vor allem an den Bed\'fcrfnissen der Betroffenen oreintieren und gemeinsam festgelegt werden [...]." (S. 20)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		a5377e18-d5aa-4d27-9bce-94bed470168e		LFB in NRW (peer review): LFB und Lehrer-Berufsverständnis		1				58						false		false		1		ag, 05.03.2007		0		6c577c53-c625-4c42-be56-4c14337f0046		51		Stichworte

Die Autoren weisen eingangs auf das Forschungsdefizit bezüglich der LFB-Nutzung hin und auf die großen individuellen Unterschiede (S. 51).
Sie problematisieren dann das Prinzip der Freiwilligkeit, welches in Beziehung zu einer Berufspflicht steht und etwa ein hohes Berufsethos voraussetzt sowie Transparenz (S. 51).
Sie beschreiben dann die Hindernisse, etwa den bürokratischen Aufwand, die Doppelfunktion von Schulaufsicht bei Beratung und Bewertung, die Durchführung von LFB während der Unterrichtszeit und die geringen Vertretungsreserven (S. 52f).
Dabei beschreiben sie, dass LFB-Motivation oftmals durch Mehrfachbestrafung eingeschränkt wird, da die SL Aufwand hat, die Kollegen und auch der Bewerber selbst (S. 53).
Die Autoren regen zu einer breiten standespolitischen Diskussion an, wobei neben der Einstellung bzw. dem Berufsethos Pflichten und Rechte, also entsprechende Rahmenbedingungen erwachsen (S. 53f). Die Autoren stellen dazu ein Berufsleitbild aus der Schweiz vor (S. 54f).
Die Autoren führen dann einige Gründe an, weshalb LFB Verpflichtung ist, etwa den Schülern, der Gesellschaft oder dem Berufsstand gegenüber, weshalb ein gewisser LFB-Teil sogar Pflicht ist, inwiefern Freiwilligkeit auch Rechenschaftspflicht bedeutet und dass die Lehrkräfte auch ein Recht auf LFB haben, also die Rahmenbedingungen stimmen müssen (S. 56ff). Dabei gilt aber auch, dass Schulbehörden legitime Anforderungen stellen können, etwa Evaluation und Sanktionen, insgesamt LFB aber ein Steuerungssystem benötigt (S. 58).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren weisen eingangs auf das Forschungsdefizit bez\'fcglich der LFB-Nutzung hin und auf die gro\'dfen individuellen Unterschiede (S. 51).\par Sie problematisieren 
dann das Prinzip der Freiwilligkeit, welches in Beziehung zu einer Berufspflicht steht und etwa ein hohes Berufsethos voraussetzt sowie Transparenz (S. 51).\par Sie beschreiben dann die Hindernisse, etwa den b\'fcrokratischen Aufwand, die Doppelfunktion 
von Schulaufsicht bei Beratung und Bewertung, die Durchf\'fchrung von LFB w\'e4hrend der Unterrichtszeit und die geringen Vertretungsreserven (S. 52f).\par Dabei beschreiben sie, dass LFB-Motivation oftmals durch Mehrfachbestrafung eingeschr\'e4nkt wird, 
da die SL Aufwand hat, die Kollegen und auch der Bewerber selbst (S. 53).\par Die Autoren regen zu einer breiten standespolitischen Diskussion an, wobei neben der Einstellung bzw. dem Berufsethos Pflichten und Rechte, also entsprechende Rahmenbedingungen 
erwachsen (S. 53f). Die Autoren stellen dazu ein Berufsleitbild aus der Schweiz vor (S. 54f).\par Die Autoren f\'fchren dann einige Gr\'fcnde an, weshalb LFB Verpflichtung ist, etwa den Sch\'fclern, der Gesellschaft oder dem Berufsstand gegen\'fcber, 
weshalb ein gewisser LFB-Teil sogar Pflicht ist, inwiefern Freiwilligkeit auch Rechenschaftspflicht bedeutet und dass die Lehrkr\'e4fte auch ein Recht auf LFB haben, also die Rahmenbedingungen stimmen m\'fcssen (S. 56ff). Dabei gilt aber auch, dass Schulbeh\'f6rden 
legitime Anforderungen stellen k\'f6nnen, etwa Evaluation und Sanktionen, insgesamt LFB aber ein Steuerungssystem ben\'f6tigt (S. 58).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a61f5e11-f893-4aec-bee9-eb79e9a3268a		LFB: RPZ als Modell kooperativer LFB		1				308						false		false		1		ag, 03.02.2007		0		efb1239c-6893-4808-ab7b-2c9bf2099ddc		230		Stichworte

Die Autorin zeichnet zunächst die Diskussion nach, die um Curriculumentwicklung entstanden ist (S. 230ff).
Insbesondere praxisnahe Curriculumentwicklung hebt sie hervor und betont, dass sich diese und LFB gegenseitig bedingen (S. 233).
Vor diesem Hintergrund ordnet sie auch die Ausführungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ein, etwa die Ausführungen zu RPZ (S. 236).
Stichwörter sind: Einbezug auch von Eltern und Schülern, offenes Curriculum (Entwicklung, Produkt und Durchführung) (S. 236ff); später auch Schulnähe (S. 242ff).
Dies ordnet sie dann noch auf die Ebenen didaktischen Handelns nach Flechsig & Haller (1975) ein (S. 239f).
Sodann widmet sich die Autorin zwei Modellversuchen (regionale LFB in Hessen und RPZ in Bad Kreuznach), wo die Ansätze der Regionalisierung und praxisnaher Curriculumentwicklung erprobt wurden (S. 247ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin zeichnet zun\'e4chst die Diskussion nach, die um Curriculumentwicklung entstanden ist (S. 230ff).\par Insbesondere praxisnahe Curriculumentwicklung 
hebt sie hervor und betont, dass sich diese und LFB gegenseitig bedingen (S. 233).\par Vor diesem Hintergrund ordnet sie auch die Ausf\'fchrungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ein, etwa die Ausf\'fchrungen zu RPZ (S. 236).\par Stichw\'f6rter 
sind: Einbezug auch von Eltern und Sch\'fclern, offenes Curriculum (Entwicklung, Produkt und Durchf\'fchrung) (S. 236ff); sp\'e4ter auch Schuln\'e4he (S. 242ff).\par Dies ordnet sie dann noch auf die Ebenen didaktischen Handelns nach Flechsig & Haller 
(1975) ein (S. 239f).\par Sodann widmet sich die Autorin zwei Modellversuchen (regionale LFB in Hessen und RPZ in Bad Kreuznach), wo die Ans\'e4tze der Regionalisierung und praxisnaher Curriculumentwicklung erprobt wurden (S. 247ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		a697959a-68a8-4bf2-aeac-cffd6718429c		LFB un DIFF (Fernstudium)		1				331						false		false		1		ag, 15.03.2007		0		f22fc309-1ddd-4f38-956c-7ff4d66359c7		313		Stichworte

Der Autor beschreibt kurz einige Elemente vom Fernstudium, etwa die Bedeutung von Präsenzphasen (S. 313) und führt dann Vorteile vom Fernstudium für die LFB aus, etwa die Flexibilität und das offene Lernen (S. 314).
Es werden auch die Anforderungen erwähnt, z. B. Arbeitsdisziplin oder sgl (S. 315).

Wichtig ist, dass die Inhalte didaktisch strukturiert werden, womit zum Teil eine fachsystematische Ordnung aufgebrochen wird und dadurch auch Probleme entstehen (S. 316f). Dabei wird ein Phänomenansatz verfolgt (S. 317f).

Es wird dann beschrieben, wie in manchen Mangelfächern ein Schwerpunkt bei DIFF-Angebot auf LFB/LWB erfolgt (S. 319ff).
Oft waren dies geschlossene LWB in 4-6 Semestern (S. 322).
Im Weiteren wird die Programmplanung und -entwicklung beschrieben (S. 324f), ebenso wie die Studienorganisation (S. 236ff).
Beispielsweise ist es ein Vorteil, wenn Fernstudien-Gruppen von zentralen LFB-Institutionen betreutet werden (S. 328).
Oder es wird die Besonderheit der Präsenzphasen beschrieben, etwa Praxisbezug oder der soziale Aspekt (S. 329f).

Abschließend werden noch einige Zahlen genannt und es wird deutlich, dass 1977 recht viele Studienbriefserien entwickelt wurden und teilweise recht viele Lehrer erreicht wurden, insbesondere beim Funkkolleg nehmen über 100.000 Lehrer teil (S. 330).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt kurz einige Elemente vom Fernstudium, etwa die Bedeutung von Pr\'e4senzphasen (S. 313) und f\'fchrt dann Vorteile vom Fernstudium f\'fcr die 
LFB aus, etwa die Flexibilit\'e4t und das offene Lernen (S. 314).\par Es werden auch die Anforderungen erw\'e4hnt, z. B. Arbeitsdisziplin oder sgl (S. 315).\par\par Wichtig ist, dass die Inhalte didaktisch strukturiert werden, womit zum Teil eine fachsystematische 
Ordnung aufgebrochen wird und dadurch auch Probleme entstehen (S. 316f). Dabei wird ein Ph\'e4nomenansatz verfolgt (S. 317f).\par\par Es wird dann beschrieben, wie in manchen Mangelf\'e4chern ein Schwerpunkt bei DIFF-Angebot auf LFB/LWB erfolgt (S. 319ff).\par 
Oft waren dies geschlossene LWB in 4-6 Semestern (S. 322).\par Im Weiteren wird die Programmplanung und -entwicklung beschrieben (S. 324f), ebenso wie die Studienorganisation (S. 236ff).\par Beispielsweise ist es ein Vorteil, wenn Fernstudien-Gruppen 
von zentralen LFB-Institutionen betreutet werden (S. 328).\par Oder es wird die Besonderheit der Pr\'e4senzphasen beschrieben, etwa Praxisbezug oder der soziale Aspekt (S. 329f).\par\par Abschlie\'dfend werden noch einige Zahlen genannt und es wird deutlich, 
dass 1977 recht viele Studienbriefserien entwickelt wurden und teilweise recht viele Lehrer erreicht wurden, insbesondere beim Funkkolleg nehmen \'fcber 100.000 Lehrer teil (S. 330).\plain\f2\fs24\par}
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		a6a401fc-cda9-4757-ac65-a4a036d3592c		Beurteilung von LFB (Schweiz)		1				98						false		false		1		ag, 16.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		90		Stichworte:

Lehrer sind üblicherweise sehr mit der WB zufrieden, zudem werden beruflicher und persönlicher Gewinn sehr hoch veranschlagt (S. 90f)

Werden einzelne Aspekte der Institutionen gesondert bewertet, zeigt sich:
"Das Konzept und die Übersichtlichkeit der Information sowie die Kompetenz der Kursleitungen und Weiterbildungsverantwortlichen erhalten die positivsten Werte, während die mittlefristige Planbarkeit der Lehrerweiterbildung, aber auch die Reaktionszeit auf gesellschaftliche und schulische Entwicklungen eher kritisch bewertet wird." (S. 92)

Bei einer Bewertung der zuletzt besuchten Veranstaltung überwiegt ebenfalls klar die Zufriedenheit. Dabei gilt aber (wie es häufig bei Abschlussevaluation im Anschluss der Fall ist):
"Einerseits werden allgemein hohe Bewertungen abgegeben, und andererseits ergibt sich praktisch keine Differenzierung bezüglich einzelner Teilaspekte der besuchten Veranstaltung." (S. 96).
Daneben wird eine Veranstaltung dann eher positiver beurteilt, wenn (S. 97f)
- schon länger im Schuldienst tätig
- sie teilweise selbst finanziert
- sie freiwillig ist		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte:\par\par Lehrer sind \'fcblicherweise sehr mit der WB zufrieden, zudem werden beruflicher und pers\'f6nlicher Gewinn sehr hoch veranschlagt (S. 90f)\par\par Werden einzelne Aspekte der Institutionen gesondert 
bewertet, zeigt sich:\par "Das Konzept und die \'dcbersichtlichkeit der Information sowie die Kompetenz der Kursleitungen und Weiterbildungsverantwortlichen erhalten die positivsten Werte, w\'e4hrend die mittlefristige Planbarkeit der Lehrerweiterbildung, 
aber auch die Reaktionszeit auf gesellschaftliche und schulische Entwicklungen eher kritisch bewertet wird." (S. 92)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Bei einer Bewertung der zuletzt besuchten Veranstaltung \'fcberwiegt ebenfalls klar die Zufriedenheit. 
Dabei gilt aber (wie es h\'e4ufig bei Abschlussevaluation im Anschluss der Fall ist):\par "Einerseits werden allgemein hohe Bewertungen abgegeben, und andererseits ergibt sich praktisch keine Differenzierung bez\'fcglich einzelner Teilaspekte der besuchten 
Veranstaltung." (S. 96).\par Daneben wird eine Veranstaltung dann eher positiver beurteilt, wenn (S. 97f)\par - schon l\'e4nger im Schuldienst t\'e4tig\par - sie teilweise selbst finanziert\par - sie freiwillig ist\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		a6eb3926-c00e-43f1-8300-a9b644c93ed1		LFB-Bibliographie: Freiwilligkeit und Pflicht		1				19						false		false		1		ag, 06.10.2006		0		566b9a54-ad57-4d64-8b2c-173f282b3a62		18		Stichworte

Mit dem stärkeren staatlichen Engagement in der LFB wird auch die Frage nach einer Verpflichtung aufgeworfen. Es herrscht relative große Einigkeit, dass das Prinzip der Freiwilligkeit bestehen bleiben sollte. Gleichwohl ist, angesichts breiter LFB-Notwendigkeit, eine möglichst große LFB-Beteiligung erstrebenswert. Deshalb sollte viele Anreize geschaffen werden und von Lehrerseite auch ein entsprechendes Berufsethos ausgebildet werden. Sofern eine obligatorische LFB diskutiert wird, geschieht dies zumeist unter der Prämisse, dass diese in der Unterrichtszeit erfolgt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Mit dem st\'e4rkeren staatlichen Engagement in der LFB wird auch die Frage nach einer Verpflichtung aufgeworfen. Es herrscht relative gro\'dfe Einigkeit, dass das Prinzip 
der Freiwilligkeit bestehen bleiben sollte. Gleichwohl ist, angesichts breiter LFB-Notwendigkeit, eine m\'f6glichst gro\'dfe LFB-Beteiligung erstrebenswert. Deshalb sollte viele Anreize geschaffen werden und von Lehrerseite auch ein entsprechendes Berufsethos 
ausgebildet werden. Sofern eine obligatorische LFB diskutiert wird, geschieht dies zumeist unter der Pr\'e4misse, dass diese in der Unterrichtszeit erfolgt.\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		a6fbd60f-0785-490a-ac66-3c06340651fc		ict and role of teacher		1				179						false		false		1		ag, 14.12.2006		0		7379bd6a-6795-4755-a256-85da611e765d		165		Beitrag [in englisch]:
Rhys Gwyn: The new information technologies an the role of the teacher

Der Autor geht davon aus, dass die neuen Informationstechnologien Einfluss auf die gesellschaftliche Entwicklung nehmen und somit auch für die Schule relevant sind (S. 165ff).

Er unterscheidet drei Bereiche, die nicht trennscharf sind, aber in einer gewissen Hierarchie stehen: Inhalte, Methoden und Kontext (S. 168ff), wobei diese vielfältigen Einflussfaktoren ausgesetzt sind.

Dabei gilt, dass die Lehrkraft eher zu einem "manager of learning experiences" (S. 172) wird und hierauf vorbereitet werden muss.

Schließlich folgert er, dass Lehrkräfte ein Verständnis der neuen Informationstechnologien erwerben und den Umgang erproben müssen (S. 177f).
Hierzu bedarf es bildungspolitischer Zielsetzungen und Anstregungen (S. 178f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Beitrag\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  [in englisch]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 :\par Rhys Gwyn: The new information technologies an the role of the teacher\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Der Autor geht davon aus, dass die neuen Informationstechnologien Einfluss auf die gesellschaftliche Entwicklung nehmen und somit auch f\'fcr die Schule relevant sind (S. 165ff).\par\par Er unterscheidet drei Bereiche, die nicht trennscharf sind, aber 
in einer gewissen Hierarchie stehen: Inhalte, Methoden und Kontext (S. 168ff), wobei diese vielf\'e4ltigen Einflussfaktoren ausgesetzt sind.\par\par Dabei gilt, dass die Lehrkraft eher zu einem "manager of learning experiences" (S. 172) wird und hierauf 
vorbereitet werden muss.\par\par Schlie\'dflich folgert er, dass Lehrkr\'e4fte ein Verst\'e4ndnis der neuen Informationstechnologien erwerben und den Umgang erproben m\'fcssen (S. 177f).\par Hierzu bedarf es bildungspolitischer Zielsetzungen und Anstregungen 
(S. 178f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		a76bf045-cc50-4ffc-a0d3-df784f65838e		Evaluation als Hilfe zur Konkretisierung einer Fortbildungsmaßnahme (Inputevaluation)		1				17						false		false		1		ag, 05.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		13		Sobald ein konkretes LFB-Vorhaben beschlossen ist, geht es darum, ein Konzept sowie Inhalte und Materialien zu dieser Maßnahme auszuarbeiten. Inputevaluation kann hierbei nun an unterschiedlichen Stellen ansetzen, beispielsweise bei der Planungs- und Entwicklungsgruppe, etwa um Abstimmungsprozesse zu verbessern, bei der Adressatengruppe, u. a. zur Erwartungsabklärung oder zur Ermittlung von Vorkenntnissen der tatsächlichen Teilnehmer, wobei in Bezug auf letzteres wichtig ist, dass dies für die Befragten von Nutzen ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Sobald ein konkretes LFB-Vorhaben beschlossen ist, geht es darum, ein Konzept sowie Inhalte und Materialien zu dieser Ma\'dfnahme auszuarbeiten. Inputevaluation kann hierbei nun an unterschiedlichen Stellen 
ansetzen, beispielsweise bei der Planungs- und Entwicklungsgruppe, etwa um Abstimmungsprozesse zu verbessern, bei der Adressatengruppe, u. a. zur Erwartungsabkl\'e4rung oder zur Ermittlung von Vorkenntnissen der tats\'e4chlichen Teilnehmer\lang1031\hich\f2\loch\f2 
, wobei in Bezug auf letzteres wichtig ist, dass dies f\'fcr die Befragten von Nutzen ist\lang1031\hich\f2\loch\f2 .\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		a7725e3b-44c4-4113-9547-101f2eb195c0		LFB an PI in Österreich (inkl. Qualität)		1				15						false		false		1		ag, 10.02.2007		0		ae5e8f79-afc1-4352-b520-58ed1320bd6f		5		Stichworte

Dem Bericht sind zwei Texte von Klaus Volker vorangestellt, aus denen nun kurz einige Stichworte gesammelt werden.

Klaus Volker: Quo vadis, Fortbildung? Reflexionen in einer Zeit des Umbruchs (S. 5-10)

Zunächst wird der Wandel als Notwendigkeit für LFB bzw. QS und SE als Begründung herangezogen, wobei vielfältige Aspekte damit gemeint sind, z. B. Lehrerrolle, Fachstrukturen etc. (S. 5).
Dazu wird LFB folgendermaßen qualifziert (bzw. FB generell):
"Fortbildung ist organisiertes Lernen nach Abschluss einer unterschiedlich langen und intensiven Ausbildungsphase
- zum Zwecke der Erhaltung, Vertiefung und Erweiterung der erworbenen beruflichen Kompetenz im Rahmen der erworbenen Qualifikationsebene bzww des Qualifkationsbereiches;
- zum Zwecke der Reflexion des eigenen beruflichen Handelns bzw. der Erreichung/Nichterreichung beruflicher Ziele und
- zum Zwecke der flexiblen Anpassung an die Gegebenheiten einer sich ständig verändernden Berufswelt." (S. 5)

Es wird dann aufgezeigt, dass LFB sowohl von oben als auch von unten vorangetrieben werden kann. Die PI stehen hier dazwischen als Reparaturanstalt oder Vollzugsorgan, eventuell auch als Problemlöser oder Innovationsagentur, vielleicht sogar als Bewirker und Begleiter von SE oder durch Entwicklung von Alternativen und Innovationen - je nach Sichtweise (S. 7).
Danach wird dann noch das Selbstverständnis der PI mit folgenden Schlagworten umschrieben: Qualitätszirkel, Kompetenzzentrum, Innovationszentrum, Schnittstelle von Theorie und Praxis, Organisationsentwicklungszentrum oder Serviceorganisation (S. 8).


Klaus Volker: Marktforschung als Beitrag zur Qualitätssicherung oder: Grundsätzliche Überlegungen zur Qualitätssicherung bzw. -entwicklung an den Pädagogischen Instituten (S. 11-15)

In diesem Text beschreibt der Autor zunächst die Anforderungen an LFB:
"Etwas umfassender formuliert heißt es, die Quadratur des Kreises zu schaffen: Es ist sinnvoll und notwendig, die Erreichbarkeit der Bildungs- und Erziehungsziele durch die Lehrer/innen maximal dadurch zu erreichen, dass der Lern- und Verarbeitungsprozess in der Fortbildung maximal effizient ist, die Lehrer/innen in den Veranstaltungen ein optimales positives sozial-emotionales Lernklima vorfinden und es gelingt, die Berufszufridenheit der Lehrer/innen durch professionelle Reflexionsprozesse zu erhalten bzw. zu steigern." (S. 11)

Sodann geht der Autor auf den Begriff Sicherung ein, der als Q-Evaluation oder als QS aufzufassen ist und auf Qualität selbst, genauer auf Output- und Input-Standards (S. 11).

Der Autor beschreibt dann nach Aspland (in Posch-Altrichter 1997) Qualitätskriterien für Unterricht, Schulen und Lehrer (S. 12ff). Bezogen auf LFB leitet er dann Kriterien ab, z. B. berufliche Kompetenz sichern, Reflexion und Anpassung (S. 12). Dabei werden auch verschiedene Bereiche angesprochen: Selbstkompetenz, soziale Kompetenz, didaktische Kompetenz und Fachkompeten (S. 12f).
[eventuell später interessat: kopieren!]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Dem Bericht sind zwei Texte von Klaus Volker vorangestellt, aus denen nun kurz einige Stichworte gesammelt werden.\par\par Klaus Volker: Quo vadis, Fortbildung? Reflexionen in einer Zeit des Umbruchs 
(S. 5-10)\par\par Zun\'e4chst wird der Wandel als Notwendigkeit f\'fcr LFB bzw. QS und SE als Begr\'fcndung herangezogen, wobei vielf\'e4ltige Aspekte damit gemeint sind, z. B. Lehrerrolle, Fachstrukturen etc. (S. 5).\par Dazu wird LFB folgenderma\'dfen 
qualifziert (bzw. FB generell):\par "Fortbildung ist organisiertes Lernen nach Abschluss einer unterschiedlich langen und intensiven Ausbildungsphase\par - zum Zwecke der Erhaltung, Vertiefung und Erweiterung der erworbenen beruflichen Kompetenz im Rahmen 
der erworbenen Qualifikationsebene bzww des Qualifkationsbereiches;\par - zum Zwecke der Reflexion des eigenen beruflichen Handelns bzw. der Erreichung/Nichterreichung beruflicher Ziele und\par - zum Zwecke der flexiblen Anpassung an die Gegebenheiten 
einer sich st\'e4ndig ver\'e4ndernden Berufswelt." (S. 5)\par\par Es wird dann aufgezeigt, dass LFB sowohl von oben als auch von unten vorangetrieben werden kann. Die PI stehen hier dazwischen als Reparaturanstalt oder Vollzugsorgan, eventuell auch als 
Probleml\'f6ser oder Innovationsagentur, vielleicht sogar als Bewirker und Begleiter von SE oder durch Entwicklung von Alternativen und Innovationen - je nach Sichtweise (S. 7).\par Danach wird dann noch das Selbstverst\'e4ndnis der PI mit folgenden Schlagworten 
umschrieben: Qualit\'e4tszirkel, Kompetenzzentrum, Innovationszentrum, Schnittstelle von Theorie und Praxis, Organisationsentwicklungszentrum oder Serviceorganisation (S. 8).\par\par\par Klaus Volker: Marktforschung als Beitrag zur Qualit\'e4tssicherung 
oder: Grunds\'e4tzliche \'dcberlegungen zur Qualit\'e4tssicherung bzw. -entwicklung an den P\'e4dagogischen Instituten (S. 11-15)\par\par In diesem Text beschreibt der Autor zun\'e4chst die Anforderungen an LFB:\par "Etwas umfassender formuliert hei\'dft 
es, die Quadratur des Kreises zu schaffen: Es ist sinnvoll und notwendig, die Erreichbarkeit der Bildungs- und Erziehungsziele durch die Lehrer/innen maximal dadurch zu erreichen, dass der Lern- und Verarbeitungsprozess in der Fortbildung maximal effizient 
ist, die Lehrer/innen in den Veranstaltungen ein optimales positives sozial-emotionales Lernklima vorfinden und es gelingt, die Berufszufridenheit der Lehrer/innen durch professionelle Reflexionsprozesse zu erhalten bzw. zu steigern." (S. 11)\par\par 
Sodann geht der Autor auf den Begriff Sicherung ein, der als Q-Evaluation oder als QS aufzufassen ist und auf Qualit\'e4t selbst, genauer auf Output- und Input-Standards (S. 11).\par\par Der Autor beschreibt dann nach Aspland (in Posch-Altrichter 1997) 
Qualit\'e4tskriterien f\'fcr Unterricht, Schulen und Lehrer (S. 12ff). Bezogen auf LFB leitet er dann Kriterien ab, z. B. berufliche Kompetenz sichern, Reflexion und Anpassung (S. 12). Dabei werden auch verschiedene Bereiche angesprochen: Selbstkompetenz, 
soziale Kompetenz, didaktische Kompetenz und Fachkompeten (S. 12f).\par [eventuell sp\'e4ter interessat: kopieren!]\par}
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		a796e3cb-b5b4-4f57-b789-e4aa75ec5ed9		Transferdefinition und Transferstruktur bei Lehrertrainings (nach Mutzeck)		1				10						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		8		Stichworte

Zunächst erfolgt eine kurze Begriffexplikation durch Mutzeck. So wird beispielsweise angeführt, dass Transfer als eigenständiges Konstrukt in der Lernpsychologie mit unterschiedlichen Aspekten aufgefasst. Bezüglich des Transfers von Lehrertraining gilt, dass eine Übertragung der erlernten Handlungsweisen stattfinden soll in eine reale Unterrichtssituation. Dies ist als mehrschichtiger und sich zeitlich erstreckender Prozess zu verstehen, der vom Training über das Erlernte in einem Transfer erreichte Ergebnis bis zu dessen Wirkung reicht. Problematisch ist, dass Transfererfolg oft nur auf eine messbare Wirkung zurückgeführt wird. Deshalb gilt nach Mutzeck Transfer schon dann als erfolgt, wenn eine Handlungsabsicht, die aus der Trainingssituation entstanden ist, in der Realsituation umgesetzt wird, ungeachtet dessen, ob eine negative, positive oder keine Wirkung auftritt.
In einer schematische Struktur (siehe eingescanntes Dokument) wird dies zusammengefasst und daraus geht hervor, dass zwischen Trainingsprozess und -produkt noch der Transferprozess und dessen -produkt stehen, bevor es zu möglichen Transferwirkungen kommt, weshalb eine singuläre Konzentration darauf verkürzt ist.
Daraus folgert Mutzeck:
"Erforderlich ist eine Einbeziehung der Transferphase in die Trainingskonzeption. Nur so kann von einem (von der Struktur her) ganzheitllichen Trainingskonzept gesprochen werden.
Um einen Fortbildungskurs nutzbringend zu gestalten, sollte daher neben einem Trainingskonzept auch ein Transferkonzept vorhanden sein. das wiederum setzt eine genaue Kenntnis der Bedingungen von Person und Situation vor und während der Transferphase voraus." (S. 10)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst erfolgt eine kurze Begriffexplikation durch Mutzeck. So wird beispielsweise angef\'fchrt, dass Transfer als eigenst\'e4ndiges Konstrukt in der Lernpsychologie mit unterschiedlichen Aspekten 
aufgefasst. Bez\'fcglich des Transfers von Lehrertraining gilt, dass eine \'dcbertragung der erlernten Handlungsweisen stattfinden soll in eine reale Unterrichtssituation. Dies ist als mehrschichtiger und sich zeitlich erstreckender Prozess zu verstehen, 
der vom Training \'fcber das Erlernte in einem Transfer erreichte Ergebnis bis zu dessen Wirkung reicht. \lang1031\hich\f2\loch\f2 Problematisch ist, dass Transfererfolg oft nur auf eine messbare Wirkung zur\'fcckgef\'fchrt wird. Deshalb gilt nach Mutzeck 
Transfer schon dann als erfolgt, wenn eine Handlungsabsicht, die aus der Trainingssituation entstanden ist, in der Realsituation umgesetzt wird, ungeachtet dessen, ob eine negative, positive oder keine Wirkung auftritt.\par In einer schematische Struktur 
(siehe eingescanntes Dokument) wird dies zusammengefasst und daraus geht hervor, dass zwischen Trainingsprozess und -produkt noch der Transferprozess und dessen -produkt stehen, bevor es zu m\'f6glichen Transferwirkungen kommt, weshalb eine singul\'e4re 
Konzentration darauf verk\'fcrzt ist.\par Daraus folgert Mutzeck:\par "Erforderlich ist eine Einbeziehung der Transferphase in die Trainingskonzeption. Nur so kann von einem (von der Struktur her) ganzheitllichen Trainingskonzept gesprochen werden.\par 
Um einen Fortbildungskurs nutzbringend zu gestalten, sollte daher neben einem Trainingskonzept auch ein Transferkonzept vorhanden sein. das wiederum setzt eine genaue Kenntnis der Bedingungen von Person und Situation vor und w\'e4hrend der Transferphase 
voraus." (S. 10)\plain\f2\fs24\par\par}
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		a7d7ea12-9123-4dd4-8851-4efdab447d03		LFB als Hospitation (empirische Befunde)		1				214						false		false		1		ag, 12.03.2007		0		8afd6743-7229-4324-98c3-77656e78f58c		199		Stichworte

Der Autor bestimmt das Arrangement von Lehr- und Lernprozessen als das zentrale Arbeitselement der Lehrertätigkeit, weshalb er sich wundert, dass in LFB der Unterricht vor allem aus der Planungs- und Auswertungsperspektive betrachtet wird (S. 199).
Viel Potential bietet hier Hospitation, allerdings wird diese kaum praktiziert, auch aufgrund schulorganisatorischer Hindernisse und findet eher durch Dienstvorgesetzte statt, womit die Beurteilungsproblematik zusammenhängt (S. 199).
Der Autor zeigt dann noch kurz auf, dass es schon LFB gab, die unterrichtsnah und erfahrungsbasiert war, etwa bei CE oder in Lehrer-AGs, welche effektiv waren, aber durch die schulischen Bedingungen erschwert wurden (S. 199f). Wichtig war hier z. B. die gemeinsame Materialerstellung, was auch den Transfer erleichtert (S. 200).

Der Autor schildert dann kurz eine Interview-Studie, worin deutlich wurde, dass sich viele Lehrkräfte mit dem Thema Hospitation auseinandersetzen, obwohl dies nur ein Randaspekt der Umfrage war (S. 200ff). Dabei wird deutlich, dass ein ambivalentes Verhältnis zur Hospitation besteht, denn einerseits wird sie als sinnvoll angesehen, andererseits aber als sehr schwierig und sensibel (S. 200ff). Außerdem wird kaum Hospitation praktiziert und findet höchstens bei Unterrichtsbeurteilungen statt und ist so negativ besetzt (S. 200ff).

Deshalb wurde im Rahmen einer größeren Befragung in NRW (rund zweieinhalbtausend Lehrer im Schuljahr 1988/89) auch ein Block zu Hospitationszirkeln sowie diesbezüglichen Gestaltungswünschen eingebaut (S. 205).
Es zeigt sich, dass 71% nie, 16% selten, 10% gelegentlich und 3% regelmäßig an Hospitationszirkeln teilnehmen, wobei an Gesamt, aber auch FS und GS etwas mehr Lehrer darüber berichten (S. 206).
Es wird aber erkennbar, dass rund 2/3 eine Mitarbeit im Hospitationszirkel als wünschenswert ansehen, wobei dies an BS nur die Hälfte sind (S. 206f). Daneben geben Frauen etwas häufiger ein entsprechendes Interesse an (S. 208). Außerdem nimmt mit zunehmendem Dienstalter das Interesse deutlich ab (S. 208f).

Bei den Rahmenbedingungen wird u. a. auf die Vertrauensbasis, Gegenseitigkeit, Verschwiegenheit, Freiwilligkeit verwiesen (S. 209ff). Außerdem sollten Dienstvorgesetzte nicht beteiligt sein und es wird Entlastung gewünscht (S. 211f). Dabei sind Frauen entsprechende Kompetenzen und der sensible Umgang mit Kritik wichtiger, während Männer stärker die Entlastung betonen (S. 211f).

In der Zusammenfassung hält der Autor also fest, dass kollegiale Hospitationszirkel von großer Bedeutung für die Lehrer, obwohl kaum Erfahrung damit besteht (S. 212). Dabei wird auch die ambivalente Haltung erneut deutlich: einerseits produktive Anregung, Reflexion und Veränderung des eigenen Verhaltnes, andererseits Angst vor Kritik, auch am persönlichen Stil (S. 212). Außerdem wird erkennbar, dass viele Bedingungen wie Vertrauen erst im Prozess der Kooperation entstehen, also ein wichtiges Teilergebniss darstellen (S. 212f). Zusätzlich sind wie gesagt Prinzipien wie Freiwilligkeit und Gegenseitigkeit wichtig, außerdem sollten Dienstvorgesetzte fern bleiben, was wohl auf negative Erfahrungen während der Referendariatszeit zurückzuführen ist (S. 213). Der Autor bewertet bewertet die Möglichkeiten zur schulorganisatorischen Änderung aber etwas skeptisch (S. 213).
"Die Einschätzung vieler LehrerInnen, daß unter diesen Voraussetzungen gegenseitige Unterrichtsbesuche eine außerordentlich produktive Form der Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterricht sein könnten, spricht dafür, kollegiale Hospitationszirkel als eine Möglichkeit von weitgehend selbstgesteuerter innerschulischer Fortbildung zu erproben." (S. 213) Dies ist auch vor dem Hintergrund aktueller Befunde zum Lehrerverhalten bedeutsam (S. 213f).
Als Fazit bleibt festzuhalten:
"Da sowohl die Interessenlage der Betroffenen als auch die Untersuchungen zum Lehrerhandeln dafür sprechen, daß Verbesserungen von Unterricht vor allem in direkter Konfrontation mit realem Unterricht erreicht werden können, könnten kollegiale Hospitationszirkel eine wichtige Bereicherung des Angebotsspektrums von Lehrerfortbildung sein." (S. 214)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor bestimmt das Arrangement von Lehr- und Lernprozessen als das zentrale Arbeitselement der Lehrert\'e4tigkeit, weshalb er sich wundert, dass in LFB der Unterricht vor allem aus der Planungs- 
und Auswertungsperspektive betrachtet wird (S. 199).\par Viel Potential bietet hier Hospitation, allerdings wird diese kaum praktiziert, auch aufgrund schulorganisatorischer Hindernisse und findet eher durch Dienstvorgesetzte statt, womit die Beurteilungsproblematik 
zusammenh\'e4ngt (S. 199).\par Der Autor zeigt dann noch kurz auf, dass es schon LFB gab, die unterrichtsnah und erfahrungsbasiert war, etwa bei CE oder in Lehrer-AGs, welche effektiv waren, aber durch die schulischen Bedingungen erschwert wurden (S. 
199f). Wichtig war hier z. B. die gemeinsame Materialerstellung, was auch den Transfer erleichtert (S. 200).\par\par Der Autor schildert dann kurz eine Interview-Studie, worin deutlich wurde, dass sich viele Lehrkr\'e4fte mit dem Thema Hospitation auseinandersetzen, 
obwohl dies nur ein Randaspekt der Umfrage war (S. 200ff). Dabei wird deutlich, dass ein ambivalentes Verh\'e4ltnis zur Hospitation besteht, denn einerseits wird sie als sinnvoll angesehen, andererseits aber als sehr schwierig und sensibel (S. 200ff). 
Au\'dferdem wird kaum Hospitation praktiziert und findet h\'f6chstens bei Unterrichtsbeurteilungen statt und ist so negativ besetzt (S. 200ff).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Deshalb wurde im Rahmen einer gr\'f6\'dferen Befragung in NRW (rund 
zweieinhalbtausend Lehrer im Schuljahr 1988/89) auch ein Block zu Hospitationszirkeln sowie diesbez\'fcglichen Gestaltungsw\'fcnschen eingebaut (S. 205).\par Es zeigt sich, dass 71% nie, 16% selten, 10% gelegentlich und 3% regelm\'e4\'dfig an Hospitationszirkeln 
teilnehmen, wobei an Gesamt, aber auch FS und GS etwas mehr Lehrer dar\'fcber berichten (S. 206).\par Es wird aber erkennbar, dass rund 2/3 eine Mitarbeit im Hospitationszirkel als w\'fcnschenswert ansehen, wobei dies an BS nur die H\'e4lfte sind (S. 
206f). Daneben geben Frauen etwas h\'e4ufiger ein entsprechendes Interesse an (S. 208). Au\'dferdem nimmt mit zunehmendem Dienstalter das Interesse deutlich ab (S. 208f).\par\par Bei den Rahmenbedingungen wird u. a. auf die Vertrauensbasis, Gegenseitigkeit, 
Verschwiegenheit, Freiwilligkeit verwiesen (S. 209ff). Au\'dferdem sollten Dienstvorgesetzte nicht beteiligt sein und es wird Entlastung gew\'fcnscht (S. 211f). Dabei sind Frauen entsprechende Kompetenzen und der sensible Umgang mit Kritik wichtiger, 
w\'e4hrend M\'e4nner st\'e4rker die Entlastung betonen (S. 211f).\par\par In der Zusammenfassung h\'e4lt der Autor also fest, dass kollegiale Hospitationszirkel von gro\'dfer Bedeutung f\'fcr die Lehrer, obwohl kaum Erfahrung damit besteht (S. 212). Dabei 
wird auch die ambivalente Haltung erneut deutlich: einerseits produktive Anregung, Reflexion und Ver\'e4nderung des eigenen Verhaltnes, andererseits Angst vor Kritik, auch am pers\'f6nlichen Stil (S. 212). Au\'dferdem wird erkennbar, dass viele Bedingungen 
wie Vertrauen erst im Prozess der Kooperation entstehen, also ein wichtiges Teilergebniss darstellen (S. 212f). Zus\'e4tzlich sind wie gesagt Prinzipien wie Freiwilligkeit und Gegenseitigkeit wichtig, au\'dferdem sollten Dienstvorgesetzte fern bleiben, 
was wohl auf negative Erfahrungen w\'e4hrend der Referendariatszeit zur\'fcckzuf\'fchren ist (S. 213). Der Autor bewertet bewertet die M\'f6glichkeiten zur schulorganisatorischen \'c4nderung aber etwas skeptisch (S. 213).\par "Die Einsch\'e4tzung vieler 
LehrerInnen, da\'df unter diesen Voraussetzungen gegenseitige Unterrichtsbesuche eine au\'dferordentlich produktive Form der Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterricht sein k\'f6nnten, spricht daf\'fcr, kollegiale Hospitationszirkel als eine M\'f6glichkeit 
von weitgehend selbstgesteuerter innerschulischer Fortbildung zu erproben." (S. 213) Dies ist auch vor dem Hintergrund aktueller Befunde zum Lehrerverhalten bedeutsam (S. 213f).\par Als Fazit bleibt festzuhalten:\par "Da sowohl die Interessenlage der 
Betroffenen als auch die Untersuchungen zum Lehrerhandeln daf\'fcr sprechen, da\'df Verbesserungen von Unterricht vor allem in direkter Konfrontation mit realem Unterricht erreicht werden k\'f6nnen, k\'f6nnten kollegiale Hospitationszirkel eine wichtige 
Bereicherung des Angebotsspektrums von Lehrerfortbildung sein." (S. 214)\plain\f2\fs24\par}
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		a83579e5-570f-4d54-88c1-3849c73fa886		Befragung Volksschullehrer: Definition Untersuchungsgegenstand "Weiterbildung"		1				90						false		false		1		ag, 03.12.2006		0		a6c353b7-95dd-4d54-a845-8c27f3d1afcd		89		"Dagegen soll unter Weiterbildung hier das mehr oder minder zielstrebige, intentionale Streben von Lehrern und Lehrerinnen nach weiteren Kenntnissen, Erkenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, nach weiterer Bildung verstanden werden. Sieht man die obligatorische Fortbildungsveranstaltungen für Lehramtskandidaten (in der Zeit zwischen erster und zweiter Staatsprüfung) als den engsten, sich um den Kern beruflicher Tätigkeit ziehenden Kreis, so bilden die frewillig besuchten Veranstaltungen der institutionellen 'Lehrerfortbildung' zusammen mit einer ausgreifenenden Lektüre als Unterrichtsvorbereitung den zweiten konzentrischen Kreis; ein dritter Kreis würde dann ausgefüllt durch die individuell unterschiedlichen Interessen und Tätigkeiten von Lehrern und Lehrerinnen, die man als 'Allgemeinbildung' oder auch 'Freizeitbeschäftigung' bezeichnen kann. Auch diese Form der Weiterbildung wirkt noch auf den Berufskern, d.h. auf den Unterricht ein." (S. 89)

Es wird dann noch kurz auf die Besonderheit der Stichprobe in Nordbaden eingegangen (kurze Studiendauer, Änderungen, zum Teil Vorbereitung auf zweite Staatsprüfung).

"Im folgenden wird die Bezeichnung 'berufliche Weiterbildung' sowohl für die entsprechenden Tätigkeiten nach der ersten wie nach der zweiten Staatsprüfung angewandt. Für die 'außerberufliche Weiterbildung' erübrigt sich eine Differenzierung nach dem jeweiligen Ausbildungsstand." (S. 90)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Dagegen soll unter Weiterbildung hier das mehr oder minder zielstrebige, intentionale Streben von Lehrern und Lehrerinnen nach weiteren Kenntnissen, Erkenntnissen, F\'e4higkeiten und Fertigkeiten, nach weiterer Bildung 
verstanden werden. Sieht man die obligatorische Fortbildungsveranstaltungen f\'fcr Lehramtskandidaten (in der Zeit zwischen erster und zweiter Staatspr\'fcfung) als den engsten, sich um den Kern beruflicher T\'e4tigkeit ziehenden Kreis, so bilden die 
frewillig besuchten Veranstaltungen der institutionellen 'Lehrerfortbildung' zusammen mit einer ausgreifenenden Lekt\'fcre als Unterrichtsvorbereitung den zweiten konzentrischen Kreis; ein dritter Kreis w\'fcrde dann ausgef\'fcllt durch die individuell 
unterschiedlichen Interessen und T\'e4tigkeiten von Lehrern und Lehrerinnen, die man als 'Allgemeinbildung' oder auch 'Freizeitbesch\'e4ftigung' bezeichnen kann. Auch diese Form der Weiterbildung wirkt noch auf den Berufskern, d.h. auf den Unterricht 
ein." (S. 89)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird dann noch kurz auf die Besonderheit der Stichprobe in Nordbaden eingegangen (kurze Studiendauer, \'c4nderungen, zum Teil Vorbereitung auf zweite Staatspr\'fcfung).\par\par "Im folgenden wird 
die Bezeichnung 'berufliche Weiterbildung' sowohl f\'fcr die entsprechenden T\'e4tigkeiten nach der ersten wie nach der zweiten Staatspr\'fcfung angewandt. F\'fcr die 'au\'dferberufliche Weiterbildung' er\'fcbrigt sich eine Differenzierung nach dem jeweiligen 
Ausbildungsstand." (S. 90)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Einstieg mit Beispiel einer Schule (S. 148ff).
"Der pädagogische Nutzen ist, so lassen die Ergebnisse einer begleitenden wissenschaftlichen Evaluation jetzt schon ahnen, groß: Die Schüler sind aktiver, lernen besser zu differenzieren und im Team zu arbeiten. Alle am Projekt beteiligten Schüler nehmen die Chance aktiv wahr, die sich ihnen mit dem Laptop bietet. Sie produzieren deutlich mehr und qualitativ bessere und ansprechendere Texte. Zudem gelingt es, die Schere zwischen den Computererfahrenen und den Zurückhaltenden zu schließen." (S. 150)

Von fast allen Schülern wird Internet in der Schule gewünscht (S. 151).
"Den Schülerwunsch unterstützen zudem 50 Prozent aller Deutschen, 80 Prozent der Lehrer halten Internetunterricht für sehr wichtig. Leider verfügen erst 13 Prozent der Lehrer nach eigenen Angaben über Internet-Grundkenntnisse. Tatsächlich nutzen nur ein Viertel der Lehrer zu Beginn des neuen Jahrtausends das World Wide Web privat und weniger als 10 Prozent setzen PC und Laptop aktiv im Unterricht ein. Kein Wunder bei einem Durchschnittsalter von 48 Jahren in der Belegschaft der deutschen Schulen. Lehrer verhalten sich in dieser Frage nicht anders als ihre Altersgenossen: Die Generation der über 50-Jährigen surft eben erst zu 23 Prozent." (S. 151f)
Andererseits steigen die Nutzerzahlen (S. 152).

"Noch ist allerdings viel zu tun: 1999 wünschten sich 95 Prozent der Lehramtsstudenten entsprechende Lehrangebote. Aber nur 7 Prozent gaben an, solche Lehrangebote in hinreichendem Umfang vorzufinden. Vielleicht fehlt es auch am Druck aus der Praxis, denn vielerorts können ITgeschulte Lehrer ihre Fähigkeiten gar nicht einsetzen. Im Jahr 2000 sind zwar endlich fast 80 Prozent der deutschen Schulen am Netz – aber schon ein einziger Internet-PC reicht aus, um hier mitgezählt zu werden." (S. 153)

Sodann Vergleich zu USA und deren besserer Medien-Ausstattung (S. 156f).

Für Ausstattung an Schulen ist auch technische Betreuung notwendig, wovon Lehrer zu entlasten sind, die sich auf den Unterricht konzentrieren sollten (S. 158).
"Von Lehrern und Eltern sollten wir das ebenso wenig erwarten. Die Lehrer sollten ihre hoch bezahlte Zeit in die Unterrichtsgestaltung investieren. Die EDV-Betreuung muss zukünftig von den Schulträgern wahrgenommen werden, also in der Regel von den Kommunen. Die Netzzugangsgebühren sollte die Telekom für Schüler wenn nicht auf Null, so wenigstens auf eine Minimalgebühr herunterdrehen." (S. 158)

Sodann Finanzierungsaspekte von Notebook-Klassen (S. 158ff).

"Für den Einsatz der neuen Technologien werden viele gute Gründe angeführt. Zwei erscheinen zentral: Die IToder Medienkompetenz gilt als Schlüsselqualifikation für Beruf und Gesellschaft. Viele Experten gewichten die Medienkompetenz ebenso hoch wie die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Zum zweiten erwartet man vom Technologieeinsatz eine Verbesserung der Lernleistungen. Mit Hilfe von Internet und Multimedia soll Lernen einfacher, tiefer, umfassender, spannender und in jedem Fall besser werden. IT mache klüger, so die Behauptung, und beflügele die Bildungsreform insgesamt." (S. 161)

Multimedia ist postiv (S. 163f).
"Die Bertelsmann Stiftung wollte es aber genauer wissen und beauftragte Lernpsychologen, die Effekte von Multimedia-Einsatz bei amerikanischen und deutschen Schülern der Mittelstufe zu testen. Geprüft wurden bzw. werden Lernleistungen, die Entwicklung der intellektuellen Fähigkeiten, soziales Verhalten und Lernspaß.
Die Ergebnisse sind überzeugend positiv. In der amerikanischen Studie wurden die Mittelschüler in Mathematik, Englisch, Biologie und Sozialkunde geprüft und ihre Leistung mit Schülern einer traditionellen Schule verglichen, die zeitgleich denselben Stoff durchnahmen. In allen Tests und Schulaufgaben schnitten die Schüler mit IT-Unterstützung deutlich besser ab: In Mathematik und Biologie fanden sich doppelt so viele Schüler im oberen Punktebereich wie in den Vergleichsklassen. Im Aufsatzschreiben (Language Arts) erreichten die Schüler mit Multimediaunterstützung um 30 Prozent höhere Punktzahlen. Intelligenztests und inhaltliche Auswertungen der Schülerarbeiten bewiesen zudem, dass die Schüler mit Internet- und Multimedia-Zugang komplexe Zusammenhänge besser verstehen können und ihre Problemlösungskompetenz und das Transferlernen besser waren. Für die Bedenkenträger unter den Pädagogen aber besonders wichtig sind die »weichen« Ergebnisse: Entgegen der landläufigen Meinung von der Vereinsamung vor dem Computer verstärkte die Arbeit am PC die Teamarbeit – die Schüler kooperierten mehr und berieten sich gegenseitig. Mit den Mitteln von Multimedia ausgestattet entfalteten sie mehr Kreativität und in der interaktiven Nutzung von Lernprogrammen und Internet entwickelten die Schüler mehr Eigeninitiative und Eigenverantwortung. In den USA wie in Deutschland sind die befragten Schüler und Eltern gleichermaßen zufrieden, in der Schule mit IT arbeiten zu dürfen (80 Prozent)." (S. 163f)

"Drei Viertel der Schüler geben an, mit dem Internet mehr Spaß beim Lernen zu haben. Alle Schüler nutzen das Internet auch in der Freizeit – Mädchen vor allem, um kreativ zu produzieren, Jungen eher zur Suche nach Informationen und aus Vergnügen am technischen Experimentieren. Der Lernerfolg durch die IT-Nutzung aber ist bei beiden Geschlechtern gleich, unabhängig von den jeweiligen Nutzungspräferenzen. Und sogar die Lehrer sind überzeugt. Zwei Drittel glauben, dass Ihr Unterricht durch den Einsatz der neuen Technologien effektiver wird." (S. 164f)

"Nun gibt es andere Untersuchungen, die zu gegenläufigen Ergebnissen kommen und Experten schließen lassen, dass der Bildungseffekt des Internet bei weitem überschätzt werde. Die Erklärung für diese scheinbaren Widersprüche ist ebenso einfach wie die Divergenzen in der Praxis schwer zu beheben. Internet und Multimediasoftware können ihre positiven Effekte erst entfalten, wenn sie angemessen eingesetzt werden." (S. 165)

"In der Hand interessierter und qualifizierter Pädagogen aber können die neuen Informations- und Kommunikationstechniken beeindruckende Verbesserungen bewirken. Vor allem die schwächeren Schüler profitieren von der Medientechnik: Sie verbesserten noch deutlicher als ihre lernstarken Klassenkameraden, auch das belegen die Untersuchungen der Bertelsmann Stiftung." (S. 166)

"Die Qualität der neuen Lernkultur beginnt mit der Qualität der Lehrer. Sie bestimmen, was im Unterricht behandelt wird – und wie. Vor der allgemeinen Bildungsoffensive brauchen wir deshalb eine Bildungsoffensive speziell für Lehrer. Die ernüchternden Ergebnisse einer weiteren Bertelsmann Studie, 1999 erstellt an der Universität Bielefeld, unterstreichen das.
Demnach verfügen nur knapp 20 Prozent der Lehrer über Internetkenntnisse. Am häufigsten sind technikkompetente Lehrer noch an Gymnasien und Berufskollegs, am seltensten an Hauptschulen zu finden. Der Anteil der Lehrer, die das Internet regelmäßig im Unterricht benutzen, fällt mit nur 7 Prozent noch geringer aus. Dieses Ergebnis gilt für alle Schulformen. Die fehlende IT-Kompetenz ist auch eine Folge der mangelnden Ausbildung an den Hochschulen." (S. 166)
[direkt im Anschluss]
"Einige Zahlen stimmen zwar zunächst optimistisch: 98,2 Prozent der Befragten nutzen einen Computer; über einen eigenen PC verfügen mehr als 70 Prozent. Im Internet surfen 78,5 Prozent der Lehramtsstudenten, wobei überwiegend der Online-Zugang in der Hochschule genutzt wird. Die angehende Lehrergeneration ist also offenbar fit im Umgang mit dem Computer. Aber sie fühlt sich nur unzureichend auf die Unterrichtspraxis mit den neuen Medien vorbereitet. Obwohl oder gerade weil die Studierenden über insgesamt sehr gute Computerkenntnisse verfügen, kritisieren etwa drei Viertel der Befragten das unzureichende Lehrangebot der Hochschulen. Nur jeder achte Studierende meint, der Besuch von Seminaren bereite optimal auf die Unterrichtspraxis vor." (S. 167)

"In der Tat ist das Studienangebot deutscher Hochschulen im Bereich IT unzureichend, wie eine weitere Untersuchung der Bertelsmann Stiftung belegt. Die Forscher nahmen Lehrpläne Ende der 90er Jahre an 47 Universitäten unter die Lupe und fanden heraus, dass nur drei Prozent von insgesamt rund 4700 erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen die neuen Medien thematisieren." (S. 168)

"Die Lehreraus- und -fortbildung hat eine Schlüsselfunktion für die Bildungsreform. Das muss sich auch in den Bildungsprogrammen und Finanzierungsplänen zur ITIntegration in Schulen wiederfinden. Eine Faustregel besagt, dass bei der Budgetierung von Medieninitiativen etwa 30 Prozent des gesamten Finanzvolumens für die Lehrerqualifizierung einkalkuliert werden sollten." (S. 169)

"Sich ständig weiterzubilden und ein Berufsleben lang zu lernen ist für Lehrer genauso schwer wie für andere. Bei Internet und IT gilt zudem, dass die Schüler ihren Lehrern einiges vormachen, was das eigene Rollenverständnis erschwert und an der Autorität kratzt. Wichtig ist, dass man den Lehrern den Einstig leicht macht: Drei Fortbildungs-Module sollten genügen:
Im Internetgrundkurs werden neben einem Überblick zu den Diensten und Anbietern im Netz Basistechniken wie die Bedienung von Browsern, der Umgang mit Suchmaschinen und E-Mail vermittelt sowie Grundlagen des Publizierens von Webseiten. Bei Bedarf werden auch Computergrundkenntnisse wie der Umgang mit Betriebssystemen und Anwendungssoftware angeboten. Medientechnische Inhalte werden von Beginn an mit Anwendungsbeispielen für den Unterrichtsalltag gekoppelt. Dies gilt besonders für das zweite Modul, den Internet-Aufbaukurs. Hier geht es um die Vertiefung und Erweiterung der Internetkenntnisse, besonders in den Bereichen Kommunikation /Kooperation (E-Mail, Chat, Newsgroups) und Präsentation (Produktion anspruchsvollerer Webseiten mit multimedialen Elementen) und die didaktischen Einsatzmöglichkeiten des Internet im Fach- und Projektunterricht. Das dritte Fortbildungsmodul thematisiert die konzeptionelle Integration der IT-Medien in der Schule. Mit diesem Handwerkszeug konnten in den Jahren 1997 bis 2000 in NRW 30000 Lehrer an über 2000 Schulen qualifiziert werden. Mehr als doppelt so viele warten in der zweiten Fortbildungswelle.
Den Lehrern den Einstieg ins Internet einfach machen, heißt auch, ihre Wünsche bei der Organisation der Fortbildung zu berücksichtigen. Vor Ort, in der eigenen Schule fühlen sich die meisten wohler, hier können sie an eigenen Geräten arbeiten und die Trainer auf ihre spezielle Situation und ihre besonderen Fragen aufmerksam machen. Mindestens so wertvoll wie das Training im eigenen Haus wäre vielen ein Coach, an den man sich jederzeit wenden kann." (S. 172f)

"Ein solcher IT-Plan nimmt die übergeordneten pädagogischen und fachlichen Leitvorstellungen der Schule zum Ausgangspunkt und richtet an ihnen Inhalte und Methoden des Lernens mit neuen Medien ebenso aus wie die Struktur der virtuellen Lernumgebungen: Stand-alone-Lösungen, Netzwerkarbeitsräume oder die Einrichtung von Internetklassenzimmern. Ferner sollte ein IT-Plan ein internes Fortbildungskonzept beinhalten, das für die notwendige Qualifizierung sorgt sowie ein Finanzierungskonzept, mit dem auch neue Wege der Ressourcenbeschaffung – die Stichworte sind hier Sponsoring und Public-Private-Partnership – erschlossen werden können.
Soll die Medienintegration gelingen, bedarf es eines professionellen IT-Managements. Die Schulleitung sollte daher durch einen IT-Planungsstab unterstützt werden, mit Vertretern aus dem Kollegium und der Eltern. Geleitet wird dieser Planungsstab von einem Koordinator, der verantwortlich ist für die Entwicklung im Medienbereich. Er wird unterstützt durch Lehrerteams, die spezielle Aufgaben bei der Umsetzung des IT-Plans übernehmen – beispielsweise die Organisation schulinterner Lehrerfortbildungen – und die die Umsetzungsschritte nachhalten." (S. 173)

"Für die anstehende Phase der konsequenten und flächendeckenden Medienintegration in Schulen sollten deshalb neben der Lehrerfortbildung spezielle Fortbildungsund Beratungsangebote für Schulleiter und Entscheidungsträger aus der Schulverwaltung entwickelt werden. Die Bertelsmann Stiftung hat mit der Herausgabe eines ITPlaners für Schulen und Schulleiter einen Anfang gemacht und plant, ihre Anstrengungen auch auf die kommunale ITPlanung auszuweiten.
Neben der unzureichenden Lehrerbildung gibt es eine weitere, ebenso problematische Barriere der Medienintegration: die technische Wartung und den Support. Die Schulen sind mit der Aufgabe überlastet, die PCs und die bestehenden Netzwerke mit ihren Mitteln zu warten. Viele Lehrer wünschen sich deshalb professionelle Hilfe." (S. 174)

"Zwar wird sich das Problem der Negativspirale aus mangelnder Nachfrage und mangelndem Angebot an geeigneten multimedialen Lerninhalten in absehbarer Zeit durch die verbesserten technischen Voraussetzungen der Schulen erledigen. Doch damit ist noch nicht das Qualitätsproblem der Lernsoftware und Netzinhalte gelöst. Es gibt viel zu wenige hochwertige digitale Lehrmittel. Auch hier werden Anreize und Verfahren gefunden werden müssen, den Lernsoftwaremarkt für Lehrer, Schüler und Eltern transparenter zu gestalten und die Entwicklung von Multimedia- und Internet-Lehrmitteln durch Gütekriterien und mehr Wettbewerb quantitativ und qualitativ zu beschleunigen." (S. 175)

Danach: Sicher surfen im Internet, etwa Filterproblematik (S. 176ff).

Sodann: Medienkompetenz und Medienerziehung, die es noch immer nicht als Kernanliegen in die Schule geschafft haben (S. 185).
"Heute ist viel von Medienkompetenz die Rede – aber die notwendige inhaltlich-pädagogische Debatte wird zusehends zurückgedrängt hinter die alles dominierende Frage der technischen Ausstattung und des Zugangs zum Netz. Dabei wäre Medienerziehung im Internet-Zeitalter nötiger denn je, denn nur wer medienkompetent ist, kann auch internetkompetent sein." (S. 185)
Danach noch Werte zur Mediennutzung, z. B. Lesen etc. (S. 186ff).

Schließlich Ausblick (S. 192f).
"Medienkompetenz gilt deshalb als die Königsdisziplin des zukünftigen Bildungssystems. An der Medienkompetenz entscheidet sich, wer in der Informationsgesellschaft Erfolg haben wird und wer sich zu den Have-Nots der Wissensgesellschaft gesellen muss." (S. 192)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Einstieg mit Beispiel einer Schule (S. 148ff).\par "Der p\'e4dagogische Nutzen ist, so lassen die Ergebnisse einer begleitenden 
wissenschaftlichen Evaluation jetzt schon ahnen, gro\'df: Die Sch\'fcler sind aktiver, lernen besser zu differenzieren und im Team zu arbeiten. Alle am Projekt beteiligten Sch\'fcler nehmen die Chance aktiv wahr, die sich ihnen mit dem Laptop bietet. 
Sie produzieren deutlich mehr und qualitativ bessere und ansprechendere Texte. Zudem gelingt es, die Schere zwischen den Computererfahrenen und den Zur\'fcckhaltenden zu schlie\'dfen." (S. 150)\par\par Von fast allen Sch\'fclern wird Internet in der Schule 
gew\'fcnscht (S. 151).\par "Den Sch\'fclerwunsch unterst\'fctzen zudem 50 Prozent aller Deutschen, 80 Prozent der Lehrer halten Internetunterricht f\'fcr sehr wichtig. Leider verf\'fcgen erst 13 Prozent der Lehrer nach eigenen Angaben \'fcber Internet-Grundkenntnisse. 
Tats\'e4chlich nutzen nur ein Viertel der Lehrer zu Beginn des neuen Jahrtausends das World Wide Web privat und weniger als 10 Prozent setzen PC und Laptop aktiv im Unterricht ein. Kein Wunder bei einem Durchschnittsalter von 48 Jahren in der Belegschaft 
der deutschen Schulen. Lehrer verhalten sich in dieser Frage nicht anders als ihre Altersgenossen: Die Generation der \'fcber 50-J\'e4hrigen surft eben erst zu 23 Prozent." (S. 151f)\par Andererseits steigen die Nutzerzahlen (S. 152).\par\par "Noch ist 
allerdings viel zu tun: 1999 w\'fcnschten sich 95 Prozent der Lehramtsstudenten entsprechende Lehrangebote. Aber nur 7 Prozent gaben an, solche Lehrangebote in hinreichendem Umfang vorzufinden. Vielleicht fehlt es auch am Druck aus der Praxis, denn vielerorts 
k\'f6nnen ITgeschulte Lehrer ihre F\'e4higkeiten gar nicht einsetzen. Im Jahr 2000 sind zwar endlich fast 80 Prozent der deutschen Schulen am Netz \u8211 ? aber schon ein einziger Internet-PC reicht aus, um hier mitgez\'e4hlt zu werden." (S. 153)\par\par 
Sodann Vergleich zu USA und deren besserer Medien-Ausstattung (S. 156f).\par\par F\'fcr Ausstattung an Schulen ist auch technische Betreuung notwendig, wovon Lehrer zu entlasten sind, die sich auf den Unterricht konzentrieren sollten (S. 158).\par "Von 
Lehrern und Eltern sollten wir das ebenso wenig erwarten. Die Lehrer sollten ihre hoch bezahlte Zeit in die Unterrichtsgestaltung investieren. Die EDV-Betreuung muss zuk\'fcnftig von den Schultr\'e4gern wahrgenommen werden, also in der Regel von den Kommunen. 
Die Netzzugangsgeb\'fchren sollte die Telekom f\'fcr Sch\'fcler wenn nicht auf Null, so wenigstens auf eine Minimalgeb\'fchr herunterdrehen." (S. 158)\par\par Sodann Finanzierungsaspekte von Notebook-Klassen (S. 158ff).\par\par "F\'fcr den Einsatz der 
neuen Technologien werden viele gute Gr\'fcnde angef\'fchrt. Zwei erscheinen zentral: Die IToder Medienkompetenz gilt als Schl\'fcsselqualifikation f\'fcr Beruf und Gesellschaft. Viele Experten gewichten die Medienkompetenz ebenso hoch wie die klassischen 
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Zum zweiten erwartet man vom Technologieeinsatz eine Verbesserung der Lernleistungen. Mit Hilfe von Internet und Multimedia soll Lernen einfacher, tiefer, umfassender, spannender und in jedem Fall besser werden. 
IT mache kl\'fcger, so die Behauptung, und befl\'fcgele die Bildungsreform insgesamt." (S. 161)\par\par Multimedia ist postiv (S. 163f).\par "Die Bertelsmann Stiftung wollte es aber genauer wissen und beauftragte Lernpsychologen, die Effekte von Multimedia-Einsatz 
bei amerikanischen und deutschen Sch\'fclern der Mittelstufe zu testen. Gepr\'fcft wurden bzw. werden Lernleistungen, die Entwicklung der intellektuellen F\'e4higkeiten, soziales Verhalten und Lernspa\'df.\par Die Ergebnisse sind \'fcberzeugend positiv. 
In der amerikanischen Studie wurden die Mittelsch\'fcler in Mathematik, Englisch, Biologie und Sozialkunde gepr\'fcft und ihre Leistung mit Sch\'fclern einer traditionellen Schule verglichen, die zeitgleich denselben Stoff durchnahmen. In allen Tests 
und Schulaufgaben schnitten die Sch\'fcler mit IT-Unterst\'fctzung deutlich besser ab: In Mathematik und Biologie fanden sich doppelt so viele Sch\'fcler im oberen Punktebereich wie in den Vergleichsklassen. Im Aufsatzschreiben (Language Arts) erreichten 
die Sch\'fcler mit Multimediaunterst\'fctzung um 30 Prozent h\'f6here Punktzahlen. Intelligenztests und inhaltliche Auswertungen der Sch\'fclerarbeiten bewiesen zudem, dass die Sch\'fcler mit Internet- und Multimedia-Zugang komplexe Zusammenh\'e4nge besser 
verstehen k\'f6nnen und ihre Probleml\'f6sungskompetenz und das Transferlernen besser waren. F\'fcr die Bedenkentr\'e4ger unter den P\'e4dagogen aber besonders wichtig sind die \'bbweichen\'ab Ergebnisse: Entgegen der landl\'e4ufigen Meinung von der Vereinsamung 
vor dem Computer verst\'e4rkte die Arbeit am PC die Teamarbeit \u8211 ? die Sch\'fcler kooperierten mehr und berieten sich gegenseitig. Mit den Mitteln von Multimedia ausgestattet entfalteten sie mehr Kreativit\'e4t und in der interaktiven Nutzung von 
Lernprogrammen und Internet entwickelten die Sch\'fcler mehr Eigeninitiative und Eigenverantwortung. In den USA wie in Deutschland sind die befragten Sch\'fcler und Eltern gleicherma\'dfen zufrieden, in der Schule mit IT arbeiten zu d\'fcrfen (80 Prozent)." 
(S. 163f)\par\par "Drei Viertel der Sch\'fcler geben an, mit dem Internet mehr Spa\'df beim Lernen zu haben. Alle Sch\'fcler nutzen das Internet auch in der Freizeit \u8211 ? M\'e4dchen vor allem, um kreativ zu produzieren, Jungen eher zur Suche nach 
Informationen und aus Vergn\'fcgen am technischen Experimentieren. Der Lernerfolg durch die IT-Nutzung aber ist bei beiden Geschlechtern gleich, unabh\'e4ngig von den jeweiligen Nutzungspr\'e4ferenzen. Und sogar die Lehrer sind \'fcberzeugt. Zwei Drittel 
glauben, dass Ihr Unterricht durch den Einsatz der neuen Technologien effektiver wird." (S. 164f)\par\par "Nun gibt es andere Untersuchungen, die zu gegenl\'e4ufigen Ergebnissen kommen und Experten schlie\'dfen lassen, dass der Bildungseffekt des Internet 
bei weitem \'fcbersch\'e4tzt werde. Die Erkl\'e4rung f\'fcr diese scheinbaren Widerspr\'fcche ist ebenso einfach wie die Divergenzen in der Praxis schwer zu beheben. Internet und Multimediasoftware k\'f6nnen ihre positiven Effekte erst entfalten, wenn 
sie angemessen eingesetzt werden." (S. 165)\par\par "In der Hand interessierter und qualifizierter P\'e4dagogen aber k\'f6nnen die neuen Informations- und Kommunikationstechniken beeindruckende Verbesserungen bewirken. Vor allem die schw\'e4cheren Sch\'fcler 
profitieren von der Medientechnik: Sie verbesserten noch deutlicher als ihre lernstarken Klassenkameraden, auch das belegen die Untersuchungen der Bertelsmann Stiftung." (S. 166)\par\par "Die Qualit\'e4t der neuen Lernkultur beginnt mit der Qualit\'e4t 
der Lehrer. Sie bestimmen, was im Unterricht behandelt wird \u8211 ? und wie. Vor der allgemeinen Bildungsoffensive brauchen wir deshalb eine Bildungsoffensive speziell f\'fcr Lehrer. Die ern\'fcchternden Ergebnisse einer weiteren Bertelsmann Studie, 
1999 erstellt an der Universit\'e4t Bielefeld, unterstreichen das.\par Demnach verf\'fcgen nur knapp 20 Prozent der Lehrer \'fcber Internetkenntnisse. Am h\'e4ufigsten sind technikkompetente Lehrer noch an Gymnasien und Berufskollegs, am seltensten an 
Hauptschulen zu finden. Der Anteil der Lehrer, die das Internet regelm\'e4\'dfig im Unterricht benutzen, f\'e4llt mit nur 7 Prozent noch geringer aus. Dieses Ergebnis gilt f\'fcr alle Schulformen. Die fehlende IT-Kompetenz ist auch eine Folge der mangelnden 
Ausbildung an den Hochschulen." (S. 166)\par [direkt im Anschluss]\par "Einige Zahlen stimmen zwar zun\'e4chst optimistisch: 98,2 Prozent der Befragten nutzen einen Computer; \'fcber einen eigenen PC verf\'fcgen mehr als 70 Prozent. Im Internet surfen 
78,5 Prozent der Lehramtsstudenten, wobei \'fcberwiegend der Online-Zugang in der Hochschule genutzt wird. Die angehende Lehrergeneration ist also offenbar fit im Umgang mit dem Computer. Aber sie f\'fchlt sich nur unzureichend auf die Unterrichtspraxis 
mit den neuen Medien vorbereitet. Obwohl oder gerade weil die Studierenden \'fcber insgesamt sehr gute Computerkenntnisse verf\'fcgen, kritisieren etwa drei Viertel der Befragten das unzureichende Lehrangebot der Hochschulen. Nur jeder achte Studierende 
meint, der Besuch von Seminaren bereite optimal auf die Unterrichtspraxis vor." (S. 167)\par\par "In der Tat ist das Studienangebot deutscher Hochschulen im Bereich IT unzureichend, wie eine weitere Untersuchung der Bertelsmann Stiftung belegt. Die Forscher 
nahmen Lehrpl\'e4ne Ende der 90er Jahre an 47 Universit\'e4ten unter die Lupe und fanden heraus, dass nur drei Prozent von insgesamt rund 4700 erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen die neuen Medien thematisieren." (S. 168)\par\par "Die Lehreraus- 
und -fortbildung hat eine Schl\'fcsselfunktion f\'fcr die Bildungsreform. Das muss sich auch in den Bildungsprogrammen und Finanzierungspl\'e4nen zur ITIntegration in Schulen wiederfinden. Eine Faustregel besagt, dass bei der Budgetierung von Medieninitiativen 
etwa 30 Prozent des gesamten Finanzvolumens f\'fcr die Lehrerqualifizierung einkalkuliert werden sollten." (S. 169)\par\par "Sich st\'e4ndig weiterzubilden und ein Berufsleben lang zu lernen ist f\'fcr Lehrer genauso schwer wie f\'fcr andere. Bei Internet 
und IT gilt zudem, dass die Sch\'fcler ihren Lehrern einiges vormachen, was das eigene Rollenverst\'e4ndnis erschwert und an der Autorit\'e4t kratzt. Wichtig ist, dass man den Lehrern den Einstig leicht macht: Drei Fortbildungs-Module sollten gen\'fcgen:\par 
Im Internetgrundkurs werden neben einem \'dcberblick zu den Diensten und Anbietern im Netz Basistechniken wie die Bedienung von Browsern, der Umgang mit Suchmaschinen und E-Mail vermittelt sowie Grundlagen des Publizierens von Webseiten. Bei Bedarf werden 
auch Computergrundkenntnisse wie der Umgang mit Betriebssystemen und Anwendungssoftware angeboten. Medientechnische Inhalte werden von Beginn an mit Anwendungsbeispielen f\'fcr den Unterrichtsalltag gekoppelt. Dies gilt besonders f\'fcr das zweite Modul, 
den Internet-Aufbaukurs. Hier geht es um die Vertiefung und Erweiterung der Internetkenntnisse, besonders in den Bereichen Kommunikation /Kooperation (E-Mail, Chat, Newsgroups) und Pr\'e4sentation (Produktion anspruchsvollerer Webseiten mit multimedialen 
Elementen) und die didaktischen Einsatzm\'f6glichkeiten des Internet im Fach- und Projektunterricht. Das dritte Fortbildungsmodul thematisiert die konzeptionelle Integration der IT-Medien in der Schule. Mit diesem Handwerkszeug konnten in den Jahren 1997 
bis 2000 in NRW 30000 Lehrer an \'fcber 2000 Schulen qualifiziert werden. Mehr als doppelt so viele warten in der zweiten Fortbildungswelle.\par Den Lehrern den Einstieg ins Internet einfach machen, hei\'dft auch, ihre W\'fcnsche bei der Organisation 
der Fortbildung zu ber\'fccksichtigen. Vor Ort, in der eigenen Schule f\'fchlen sich die meisten wohler, hier k\'f6nnen sie an eigenen Ger\'e4ten arbeiten und die Trainer auf ihre spezielle Situation und ihre besonderen Fragen aufmerksam machen. Mindestens 
so wertvoll wie das Training im eigenen Haus w\'e4re vielen ein Coach, an den man sich jederzeit wenden kann." (S. 172f)\par\par "Ein solcher IT-Plan nimmt die \'fcbergeordneten p\'e4dagogischen und fachlichen Leitvorstellungen der Schule zum Ausgangspunkt 
und richtet an ihnen Inhalte und Methoden des Lernens mit neuen Medien ebenso aus wie die Struktur der virtuellen Lernumgebungen: Stand-alone-L\'f6sungen, Netzwerkarbeitsr\'e4ume oder die Einrichtung von Internetklassenzimmern. Ferner sollte ein IT-Plan 
ein internes Fortbildungskonzept beinhalten, das f\'fcr die notwendige Qualifizierung sorgt sowie ein Finanzierungskonzept, mit dem auch neue Wege der Ressourcenbeschaffung \u8211 ? die Stichworte sind hier Sponsoring und Public-Private-Partnership \u8211 
? erschlossen werden k\'f6nnen.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf0\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Soll die Medienintegration gelingen, bedarf es eines professionellen IT-Managements. Die Schulleitung sollte daher durch einen IT-Planungsstab 
unterst\'fctzt werden, mit Vertretern aus dem Kollegium und der Eltern. Geleitet wird dieser Planungsstab von einem Koordinator, der verantwortlich ist f\'fcr die Entwicklung im Medienbereich. Er wird unterst\'fctzt durch Lehrerteams, die spezielle Aufgaben 
bei der Umsetzung des IT-Plans \'fcbernehmen \u8211 ? beispielsweise die Organisation schulinterner Lehrerfortbildungen \u8211 ? und die die Umsetzungsschritte nachhalten." (S. 173)\par\par "F\'fcr die anstehende Phase der konsequenten und fl\'e4chendeckenden 
Medienintegration in Schulen sollten deshalb neben der Lehrerfortbildung spezielle Fortbildungsund Beratungsangebote f\'fcr Schulleiter und Entscheidungstr\'e4ger aus der Schulverwaltung entwickelt werden. Die Bertelsmann Stiftung hat mit der Herausgabe 
eines ITPlaners f\'fcr Schulen und Schulleiter einen Anfang gemacht und plant, ihre Anstrengungen auch auf die kommunale ITPlanung auszuweiten.\par Neben der unzureichenden Lehrerbildung gibt es eine weitere, ebenso problematische Barriere der Medienintegration: 
die technische Wartung und den Support. Die Schulen sind mit der Aufgabe \'fcberlastet, die PCs und die bestehenden Netzwerke mit ihren Mitteln zu warten. Viele Lehrer w\'fcnschen sich deshalb professionelle Hilfe." (S. 174)\par\par "Zwar wird sich das 
Problem der Negativspirale aus mangelnder Nachfrage und mangelndem Angebot an geeigneten multimedialen Lerninhalten in absehbarer Zeit durch die verbesserten technischen Voraussetzungen der Schulen erledigen. Doch damit ist noch nicht das Qualit\'e4tsproblem 
der Lernsoftware und Netzinhalte gel\'f6st. Es gibt viel zu wenige hochwertige digitale Lehrmittel. Auch hier werden Anreize und Verfahren gefunden werden m\'fcssen, den Lernsoftwaremarkt f\'fcr Lehrer, Sch\'fcler und Eltern transparenter zu gestalten 
und die Entwicklung von Multimedia- und Internet-Lehrmitteln durch G\'fctekriterien und mehr Wettbewerb quantitativ und qualitativ zu beschleunigen." (S. 175)\par\par Danach: Sicher surfen im Internet, etwa Filterproblematik (S. 176ff).\par\par Sodann: 
Medienkompetenz und Medienerziehung, die es noch immer nicht als Kernanliegen in die Schule geschafft haben (S. 185).\par "Heute ist viel von Medienkompetenz die Rede \u8211 ? aber die notwendige inhaltlich-p\'e4dagogische Debatte wird zusehends zur\'fcckgedr\'e4ngt 
hinter die alles dominierende Frage der technischen Ausstattung und des Zugangs zum Netz. Dabei w\'e4re Medienerziehung im Internet-Zeitalter n\'f6tiger denn je, denn nur wer medienkompetent ist, kann auch internetkompetent sein." (S. 185)\par Danach 
noch Werte zur Mediennutzung, z. B. Lesen etc. (S. 186ff).\par\par Schlie\'dflich Ausblick (S. 192f).\par "Medienkompetenz gilt deshalb als die K\'f6nigsdisziplin des zuk\'fcnftigen Bildungssystems. An der Medienkompetenz entscheidet sich, wer in der 
Informationsgesellschaft Erfolg haben wird und wer sich zu den Have-Nots der Wissensgesellschaft gesellen muss." (S. 192)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Der Autor sieht LFB und LWB als Teil der EB (S. 69). Er will deshalb EB-Theorien als Bezugsrahmen heranziehen und betont, dass LFB, die letztlich auf den Unterricht zielt, auch auf die Persönlichkeit ausgerichtet sein sollte (S. 69). Damit wird der Dualismus zwischen Bedarf und Bedürfnis erkennbar (S. 69).

Der Autor will nun EB untersuchen, ob sie subjektive Elemente hierzu einbringen kann (S. 69ff). In Anlehnung an Siebert (1993) bezieht er sich dabei auf eine Matrix, worind verschiedene Theorien eingeordnet sind (S. 70).
So ist LFB etwa als technologischer Ansatz zu verstehen, mitsamt einer Defizittheorie (S. 70ff). Daneben ist auch der identitätstheoretische Ansatz relvant, etwa hinslichtlich der Lehrerrolle (S. 72ff). Als nächstes wird ein integrativer Ansatz vorgestellt, der stärker ganzheitlich orientert ist (S. 75ff). Daneben weitet der sozialökologische Ansatz den Blick noch weiter auch auf ökologische Fragestellungen (S. 77ff).
Insgesamt ist LFB ein eher geschlossenes System und kaum in einen theoretischen Bezugsrahmen einzuordnen ist (S. 79f).

Als nächstes geht der Autor auf die subjektive Wahrnehmung der Lehrerrolle ein (S. 80ff). Dabei wendet er sich auch Konzept zu wie der Lebenswelt (S. 84ff), der Alltagsorientierung mit Alltagswissen und -handeln (S. 88ff) oder Motiven und Kognitionen (S. 91ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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den Unterricht zielt, auch auf die Pers\'f6nlichkeit ausgerichtet sein sollte (S. 69). Damit wird der Dualismus zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis erkennbar (S. 69).\par\par Der Autor will nun EB untersuchen, ob sie subjektive Elemente hierzu einbringen 
kann (S. 69ff). In Anlehnung an Siebert (1993) bezieht er sich dabei auf eine Matrix, worind verschiedene Theorien eingeordnet sind (S. 70).\par So ist LFB etwa als technologischer Ansatz zu verstehen, mitsamt einer Defizittheorie (S. 70ff). Daneben ist 
auch der identit\'e4tstheoretische Ansatz relvant, etwa hinslichtlich der Lehrerrolle (S. 72ff). Als n\'e4chstes wird ein integrativer Ansatz vorgestellt, der st\'e4rker ganzheitlich orientert ist (S. 75ff). Daneben weitet der sozial\'f6kologische Ansatz 
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Entwicklung der Mediendidaktik, z. B. ab 60er eigener Didaktik-Bereich durch Heiman (1962) zur Medienwahl (S. 4).

"Insgesamt ist die empirische Forschung zur Mediendidaktik in Deutschland allerdings nur schwach ausgeprägt. Wenn auch immer wieder einzelne interessante Studien veröffentlicht werden, dominiert bei Übersichtsdarstellungen doch der Rückgriff auf Studien und Meta-Studien aus dem angloamerikanischen Raum (vgl. z.B. Strittmatter/ Niegemann 2000, S. 65 ff.; Blömeke 2003, S. 57 ff.; Tulodziecki/ Herzig 2004, S. 76 ff.)." (S. 5)

SaN zu techniklastig (S. 5).

Medienstellen kaum noch relevant (S. 6).

"Zur Medienverwendung in den Schulen liegen einzelne empirische Studien vor. Es ist allerdings kaum möglich, ein verlässliches Bild der Häufigkeit der Mediennutzung im Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland insgesamt auszumachen. Insofern ist man letztlich auf Vermutungen aufgrund einzelner Teilstudien angewiesen." (S. 6)

In Schule eher selten Medieneinsatz:
"Bei Untersuchungen dieser Art sind vor allem die Ergebnisse zur Medienverwendung in der Schule ernüchternd. Trotz vielfältiger Initiativen zur Ausstattung der Schulen bleiben die Nutzungszahlen weit hinter den Möglichkeiten zurück. Zugleich kann man die Ergebnisse so deuten, dass an deutschen Schulen das didaktische Potenzial, das die Medienverwendung bietet, nicht hinreichend ausgeschöpft wird." (S. 7)

Entwicklung der Medienerziehung (S. 8ff), z. B. Medienkompetenz und Curriculum (S. 9).
Auch Medienerziehung eher selten (S. 11f).

Zwar recht viel LFB zu MedPäd, z. B. Intel, aber noch nicht ausreichend (S. 13).

Ab S. 13 Zusammenfassung und Ausblick.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Es wird eingangs festgestellt, dass es kaum bundesdeutsche Studien zur LFB gibt (S. 63).

Zunächst werden allgemeine Ziele der LFB kurz behandelt, vor allem als Kompetenssicherung (S. 63f).
Im Anschluss werden 10 Thesen des DVLfB (Deutscher Verein zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V.) vorgestellt (S. 64ff).
[siehe auch: http://www.lehrerfortbildung.de/verein/dvlfbfaltblatt.pdf]
Lehrerfortbildung ist Teil lebenslangen Lernens
Ziel der Lehrerfortbildung ist Professionalisierung der Lehrkräfte
Lehrerfortbildung steht im Schnittfeld unterschiedlicher Erwartungen
Lehrerfortbildung ist Teil des Kontinuums der Lehrerbildung
Lehrerfortbildung wirkt als Kompetenzzentrum
Lehrerfortbildung leistet einen Beitrag zur Schul- und Qualitätsentwicklung
Lehrerfortbildung bedarf der Evaluation
Lehrerfortbildung verlangt nach Fortbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner
Lehrerfortbildung entwickelt und nutzt Formen des E-Learning
Die Entwicklung professioneller Positionen erfordert länderübergreifende Kooperation

Gerade zum vorletzten Punkt (E-Learning) wird angefügt, dass mehrfach gefordert wird, etwa von Spanhel (2002), medienpädagogische Professionalität gehöre zum Lehrerberuf (S. 67). Dabei wird auch ein medienpädagogisches Rahmenkonzept aus Berlin vorgestellt.

Bezüglich der didaktischen Prinzipien wird auf Peters, LfS oder Ekholm et al. verwiesen (S. 69).

Bei den Formen der LFB wird auch auf die Ebenen eingangen (S. 70f).

Danach wird persönlichkeitsbildende LFB behandelt, etwa nach Edelhoff (S. 72f).
Oder auch kurz universitäre LFB (S. 73f).
[siehe hierzu eventuell: http://did.mat.uni-bayreuth.de/baptist/dmv/dmv.html]


Die Autoren beschreibt dann virtuelle LFB, vor allem in Anlehnung an Paulmann [eL3], aber auch Wilde oder Jecht (S. 74ff).

Sodann werden Rahmenbedingungen der LFB dargestellt, etwa der rechtliche Rahmen (S. 76ff), aber auch persönliche und berufliche Rahmenbedingungen (S. 78ff).
Dabei wird dann die Einstellung der Lehrkräfte zu neuen Medien dargestellt (S. 80ff).
Beispielsweise wird hier ein Online-Text zur LFB in Österrich zitiert
[http://gw.eduhi.at/didaktik/woess/fortbild.htm]

Bei den Beweggründen für virtuelle LFB gibt es kaum Erkenntnisse, es gibt aber eine gewisse Motivation bei Lehrern (S. 83f), gleichzeitig auch Abwehr (S. 84f).

Als nächstes werden Teilnehmerwünsche betrachtet (S. 85ff), z. B. zur Freiwilligkeit oder Kontinuität. [eventuell Bartsch, 1999 in Schell et al.]

Im Anschluss wird die Bedeutung der medPäd in der virtuellen Lehrerfortbildung dargestellt (S. 93ff), z. B. zur individuellen Förderung (S. 96). Dies sollte aber aber für die gesamte Lehrerbildung gelten (S. 98).

Danach betrachtet die Autorin die MIPS bzw. medpäd-Beratung (S. 98ff).

Im Weiteren wird das Potential der virtuellen LFB beleuchtet (S. 101ff).
[dies könnte brauchbar sein]

Es folgt ein Abschnitt zur Evaluation in der LFB (S. 109ff).

Schließlich wird eine Übersicht zu Angeboten virtueller LFB vorgestellt (S. 111f).

Zuletzt wird noch auf Anforderungen an Lehrende und Lernende eingangen (S. 121ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird eingangs festgestellt, dass es kaum bundesdeutsche Studien zur LFB gibt (S. 63).\par\par Zun\'e4chst werden allgemeine Ziele der LFB kurz behandelt, vor allem als Kompetenssicherung (S. 
63f).\par Im Anschluss werden 10 Thesen des DVLfB (Deutscher Verein zur F\'f6rderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V.) vorgestellt (S. 64ff).\par [siehe auch: http://www.lehrerfortbildung.de/verein/dvlfbfaltblatt.pdf]\par Lehrerfortbildung 
ist Teil lebenslangen Lernens\par Ziel der Lehrerfortbildung ist Professionalisierung der Lehrkr\'e4fte\par Lehrerfortbildung steht im Schnittfeld unterschiedlicher Erwartungen\par Lehrerfortbildung ist Teil des Kontinuums der Lehrerbildung\par Lehrerfortbildung 
wirkt als Kompetenzzentrum\par Lehrerfortbildung leistet einen Beitrag zur Schul- und Qualit\'e4tsentwicklung\par Lehrerfortbildung bedarf der Evaluation\par Lehrerfortbildung verlangt nach Fortbildung der Fortbildnerinnen und Fortbildner\par Lehrerfortbildung 
entwickelt und nutzt Formen des E-Learning\par Die Entwicklung professioneller Positionen erfordert l\'e4nder\'fcbergreifende Kooperation\par\par Gerade zum vorletzten Punkt (E-Learning) wird angef\'fcgt, dass mehrfach gefordert wird, etwa von Spanhel 
(2002), medienp\'e4dagogische Professionalit\'e4t geh\'f6re zum Lehrerberuf (S. 67). Dabei wird auch ein medienp\'e4dagogisches Rahmenkonzept aus Berlin vorgestellt.\par\par Bez\'fcglich der didaktischen Prinzipien wird auf Peters, LfS oder Ekholm et 
al. verwiesen (S. 69).\par\par Bei den Formen der LFB wird auch auf die Ebenen eingangen (S. 70f).\par\par Danach wird pers\'f6nlichkeitsbildende LFB behandelt, etwa nach Edelhoff (S. 72f).\par Oder auch kurz universit\'e4re LFB (S. 73f).\par [siehe hierzu 
eventuell: http://did.mat.uni-bayreuth.de/baptist/dmv/dmv.html]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Die Autoren beschreibt dann virtuelle LFB, vor allem in Anlehnung an Paulmann [eL3], aber auch Wilde oder Jecht (S. 74ff).\par\par Sodann werden 
Rahmenbedingungen der LFB dargestellt, etwa der rechtliche Rahmen (S. 76ff), aber auch pers\'f6nliche und berufliche Rahmenbedingungen (S. 78ff).\par Dabei wird dann die Einstellung der Lehrkr\'e4fte zu neuen Medien dargestellt (S. 80ff).\par Beispielsweise 
wird hier ein Online-Text zur LFB in \'d6sterrich zitiert\par [http://gw.eduhi.at/didaktik/woess/fortbild.htm]\par\par Bei den Beweggr\'fcnden f\'fcr virtuelle LFB gibt es kaum Erkenntnisse, es gibt aber eine gewisse Motivation bei Lehrern (S. 83f), gleichzeitig 
auch Abwehr (S. 84f).\par\par Als n\'e4chstes werden Teilnehmerw\'fcnsche betrachtet (S. 85ff), z. B. zur Freiwilligkeit oder Kontinuit\'e4t. [eventuell Bartsch, 1999 in Schell et al.]\par\par Im Anschluss wird die Bedeutung der medP\'e4d in der virtuellen 
Lehrerfortbildung dargestellt (S. 93ff), z. B. zur individuellen F\'f6rderung (S. 96). Dies sollte aber aber f\'fcr die gesamte Lehrerbildung gelten (S. 98).\par\par Danach betrachtet die Autorin die MIPS bzw. medp\'e4d-Beratung (S. 98ff).\par\par Im 
Weiteren wird das Potential der virtuellen LFB beleuchtet (S. 101ff).\par [dies k\'f6nnte brauchbar sein]\par\par Es folgt ein Abschnitt zur Evaluation in der LFB (S. 109ff).\par\par Schlie\'dflich wird eine \'dcbersicht zu Angeboten virtueller LFB vorgestellt 
(S. 111f).\par\par Zuletzt wird noch auf Anforderungen an Lehrende und Lernende eingangen (S. 121ff).\plain\f2\fs24\par}
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		aa326cec-b61a-4495-b79e-9ee52728c082		Diplomarbeit (LFB in BW): LFB-Bereitschaft und Bedingungen		1				147						false		false		1		ag, 13.11.2006		0		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		144		Stichworte

"Die Ergebnisse der Regression auf die Fortbildungsbereitschaft legen nahe, daß es vor allem Lehrer sind, die sich von Problemen in der Schule und mit Schülern überfordert fühlen, die zu einem höheren Aufwand bereit sind, um sich in ihrem Beruf weiterzubilden. Ihre geringe Druckmotivierung im Vergleich zu ihren weniger zu Aufwand bereiten Kollegen spiegelt sich auch in der Tatsache wieder, daß sie angeben, weniger punitive und mehr integrative Maßhnahmen zur Bewältigung aggressiver Schülerhandlungen zu verwenden." (S. 144)

"Es kann gefolgert werden, daß die zu hohem Fortbildungsaufwand bereiten Lehrer in hohem Maße daran interessiert sind, in Fortbildungsveranstlatungen ihr Verhaltensrepertoire um neue, pädagogisch sinnvolle integrative Maßnahmen zu erweitern." (S. 145)

Diese Lehrer haben modernere Auffassungen als ihre Kollegen und haben so auch öfters Schwierigkeiten. Zusätzlich fühlen sie sich durch Vorgesetzte eingeengt. Dennoch ist ihre Berufszufriedenheit höher. (S. 145)

"Daß die zu mehr Aufwand bereiten Lehrer berufszufriedener sind bedeutet, daß sie ihren Beruf als solchen interessanter und befriedigender empfinden, und in Bezug auf Fortbildung kann dies zur Folge haben, daß sie deshalb bereiter sind, sich in ihrem Beruf zu engagieren. […] Sie wollen möglicherweise die auftretenden Schwierigkeiten bewältigen und ihre Fähigkeiten als Lehrer mehr und mehr verbessern und sind deshalb bereit, mehr Aufwand an Fortbildung zu betreiben." (S. 146) Sie verfügen deshalb auch über mehr FB-Erfahrung (S. 146).
Sie zählen so eher zur berufsorientieren Gruppe anstatt zur freizeitorientierten Gruppen (nach Boos-Nünning).

"Die wichtigsten Einflußfaktoren, die sich in der Untersuchung der Bereitschaft zum Aufwand zu aFB ergaben, zeichnen das Bild eines Lehrers, der progressiver bezüglich des Erziehungsstils eingestellt ist und versucht, nach seiner Einstellung zu handeln. Er hat höhere pädagogische Ansprüche und ist mit seinem Beruf als solchem zufriedener, obwohl er den Eindruck hat, den beruflichen Anforderungen weniger gewachsen zu sein. Ein Teil der beruflichen Probleme entsteht durch die Reaktion von Kollegen auf seine progressivere pädagogische Einstellung und durch Schwierigkeiten mit Schulrat und Verordnungen. Aufgrund seiner Einstellung und Ansprüche an sich selbst ist er bereiter, seine empfundenen Mängel in Fortbildung aufzuarbeiten." (S. 147)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Die Ergebnisse der Regression auf die Fortbildungsbereitschaft legen nahe, da\'df es vor allem Lehrer sind, die sich von Problemen in der Schule und mit Sch\'fclern \'fcberfordert f\'fchlen, die 
zu einem h\'f6heren Aufwand bereit sind, um sich in ihrem Beruf weiterzubilden. Ihre geringe Druckmotivierung im Vergleich zu ihren weniger zu Aufwand bereiten Kollegen spiegelt sich auch in der Tatsache wieder, da\'df sie angeben, weniger punitive und 
mehr integrative Ma\'dfhnahmen zur Bew\'e4ltigung aggressiver Sch\'fclerhandlungen zu verwenden." (S. 144)\par\par "Es kann gefolgert werden, da\'df die zu hohem Fortbildungsaufwand bereiten Lehrer in hohem Ma\'dfe daran interessiert sind, in Fortbildungsveranstlatungen 
ihr Verhaltensrepertoire um neue, p\'e4dagogisch sinnvolle integrative Ma\'dfnahmen zu erweitern." (S. 145)\par\par Diese Lehrer haben modernere Auffassungen als ihre Kollegen und haben so auch \'f6fters Schwierigkeiten. Zus\'e4tzlich f\'fchlen sie sich 
durch Vorgesetzte eingeengt. Dennoch ist ihre Berufszufriedenheit h\'f6her. (S. 145)\par\par "Da\'df die zu mehr Aufwand bereiten Lehrer berufszufriedener sind bedeutet, da\'df sie ihren Beruf als solchen interessanter und befriedigender empfinden, und 
in Bezug auf Fortbildung kann dies zur Folge haben, da\'df sie deshalb bereiter sind, sich in ihrem Beruf zu engagieren. [\u8230 ?] Sie wollen m\'f6glicherweise die auftretenden Schwierigkeiten bew\'e4ltigen und ihre F\'e4higkeiten als Lehrer mehr und 
mehr verbessern und sind deshalb bereit, mehr Aufwand an Fortbildung zu betreiben." (S. 146) Sie verf\'fcgen deshalb auch \'fcber mehr FB-Erfahrung (S. 146).\par Sie z\'e4hlen so eher zur berufsorientieren Gruppe anstatt zur freizeitorientierten Gruppen 
(nach Boos-N\'fcnning).\par\par "Die wichtigsten Einflu\'dffaktoren, die sich in der Untersuchung der Bereitschaft zum Aufwand zu aFB ergaben, zeichnen das Bild eines Lehrers, der progressiver bez\'fcglich des Erziehungsstils eingestellt ist und versucht, 
nach seiner Einstellung zu handeln. Er hat h\'f6here p\'e4dagogische Anspr\'fcche und ist mit seinem Beruf als solchem zufriedener, obwohl er den Eindruck hat, den beruflichen Anforderungen weniger gewachsen zu sein. Ein Teil der beruflichen Probleme 
entsteht durch die Reaktion von Kollegen auf seine progressivere p\'e4dagogische Einstellung und durch Schwierigkeiten mit Schulrat und Verordnungen. Aufgrund seiner Einstellung und Anspr\'fcche an sich selbst ist er bereiter, seine empfundenen M\'e4ngel 
in Fortbildung aufzuarbeiten." (S. 147)\par}
		0				1

		aa4ad0d2-6027-41aa-ba8b-cfaf11cf8fcf		Evaluation von E-Learning		1				42						false		false		1		ag, 02.10.2007		0		e88e158f-ebf2-496d-8182-7d149ba71d3b		23		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

Zunächst allgemeine Evaluationsziele: Kontrolle, Legitimation, Erkenntnis, Dialog (S. 25ff).
Sodann Aufgaben spezifiziert, etwa Prozess- und Potionalbetrachtung, Überprüfung der Zielerreichung, Kausalbetrachtung, Wirkungsüberprüfung, Relevanz-/Signifikanzprüfung (S. 27ff).
Unterscheidung interne und externe Evaluation (S. 29f).
Zwei Paradigmen: quantitativ und qualitativ (S. 30f).
Bei Evaluationskonzept an Lebensverlaufmodell orientiert, also an Phasen des Projekts (S. 31f).
Entscheidend bei Evaluation ist Wirksamkeitsüberprüfung im Sinne der Projektziele sowie generell der Auswirkungen (S. 32f). Es wird also das Projekt betrachtet mitsamt der Ziele, Mitarbeiter, Ressourcen etc. sowie das Umfeld mit seinen Zielgruppen etc. (S. 32f).
Sodann Diffussionsaspekt, etwa Eigenschaften der Innovation sowie interne und externe Variablen (S. 33f).
Der Autor zeigt dann ein Ablaufschema auf (S. 35ff).
Schließlich Methoden (S. 38ff).

Zuletzt Fazit:
"Die Evaluation von E-Learning darf sich nicht nur auf Lernwirksamkeitsmessungen oder Usability-Prüfungen beschränken, sondern muss den gesamten Implementationsprozess und vor allem auch die Frage der Nachhaltigkeit in den Blick nehmen. Fragen nach der Akzeptanz von E-Learning-Angeboten bei den Nutzern (Dozenten und Studierende) und Fanziers (Ministerien und Hochschulen), nach den institutionellen und organisatorischen Konsequenzen, die diese neuen Formen des Lehrens und Lernens mit sich bringen, oder nach der tatsächlichen Realisierung des so genannten 'Mehrwerts' des E-Learnings gegenüber klassischen Lehr-Lern-Formen dürfen deshalb nicht länger vernachlässigt werden. Hierfür sind die in der wirkungsorientierten Programmevaluation bekannten Verfahren einsetzbar. Sie sind lediglich an den Evaluationsgegenstand E-Learning zu adaptieren." (S. 41)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Zun\'e4chst allgemeine Evaluationsziele: Kontrolle, Legitimation, Erkenntnis, Dialog (S. 25ff).\par Sodann Aufgaben spezifiziert, etwa Prozess- und 
Potionalbetrachtung, \'dcberpr\'fcfung der Zielerreichung, Kausalbetrachtung, Wirkungs\'fcberpr\'fcfung, Relevanz-/Signifikanzpr\'fcfung (S. 27ff).\par Unterscheidung interne und externe Evaluation (S. 29f).\par Zwei Paradigmen: quantitativ und qualitativ 
(S. 30f).\par Bei Evaluationskonzept an Lebensverlaufmodell orientiert, also an Phasen des Projekts (S. 31f).\par Entscheidend bei Evaluation ist Wirksamkeits\'fcberpr\'fcfung im Sinne der Projektziele sowie generell der Auswirkungen (S. 32f). Es wird 
also das Projekt betrachtet mitsamt der Ziele, Mitarbeiter, Ressourcen etc. sowie das Umfeld mit seinen Zielgruppen etc. (S. 32f).\par Sodann Diffussionsaspekt, etwa Eigenschaften der Innovation sowie interne und externe Variablen (S. 33f).\par Der Autor 
zeigt dann ein Ablaufschema auf (S. 35ff).\par Schlie\'dflich Methoden (S. 38ff).\par\par Zuletzt Fazit:\par "Die Evaluation von E-Learning darf sich nicht nur auf Lernwirksamkeitsmessungen oder Usability-Pr\'fcfungen beschr\'e4nken, sondern muss den 
gesamten Implementationsprozess und vor allem auch die Frage der Nachhaltigkeit in den Blick nehmen. Fragen nach der Akzeptanz von E-Learning-Angeboten bei den Nutzern (Dozenten und Studierende) und Fanziers (Ministerien und Hochschulen), nach den institutionellen 
und organisatorischen Konsequenzen, die diese neuen Formen des Lehrens und Lernens mit sich bringen, oder nach der tats\'e4chlichen Realisierung des so genannten 'Mehrwerts' des E-Learnings gegen\'fcber klassischen Lehr-Lern-Formen d\'fcrfen deshalb nicht 
l\'e4nger vernachl\'e4ssigt werden. Hierf\'fcr sind die in der wirkungsorientierten Programmevaluation bekannten Verfahren einsetzbar. Sie sind lediglich an den Evaluationsgegenstand E-Learning zu adaptieren." (S. 41)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		aa9c3222-6220-43a8-a30f-2ea6af27916c		LWB notwendig, da "Bildung unvollendbar"		1				9						false		false		1		ag, 31.10.2006		0		f70bd22a-4167-4aac-b776-03ee7c3bc3d7		6		Stichworte

Zunächst bemerkt Messerschmid, dass LWB deshalb notwendig ist, da "[…] Lehrerbildung von Wesen unvollendbar ist." (S. 6)

Denn in der Ausbildung wird der Lehrer höchstens "auf den Weg gebracht" (S. 6), er ist nicht "fertig". (S. 6)

Deshalb folgert der Autor: "[…] die Lehrerausbildung ist auf eine weiterführende Lehrerbildung einfach angewiesen." (S. 6f)

Außerdem betont er, dass zur Erziehung und Bildung mehr als nur Sachkenntniss gehören, sondern beispielsweise auch Dialogfähigkeit.

"Für die berufliche Lebendigkeit des Lehrers ist es von elementarer Bedeutung, daß er die wesenhafte Unvollendbarkeit seiner persönlichen wie seiner beruflichen Bildung eindringlich erfährt und das Bewußtsein davon nie verliert. Davon hängt das Gedeihen des Erziehungs- und Bildungswesens viel mehr ab als von allen denkbaren institutionellen Maßnahmen, so wichtig diese sein mögen." (S. 8)
Andernfalls drohe die Gefahr des "didaktischen Materialismus" (S. 8), also eine ständige Stoffwiederholung auf dieselbe Weise. Dies ist aber angesichts des besonderen Lehrer-Schüler-Verhältnisses verhängnisvoll, da dann kaum noch Offen- und Lebendigkeit existiert.

"Solche Weiterbildung kann aber heute nicht mehr als die rein private Leistung des Lehrers gefordert werden; sie ist eine viel zu umfassende Aufgabe, als daß er davor als Einzelner nicht versagen müßte. Sie überschreitet seine Möglichkeiten im geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht, ist überdies in ihrem Wesen und ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit." (S. 9)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst bemerkt Messerschmid, dass LWB deshalb notwendig ist, da "[\u8230 ?] Lehrerbildung von Wesen unvollendbar ist." (S. 6)\par\par Denn in der Ausbildung wird der Lehrer 
h\'f6chstens "auf den Weg gebracht" (S. 6), er ist nicht "fertig". (S. 6)\par\par Deshalb folgert der Autor: "[\u8230 ?] die Lehrerausbildung ist auf eine weiterf\'fchrende Lehrerbildung einfach angewiesen." (S. 6f)\par\par Au\'dferdem betont er, dass 
zur Erziehung und Bildung mehr als nur Sachkenntniss geh\'f6ren, sondern beispielsweise auch Dialogf\'e4higkeit.\par\par "F\'fcr die berufliche Lebendigkeit des Lehrers ist es von elementarer Bedeutung, da\'df er die wesenhafte Unvollendbarkeit seiner 
pers\'f6nlichen wie seiner beruflichen Bildung eindringlich erf\'e4hrt und das Bewu\'dftsein davon nie verliert. Davon h\'e4ngt das Gedeihen des Erziehungs- und Bildungswesens viel mehr ab als von allen denkbaren institutionellen Ma\'dfnahmen, so wichtig 
diese sein m\'f6gen." (S. 8)\par Andernfalls drohe die Gefahr des "didaktischen Materialismus" (S. 8), also eine st\'e4ndige Stoffwiederholung auf dieselbe Weise. Dies ist aber angesichts des besonderen Lehrer-Sch\'fcler-Verh\'e4ltnisses verh\'e4ngnisvoll, 
da dann kaum noch Offen- und Lebendigkeit existiert.\par\par "Solche Weiterbildung kann aber heute nicht mehr als die rein private Leistung des Lehrers gefordert werden; sie ist eine viel zu umfassende Aufgabe, als da\'df er davor als Einzelner nicht 
versagen m\'fc\'dfte. Sie \'fcberschreitet seine M\'f6glichkeiten im geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht, ist \'fcberdies in ihrem Wesen und ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit." (S. 9)\plain\f1\fs24\par}
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		ab021be7-ef06-4feb-ad59-60475e773cef		Orts- und Zeitpräferenz für LFB (Österreich, berufsbildend)		1				34						false		false		1		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		33		Wünsche

Bezüglich des Ortes ist es knapp der Hälfte egal, wo LFB stattfindet.
Etwas mehr als 1/4 will am Dienstort und 11,4% in eigener Schule.
Lediglich 13,4% wünschen eine abgeschiedene Lage.
(also keine weiten Hin- und Rückreisen).

Zur Zeit ist festzustellen, dass die überwiegende Mehrheit (über 60%) LFB in der Unterrichtzeit will.
Je knapp 20% könnten sich auch am Anfang oder Ende der Sommerferien LFB vorstellen.
Nur wenige während der Kurzferien oder am Wochenende.

"Österreichs Lehrer und Lehrerinnen betrachten Weiterbildung als integralen Bestandteil ihres Berufsvollzuges. Sie akzeptieren Weiterbildung in hohem Maße und zeigen auch in der Realität eine hohe Partizipation an Weiterbildungsveranstaltungen. Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsgerechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Umterreicht und ohne großen organisatorischen Aufwand hinsichtlich der Anreise. In dieses Bild fügen sich auch die Antworten hinsichtlich der 'idealen' Zeit von Weiterbildungsveranstaltungen." (S. 34)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 W\'fcnsche\par\par Bez\'fcglich des Ortes ist es knapp der H\'e4lfte egal, wo LFB stattfindet.\par Etwas mehr als 1/4 will am Dienstort und 11,4% in eigener Schule.\par Lediglich 13,4% w\'fcnschen eine abgeschiedene 
Lage.\par (also keine weiten Hin- und R\'fcckreisen).\par\par Zur Zeit ist festzustellen, dass die \'fcberwiegende Mehrheit (\'fcber 60%) LFB in der Unterrichtzeit will.\par Je knapp 20% k\'f6nnten sich auch am Anfang oder Ende der Sommerferien LFB vorstellen.\par 
Nur wenige w\'e4hrend der Kurzferien oder am Wochenende.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "\'d6sterreichs Lehrer und Lehrerinnen betrachten Weiterbildung als integralen Bestandteil ihres Berufsvollzuges. Sie akzeptieren Weiterbildung in hohem Ma\'dfe 
und zeigen auch in der Realit\'e4t eine hohe Partizipation an Weiterbildungsveranstaltungen. Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsgerechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Umterreicht und ohne gro\'dfen organisatorischen Aufwand 
hinsichtlich der Anreise. In dieses Bild f\'fcgen sich auch die Antworten hinsichtlich der 'idealen' Zeit von Weiterbildungsveranstaltungen." (S. 34)\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Stellen]

Nur am Ende aus Fazit gewählt:
"Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass Problemorientierung, Selbststeuerung und Kooperationen durch SelMa-Unterricht entweder gefördert oder auf hohem Niveau gehalten werden konnten. Des Weiteren deuten die Daten darauf hin, dass die Medien sowohl eine neue Aufgabenstellung als auch selbstregulierte Lernprozesse ermöglichen und fördern. Die neue Aufgabenstellung, die veränderten Lernformen und die Neuen Medien stehen in einem sich wechselseitig fördernden und fordernden Verhältnis. Erst in der Kombination lässt sich vermutlich das Potenzial verwirklichen. Allerdings zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Handlungsbedarf in Bezug auf Differenzierungsmaßnahmen im Besonderen hinsichtlich des selbstregulierten Lernens, des Einsatzes von Lerntagebüchern und der Gestaltung des Unterrichts im Hinblick auf Geschlechterdifferenzen." (S. 138)
[direkt im Anschluss weiter; nächster Absatz]
"Wenn nach den SelMa-Prinzipien unterrichtet werden soll, ist es erforderlich, auf den Umgang mit neuen Lernmethoden und die Nutzung Neuer Medien als Werkzeuge bei der Problembearbeitung vorzubereiten sowie Strategien zur Bearbeitung offener Aufgaben und authentischer Probleme und Methoden zur Reflexion des Lernprozesses zu vermitteln. Dies sollte günstiger Weise schon in früheren Jahrgängen begonnen werden. Für die notwendige Reflexion von stärker selbstregulierten Lernprozessen bieten Lerntagebücher ein großes Potenzial. Dies gilt besonders für leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler. Dieses vorhandene Potenzial wurde in den untersuchten Erproberschulen noch nicht ausgeschöpft." (S. 138f)
Positiv ist Lehrer als Tutor, auch Kooperation der Schüler ist positv (S. 139)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Stellen]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Nur am Ende aus Fazit gew\'e4hlt:\par "Zusammenfassend l\'e4sst sich feststellen, dass Problemorientierung, 
Selbststeuerung und Kooperationen durch SelMa-Unterricht entweder gef\'f6rdert oder auf hohem Niveau gehalten werden konnten. Des Weiteren deuten die Daten darauf hin, dass die Medien sowohl eine neue Aufgabenstellung als auch selbstregulierte Lernprozesse 
erm\'f6glichen und f\'f6rdern. Die neue Aufgabenstellung, die ver\'e4nderten Lernformen und die Neuen Medien stehen in einem sich wechselseitig f\'f6rdernden und fordernden Verh\'e4ltnis. Erst in der Kombination l\'e4sst sich vermutlich das Potenzial 
verwirklichen. Allerdings zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Handlungsbedarf in Bezug auf Differenzierungsma\'dfnahmen im Besonderen hinsichtlich des selbstregulierten Lernens, des Einsatzes von Lerntageb\'fcchern und der Gestaltung des Unterrichts im 
Hinblick auf Geschlechterdifferenzen." (S. 138)\par [direkt im Anschluss weiter; n\'e4chster Absatz]\par "Wenn nach den SelMa-Prinzipien unterrichtet werden soll, ist es erforderlich, auf den Umgang mit neuen Lernmethoden und die Nutzung Neuer Medien 
als Werkzeuge bei der Problembearbeitung vorzubereiten sowie Strategien zur Bearbeitung offener Aufgaben und authentischer Probleme und Methoden zur Reflexion des Lernprozesses zu vermitteln. Dies sollte g\'fcnstiger Weise schon in fr\'fcheren Jahrg\'e4ngen 
begonnen werden. F\'fcr die notwendige Reflexion von st\'e4rker selbstregulierten Lernprozessen bieten Lerntageb\'fccher ein gro\'dfes Potenzial. Dies gilt besonders f\'fcr leistungsschw\'e4chere Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler. Dieses vorhandene Potenzial 
wurde in den untersuchten Erproberschulen noch nicht ausgesch\'f6pft." (S. 138f)\par Positiv ist Lehrer als Tutor, auch Kooperation der Sch\'fcler ist positv (S. 139)\plain\f2\fs24\par}
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In einem Exkurs wird dargestellt, wie die ILF-Kurse in der internen Evaluation abschneiden. Seit 1991/92 gibt es hierfür einen neuen Fragebogen (seit den 70ern erfolgte eine Rückmeldung zu den Kursen) und auf ihm beruhen die Ergebnisse (S. 77). Im Zeitraum Februar 1994 bis Juni 1995 wurden 7253 TN befragt, wobei es sich nur um überregionale und schulinterne Veranstaltungen handelt; beantwortet haben 5175, also 71,3% den Fragebogen (S. 77).

Das Alter ist U-förmig, wobei 40-44 mit 27% vorne liegt, gefolgt von >50 mit 20,7% und 45-49 mit 20,5% (S. 77f).
Bei den Schularten zeigt sich, dass GS besonders stark vertreten ist (überrepräsentativ), was vor allem an schilf liegt (S. 78f). Verhältnismäßig unterrepräsentiert sind HS und Gym (S. 78f).
 Insgesamt stammen 44% von GS, 16% von Gym und je 9% von HS und RS sowie 8% von GS/HS (S. 80).

Über 80% haben schon an einer ILF-Veranstaltungen teilgenommen (S. 80).

Rund 80% geben an, mindestens jährlich an LFB teilzunehmen (S. 81), wobei halbjährlich 44% und jährlich 38% angeben, sowie alle 2 Jahre 9% und seltener 10% (S. 81).

58% wurden durch das Programmheft auf die Veranstaltungen aufmerksam, 25% durch einen SL-Hinweis und 13% durch Kollegen (S. 82).

Danach folgen noch einige Fragen zu Veranstaltungen. So werden die Ziele überwiegend erreicht (S. 83), die Inhalten waren der Thematik angemessen und die Vermittlung war verständlich (S. 84), außerdem waren die Arbeitsformen adäquat (S. 85). Auch die Dauer trifft auf Zustimmung (S. 88). Insgesamt fällt die Beurteilung also sehr positiv aus (S. 88).

Interessant ist, dass der persönliche Gewinn höher als der berufliche Gewinn eingeschätzt wird (S. 89f).

Zuletzt scheinen noch gruppendynamische Aspekte gegeben zu sein (S. 90f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In einem Exkurs wird dargestellt, wie die ILF-Kurse in der internen Evaluation abschneiden. Seit 1991/92 gibt es hierf\'fcr einen neuen Fragebogen (seit den 70ern 
erfolgte eine R\'fcckmeldung zu den Kursen) und auf ihm beruhen die Ergebnisse (S. 77). Im Zeitraum Februar 1994 bis Juni 1995 wurden 7253 TN befragt, wobei es sich nur um \'fcberregionale und schulinterne Veranstaltungen handelt; beantwortet haben 5175, 
also 71,3% den Fragebogen (S. 77).\par\par Das Alter ist U-f\'f6rmig, wobei 40-44 mit 27% vorne liegt, gefolgt von >50 mit 20,7% und 45-49 mit 20,5% (S. 77f).\par Bei den Schularten zeigt sich, dass GS besonders stark vertreten ist (\'fcberrepr\'e4sentativ), 
was vor allem an schilf liegt (S. 78f). Verh\'e4ltnism\'e4\'dfig unterrepr\'e4sentiert sind HS und Gym (S. 78f).\par  Insgesamt stammen 44% von GS, 16% von Gym und je 9% von HS und RS sowie 8% von GS/HS (S. 80).\par\par \'dcber 80% haben schon an einer 
ILF-Veranstaltungen teilgenommen (S. 80).\par\par Rund 80% geben an, mindestens j\'e4hrlich an LFB teilzunehmen (S. 81), wobei halbj\'e4hrlich 44% und j\'e4hrlich 38% angeben, sowie alle 2 Jahre 9% und seltener 10% (S. 81).\par\par 58% wurden durch das 
Programmheft auf die Veranstaltungen aufmerksam, 25% durch einen SL-Hinweis und 13% durch Kollegen (S. 82).\par\par Danach folgen noch einige Fragen zu Veranstaltungen. So werden die Ziele \'fcberwiegend erreicht (S. 83), die Inhalten waren der Thematik 
angemessen und die Vermittlung war verst\'e4ndlich (S. 84), au\'dferdem waren die Arbeitsformen ad\'e4quat (S. 85). Auch die Dauer trifft auf Zustimmung (S. 88). Insgesamt f\'e4llt die Beurteilung also sehr positiv aus (S. 88).\par\par Interessant ist, 
dass der pers\'f6nliche Gewinn h\'f6her als der berufliche Gewinn eingesch\'e4tzt wird (S. 89f).\par\par Zuletzt scheinen noch gruppendynamische Aspekte gegeben zu sein (S. 90f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor zeigt auf, welche vielfältige Aufgaben Lehrer zu bewältigen haben:
"Er ist Fachwissenschaftler und Didaktiker, Methodiker und Erzieher, Berater und Animateur, Einzelkämpfer und Kollege. Er muß Einfühlungsvermögen und pädagogisches Geschick ebenso besitzen wie Fachkompetenz und didaktisch-methodische Kompetenz; aber er braucht auch Frustrationstoleranz und Ich-Stärke, Selbstkritikfähigkeit und Innovationsbereitschaft, Flexiblität und Engagement, Teamgeist und Kooperationsfähigkeit - Qualifkationen also, die in der Ausbildung der Lehrer eine eher untergeordnete Rolle spielen. Dies alles zu einer befriedigenden Symbiose zu bringen ist verständlicherweise schwierig, ja vielleicht sogar unmöglich." (S. 28)

Diese schwierigen Anforderungen und vielfältiger Wandel machen es notwenidg, dass LFB Hilfestellung bietet (S. 30). Dabei sollten die LFB-Institutionen auch Klarheit über ihr Bild von guter Schule und vom guten Lehrer haben (S. 30f).

Sodann betrachtet der Autor die Ambivalenz der Wissenschaftsorientierung (S. 31ff). Der Autor bestreitet nicht die Wichtigkeit von Fach- und Sachkompetenz sowie von Aktualisierung im Rahmen von LFB, hält dies aber nicht für ausreichend (S. 32f).
"Aber das ist letztlich nur eine hilfreiche, nicht hingegen schon eine hinreichende Voraussetzung für eine engagierte und erfolgreiche Bildungs- und Erziehungsarbeit. Einiges spricht sogar dafür, daß eine zu ausgeprägte fachwissenschaftliche Orientierung der Lehrer auch genau das Gegenteil bewirken kann, nämlich Unzufriedenheit, Resignation und/oder eine gewisse Arroganz gegenüber den Banalitäten der Unterrichtsarbeit." (S. 33)
Der Autor zeigt dann auch Gefahren des "Wissenschaftsfetischismus" auf  (S. 33f). Er plädiert für eine stärkere Betonung von unterrichtspraktischen Kompetenzen, also methodisch-didaktische, pädagogische oder gruppendynamische Fähigkeiten (S. 34).

Daneben fordert der Autor methodische Kompetenz und Variablität im Unterricht von Lehrkräften (S. 35f). Dies auch deshalb, da Schüler nach Angaben des Autors laut empirischer Daten aktives, produktives, kreatives sowie erfahrungsbetontes und kooperatives Lernen bevorzugen (S. 37).
In Bezug auf Qualifikationen von Ausbildner bezüglich der Vermittlung von Schlüsselqualifkationen wird aber auch erkennbar, dass Schüler wie Lehrer ein Methodentraining benötigen (S. 37f).

Der Autor konstatiert deshalb auch eine "Renaissance des Pädagogischen" (S. 38), indem er etwa die diagnostisch-therapeutischen Aufgaben von Lehrern beschreibt (S. 39f). Es sollten deshalb verstärkt pädagogisch-psychologische Themen in der LFB behandelt werden (S. 39f), aber auch Aspekte wie die Gestaltung des Schullebens (S. 40f).

Daneben sind sehr wichtig für Kooperationsbereitschaft und -fähigkeit, wobei hier sämtlichen schulischen Akteure einbezogen sind (S. 42). So sollte in LFB Kommunikation und Kooperation im Kollegium behandelt werden (S. 43f). Zusätzlich ist Elternarbeit (S. 44f) sowie eine Kooperation mit Schülern im Sinne einer Partnerschaft im Lernprozess  (S. 45f) ein Aufgabenfeld der LFB.

Schließlich führt der Autor noch an, dass viele Lehrer sich stark belastet fühlen (S. 46).
"Das geringe Maß an Bestätigung und Erfolgserlebnissen, das der Lehrer im Alltag erfährt, verunsichert, entmutigt und frustriert viele." (S. 46).
Deshalb sollte in LFB auch die Möglichkeit zur Entlastung und Entspannung gegeben sein, etwa durch Erfahrungsaustausch im Sinne von Psycho-Hygiene (S. 46f). Oder auch Exkursionen, Planspiele oder kreatives Gestalten etc. (S. 47f). Zudem sollte in LFB berufsbezogene Selbsterfahrung ermöglicht werden durch spezifische Reflexions- und Trainingsangebote (S. 48f).

Der Autor folgert:
"In den vorangehenden Abschnitten ist verschiedentlich schon angedeutet worden, welche tagungsdidaktischen und -methodischen Konsequenzen aus den dargelegten Befunden und Einschätzungen zu ziehen sind. Zusammenfassend lassen sich diese auf die Kurzformel bringen: Die Fortbildungsangebote im methodisch-didaktischen, im pädagogisch-erzieherischen, im sozial-kommunikativen und im psycho-hygienischen Bereich müssen tendentiell verstärkt werden - weniger theoretisch und grundsätzlich, sondern vor allem praxis-, problem- und anwendungsbezogen (vgl. die Abschnitt 3-6)." (S. 49)
Hierbei spielt Erfahrungslernen eine wichtige Rolle (S. 49f). Dies bedeutet für die Fortbildner, dass sie eher Begleiter und Moderatoren sind (S. 50). Außerdem sollte LFB langfristiger sein und mehr Ressourcen erhalten (S. 50f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor zeigt auf, welche vielf\'e4ltige Aufgaben Lehrer zu bew\'e4ltigen haben:\par "Er ist Fachwissenschaftler und Didaktiker, Methodiker und Erzieher, Berater und Animateur, Einzelk\'e4mpfer 
und Kollege. Er mu\'df Einf\'fchlungsverm\'f6gen und p\'e4dagogisches Geschick ebenso besitzen wie Fachkompetenz und didaktisch-methodische Kompetenz; aber er braucht auch Frustrationstoleranz und Ich-St\'e4rke, Selbstkritikf\'e4higkeit und Innovationsbereitschaft, 
Flexiblit\'e4t und Engagement, Teamgeist und Kooperationsf\'e4higkeit - Qualifkationen also, die in der Ausbildung der Lehrer eine eher untergeordnete Rolle spielen. Dies alles zu einer befriedigenden Symbiose zu bringen ist verst\'e4ndlicherweise schwierig, 
ja vielleicht sogar unm\'f6glich." (S. 28)\par\par Diese schwierigen Anforderungen und vielf\'e4ltiger Wandel machen es notwenidg, dass LFB Hilfestellung bietet (S. 30). Dabei sollten die LFB-Institutionen auch Klarheit \'fcber ihr Bild von guter Schule 
und vom guten Lehrer haben (S. 30f).\par\par Sodann betrachtet der Autor die Ambivalenz der Wissenschaftsorientierung (S. 31ff). Der Autor bestreitet nicht die Wichtigkeit von Fach- und Sachkompetenz sowie von Aktualisierung im Rahmen von LFB, h\'e4lt 
dies aber nicht f\'fcr ausreichend (S. 32f).\par "Aber das ist letztlich nur eine hilfreiche, nicht hingegen schon eine hinreichende Voraussetzung f\'fcr eine engagierte und erfolgreiche Bildungs- und Erziehungsarbeit. Einiges spricht sogar daf\'fcr, 
da\'df eine zu ausgepr\'e4gte fachwissenschaftliche Orientierung der Lehrer auch genau das Gegenteil bewirken kann, n\'e4mlich Unzufriedenheit, Resignation und/oder eine gewisse Arroganz gegen\'fcber den Banalit\'e4ten der Unterrichtsarbeit." (S. 33)\par 
Der Autor zeigt dann auch Gefahren des "Wissenschaftsfetischismus" auf  (S. 33f). Er pl\'e4diert f\'fcr eine st\'e4rkere Betonung von unterrichtspraktischen Kompetenzen, also methodisch-didaktische, p\'e4dagogische oder gruppendynamische F\'e4higkeiten 
(S. 34).\par\par Daneben fordert der Autor methodische Kompetenz und Variablit\'e4t im Unterricht von Lehrkr\'e4ften (S. 35f). Dies auch deshalb, da Sch\'fcler nach Angaben des Autors laut empirischer Daten aktives, produktives, kreatives sowie erfahrungsbetontes 
und kooperatives Lernen bevorzugen (S. 37).\par In Bezug auf Qualifikationen von Ausbildner bez\'fcglich der Vermittlung von Schl\'fcsselqualifkationen wird aber auch erkennbar, dass Sch\'fcler wie Lehrer ein Methodentraining ben\'f6tigen (S. 37f).\par\par 
Der Autor konstatiert deshalb auch eine "Renaissance des P\'e4dagogischen" (S. 38), indem er etwa die diagnostisch-therapeutischen Aufgaben von Lehrern beschreibt (S. 39f). Es sollten deshalb verst\'e4rkt p\'e4dagogisch-psychologische Themen in der LFB 
behandelt werden (S. 39f), aber auch Aspekte wie die Gestaltung des Schullebens (S. 40f).\par\par Daneben sind sehr wichtig f\'fcr Kooperationsbereitschaft und -f\'e4higkeit, wobei hier s\'e4mtlichen schulischen Akteure einbezogen sind (S. 42). So sollte 
in LFB Kommunikation und Kooperation im Kollegium behandelt werden (S. 43f). Zus\'e4tzlich ist Elternarbeit (S. 44f) sowie eine Kooperation mit Sch\'fclern im Sinne einer Partnerschaft im Lernprozess  (S. 45f) ein Aufgabenfeld der LFB.\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Schlie\'dflich f\'fchrt der Autor noch an, dass viele Lehrer sich stark belastet f\'fchlen (S. 46).\par "Das geringe Ma\'df an Best\'e4tigung und Erfolgserlebnissen, das der Lehrer im Alltag erf\'e4hrt, verunsichert, entmutigt und frustriert viele." (S. 
46).\par Deshalb sollte in LFB auch die M\'f6glichkeit zur Entlastung und Entspannung gegeben sein, etwa durch Erfahrungsaustausch im Sinne von Psycho-Hygiene (S. 46f). Oder auch Exkursionen, Planspiele oder kreatives Gestalten etc. (S. 47f). Zudem sollte 
in LFB berufsbezogene Selbsterfahrung erm\'f6glicht werden durch spezifische Reflexions- und Trainingsangebote (S. 48f).\par\par Der Autor folgert:\par "In den vorangehenden Abschnitten ist verschiedentlich schon angedeutet worden, welche tagungsdidaktischen 
und -methodischen Konsequenzen aus den dargelegten Befunden und Einsch\'e4tzungen zu ziehen sind. Zusammenfassend lassen sich diese auf die Kurzformel bringen: Die Fortbildungsangebote im methodisch-didaktischen, im p\'e4dagogisch-erzieherischen, im sozial-kommunikativen 
und im psycho-hygienischen Bereich m\'fcssen tendentiell verst\'e4rkt werden - weniger theoretisch und grunds\'e4tzlich, sondern vor allem praxis-, problem- und anwendungsbezogen (vgl. die Abschnitt 3-6)." (S. 49)\par Hierbei spielt Erfahrungslernen eine 
wichtige Rolle (S. 49f). Dies bedeutet f\'fcr die Fortbildner, dass sie eher Begleiter und Moderatoren sind (S. 50). Au\'dferdem sollte LFB langfristiger sein und mehr Ressourcen erhalten (S. 50f).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Medienpädagogische Kompetenz bei Lehrkräften beruht auf fünf Teilkompetenzen (S. 10):
- mediendidaktisch
- medienerzieherisch
- sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang
- SE-Kompetenz im Medienzusammenhang
- Medienkompetenz

darauf basierende Medienpädagogische Ausbildung in LA (S. 11ff)
dabei auch konstruktivistische Gestaltung (S. 14ff)

"Zusammenfassend sind vor dem Hintergrund der aktuellen lern- und professionstheoretischen Diskussion folgende Gestaltungsprinzipien bedeutsam für die medienpädagogische Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, um das Ziel des Erwerbs medienpädagogischer Kompetenz zu unterstützen: kognitive Strukturbildung im Wechsel mit einem Ausgehen von authentischen Aufgaben, Anknüpfung an die subjektiven Theorien der Studierenden und deren Weiterentwicklung, Lernen in Gruppen, fallbezogene interpretative Sinnrekonstruktion sowie Rekonstruktion von wissenschaftlichem Wissen im Handeln von Lehrerinnen und Lehrern mit dem Entwurf von Handlungsalternativen." (S. 29)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Medienp\'e4dagogische Kompetenz bei Lehrkr\'e4ften beruht auf f\'fcnf Teilkompetenzen (S. 10):\par - mediendidaktisch\par - medienerzieherisch\par - sozialisationsbezogene 
Kompetenz im Medienzusammenhang\par - SE-Kompetenz im Medienzusammenhang\par - Medienkompetenz\par\par darauf basierende Medienp\'e4dagogische Ausbildung in LA (S. 11ff)\par dabei auch konstruktivistische Gestaltung (S. 14ff)\par\par "Zusammenfassend 
sind vor dem Hintergrund der aktuellen lern- und professionstheoretischen Diskussion folgende Gestaltungsprinzipien bedeutsam f\'fcr die medienp\'e4dagogische Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, um das Ziel des Erwerbs medienp\'e4dagogischer Kompetenz 
zu unterst\'fctzen: kognitive Strukturbildung im Wechsel mit einem Ausgehen von authentischen Aufgaben, Ankn\'fcpfung an die subjektiven Theorien der Studierenden und deren Weiterentwicklung, Lernen in Gruppen, fallbezogene interpretative Sinnrekonstruktion 
sowie Rekonstruktion von wissenschaftlichem Wissen im Handeln von Lehrerinnen und Lehrern mit dem Entwurf von Handlungsalternativen." (S. 29)\par}
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In der Studie sollte die SA Aussagen zu Funktionen der LFB machen (S. 62ff).
Hierzu heißt es generell:
"Es gibt kaum einen Bereich des Lehrerberufs, in dem es nicht von Vorteil wäre, Praxisroutinen zu verbessern und zu erweitern, neues Handlungs- und Orientierungswissen zu gewinnen und mit BerufskollegInnen Erfahrungen auszutauschen." (S. 62).

Bei den Funktionen werden insgesamt sechs Komplexe benannt (S. 62ff): Qualifkation sichern, methodisch-didaktische Kompetenz im Sinne praktischer Unterrichtshilfen, Erfahrungsaustausch und Reflexion, Nachqualifizierung und Einbindung in Neuerungen.

Bezüglich des Stellenwerts von LFB wird dieser von der SA sehr hoch eingeschätzt, da Lehrer kompetent sein müssen um Schulaufgaben erfüllen zu können (S. 66ff).
Dabei werden auch Bedingungen an LFB gestellt, wonach diese schulnah, möglichst wenig Unterrichtausfall verursachen, konkret und relevant sowie fachbezogen sein sollte (S. 68).

Der Stellenwert von LFB für Lehrer wird von der SA unterschiedlich bewertet, es gibt aber eine große Anzahl von Lehrkräften, die LFB als wichtig einschätzen (S. 69f).
Dabei sollte LFB folgende Bedingungen erfüllen, um für Lehrer einen hohen Stellenwert zu erhalten (S. 70): direkte Unterrichtshilfen, fach(didaktisch) ausgerichtet sein, überschaubarer Zeitrahmen, aktive Mitwirkung und erfahrende Moderatoren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In der Studie sollte die SA Aussagen zu Funktionen der LFB machen (S. 62ff).\par Hierzu hei\'dft es generell:\par "Es gibt kaum einen Bereich des Lehrerberufs, in 
dem es nicht von Vorteil w\'e4re, Praxisroutinen zu verbessern und zu erweitern, neues Handlungs- und Orientierungswissen zu gewinnen und mit BerufskollegInnen Erfahrungen auszutauschen." (S. 62).\par\par Bei den Funktionen werden insgesamt sechs Komplexe 
benannt (S. 62ff): Qualifkation sichern, methodisch-didaktische Kompetenz im Sinne praktischer Unterrichtshilfen, Erfahrungsaustausch und Reflexion, Nachqualifizierung und Einbindung in Neuerungen.\par\par Bez\'fcglich des Stellenwerts von LFB wird dieser 
von der SA sehr hoch eingesch\'e4tzt, da Lehrer kompetent sein m\'fcssen um Schulaufgaben erf\'fcllen zu k\'f6nnen (S. 66ff).\par Dabei werden auch Bedingungen an LFB gestellt, wonach diese schulnah, m\'f6glichst wenig Unterrichtausfall verursachen, konkret 
und relevant sowie fachbezogen sein sollte (S. 68).\par\par Der Stellenwert von LFB f\'fcr Lehrer wird von der SA unterschiedlich bewertet, es gibt aber eine gro\'dfe Anzahl von Lehrkr\'e4ften, die LFB als wichtig einsch\'e4tzen (S. 69f).\par Dabei sollte 
LFB folgende Bedingungen erf\'fcllen, um f\'fcr Lehrer einen hohen Stellenwert zu erhalten (S. 70): direkte Unterrichtshilfen, fach(didaktisch) ausgerichtet sein, \'fcberschaubarer Zeitrahmen, aktive Mitwirkung und erfahrende Moderatoren.\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Umfrage unter Lehrern und SL in vier Bundesländern zu Medienausstattung und Medieneinsatz, Repräsentativität über Schulstatistik (S. 6). Dabei nur Lehrer erfasst, die in 3. Klasse Deutsch, Mathe oder Sachkunde oder in 7. Klasse Deutsch, Mathe und Englisch unterrichten (klassische Kernfächer, S. 24). 1988 mit 2000 Schulen durchgeführt, dabei ca. 4000 Lehrer und 1500 SL befragt (S. 6).

Medieneinsatz ist vielfältig und für unterschiedliche Ziele möglich, er hängt auch mit Unterrichtsrealität zusammen (S. 11f).
Viele Faktoren beeinflussen Medieneinsatz (S. 12).

Viele Medien gleich wirksam (S. 14f).
Lehrer sind entscheidend bzw. der Einsatz durch sie (S. 16).

Ziel der Studie (vor allem Deskription):
"Welche Lehr- und Lernmittel Lehrer einsetzen, hängt nicht unwesentlich davon ab, mit welchen Anforderungen sie normalerweise im Alltag konfrontiert werden. Das heißt, ihre Wahl bestimmter Medien läßt sich als Reaktion auf die im Unterricht oder in der Schule auftretenden Probleme verstehen. Demgemäß kann man an der relativen Häufigkeit, mit der bestimmte Medien im Unterricht einer repräsentativen Stichprobe von Lehrern eingesetzt werden, wohl ganz gut ablesen, was normalerweise im Unterricht geschieht,
was für Lehrer heute vorrangige Probleme sind und wie sie sie im allgemeinen zu lösen oder zu bewältigen suchen." (S. 18)
Es geht kaum um Computer (S. 23)

Beobachtung ist umfangreicher, Befragung aber praktikabler (S. 19f).
Methodik: Disproportionale Schichtung
"Die Länder wurden so ausgewählt, daß sie in etwa das schulpolitische Spektrum in der Bundesrepublik Deutschland repräsentieren: es sind von der CDU und von der SPD regierte Länder, Stadt- und Flächenstaaten, ein Land mit langer Reformtradition, nämlich Hessen, und ein Land, in dem zur Zeit der Umfrage gerade eine umfassende Lehrplanrevision abgeschlossen worden war, nämlich Baden-Württemberg." (S. 20)

Es wird dann ausführlich die Methodik beschrieben, ein Ziel dieses Berichts, z. B. Pretest oder geringer Rücklauf nach den Ferien oder Stichprobenbildung etc.
S. 59ff: Aussagen zur Repräsentativität interessant.

Rund 80% der Schulen haben sich beteiligt, rund 1600 (S. 68).
Non-Response hängt stärker vom Land als von der Schule ab (S. 73).
Ablehungsgründe (S. 75).
Bei den Lehrern liegt der Rücklauf bei ca. 71% mit fast 4000 Lehrern, wobei es Unterschiede bei den Ländern, Schulformen und Fächern gibt (S. 84).

Es wird dann kurz auf fehlende Werte eingangen (z. B. S. 93).

Insgesamt gab es eine überraschend gute Beteiligung (S. 95), Gründen könnten Anonymität, aktuelles Thema oder Begleitschreiben gewesen sein.


Schließlich ausführlich auf Repräsentativität eingegangen, z. B. über Schulstatistik sowie Alter und Geschlecht (S. 112ff).
Interessante Alterseinteilung (S. 129): 35, 45, 55 und Älter.

Viele Lehrer mit weiteren Aufgaben, z. B. Fachbetreuer (S. 146).

Schließlich noch Antwortverhalten untersucht, z. B. Argumente bezüglich sozialer Erwünschtheit (S. 149).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Umfrage unter Lehrern und SL in vier Bundesl\'e4ndern zu Medienausstattung und Medieneinsatz, Repr\'e4sentativit\'e4t \'fcber Schulstatistik (S. 6). Dabei nur Lehrer erfasst, 
die in 3. Klasse Deutsch, Mathe oder Sachkunde oder in 7. Klasse Deutsch, Mathe und Englisch unterrichten (klassische Kernf\'e4cher, S. 24). 1988 mit 2000 Schulen durchgef\'fchrt, dabei ca. 4000 Lehrer und 1500 SL befragt (S. 6).\par\par Medieneinsatz 
ist vielf\'e4ltig und f\'fcr unterschiedliche Ziele m\'f6glich, er h\'e4ngt auch mit Unterrichtsrealit\'e4t zusammen (S. 11f).\par Viele Faktoren beeinflussen Medieneinsatz (S. 12).\par\par Viele Medien gleich wirksam (S. 14f).\par Lehrer sind entscheidend 
bzw. der Einsatz durch sie (S. 16).\par\par Ziel der Studie (vor allem Deskription):\par "Welche Lehr- und Lernmittel Lehrer einsetzen, h\'e4ngt nicht unwesentlich davon ab, mit welchen Anforderungen sie normalerweise im Alltag konfrontiert werden. Das 
hei\'dft, ihre Wahl bestimmter Medien l\'e4\'dft sich als Reaktion auf die im Unterricht oder in der Schule auftretenden Probleme verstehen. Demgem\'e4\'df kann man an der relativen H\'e4ufigkeit, mit der bestimmte Medien im Unterricht einer repr\'e4sentativen 
Stichprobe von Lehrern eingesetzt werden, wohl ganz gut ablesen, was normalerweise im Unterricht geschieht,\par was f\'fcr Lehrer heute vorrangige Probleme sind und wie sie sie im allgemeinen zu l\'f6sen oder zu bew\'e4ltigen suchen." (S. 18)\par Es geht 
kaum um Computer (S. 23)\par\par Beobachtung ist umfangreicher, Befragung aber praktikabler (S. 19f).\par Methodik: Disproportionale Schichtung\par "Die L\'e4nder wurden so ausgew\'e4hlt, da\'df sie in etwa das schulpolitische Spektrum in der Bundesrepublik 
Deutschland repr\'e4sentieren: es sind von der CDU und von der SPD regierte L\'e4nder, Stadt- und Fl\'e4chenstaaten, ein Land mit langer Reformtradition, n\'e4mlich Hessen, und ein Land, in dem zur Zeit der Umfrage gerade eine umfassende Lehrplanrevision 
abgeschlossen worden war, n\'e4mlich Baden-W\'fcrttemberg." (S. 20)\par\par Es wird dann ausf\'fchrlich die Methodik beschrieben, ein Ziel dieses Berichts, z. B. Pretest oder geringer R\'fccklauf nach den Ferien oder Stichprobenbildung etc.\par S. 59ff: 
Aussagen zur Repr\'e4sentativit\'e4t interessant.\par\par Rund 80% der Schulen haben sich beteiligt, rund 1600 (S. 68).\par Non-Response h\'e4ngt st\'e4rker vom Land als von der Schule ab (S. 73).\par Ablehungsgr\'fcnde (S. 75).\par Bei den Lehrern liegt 
der R\'fccklauf bei ca. 71% mit fast 4000 Lehrern, wobei es Unterschiede bei den L\'e4ndern, Schulformen und F\'e4chern gibt (S. 84).\par\par Es wird dann kurz auf fehlende Werte eingangen (z. B. S. 93).\par\par Insgesamt gab es eine \'fcberraschend gute 
Beteiligung (S. 95), Gr\'fcnden k\'f6nnten Anonymit\'e4t, aktuelles Thema oder Begleitschreiben gewesen sein.\par\par\par Schlie\'dflich ausf\'fchrlich auf Repr\'e4sentativit\'e4t eingegangen, z. B. \'fcber Schulstatistik sowie Alter und Geschlecht (S. 
112ff).\par Interessante Alterseinteilung (S. 129): 35, 45, 55 und \'c4lter.\par\par Viele Lehrer mit weiteren Aufgaben, z. B. Fachbetreuer (S. 146).\par\par Schlie\'dflich noch Antwortverhalten untersucht, z. B. Argumente bez\'fcglich sozialer Erw\'fcnschtheit 
(S. 149).\par}
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		ac41a432-f0e4-4f38-850c-83abc7268e7b		Phasenmodell der Evaluation in der LFB (nach Stufflebeam)		1				11						false		false		1		ag, 05.09.2006		0		9aac5947-7043-45c5-abc4-c01789a4ac53		10		Der Bereich LFB bietet vielfältige Ansatzpunkte für ein Evaluationsvorhaben. Orientierung verspricht hierbei ein Phasenmodell, welches sich an Stufflebeam anlehnt und den LFB-Prozess in seine Handlungsebenen und chronologischen Abläufe untergliedert. Stufflebeam selbst strebt mit seinem Modell an, für die Entscheidungssituationen in den einzelnen Phasen eines Prozesses Informationen zu sammeln, damit auf dieser Basis ein erfolgreicher Fortgang des Vorhabens gewährleistet bleibt. Dabei wird aber betont, dass die Entscheidungskritieren weniger von außen vorgegeben werden sollten, als vielmehr eng an die praktischen Interessen der in der LFB Tätigen angelehnt sein sollten.
Die einzelnen Phasen und der ihr zugeordnete "Evaluationstyp" werden nun in ihrer zeitlichen Abfolge kurz skizziert. Zunächst wird ein LFB-Vorhaben beschlossen. Hierzu sind u. a. Informationen über Bedarfe und Bedürfnisse erforderlich, welche die Kontextevaluation liefert. Ist nun eine Themenfestlegung erfolgt, sind die einzelnen Voraussetzungen (zeitlich, organisatorisch, personell) zu erfassen, worunter auch die angestrebte Adressatengruppe fällt; dies wird als Inputevaluation bezeichnet. In der eigentlichen Umsetzung des LFB-Vorhabens wird dann im Rahmen der Implementationsevaluation relevant, die einzelnen Abläufe sowie Interaktionsprozesse zu analysieren. Im Anschluss an eine Maßnahme ist schließlich u. a. zu untersuchen, ob die angestrebten Wirkungen erzielt wurden. Diese Produkt- oder auch Ergebnisevaluation läßt sich zudem unterteilen, danach, ob sie die direkten Folgen im Lernfeld betrachtet oder danach, ob sie auf die eher langfristigen Effekte im Funktionsfeld ausgerichtet ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f3\loch\f3\cf2 Der Bereich LFB bietet vielf\'e4ltige Ansatzpunkte f\'fcr ein Evaluationsvorhaben. Orientierung verspricht hierbei ein Phasenmodell, welches sich an Stufflebeam anlehnt und den LFB-Prozess in seine 
Handlungsebenen und chronologischen Abl\'e4ufe untergliedert. Stufflebeam selbst strebt mit seinem Modell an, f\'fcr die Entscheidungssituationen in den einzelnen Phasen eines Prozesses Informationen zu sammeln, damit auf dieser Basis ein erfolgreicher 
Fortgang des Vorhabens gew\'e4hrleistet bleibt. Dabei wird aber betont, dass die Entscheidungskritieren weniger von au\'dfen vorgegeben werden sollten, als vielmehr eng an die praktischen Interessen der in der LFB T\'e4tigen angelehnt sein sollten.\par 
Die einzelnen Phasen und der ihr zugeordnete "Evaluationstyp" werden nun in ihrer zeitlichen Abfolge kurz skizziert. Zun\'e4chst wird ein LFB-Vorhaben beschlossen. Hierzu sind u. a. Informationen \'fcber Bedarfe und Bed\'fcrfnisse erforderlich, welche 
die Kontextevaluation liefert. Ist nun eine Themenfestlegung erfolgt, sind die einzelnen Voraussetzungen (zeitlich, organisatorisch, personell) zu erfassen, worunter auch die angestrebte Adressatengruppe f\'e4llt; dies wird als Inputevaluation bezeichnet. 
In der eigentlichen Umsetzung des LFB-Vorhabens wird dann im Rahmen der Implementationsevaluation relevant, die einzelnen Abl\'e4ufe sowie Interaktionsprozesse zu analysieren. Im Anschluss an eine Ma\'dfnahme ist schlie\'dflich u. a. zu untersuchen, ob 
die angestrebten Wirkungen erzielt wurden. Diese Produkt- oder auch Ergebnisevaluation l\'e4\'dft sich zudem unterteilen, danach, ob sie die direkten Folgen im Lernfeld betrachtet oder danach, ob sie auf die eher langfristigen Effekte im Funktionsfeld 
ausgerichtet ist.\lang1031\hich\f4\loch\f4\cf0\par}
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Die Autoren gehen davon aus, dass die Aktivitätsform im Lernprozess auch die schulische Tätigkeit von Lehrer beeinflussen (S. 104).
"Arbeitsformen, die Lehrer über längere Zeit in irhem eigenen Lernen bevorzugt oder praktiziert haben, dürften ihren Niederschlag in der Schulgestaltung finden." (S. 105)
Daneben wollen die Autoren herausfinden, wie die Arbeitsformen der LFB mit denen in der Schule korrespondieren und darüber hinaus mithilfe dieser Befunde eine LFB-Didaktik entwerfen, die konkrete Hilfestellung bietet (S. 105).

Die Autoren weisen aber auf die Schwierigkeit hin, dies per Fragebogen zu erfassen (S. 106).
"Es ist äußerst schwierig, Arbeitsformen und Arbeitsmittel als integrierte Bestimmungsmerkmale von Unterricht per Fragebogen zu erheben." (S. 106) Denn diese lassen sich kaum voneinander trennen, weshalb die Autoren eine Fragebogenkonstruktion mit drei Dimensionen entwickelte, die diese möglichst gleichzeitig erfassen sollte: Gruppengröße, Betätigungsform und Medien/Materialien (S. 106f).

Bezüglich der Gruppengröße zeigt sich, dass im Rahmen von LFB-Kursen im Schnitt zwei verschiedene Gruppengrößen zustande kommen (diese also variiert werden), wobei knapp 1/3 die Gruppenzusammensetzung durchgehend, also ohne Änderung, beibehält (S. 107).
Mit fast 30% entfällt der größte Anteil auf Kleingruppen mit 2-4 Lehrern, was vor allem auf die Ermöglichung von Erfahrungsaustausch hindeutet (S. 109). Insgesamt laufen die meisten Kurse aber mit großen Gruppen ab, die zwischendurch in Kleingruppen aufgeteilt werden (S. 109f). Knapp 1/3 der Kurse, vor allem diejenigen mit vielen Teilnehmern, bleibt unverändert (S. 110). Zusätzlich wird erkennbar, dass der Medieneinsatz mit der Gruppengröße in Verbindung steht, z. B. Vortragsskript bei Großgruppen (S. 110).

Als nächstes sollten fünf vorgegebene Arbeitsformen zugeordnet werden, nämlich lesen, ausarbeiten, experimentieren, diskutieren, zuhören (S. 110ff).
Es zeigt sich, dass rund 1,5 Arbeitsformen pro Kurs eingesetzt werden (S. 112).
Rund ein Drittel ist für Diskussion vorgesehen, der zweitgrößte Anteil entfällt auf Vortrag folgen (S. 112). Damit sind bereits 2/3 abgedeckt, daneben sind Experiment noch recht häufig (S. 113).
Die Autoren merken hierzu an, dass dies in der Schule so nicht praktiziert wird und fordern deshalb eine Anpassung des Schulunterrichts (S. 112).
"Die Lehrer beschäftigen sich also zu einem erheblichen Teil mit Diskutieren und Besprechen. Dies dürfte auch das Ziel einer Lehrerfortbildungsveranstaltung sein, einen kollegialen Treff darzustellen [...]. Dieser Anteil dürfte wesentlich höher sein als in den Schulen. Wenn diese Betätigung für die Lehrer als sinnvoll angesehen wird, müßte man sich überlegen, ob dies nicht auch für die Schüler gelten könnte. Man müßte die Bedingungen dafür feststellen und vor allem Bewußtmachungs- und Transferverfahren für die Lehrer erarbeiten, die ihnen erlauben, auch ihren Schülern einen erheblichen Anteil für Diskutieren und Besprechen einzuräumen." (S. 112) Dies steht auch im Einklang mit Zielvorstellungen der Schule, die Schüler zu selbstständigen, aktiven, verantwortungsbewußten und kritikfähigen Persönlichkeiten heranzubilden (S. 112).

Eine wichtige Komponente stellen auch Medien und Materialen dar, die eine konstitutive Bedeutung für den Lernprozess haben (S. 113). Die Auswertung zeigt, dass drei Formen von Medien und Materialien die LFB dominieren: vom Dozenten vorbereitete Unterlagen, Experimentiergeräte sowie Lehr-/Lernmaterialien mit Buchcharakter (S. 116). Film und Dia spielen eine geringere Rolle und insgesamt haben die Teilnehmer kaum Gelegenheit, eine Materialien zu entwickeln (S. 116).
Es zeigt sich, dass gewissen Medien und Materialen mit den Gruppengröße zusammenhängen (S. 116ff). Interessant ist beispielsweise, das Film nur in Großgruppen für allgemeine Informationvermittlung eingesetzt wird, weniger als Selbstlernmedium als Zusatzinformation für Kleingruppenarbeit (S. 118), während Hefte oft für Gruppenarbeit eingesetzt werden (S. 117).

Insgesamt zeigt sich, dass LFB kaum als Selbstlernzentrum mit Hilfe von Medien praktiziert wird, allerdings ist festzustellen, dass verschiedene Kombinationen von Medieneinsatz und Gruppengröße auftreten, die möglicherweise auch auf die Schule übertragbar wären (S. 121).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren gehen davon aus, dass die Aktivit\'e4tsform im Lernprozess auch die schulische T\'e4tigkeit von Lehrer beeinflussen (S. 104).\par "Arbeitsformen, die Lehrer \'fcber l\'e4ngere Zeit in 
irhem eigenen Lernen bevorzugt oder praktiziert haben, d\'fcrften ihren Niederschlag in der Schulgestaltung finden." (S. 105)\par Daneben wollen die Autoren herausfinden, wie die Arbeitsformen der LFB mit denen in der Schule korrespondieren und dar\'fcber 
hinaus mithilfe dieser Befunde eine LFB-Didaktik entwerfen, die konkrete Hilfestellung bietet (S. 105).\par\par Die Autoren weisen aber auf die Schwierigkeit hin, dies per Fragebogen zu erfassen (S. 106).\par "Es ist \'e4u\'dferst schwierig, Arbeitsformen 
und Arbeitsmittel als integrierte Bestimmungsmerkmale von Unterricht per Fragebogen zu erheben." (S. 106) Denn diese lassen sich kaum voneinander trennen, weshalb die Autoren eine Fragebogenkonstruktion mit drei Dimensionen entwickelte, die diese m\'f6glichst 
gleichzeitig erfassen sollte: Gruppengr\'f6\'dfe, Bet\'e4tigungsform und Medien/Materialien (S. 106f).\par\par Bez\'fcglich der Gruppengr\'f6\'dfe zeigt sich, dass im Rahmen von LFB-Kursen im Schnitt zwei verschiedene Gruppengr\'f6\'dfen zustande kommen 
(diese also variiert werden), wobei knapp 1/3 die Gruppenzusammensetzung durchgehend, also ohne \'c4nderung, beibeh\'e4lt (S. 107).\par Mit fast 30% entf\'e4llt der gr\'f6\'dfte Anteil auf Kleingruppen mit 2-4 Lehrern, was vor allem auf die Erm\'f6glichung 
von Erfahrungsaustausch hindeutet (S. 109). Insgesamt laufen die meisten Kurse aber mit gro\'dfen Gruppen ab, die zwischendurch in Kleingruppen aufgeteilt werden (S. 109f). Knapp 1/3 der Kurse, vor allem diejenigen mit vielen Teilnehmern, bleibt unver\'e4ndert 
(S. 110). Zus\'e4tzlich wird erkennbar, dass der Medieneinsatz mit der Gruppengr\'f6\'dfe in Verbindung steht, z. B. Vortragsskript bei Gro\'dfgruppen (S. 110).\par\par Als n\'e4chstes sollten f\'fcnf vorgegebene Arbeitsformen zugeordnet werden, n\'e4mlich 
lesen, ausarbeiten, experimentieren, diskutieren, zuh\'f6ren (S. 110ff).\par Es zeigt sich, dass rund 1,5 Arbeitsformen pro Kurs eingesetzt werden (S. 112).\par Rund ein Drittel ist f\'fcr Diskussion vorgesehen, der zweitgr\'f6\'dfte Anteil entf\'e4llt 
auf Vortrag folgen (S. 112). Damit sind bereits 2/3 abgedeckt, daneben sind Experiment noch recht h\'e4ufig (S. 113).\par Die Autoren merken hierzu an, dass dies in der Schule so nicht praktiziert wird und fordern deshalb eine Anpassung des Schulunterrichts 
(S. 112).\par "Die Lehrer besch\'e4ftigen sich also zu einem erheblichen Teil mit Diskutieren und Besprechen. Dies d\'fcrfte auch das Ziel einer Lehrerfortbildungsveranstaltung sein, einen kollegialen Treff darzustellen [...]. Dieser Anteil d\'fcrfte 
wesentlich h\'f6her sein als in den Schulen. Wenn diese Bet\'e4tigung f\'fcr die Lehrer als sinnvoll angesehen wird, m\'fc\'dfte man sich \'fcberlegen, ob dies nicht auch f\'fcr die Sch\'fcler gelten k\'f6nnte. Man m\'fc\'dfte die Bedingungen daf\'fcr 
feststellen und vor allem Bewu\'dftmachungs- und Transferverfahren f\'fcr die Lehrer erarbeiten, die ihnen erlauben, auch ihren Sch\'fclern einen erheblichen Anteil f\'fcr Diskutieren und Besprechen einzur\'e4umen." (S. 112) Dies steht auch im Einklang 
mit Zielvorstellungen der Schule, die Sch\'fcler zu selbstst\'e4ndigen, aktiven, verantwortungsbewu\'dften und kritikf\'e4higen Pers\'f6nlichkeiten heranzubilden (S. 112).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Eine wichtige Komponente stellen auch 
Medien und Materialen dar, die eine konstitutive Bedeutung f\'fcr den Lernprozess haben (S. 113). Die Auswertung zeigt, dass drei Formen von Medien und Materialien die LFB dominieren: vom Dozenten vorbereitete Unterlagen, Experimentierger\'e4te sowie 
Lehr-/Lernmaterialien mit Buchcharakter (S. 116). Film und Dia spielen eine geringere Rolle und insgesamt haben die Teilnehmer kaum Gelegenheit, eine Materialien zu entwickeln (S. 116).\par Es zeigt sich, dass gewissen Medien und Materialen mit den Gruppengr\'f6\'dfe 
zusammenh\'e4ngen (S. 116ff). Interessant ist beispielsweise, das Film nur in Gro\'dfgruppen f\'fcr allgemeine Informationvermittlung eingesetzt wird, weniger als Selbstlernmedium als Zusatzinformation f\'fcr Kleingruppenarbeit (S. 118), w\'e4hrend Hefte 
oft f\'fcr Gruppenarbeit eingesetzt werden (S. 117).\par\par Insgesamt zeigt sich, dass LFB kaum als Selbstlernzentrum mit Hilfe von Medien praktiziert wird, allerdings ist festzustellen, dass verschiedene Kombinationen von Medieneinsatz und Gruppengr\'f6\'dfe 
auftreten, die m\'f6glicherweise auch auf die Schule \'fcbertragbar w\'e4ren (S. 121).\plain\f2\fs24\par}
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Im Fragebogen zur LFB in Hessen wurde auch erfasst, wie es um schilf bestellt ist (S. 223ff).
So fanden sich Blöcke zu Umfang und Bedeutung von schilf, zu Themen und Veranstalter von schilf, zur Organisation sowie dem Planungsprozess von schilf (S. 223f).

Der Umfang von schilf wurde vor allem über das Vorkommen ermittelt, wobei dies bei 65% liegt (S. 225). Die Teilnahmequote ist mit 59% etwas geringer, wobei 48% einmal, 30% zwei- und 22% dreimal an schilf teilgenommen haben (S. 225f). Schilf wird von 22% als sehr und von 53% als bedeutsam eingeschätzt (S. 226). Schilf hat sich somit, nach Meinung der Autoren, als eigenständige LFB-Form etabliert (S. 227).
Bei der Analyse von schilf wird nach verschiedenen Zusammenhängen geforscht (S. 227ff). Zunächst zeigt sich, dass gut 10% derjenigen, die angeben sie hätten in den letzten beiden Jahren keine dienstlich anerkannte LFB besucht, an schilf teilgenommen haben - sie diese also nicht entsprechend einordnen, obwohl dies der Fall ist (S. 228).
Außerdem zeigt sich, dass mit zunehmender LFB-Aktivität auch die schilf-Beteiligung steigt, diese also LFB ergänzt (S. 228). Alter, Geschlecht und Anzahl eigener Kinder wirken sich nicht aus, wohl aber die Schulform (S. 229). So liegt bei schilf-Teilnahme Gesamt mit 66% vorne, gefolgt von BS und GS mit 61%, während Gym mit 50% hinten liegt (S. 229f). Daneben zeigt sich: je größer das Kollegium, desto häufiger schilf, was sich dadurch erklärt, dass in größeren Kollogien der Austausch eher der Organisation bedarf (S. 230). Zusätzlich wird festgehalten, dass mit mehr Funktionen auch die schilf-Teilnahme höher ist (dies nimmt erst ab 3 Funktionen ab) (S. 231). Zudem spielt noch aktuelle Arbeitszufriedenheit eine Rolle, denn tendenziell gilt: je höher diese ist, umso mehr steigt auch die schilf-Beteiligung (S. 231).
Bei der Bewertung von schilf sind die Befunde ähnlich (S. 232ff). Je höher die LFB-Aktivität, umso bedeutsamer gilt schilf (S. 232). Alter und Geschlecht spielen hier keine Rolle (S. 233). Die Schulform wiederum ist relevant für die Bedeutsamkeit; hier liegt FS vorne, gefolgt von GS/Sek 1, hinten liegt gym (S. 233). Kollegiumsgröße spielt dabei keine Rolle (S. 234), aber erneut die aktuelle Berufszufriedenheit - je höher diese ist, umso mehr gilt schilf als bedeutsam (S. 234).

Bezüglich der Themen, Initiatoren und Veranstalter von schilf wird folgendes ermittelt (S. 236ff). Zunächst wurden die Themen untersucht, wovon 1755 Nennungen durch 1006 Lehrer in 90 Einzelkategorien, diese in 10 Bereiche und schließlich vier Diemensionen unterteilt wurden (S. 236ff). Die Dimensionen und Bereiche sind (S. 238):
- Unterrichtskontext (Methodik und Didaktik, fachbezogen, rein fachlich, Diagnostik sowie Förderung und Beratung)
- Lehrer bzw. interner Arbeitszusammenhang (Situation der Lehrer und spezifische FB, z. B. Computerumgang)
- Schule als Organisation (Schulgestaltung, SE sowie Schulmanagement und Schulrecht etc.)
- übergreifende und aktuelle Themen (pädagogisch-psychologisch, aktuell)

Es zeigt sich, dass U-Didaktik/Methodik sowie fachbezogene Themen mit je 17% vorne liegen, gefolgt von aktuellen Themen (13%), Diagnostik sowie Beratung und Förderung (12%), spezielle FB (11%) und SE (11%) (S. 238f).
Eine Detailanalyse zeigt, dass in 63% unterschiedliche Themen bei mehrfach schilf-Teilnahme besucht wurden und von 33% derselbe Bereich erneut behandelt wurde (S. 241). Diese Mehrfachbelegung geschieht vor allem bei Methodik/Didaktik und fachbezogenen Themen (S. 242), wobei insgesamt schilf eher pluralistisch ist (S. 242).
Insgesamt liegt Unterrichtskontext mit 66% klar vorne, gefolgt von Schule als Organisation mit 30%, übergreifenden und aktuellen Themen (28%) sowie am Ende Lehrer mit 26% (S. 243).
Außerdem wird deutlich, dass die Themen an den Schulen sehr unterschiedlich gewählt werden (S. 244f): An GS Methodik/Didaktik und Diagnostik etc., bei Sek 1 SE und aktuelle Themen, bei GS/Sek 1 Diagnostik etc. und Aktuelles, bei Gesamt recht breite Vielfalt, wobei Methodik/Didaktik und Aktuelles vorne liegen, bei Gym Aktuelles und Schulgestaltung, bei FS Diagnostik etc und spez. FB sowie bei BS spez. FB und fachbezogene Themen.

Schließlich wurden noch die Initiatoren betrachtet. Hier liegen schulische Einzelpersonen (z. B. Schulleitung) mit 37% sowie informelle schulische Gruppen mit 34% vorne, gefolgt von Konferenzen mit 11% (S. 247), es sind also zu 81% schulische Initiatoren (S. 248).
Bei den Trägern liegt HILF mit 38% vorne, gefolgt von informellen schulischen Gruppen mit 21% und schulischen Einzelpersonen mit 12% und sonstige Träger, z. B. kirchlich, sozial oder pädagogisch (S. 250).
Außerdem heißt es:
"Knapp die Hälfte der schulinternen LFB-Veranstaltungen wurde unter Begleitung externer Veranstalter durchgeführt. Bei einem Drittel der Veranstaltungen wurde 'Eigenregie' angegeben, d.h., diese wurden gestaltet und begleitet von Lehrer/-innen, Schulleitungen, Kollegiumsgruppen oder auch Kollegen/-innen anderer Schulen." (S. 251)

Als nächstes wurden beleuchtet: Organisationsformen, Planungsprozeß und Rahmenbedingungen (S. 252ff).
Zunächst zeigt sich, dass 51% größere Zeitabstände zwischen schilf-Veranstaltungen wünschen und 43% einen regelmäßigen Turnus (S. 252). Dabei führt geringe LFB-Aktivität auch zu einer geringen Zustimmung für einen regelmäßigen Turnus (S. 253). Frauen stimmen bei beiden Optionen häufiger zu, insbesondere aber bei größeren Zeitabständen (S. 254). Beim Alter gilt: je älter, desto eher werden größere Zeitabstände bevorzugt (S. 254).
Bei den Schulform liegen bei Regelmäßig FS und BS vorne, Gym liegt deutlich hinten (S. 255). Funktionen wirken sich so aus, dass mit mehr Funktionen häufiger regelmäßiger Turnus angegeben wird (S. 255f).
Bei der Planung von LFB sollte vor allem das Kollegium, zumindest aber eine Projektgruppe beteiligt sein, auch die Kooperation mit Externen wird vergleichbar hoch bevorzugt, wohingegen die Vorbereitung durch den Initiator geringere Zustimmung erführt (S. 257f). Je höher die LFB-Aktivität, umso mehr ist die Befürwortung der drei erstgenannten Aspekte (S. 258f). Frauen stimmen stärker einer Vorbereitung durch das gesamte Kollegium zu (S. 259). Mit zunehmendem Alter wird eine Mitwirkung an der Planung durch Kollegium, Projektgruppe oder Externe geringer bevorzugt (S. 260). Bei den Schulformen zeigt sich, dass z. B. Gymnasien am wenigsten durch das Kollegium eine Beteiligung wünschen (hier liegen GS, GS/Sek 1 und FS vorne), aber bei Projektgruppen an dritter Stelle hinter BS und Gesamt liegen (S. 261). Dies könnte auch der Kollegiumsgröße liegen denn je größer, umso eher wird Projektgruppe gewünscht und das Gesamtkollegium als Planungsbeteiligte abgelehnt (S. 261f).
Schließlich werden noch Präferenzen bezüglich des Teilnehmerkreises betrachtet (S. 263ff). 
Vorne liegt hier das Teilkollegium mit 70%, gefolgt von einem Kreis mit Kollegen anderer Schulen sowie schließlich das Gesamtkollegium, wogegegen 40% Vorbehalte äußern (S. 263). Dies ist vor dem Hintergrund interessant, da bei der Frage nach dienstlich anerkannter LFB nur 23% eigene Kollegen akzeptierten und deutet somit darauf hin, dass diese LFB-Form anders betrachtet und wahrgenommen wird als schilf (S. 263). Es zeigt sich, dass Männer nur beim Teilkollegium etwas stärker zustimmen, Frauen bei externen Lehrern und vor allem beim Gesamtkollegium mehr dafür sind (S. 264). Das Alter hat keine Bedeutung (S. 264). Die Schulform macht sich dadurch bemerkbar, dass beim Gesamtkollegium GS und FS vorne liegen, während Gym und BS hinten liegen (S. 264f). Umgekehrt befürworten BS, Gesamt und Gym Teilkollegien stärker, was von FS und GS am ehesten abgelehnt wird (S. 264f). Daneben wird erkennbar, dass mit zunehmender Kollgiumsgröße das Gesamtkollegium als Teilnehmerkreis abgelehnt und Teilkollegien bevorzugt werden (S. 264f). 

Schließlich werden noch die gewünschten Rahmenbedinungen angesprochen (S. 266ff). Hier werden von 465 Befragten 690 Angaben gemacht, welche 10 Bereiche in vier Kategorien ergeben (S. 266f).
Im Fazit wird festgehalten (S. 269):
"- Von besonderer Bedeutung für das Gelingen schulinterner LFB werden schulklimatische, kollegiale und personenbezogene Faktoren angesehen, wie positives Schulklima, kollegiale Zusammenarbeit und Problembewußtsein.
- Als Voraussetzung der Teilnahme wird eine Dienstbefreiung oder zumindest eine partielle Entlastung beschrieben. Im Hinblick auf Umfang, Zeiten und Häufigkeiten von schulinterner LFB werden an den jeweiligen schulischen Arbeitsalltag und die Bedürfnisse der Beteiligten angepaßte Organisationsmodelle präferiert.
- In der Zielklärung und Themenfindung von schulinterner LFB wird eine breite Beteiligung und Konsensfindung des Kollegiums einer Schule gefordert. Im Zentrum des Interesses stehen Themen, die aktuell und praxisbezogen sind und zur Bewältigung des beruflichen Alltags beitragen.
- Eine Begleitung durch externe, qualifzierte Personen wird gewünscht.
- Die Realisierung schulinterner LFB erfordert geeignete räumliche Voraussetzungen und materielle Ressourcen (z.B. Finanzierung von Referenten, Materialien)." (S. 269)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Im Fragebogen zur LFB in Hessen wurde auch erfasst, wie es um schilf bestellt ist (S. 223ff).\par So fanden sich Bl\'f6cke zu Umfang und Bedeutung von schilf, zu Themen und Veranstalter 
von schilf, zur Organisation sowie dem Planungsprozess von schilf (S. 223f).\par\par Der Umfang von schilf wurde vor allem \'fcber das Vorkommen ermittelt, wobei dies bei 65% liegt (S. 225). Die Teilnahmequote ist mit 59% etwas geringer, wobei 48% einmal, 
30% zwei- und 22% dreimal an schilf teilgenommen haben (S. 225f). Schilf wird von 22% als sehr und von 53% als bedeutsam eingesch\'e4tzt (S. 226). Schilf hat sich somit, nach Meinung der Autoren, als eigenst\'e4ndige LFB-Form etabliert (S. 227).\par Bei 
der Analyse von schilf wird nach verschiedenen Zusammenh\'e4ngen geforscht (S. 227ff). Zun\'e4chst zeigt sich, dass gut 10% derjenigen, die angeben sie h\'e4tten in den letzten beiden Jahren keine dienstlich anerkannte LFB besucht, an schilf teilgenommen 
haben - sie diese also nicht entsprechend einordnen, obwohl dies der Fall ist (S. 228).\par Au\'dferdem zeigt sich, dass mit zunehmender LFB-Aktivit\'e4t auch die schilf-Beteiligung steigt, diese also LFB erg\'e4nzt (S. 228). Alter, Geschlecht und Anzahl 
eigener Kinder wirken sich nicht aus, wohl aber die Schulform (S. 229). So liegt bei schilf-Teilnahme Gesamt mit 66% vorne, gefolgt von BS und GS mit 61%, w\'e4hrend Gym mit 50% hinten liegt (S. 229f). Daneben zeigt sich: je gr\'f6\'dfer das Kollegium, 
desto h\'e4ufiger schilf, was sich dadurch erkl\'e4rt, dass in gr\'f6\'dferen Kollogien der Austausch eher der Organisation bedarf (S. 230). Zus\'e4tzlich wird festgehalten, dass mit mehr Funktionen auch die schilf-Teilnahme h\'f6her ist (dies nimmt erst 
ab 3 Funktionen ab) (S. 231). Zudem spielt noch aktuelle Arbeitszufriedenheit eine Rolle, denn tendenziell gilt: je h\'f6her diese ist, umso mehr steigt auch die schilf-Beteiligung (S. 231).\par Bei der Bewertung von schilf sind die Befunde \'e4hnlich 
(S. 232ff). Je h\'f6her die LFB-Aktivit\'e4t, umso bedeutsamer gilt schilf (S. 232). Alter und Geschlecht spielen hier keine Rolle (S. 233). Die Schulform wiederum ist relevant f\'fcr die Bedeutsamkeit; hier liegt FS vorne, gefolgt von GS/Sek 1, hinten 
liegt gym (S. 233). Kollegiumsgr\'f6\'dfe spielt dabei keine Rolle (S. 234), aber erneut die aktuelle Berufszufriedenheit - je h\'f6her diese ist, umso mehr gilt schilf als bedeutsam (S. 234).\par\par Bez\'fcglich der Themen, Initiatoren und Veranstalter 
von schilf wird folgendes ermittelt (S. 236ff). Zun\'e4chst wurden die Themen untersucht, wovon 1755 Nennungen durch 1006 Lehrer in 90 Einzelkategorien, diese in 10 Bereiche und schlie\'dflich vier Diemensionen unterteilt wurden (S. 236ff). Die Dimensionen 
und Bereiche sind (S. 238):\par - Unterrichtskontext (Methodik und Didaktik, fachbezogen, rein fachlich, Diagnostik sowie F\'f6rderung und Beratung)\par - Lehrer bzw. interner Arbeitszusammenhang (Situation der Lehrer und spezifische FB, z. B. Computerumgang)\par 
- Schule als Organisation (Schulgestaltung, SE sowie Schulmanagement und Schulrecht etc.)\par - \'fcbergreifende und aktuelle Themen (p\'e4dagogisch-psychologisch, aktuell)\par\par Es zeigt sich, dass U-Didaktik/Methodik sowie fachbezogene Themen mit 
je 17% vorne liegen, gefolgt von aktuellen Themen (13%), Diagnostik sowie Beratung und F\'f6rderung (12%), spezielle FB (11%) und SE (11%) (S. 238f).\par Eine Detailanalyse zeigt, dass in 63% unterschiedliche Themen bei mehrfach schilf-Teilnahme besucht 
wurden und von 33% derselbe Bereich erneut behandelt wurde (S. 241). Diese Mehrfachbelegung geschieht vor allem bei Methodik/Didaktik und fachbezogenen Themen (S. 242), wobei insgesamt schilf eher pluralistisch ist (S. 242).\par Insgesamt liegt Unterrichtskontext 
mit 66% klar vorne, gefolgt von Schule als Organisation mit 30%, \'fcbergreifenden und aktuellen Themen (28%) sowie am Ende Lehrer mit 26% (S. 243).\par Au\'dferdem wird deutlich, dass die Themen an den Schulen sehr unterschiedlich gew\'e4hlt werden (S. 
244f): An GS Methodik/Didaktik und Diagnostik etc., bei Sek 1 SE und aktuelle Themen, bei GS/Sek 1 Diagnostik etc. und Aktuelles, bei Gesamt recht breite Vielfalt, wobei Methodik/Didaktik und Aktuelles vorne liegen, bei Gym Aktuelles und Schulgestaltung, 
bei FS Diagnostik etc und spez. FB sowie bei BS spez. FB und fachbezogene Themen.\par\par Schlie\'dflich wurden noch die Initiatoren betrachtet. Hier liegen schulische Einzelpersonen (z. B. Schulleitung) mit 37% sowie informelle schulische Gruppen mit 
34% vorne, gefolgt von Konferenzen mit 11% (S. 247), es sind also zu 81% schulische Initiatoren (S. 248).\par Bei den Tr\'e4gern liegt HILF mit 38% vorne, gefolgt von informellen schulischen Gruppen mit 21% und schulischen Einzelpersonen mit 12% und sonstige 
Tr\'e4ger, z. B. kirchlich, sozial oder p\'e4dagogisch (S. 250).\par Au\'dferdem hei\'dft es:\par "Knapp die H\'e4lfte der schulinternen LFB-Veranstaltungen wurde unter Begleitung externer Veranstalter durchgef\'fchrt. Bei einem Drittel der Veranstaltungen 
wurde 'Eigenregie' angegeben, d.h., diese wurden gestaltet und begleitet von Lehrer/-innen, Schulleitungen, Kollegiumsgruppen oder auch Kollegen/-innen anderer Schulen." (S. 251)\par\par Als n\'e4chstes wurden beleuchtet: Organisationsformen, Planungsproze\'df 
und Rahmenbedingungen (S. 252ff).\par Zun\'e4chst zeigt sich, dass 51% gr\'f6\'dfere Zeitabst\'e4nde zwischen schilf-Veranstaltungen w\'fcnschen und 43% einen regelm\'e4\'dfigen Turnus (S. 252). Dabei f\'fchrt geringe LFB-Aktivit\'e4t auch zu einer geringen 
Zustimmung f\'fcr einen regelm\'e4\'dfigen Turnus (S. 253). Frauen stimmen bei beiden Optionen h\'e4ufiger zu, insbesondere aber bei gr\'f6\'dferen Zeitabst\'e4nden (S. 254). Beim Alter gilt: je \'e4lter, desto eher werden gr\'f6\'dfere Zeitabst\'e4nde 
bevorzugt (S. 254).\par Bei den Schulform liegen bei Regelm\'e4\'dfig FS und BS vorne, Gym liegt deutlich hinten (S. 255). Funktionen wirken sich so aus, dass mit mehr Funktionen h\'e4ufiger regelm\'e4\'dfiger Turnus angegeben wird (S. 255f).\par Bei 
der Planung von LFB sollte vor allem das Kollegium, zumindest aber eine Projektgruppe beteiligt sein, auch die Kooperation mit Externen wird vergleichbar hoch bevorzugt, wohingegen die Vorbereitung durch den Initiator geringere Zustimmung erf\'fchrt (S. 
257f). Je h\'f6her die LFB-Aktivit\'e4t, umso mehr ist die Bef\'fcrwortung der drei erstgenannten Aspekte (S. 258f). Frauen stimmen st\'e4rker einer Vorbereitung durch das gesamte Kollegium zu (S. 259). Mit zunehmendem Alter wird eine Mitwirkung an der 
Planung durch Kollegium, Projektgruppe oder Externe geringer bevorzugt (S. 260). Bei den Schulformen zeigt sich, dass z. B. Gymnasien am wenigsten durch das Kollegium eine Beteiligung w\'fcnschen (hier liegen GS, GS/Sek 1 und FS vorne), aber bei Projektgruppen 
an dritter Stelle hinter BS und Gesamt liegen (S. 261). Dies k\'f6nnte auch der Kollegiumsgr\'f6\'dfe liegen denn je gr\'f6\'dfer, umso eher wird Projektgruppe gew\'fcnscht und das Gesamtkollegium als Planungsbeteiligte abgelehnt (S. 261f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Schlie\'dflich werden noch Pr\'e4ferenzen bez\'fcglich des Teilnehmerkreises betrachtet (S. 263ff). \par Vorne liegt hier das Teilkollegium mit 70%, gefolgt von einem Kreis mit Kollegen anderer Schulen sowie schlie\'dflich das Gesamtkollegium, wogegegen 
40% Vorbehalte \'e4u\'dfern (S. 263). Dies ist vor dem Hintergrund interessant, da bei der Frage nach dienstlich anerkannter LFB nur 23% eigene Kollegen akzeptierten und deutet somit darauf hin, dass diese LFB-Form anders betrachtet und wahrgenommen wird 
als schilf (S. 263). Es zeigt sich, dass M\'e4nner nur beim Teilkollegium etwas st\'e4rker zustimmen, Frauen bei externen Lehrern und vor allem beim Gesamtkollegium mehr daf\'fcr sind (S. 264). Das Alter hat keine Bedeutung (S. 264). Die Schulform macht 
sich dadurch bemerkbar, dass beim Gesamtkollegium GS und FS vorne liegen, w\'e4hrend Gym und BS hinten liegen (S. 264f). Umgekehrt bef\'fcrworten BS, Gesamt und Gym Teilkollegien st\'e4rker, was von FS und GS am ehesten abgelehnt wird (S. 264f). Daneben 
wird erkennbar, dass mit zunehmender Kollgiumsgr\'f6\'dfe das Gesamtkollegium als Teilnehmerkreis abgelehnt und Teilkollegien bevorzugt werden (S. 264f). \par\par Schlie\'dflich werden noch die gew\'fcnschten Rahmenbedinungen angesprochen (S. 266ff). 
Hier werden von 465 Befragten 690 Angaben gemacht, welche 10 Bereiche in vier Kategorien ergeben (S. 266f).\par Im Fazit wird festgehalten (S. 269):\par "- Von besonderer Bedeutung f\'fcr das Gelingen schulinterner LFB werden schulklimatische, kollegiale 
und personenbezogene Faktoren angesehen, wie positives Schulklima, kollegiale Zusammenarbeit und Problembewu\'dftsein.\par - Als Voraussetzung der Teilnahme wird eine Dienstbefreiung oder zumindest eine partielle Entlastung beschrieben. Im Hinblick auf 
Umfang, Zeiten und H\'e4ufigkeiten von schulinterner LFB werden an den jeweiligen schulischen Arbeitsalltag und die Bed\'fcrfnisse der Beteiligten angepa\'dfte Organisationsmodelle pr\'e4feriert.\par - In der Zielkl\'e4rung und Themenfindung von schulinterner 
LFB wird eine breite Beteiligung und Konsensfindung des Kollegiums einer Schule gefordert. Im Zentrum des Interesses stehen Themen, die aktuell und praxisbezogen sind und zur Bew\'e4ltigung des beruflichen Alltags beitragen.\par - Eine Begleitung durch 
externe, qualifzierte Personen wird gew\'fcnscht.\par - Die Realisierung schulinterner LFB erfordert geeignete r\'e4umliche Voraussetzungen und materielle Ressourcen (z.B. Finanzierung von Referenten, Materialien)." (S. 269)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Manche Beiträge sind interessant, allerdings sind relativ unwissenschaftlich.
Eventuell bei Bedarf nochmals nachschauen:

Am Anfang gibt es von Ludwig Häring einige Ausführung zur "Lehrerfortbildung in Bayern", z. B. zur Gesetzeslage oder auch zu Zielen der LFB oder auch zur Unterteilung in zentrale, regionale, lokale und schulinterne LFB (S. 13-20)

Gerhard Lippert: Kreatives Arbeiten in der Lehrerfortbildung (S. 71-78)
Hier geht es u. a. darum, dass Gruppenarbeit eingesetzt werden sollte und Teamkompetenzen zu stärken sind

Der nebenamtliche Lehrerfortbildner (S. 79-89)
Das ist eine Text, der vom DVLFB schon 1984 herausgegeben wurde und der sich mit diesem Aspekt beschäftigt (natürlich auch in Abgrenzung zum hauptamtlichen Lehrerfortbildner). Problem ist hier, dass die Autorenschaft bzw. Zitation nicht ganz klar ist.

Ludwig Häring, Ernst Blobner, Klaus Kastl: Integration des Fernstudiums in die zentrale Lehrerfortbildung (S. 104-112)
Hier wird eine Kooperation mit dem DIFF in Tübingen beschrieben und Vor- und Nachteile (z. B. Praxisbezug) genannt. Der Text bezieht sich vor allem auf Studienbriefe.

Hans Berkmüller: Regionale Lehrerfortbildung in Bayern - unter besonderer Berücksichtung des im Volks- und Sonderschulbereich angewandten Organisationsmodells (S. 113-119)
Diese Text beschäftigt sich mit regionaler LFB und beschreibt sich als Bindeglied zwischen zentraler und lokaler LFB.

Ludwig Häring: Kriterien der Teilnehmerauswahl (S. 127-134)
Hier wird kurz beschrieben, wie versucht wird, die Kapazität optimal zu nutzen, wobei darauf verwiesen wird, dass nur über das Multiplikatorensystem alle Lehrer erreicht werden können. So werden bei der Auswahl verschiedene Kriterien angelegt, etwa das Anmeldedatum, Übernahme einer neuen Funktion, besondere Befürwortung durch den Vorgesetzten, Bedarf an der Schule, Anzahl vorangeganger Absagen, Schulformproporz, Alter etc.

Helmut Sauter: Schulinterne Lehrerfortbildung für Grund- und Hauptschulen in Bayern (S. 120-126)
Der Autor beschreibt einige Ausprägungen von schilf.

Im ausführlichen zweiten Teil werden umfangreiche Praxisbeispiele vorgestellt.

Am Ende wird noch kurz ein allgemeiner Bericht zur Akademie angefügt, worin auch Zahlen genannt werden.
Blobner, Ernst; Häring, Ludwig
"Art und Umfang der zentralen Lehrerfortbildung an der Akademie im 2. Jahrzehnt ihres Bestehens" (S. 357-409)
Darin wird u. a. über den Zeitraum 1986-1990 mitgeteilt, dass 50.000 Lehrkräfte in 2000 Kursen geschult wurden und davon knapp 10% in der Ferienzeit stattgefunden haben (S. 406).
Interessant sind auch die Überhänge und Anmeldequoten. Überhang ist 160% und in den Ferien knapp 60%, Abmeldungen sind 3,5% und in den Ferien fast 12% (S. 406)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Manche Beitr\'e4ge sind interessant, allerdings sind relativ unwissenschaftlich.\par Eventuell bei Bedarf nochmals nachschauen:\par\par Am Anfang gibt es von Ludwig H\'e4ring einige Ausf\'fchrung 
zur "Lehrerfortbildung in Bayern", z. B. zur Gesetzeslage oder auch zu Zielen der LFB oder auch zur Unterteilung in zentrale, regionale, lokale und schulinterne LFB (S. 13-20)\par\par Gerhard Lippert: Kreatives Arbeiten in der Lehrerfortbildung (S. 71-78)\par 
Hier geht es u. a. darum, dass Gruppenarbeit eingesetzt werden sollte und Teamkompetenzen zu st\'e4rken sind\par\par Der nebenamtliche Lehrerfortbildner (S. 79-89)\par Das ist eine Text, der vom DVLFB schon 1984 herausgegeben wurde und der sich mit diesem 
Aspekt besch\'e4ftigt (nat\'fcrlich auch in Abgrenzung zum hauptamtlichen Lehrerfortbildner). Problem ist hier, dass die Autorenschaft bzw. Zitation nicht ganz klar ist.\par\par Ludwig H\'e4ring, Ernst Blobner, Klaus Kastl: Integration des Fernstudiums 
in die zentrale Lehrerfortbildung (S. 104-112)\par Hier wird eine Kooperation mit dem DIFF in T\'fcbingen beschrieben und Vor- und Nachteile (z. B. Praxisbezug) genannt. Der Text bezieht sich vor allem auf Studienbriefe.\par\par Hans Berkm\'fcller: Regionale 
Lehrerfortbildung in Bayern - unter besonderer Ber\'fccksichtung des im Volks- und Sonderschulbereich angewandten Organisationsmodells (S. 113-119)\par Diese Text besch\'e4ftigt sich mit regionaler LFB und beschreibt sich als Bindeglied zwischen zentraler 
und lokaler LFB.\par\par Ludwig H\'e4ring: Kriterien der Teilnehmerauswahl (S. 127-134)\par Hier wird kurz beschrieben, wie versucht wird, die Kapazit\'e4t optimal zu nutzen, wobei darauf verwiesen wird, dass nur \'fcber das Multiplikatorensystem alle 
Lehrer erreicht werden k\'f6nnen. So werden bei der Auswahl verschiedene Kriterien angelegt, etwa das Anmeldedatum, \'dcbernahme einer neuen Funktion, besondere Bef\'fcrwortung durch den Vorgesetzten, Bedarf an der Schule, Anzahl vorangeganger Absagen, 
Schulformproporz, Alter etc.\par\par Helmut Sauter: Schulinterne Lehrerfortbildung f\'fcr Grund- und Hauptschulen in Bayern (S. 120-126)\par Der Autor beschreibt einige Auspr\'e4gungen von schilf.\par\par Im ausf\'fchrlichen zweiten Teil werden umfangreiche 
Praxisbeispiele vorgestellt.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Am Ende wird noch kurz ein allgemeiner Bericht zur Akademie angef\'fcgt, worin auch Zahlen genannt werden.\par Blobner, Ernst; H\'e4ring, Ludwig\par "Art und Umfang der zentralen Lehrerfortbildung 
an der Akademie im 2. Jahrzehnt ihres Bestehens" (S. 357-409)\par Darin wird u. a. \'fcber den Zeitraum 1986-1990 mitgeteilt, dass 50.000 Lehrkr\'e4fte in 2000 Kursen geschult wurden und davon knapp 10% in der Ferienzeit stattgefunden haben (S. 406).\par 
Interessant sind auch die \'dcberh\'e4nge und Anmeldequoten. \'dcberhang ist 160% und in den Ferien knapp 60%, Abmeldungen sind 3,5% und in den Ferien fast 12% (S. 406)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Ausgangslage ist, dass in NRW der fachfremd erteilte Unterricht reduziert werden soll. Deshalb wird Lehrern schulformübergreifend eine Qualifikationserweiterung angeboten, die mit einem Zertifikat zur Unterrichtserlaubnis abschließt (Umfang: 1 Jahr, 320 Stunden, 1 Studientag/Woche).

[nur generell brauchbar]
"Alle organisierten Lernprozesse sind nach didaktischen Gesichtspunkten gestaltet. Unterschiede gibt es in dem Elaborationsgrad didaktischer Überlegungen und Konzepte. Auch dann, wenn didaktische Überlegungen nicht explizit geäußert werden, wird die Struktur und der Ablauf organisierter Lernprozesse durch implizite didaktische Überlegungen und Zielvorstellungen mitgesteuert." (S. 173)

Für die LWB liegt bislang kein eigener Didaktikentwurf vor. Es bietet sich aber an, in den benachbarten Arbeitsfeldern der Aus- sowie Fortbildung und Unterricht nach Anknüpfungspunkten zu suchen.
"Die Auswahl und Prüfung der genannten Arbeitsfelder ist nicht zufällig. Die normativen Vorgaben für den Bereich Ausbildung, Fortbildung, Unterricht und Qualifikationserweiterung sind in den normativen Zielvorstellungen vergleichbar bis identisch, da letztlich alle organisierten Lernprozesse der genannten Bereiche auf die Optimierung unterrichtlichen Handelns zielen." (173)

Es bedarf aber zunächst einer Prüfung, inwieweit sich Qualifikationserweiterung als Gebiet mit einem abgegrenzten Profil darstellt, um einen eigenständigen Didaktikentwurf als notwendig und gerechtfertigt erscheinen läßt.

Gegenüber der Ausbildungsphase wird klar erkennbar, dass die Teilnehmer von LWB "wissenschaftlich ausgebildete und über Berufspraxis verfügende LehrerInnen" (S. 174) sind, die Unterrichtserfahrung besitzen und dabei zum Teil auch schon Routinen herausgebildet haben, was in der LWB-Konzeption mitzuberücksichtigen ist.

"Die geplante Weiterbildungsmaßnahme zielt letztlich auf die Optimierung des unterrichtlichen Handelns. Daß das zentrale Bezugsfeld der Lehrerweiterbildung der Unterricht ist, bedeutet aber nicht, daß sich die Weiterbildungsprozesse mit Prozessen unterrichtlichen Handelns verrechnen ließen. In inhaltlicher Hinsicht sind zunächst die Richtlinien- und Lehrplanvorgaben gemeinsames Bezugsfeld für unterrichtliches Handeln und Lernprozesse der Qualifikationserweiterung. Für das inhaltliche Qualifikationsprogramm stellen diese Vorgaben allerdings nur die unumgängliche Minimalforderung dar, die ebenso wie die Bezugsvorgaben der Lehrerausbildungphasen auf Redundanzen zu prüfen sind." (S. 174) So bedarf es tiefgehender Legitimation und theoretischer Erörterung bei der LWB-Konzeption.
"Dagegen haben die didaktischen Orientierungen der Lehrerweiterbildung immer zu reflektieren, daß die TeilnehmerInnen mündige, zur Selbstverantwortung und zum Lernen fähige Personen mit eigener beruflicher Erfahrung sind." (S. 175) Sie unterscheiden sich als stark von Schülern.

Ein weiterer Grund, weshalb Schul- und Unterrichtsdidaktik nicht direkt für LWB zu übernehmen ist, liegt in der Teilnahmefreiwilligkeit.
"Dem gegenüber besteht im Rahmen der generellen Verpflichtung der LehrerInnen, sich fortzubilden, die prinzipielle Freiwilligkeit hinsichtlich der Teilnahme an Qualifikationserweiterungsmaßnahmen im Rahmen von Zertifikatskursen. Die Folgen dieser Differenz für die Lernmotivation oder die Strukturierung von Arbeitsprozessen liegen auf der Hand; am Beispiel der Leistungsbeurteilung bzw. der Erfolgskontrolle kann gezeigt werden, daß Freiwilligkeit bzw. Teilnahmepflicht die Funktion der Leistungsmessung nachhaltig modifizieren: Geht es in Schule und Unterricht um individuelle und intersubjektive Leistungsfeststellungen von SchülerInnen, so tritt in den Qualifikationserweiterungsmaßnahmen an die Stelle des Beurteilens und Zensierens das Auswerten, Interpretieren und Beraten von und mit TeilnehmerInnen in deren Lenrprozessen sowie das Bemühen um den Transfer des Gelernten aus der Weiterbildungsarbeit in die Schule." (S. 175)

Da eine große Nähe zur LFB besteht, kann die LWB ihre didaktische Orientierung gewinnen, indem sie deren Rahmenmodell als Grundlage heranzieht und dies durch spezifische Akzentuierung modifiziert.
"Mit der Lehrerfortbildung teilt die Lehrerweiterbildung im Rahmen der Qualifikationserweiterung ihr spezifisches Teilnehmerfeld mit den daraus folgenden Konsequenzen für organisierte Lernprozesse." (S. 175) Denn auch in der LWB ist das Verhältnis zu den Bedingungsfeldern zu klären und der eigene Arbeitsbereich in normativer, personeller und materieller Hinsicht abzustecken und außerdem bei der Konzeption einer spezifischen Maßnahme die vielfältige Bezugfelder zu prüfen.
"Deutlich unterschiedliche Akzente erfährt die Lehrerweiterbildung aber dadurch, daß die Bedingungsvorgaben der Qualifikationserweiterungsmaßnahmen den Weiterbildungsprozeß von Ziel, Organisation und Inhalt her weitreichender vorstrukturieren als dies in der Regel bei Lehrerfortbildungsmaßnahmen der Fall ist. Während die Lehrerfortbildung erst über die Einbeziehung und Prüfung weiterer didaktischer Kategorien zu konkreten Zielvereinbarungen und Inahaltsbeschreibungen kommt, die zudem ständiger kommunikativer Absicherung durch die TeilnehmerInnen bedürfen, sind diese in den Qualifikationserweiterungsmaßnahmen durch fachspezifische Vorgaben weitergehend vordefiniert." (S. 176) LWB ist also stärker fachspezifisch als LFB.

"Die Prüfung denkbarer Bezugsfelder wird eingeschränkt und fokussiert auf das, was an fachspezifischen Vorgaben das Aufgabenfeld definiert. Allein interessenbezogene Schwerpunktsetzung durch TeilnehmerInnen kommen hieran nicht vorbei. In anderen Bereichen können die Kategorien der allgemeinen Fortbildungsdidaktik voll übernommen werden. Die Prüfung der SchülerInnen- und LehrerInnenvoraussetzungen und -bedingungen mit den Aussagen der allgemeinen Erwachsenenbildung zum Lernen von Erwachsenen, der vorliegenden Schul- und Unterrichtsprobleme und pädagogisch innovativer Konzepte bleibt weiter notwendige Klärungsarbeit für die Erarbeitung eines Qualifikationsprogramms." (S .176)

Somit ergibt sich für LWB ein durch fachspezifisch akzentuierte Ziel-, Inhalts- und Organisationsprämissen modifizierter Planungsrahmen.
Hierbei ist aber zu bedenken, u. a. in Anlehnung an Heimann, Otto & Schulz, dass der Implikationszusammenhang aller Elemente gewahrt sein sollte, also keine eindimensionale Ausrichtung auf rein fachspezifische erfolgen sollte.
"Inhaltsentscheidungen sind im Rahmen der anstehenden beruflichen Weiterbildung von LehrerInnen immer nur nach Maßgabe umfassender didaktischer Überlegungen unter Einschluß aller relevanten didaktischen Dimensionen und Kategorien zu treffen." (S. 176)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Ausgangslage ist, dass in NRW der fachfremd erteilte Unterricht reduziert werden soll. Deshalb wird Lehrern schulform\'fcbergreifend eine Qualifikationserweiterung angeboten, die mit einem Zertifikat 
zur Unterrichtserlaubnis abschlie\'dft (Umfang: 1 Jahr, 320 Stunden, 1 Studientag/Woche).\par\par [nur generell brauchbar]\par "Alle organisierten Lernprozesse sind nach didaktischen Gesichtspunkten gestaltet. Unterschiede gibt es in dem Elaborationsgrad 
didaktischer \'dcberlegungen und Konzepte. Auch dann, wenn didaktische \'dcberlegungen nicht explizit ge\'e4u\'dfert werden, wird die Struktur und der Ablauf organisierter Lernprozesse durch implizite didaktische \'dcberlegungen und Zielvorstellungen 
mitgesteuert." (S. 173)\par\par F\'fcr die LWB liegt bislang kein eigener Didaktikentwurf vor. Es bietet sich aber an, in den benachbarten Arbeitsfeldern der Aus- sowie Fortbildung und Unterricht nach Ankn\'fcpfungspunkten zu suchen.\par "Die Auswahl 
und Pr\'fcfung der genannten Arbeitsfelder ist nicht zuf\'e4llig. Die normativen Vorgaben f\'fcr den Bereich Ausbildung, Fortbildung, Unterricht und Qualifikationserweiterung sind in den normativen Zielvorstellungen vergleichbar bis identisch, da letztlich 
alle organisierten Lernprozesse der genannten Bereiche auf die Optimierung unterrichtlichen Handelns zielen." (173)\par\par Es bedarf aber zun\'e4chst einer Pr\'fcfung, inwieweit sich Qualifikationserweiterung als Gebiet mit einem abgegrenzten Profil 
darstellt, um einen eigenst\'e4ndigen Didaktikentwurf als notwendig und gerechtfertigt erscheinen l\'e4\'dft.\par\par Gegen\'fcber der Ausbildungsphase wird klar erkennbar, dass die Teilnehmer von LWB "wissenschaftlich ausgebildete und \'fcber Berufspraxis 
verf\'fcgende LehrerInnen" (S. 174) sind, die Unterrichtserfahrung besitzen und dabei zum Teil auch schon Routinen herausgebildet haben, was in der LWB-Konzeption mitzuber\'fccksichtigen ist.\par\par "Die geplante Weiterbildungsma\'dfnahme zielt letztlich 
auf die Optimierung des unterrichtlichen Handelns. Da\'df das zentrale Bezugsfeld der Lehrerweiterbildung der Unterricht ist, bedeutet aber nicht, da\'df sich die Weiterbildungsprozesse mit Prozessen unterrichtlichen Handelns verrechnen lie\'dfen. In 
inhaltlicher Hinsicht sind zun\'e4chst die Richtlinien- und Lehrplanvorgaben gemeinsames Bezugsfeld f\'fcr unterrichtliches Handeln und Lernprozesse der Qualifikationserweiterung. F\'fcr das inhaltliche Qualifikationsprogramm stellen diese Vorgaben allerdings 
nur die unumg\'e4ngliche Minimalforderung dar, die ebenso wie die Bezugsvorgaben der Lehrerausbildungphasen auf Redundanzen zu pr\'fcfen sind." (S. 174) So bedarf es tiefgehender Legitimation und theoretischer Er\'f6rterung bei der LWB-Konzeption.\par 
"Dagegen haben die didaktischen Orientierungen der Lehrerweiterbildung immer zu reflektieren, da\'df die TeilnehmerInnen m\'fcndige, zur Selbstverantwortung und zum Lernen f\'e4hige Personen mit eigener beruflicher Erfahrung sind." (S. 175) Sie unterscheiden 
sich als stark von Sch\'fclern.\par\par Ein weiterer Grund, weshalb Schul- und Unterrichtsdidaktik nicht direkt f\'fcr LWB zu \'fcbernehmen ist, liegt in der Teilnahmefreiwilligkeit.\par "Dem gegen\'fcber besteht im Rahmen der generellen Verpflichtung 
der LehrerInnen, sich fortzubilden, die prinzipielle Freiwilligkeit hinsichtlich der Teilnahme an Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen im Rahmen von Zertifikatskursen. Die Folgen dieser Differenz f\'fcr die Lernmotivation oder die Strukturierung von 
Arbeitsprozessen liegen auf der Hand; am Beispiel der Leistungsbeurteilung bzw. der Erfolgskontrolle kann gezeigt werden, da\'df Freiwilligkeit bzw. Teilnahmepflicht die Funktion der Leistungsmessung nachhaltig modifizieren: Geht es in Schule und Unterricht 
um individuelle und intersubjektive Leistungsfeststellungen von Sch\'fclerInnen, so tritt in den Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen an die Stelle des Beurteilens und Zensierens das Auswerten, Interpretieren und Beraten von und mit TeilnehmerInnen 
in deren Lenrprozessen sowie das Bem\'fchen um den Transfer des Gelernten aus der Weiterbildungsarbeit in die Schule." (S. 175)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Da eine gro\'dfe N\'e4he zur LFB besteht, kann die LWB ihre didaktische Orientierung gewinnen, 
indem sie deren Rahmenmodell als Grundlage heranzieht und dies durch spezifische Akzentuierung modifiziert.\par "Mit der Lehrerfortbildung teilt die Lehrerweiterbildung im Rahmen der Qualifikationserweiterung ihr spezifisches Teilnehmerfeld mit den daraus 
folgenden Konsequenzen f\'fcr organisierte Lernprozesse." (S. 175) Denn auch in der LWB ist das Verh\'e4ltnis zu den Bedingungsfeldern zu kl\'e4ren und der eigene Arbeitsbereich in normativer, personeller und materieller Hinsicht abzustecken und au\'dferdem 
bei der Konzeption einer spezifischen Ma\'dfnahme die vielf\'e4ltige Bezugfelder zu pr\'fcfen.\par "Deutlich unterschiedliche Akzente erf\'e4hrt die Lehrerweiterbildung aber dadurch, da\'df die Bedingungsvorgaben der Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen 
den Weiterbildungsproze\'df von Ziel, Organisation und Inhalt her weitreichender vorstrukturieren als dies in der Regel bei Lehrerfortbildungsma\'dfnahmen der Fall ist. W\'e4hrend die Lehrerfortbildung erst \'fcber die Einbeziehung und Pr\'fcfung weiterer 
didaktischer Kategorien zu konkreten Zielvereinbarungen und Inahaltsbeschreibungen kommt, die zudem st\'e4ndiger kommunikativer Absicherung durch die TeilnehmerInnen bed\'fcrfen, sind diese in den Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen durch fachspezifische 
Vorgaben weitergehend vordefiniert." (S. 176) LWB ist also st\'e4rker fachspezifisch als LFB.\par\par "Die Pr\'fcfung denkbarer Bezugsfelder wird eingeschr\'e4nkt und fokussiert auf das, was an fachspezifischen Vorgaben das Aufgabenfeld definiert. Allein 
interessenbezogene Schwerpunktsetzung durch TeilnehmerInnen kommen hieran nicht vorbei. In anderen Bereichen k\'f6nnen die Kategorien der allgemeinen Fortbildungsdidaktik voll \'fcbernommen werden. Die Pr\'fcfung der Sch\'fclerInnen- und LehrerInnenvoraussetzungen 
und -bedingungen mit den Aussagen der allgemeinen Erwachsenenbildung zum Lernen von Erwachsenen, der vorliegenden Schul- und Unterrichtsprobleme und p\'e4dagogisch innovativer Konzepte bleibt weiter notwendige Kl\'e4rungsarbeit f\'fcr die Erarbeitung 
eines Qualifikationsprogramms." (S .176)\par\par Somit ergibt sich f\'fcr LWB ein durch fachspezifisch akzentuierte Ziel-, Inhalts- und Organisationspr\'e4missen modifizierter Planungsrahmen.\par Hierbei ist aber zu bedenken, u. a. in Anlehnung an Heimann, 
Otto & Schulz, dass der Implikationszusammenhang aller Elemente gewahrt sein sollte, also keine eindimensionale Ausrichtung auf rein fachspezifische erfolgen sollte.\par "Inhaltsentscheidungen sind im Rahmen der anstehenden beruflichen Weiterbildung von 
LehrerInnen immer nur nach Ma\'dfgabe umfassender didaktischer \'dcberlegungen unter Einschlu\'df aller relevanten didaktischen Dimensionen und Kategorien zu treffen." (S. 176)\plain\f2\fs24\par}
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"Die Pflicht zur Fortbildung ist in allen Bundesländern und Berlin in den Laufbahnverordnungen für Beamte und/oder den Gesetzen zur Lehrerbildung festgeschrieben. In welcher Weise dieser Pflicht Rechnung getragen wird, bleibt dem einzelnen Lehrer überlassen; ein Nachweis wird allenfalls bei Bewerbungen für Beförderungsämter verlangt." (S. 24)

Ausnahme war damals BW, wo in fünf Jahren eine zentrale LFB-Veranstaltungen zu besuchen war (S. 24).

"Die Pflicht zur Fortbildung umfaßt auch die Pflicht des Arbeitgebers, Veranstaltungen anzubieten bzw. generell die Fortbildung der Beschäftigten zu fördern. Die dafür nötige Dienstbefreiung ist zwar in den Bundesländern unterschiedlich geregelt, läuft aber im Grundsatz darauf hinaus, daß bei Zustimmung des Schulleiters, der bestätigen muß, daß der Fortbildung keine dienstlichen Belange entgegenstehen (etwa Unterrichtsausfall), für die Dauer der Kurse der zentralen Lehrerfortbildung einmal im Jahr eine Beurlaubung gewährt wird." (S. 24)

Die Mitbestimmung des Personalrates spielt bei der Beurlaubung ebenfalls eine Rolle und eine Bewilligung ist in der Regel bis zu fünf Tage unproblematisch (S. 24f).
Zuweilen hat der Personalrat auch bei der Programmgestaltung Mitbestimmungsrechte (S. 25).

Schließlich wird noch kurz auf die Kostenerstattung eingegangen, für die fast überall  entsprechenden Regelungen existieren (S. 25).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Die Pflicht zur Fortbildung ist in allen Bundesl\'e4ndern und Berlin in den Laufbahnverordnungen f\'fcr Beamte und/oder den Gesetzen zur Lehrerbildung festgeschrieben. 
In welcher Weise dieser Pflicht Rechnung getragen wird, bleibt dem einzelnen Lehrer \'fcberlassen; ein Nachweis wird allenfalls bei Bewerbungen f\'fcr Bef\'f6rderungs\'e4mter verlangt." (S. 24)\par\par Ausnahme war damals BW, wo in f\'fcnf Jahren eine 
zentrale LFB-Veranstaltungen zu besuchen war (S. 24).\par\par "Die Pflicht zur Fortbildung umfa\'dft auch die Pflicht des Arbeitgebers, Veranstaltungen anzubieten bzw. generell die Fortbildung der Besch\'e4ftigten zu f\'f6rdern. Die daf\'fcr n\'f6tige 
Dienstbefreiung ist zwar in den Bundesl\'e4ndern unterschiedlich geregelt, l\'e4uft aber im Grundsatz darauf hinaus, da\'df bei Zustimmung des Schulleiters, der best\'e4tigen mu\'df, da\'df der Fortbildung keine dienstlichen Belange entgegenstehen (etwa 
Unterrichtsausfall), f\'fcr die Dauer der Kurse der zentralen Lehrerfortbildung einmal im Jahr eine Beurlaubung gew\'e4hrt wird." (S. 24)\par\par Die Mitbestimmung des Personalrates spielt bei der Beurlaubung ebenfalls eine Rolle und eine Bewilligung 
ist in der Regel bis zu f\'fcnf Tage unproblematisch (S. 24f).\par Zuweilen hat der Personalrat auch bei der Programmgestaltung Mitbestimmungsrechte (S. 25).\par\par Schlie\'dflich wird noch kurz auf die Kostenerstattung eingegangen, f\'fcr die fast \'fcberall 
 entsprechenden Regelungen existieren (S. 25).\plain\f2\fs24\par}
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Bezüglich der Organisationsform zeigt sich, dass fast 60% die ganztägige Veranstaltung wünschen (S. 122). Dahinter folgen mit knapp 50% der regelmäßige Turnus und nachmittägliche Veranstaltungen; rund 1/3 wünscht 2-3tägige, mehr als 1/4 bevorzug vormittags und weniger als 10% präferieren 4-5tätige LFB (S. 120).
Damit weichen die Wünsche etwas vom Verhalten ab, was wohl an der Freistellungsproblematik liegt (S. 121).
"Dass Lehrer Ganztagesveranstaltungen bevorzugen verwundert insofern nicht, da an solchen Tagen vom Lehrer kein Unterricht gehalten wird und er sich vollständig auf den Gegenstand der Fortbildung einlassen kann. Zudem wird der familiäre Rhythmus nicht beeinträchtigt." (S. 123)
Gerade die familiäre Situation scheint hier bedeutsam, denn mit zunehmendem Alter werden Nachmittagskurse stärker gewünscht, außerdem lehnen jüngere Lehrer 2-3tägige Kurse stärker ab (S. 123). Die große Ablehnung 4-5tägiger Kurse könnte auch daran liegen, dass Lehrer sich wünschen, in dieser Zeit verschiedene Kurse und Themen kennenzulernen (S. 123).

Bei den LFB-Orten wird erkennbar, dass die Entfernung eine große Rolle spielt (S. 123). Über 80% wünsche eine Schule in der Nähe, allerdings nur 2/3 die eigene Schule, es wird also ein Wechsel der Umgebung bevorzugt, wobei mit zunehmendem Alter auch die eigene Schule mehr gewünscht wird (S. 123). Über 50% bevorzugen noch Räumlichkeiten am Wohn- oder Dienstort und nur 14% wollen Räumlichkeiten außerhalb (S. 123f).

Bei den Arbeits- und Vermittlungsformen werden traditionelle Formen wie Exkursion, praktische Übung, Erarbeitung von Unterrichtsmaterial und Vorträge von 70-85% bevorzugt (S. 124f). Dabei wünschen Regelschullehrer häufiger als Gymnasiallehrer die Erarbeitung und Bewertun von Unterrichtsmaterialien (S. 124). Kleingruppenarbeit und Selbsttätigkeit wird von rund der Hälfte gewünscht, von Frauen häufiger, die stärker am Erfahrungsaustausch interessiert sind (S. 124).
Moderationsmethode und exemplarisches Lernen sind kaum bekannt, werden also vielleicht auch deshalb kaum gewünscht, spielerische Arbeitsformen, etwa Rollen- oder Simulationsspiele, werden von über 60% abgelehnt und von weniger als 15% gewünscht (S. 124f).
Die Bevorzugung traditioneller Methoden in der LFB hängt wohl mit den im Unterricht bevorzugten Lehr- und Lernmethoden zusammen, wie ein Interviewbeispiel verdeutlicht (S. 125). Außerdem zeigt das Dienstalter in diese Richtung, denn je älter, umso eher werden Vorträge gewünscht und umso stärker wird exemplarisches Lernen abgelehnt (S. 126). Als Grund kommt aber auch infrage, dass neben individueller Gewohnheit auch die Umstände eine Rolle spielen (S. 126f). Denn in zweistündigen Nachmittagsveranstaltungen nach einem Arbeitstag in der Schule wird schnell Verwertbares gewünscht, Motivation für eine aktive Beteiligung besteht kaum noch (S. 127f).
"Resümierend ist festzuhalten, dass viele Lehrer traditionelle Methoden bevorzugen. Dies aber insbesondere auf ihren bisherigen Gewohnheiten und auf bisher negativen Erfahrungen mit anderen Formen beruht. Wenn sich in der Fortbildung bezüglich der Arbeits- und Vermittlungsformen was verändern soll, dann sind erst einmal die Weiterbildner gefragt. Sie müssen in der praktischen Arbeit den Lehrern aufzueigen, dass auch andere Vermittlungsformen als die traditionellen effektiv sind." (S. 128)

Bei den Referenten wünschen sich fast 80% Lehrer aus dem schulischen Bereich, da diese vermutlich Praxishinweise geben können (S. 128). Mitarbeit von Fortbildungsinstituten werden von 50% gewünscht, Hochschullehrer, Schulpsychologen und Referenten aus Ämtern und der Wirtschaft jeweils von rund 1/3 der Befragten (S. 128f).
Erwartungsgemäß wollen Gym häufiger Hochschullehrer als Lehrer von Regelschulen (S. 128).
Insgesamt ist aber für rund die Hälfte der Befragten egal, woher der Referent kommt (mit Ausnahme derjenigen aus dem schulischen Bereich), andere Faktoren wie Termin, Thema oder Arbeitsform sind wohl wichtiger (S. 129).

Als Träger werden vor allem ThILLM, Schulämter oder die eigene Schule bevorzugt. Hochschulen und Fachverbände von über 40%, wobei Fachverbände im Alter mehr gewünscht werden (S. 129). Daneben spielen sonstige Träger wie Kirchen, Partien, Gewerkschaften keine Rolle. (S. 129). Dies liegt wohl auch daran, dass die ersten drei Träger LFB durchführen, die dienstlich anerkannt ist. Außerdem bieten diese Träger sehr praxisorientierte LFB an, die hauptsächlich fachdidaktisch orientiert ist (S. 129f).

Bei den gewünschten Fortbildungsthemen zeigt sich eine große Vielfalt, allerdings lassen die Angaben in zwei gleichwertige Bereiche aufteilen: fachwissenschaftliche und fach- sowie allgemeindidaktische Themen (S. 130f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bez\'fcglich der Organisationsform zeigt sich, dass fast 60% die ganzt\'e4gige Veranstaltung w\'fcnschen (S. 122). Dahinter folgen mit knapp 50% der regelm\'e4\'dfige Turnus und nachmitt\'e4gliche 
Veranstaltungen; rund 1/3 w\'fcnscht 2-3t\'e4gige, mehr als 1/4 bevorzug vormittags und weniger als 10% pr\'e4ferieren 4-5t\'e4tige LFB (S. 120).\par Damit weichen die W\'fcnsche etwas vom Verhalten ab, was wohl an der Freistellungsproblematik liegt (S. 
121).\par "Dass Lehrer Ganztagesveranstaltungen bevorzugen verwundert insofern nicht, da an solchen Tagen vom Lehrer kein Unterricht gehalten wird und er sich vollst\'e4ndig auf den Gegenstand der Fortbildung einlassen kann. Zudem wird der famili\'e4re 
Rhythmus nicht beeintr\'e4chtigt." (S. 123)\par Gerade die famili\'e4re Situation scheint hier bedeutsam, denn mit zunehmendem Alter werden Nachmittagskurse st\'e4rker gew\'fcnscht, au\'dferdem lehnen j\'fcngere Lehrer 2-3t\'e4gige Kurse st\'e4rker ab 
(S. 123). Die gro\'dfe Ablehnung 4-5t\'e4giger Kurse k\'f6nnte auch daran liegen, dass Lehrer sich w\'fcnschen, in dieser Zeit verschiedene Kurse und Themen kennenzulernen (S. 123).\par\par Bei den LFB-Orten wird erkennbar, dass die Entfernung eine gro\'dfe 
Rolle spielt (S. 123). \'dcber 80% w\'fcnsche eine Schule in der N\'e4he, allerdings nur 2/3 die eigene Schule, es wird also ein Wechsel der Umgebung bevorzugt, wobei mit zunehmendem Alter auch die eigene Schule mehr gew\'fcnscht wird (S. 123). \'dcber 
50% bevorzugen noch R\'e4umlichkeiten am Wohn- oder Dienstort und nur 14% wollen R\'e4umlichkeiten au\'dferhalb (S. 123f).\par\par Bei den Arbeits- und Vermittlungsformen werden traditionelle Formen wie Exkursion, praktische \'dcbung, Erarbeitung von 
Unterrichtsmaterial und Vortr\'e4ge von 70-85% bevorzugt (S. 124f). Dabei w\'fcnschen Regelschullehrer h\'e4ufiger als Gymnasiallehrer die Erarbeitung und Bewertun von Unterrichtsmaterialien (S. 124). Kleingruppenarbeit und Selbstt\'e4tigkeit wird von 
rund der H\'e4lfte gew\'fcnscht, von Frauen h\'e4ufiger, die st\'e4rker am Erfahrungsaustausch interessiert sind (S. 124).\par Moderationsmethode und exemplarisches Lernen sind kaum bekannt, werden also vielleicht auch deshalb kaum gew\'fcnscht, spielerische 
Arbeitsformen, etwa Rollen- oder Simulationsspiele, werden von \'fcber 60% abgelehnt und von weniger als 15% gew\'fcnscht (S. 124f).\par Die Bevorzugung traditioneller Methoden in der LFB h\'e4ngt wohl mit den im Unterricht bevorzugten Lehr- und Lernmethoden 
zusammen, wie ein Interviewbeispiel verdeutlicht (S. 125). Au\'dferdem zeigt das Dienstalter in diese Richtung, denn je \'e4lter, umso eher werden Vortr\'e4ge gew\'fcnscht und umso st\'e4rker wird exemplarisches Lernen abgelehnt (S. 126). Als Grund kommt 
aber auch infrage, dass neben individueller Gewohnheit auch die Umst\'e4nde eine Rolle spielen (S. 126f). Denn in zweist\'fcndigen Nachmittagsveranstaltungen nach einem Arbeitstag in der Schule wird schnell Verwertbares gew\'fcnscht, Motivation f\'fcr 
eine aktive Beteiligung besteht kaum noch (S. 127f).\par "Res\'fcmierend ist festzuhalten, dass viele Lehrer traditionelle Methoden bevorzugen. Dies aber insbesondere auf ihren bisherigen Gewohnheiten und auf bisher negativen Erfahrungen mit anderen Formen 
beruht. Wenn sich in der Fortbildung bez\'fcglich der Arbeits- und Vermittlungsformen was ver\'e4ndern soll, dann sind erst einmal die Weiterbildner gefragt. Sie m\'fcssen in der praktischen Arbeit den Lehrern aufzueigen, dass auch andere Vermittlungsformen 
als die traditionellen effektiv sind." (S. 128)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bei den Referenten w\'fcnschen sich fast 80% Lehrer aus dem schulischen Bereich, da diese vermutlich Praxishinweise geben k\'f6nnen (S. 128). Mitarbeit von Fortbildungsinstituten 
werden von 50% gew\'fcnscht, Hochschullehrer, Schulpsychologen und Referenten aus \'c4mtern und der Wirtschaft jeweils von rund 1/3 der Befragten (S. 128f).\par Erwartungsgem\'e4\'df wollen Gym h\'e4ufiger Hochschullehrer als Lehrer von Regelschulen (S. 
128).\par Insgesamt ist aber f\'fcr rund die H\'e4lfte der Befragten egal, woher der Referent kommt (mit Ausnahme derjenigen aus dem schulischen Bereich), andere Faktoren wie Termin, Thema oder Arbeitsform sind wohl wichtiger (S. 129).\par\par Als Tr\'e4ger 
werden vor allem ThILLM, Schul\'e4mter oder die eigene Schule bevorzugt. Hochschulen und Fachverb\'e4nde von \'fcber 40%, wobei Fachverb\'e4nde im Alter mehr gew\'fcnscht werden (S. 129). Daneben spielen sonstige Tr\'e4ger wie Kirchen, Partien, Gewerkschaften 
keine Rolle. (S. 129). Dies liegt wohl auch daran, dass die ersten drei Tr\'e4ger LFB durchf\'fchren, die dienstlich anerkannt ist. Au\'dferdem bieten diese Tr\'e4ger sehr praxisorientierte LFB an, die haupts\'e4chlich fachdidaktisch orientiert ist (S. 
129f).\par\par Bei den gew\'fcnschten Fortbildungsthemen zeigt sich eine gro\'dfe Vielfalt, allerdings lassen die Angaben in zwei gleichwertige Bereiche aufteilen: fachwissenschaftliche und fach- sowie allgemeindidaktische Themen (S. 130f).\plain\f2\fs24\par}
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Mutzeck geht im Literaturstudium der Frage nach, wie es um die Transferforschung generell bestellt ist. Er kommt zu den Schluss, dass die Literaturlage eher dünn ist, etwa hinsichtlich einer Theorie, einer Modellierung oder einer wissenschaftstheoretischen Orientierung. Zudem beruhen die wenig vorfindbaren Befunden oftmals auf einem Untersuchungsansatz, dem ein behaviouristisches Methodenverständnis zugrunde liegt, welches für Mutzeck problematisch ist, da wichtige internale Abläufe nicht erschlossen werden können. Dieser Meinung sind auch viele Forscher selbst, die für mehr Erkundungsstudien im Feld plädieren. Mutzeck sieht darüber hinaus als wichtigen Ansatzpunkt die subjektiven Einschätzungen des Lehrers, wobei er vorschlägt, den Beobachtungszeitpunkt nicht nur einmal festzusetzen, sondern sowohl direkt im Anschluss an die LFB-Maßnahme kontinuierlich subjektive Eindrücke der Teilnehmer durch diese selbst festhalten zu lassen als auch mit etwas Abstand ein Gespräch zu führen, wobei als Bezugspunkt die Aufzeichnungen herangezogen werden können. Letztlich kommt es Mutzeck aufgrund seines Menschenbildes und seiner qualitativen Orientierung darauf an, zwischen Forscher und Untersuchungssubjekt einen offenen und gleichberechtigten Austausch zu etablieren.

Mutzeck fasst dies folgendermaßen zusammen (Zitat von S. 18; komplett übernommen):

"Die bisherigen Ausführungen zusammenfassend kann festgehalten werden:
1. Der Transfer von Lernergebnissen in Fortbildungskursen stellt eine Problematik dar. Erklärungsversuche erscheinen nützlich, da sie für eine Verbesserung der Wirksamkeit von Fortbildung notwendig sind. In der pädagogischen und psychologischen Forschung ist der Trainingstransfer ein Desiderat.
2. Bei einer Erforschung des Transfers sollte die Innensicht der Transferperson in das Zentrum gestellt werden.
3. Bei der Entwicklung eines Forschungsansatzes und -plans sind Forschungs'objekt' (Transferperson) und Forschungs'subjekt' (Forscher) in einem gleichwertigen Handlungssystem zu sehen.
3. Durch eine Erkundungsstudie (empirische Erhebung) sollte mit den Methoden Selbstbericht und Interview mit offenen Fragen,
5. nach einer ausreichenden Zeit zur Transfermöglichkeit (mind. vier Wochen) in der beruflichen Alltagssituation,
6. einer Fragestellung zum Transfer nachgegangen werden, die die Transferperson in der Rekonstruktion ihrer Transfererfahrungen und -erlebnisse nicht einengt und die trotzdem einer Differenzierungsstruktur Raum gibt."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Mutzeck geht im Literaturstudium der Frage nach, wie es um die Transferforschung generell bestellt ist. Er kommt zu den Schluss, dass die Literaturlage eher d\'fcnn ist\lang1031\hich\f2\loch\f2 
, etwa hinsichtlich einer Theorie, einer Modellierung oder einer wissenschaftstheoretischen Orientierung\plain\f2\fs24 . Zudem beruhen die wenig vorfindbaren Befunden oftmals auf einem Untersuchungsansatz, dem ein behaviouristisches Methodenverst\'e4ndnis 
zugrunde liegt, welches f\'fcr Mutzeck problematisch ist, da wichtige internale Abl\'e4ufe nicht erschlossen werden k\'f6nnen. Dieser Meinung sind auch viele Forscher selbst, die f\'fcr mehr Erkundungsstudien im Feld pl\'e4dieren. Mutzeck sieht dar\'fcber 
hinaus als wichtigen Ansatzpunkt die subjektiven Einsch\'e4tzungen des Lehrers, wobei er vorschl\'e4gt, den Beobachtungszeitpunkt nicht nur einmal festzusetzen, sondern sowohl direkt im Anschluss an die LFB-Ma\'dfnahme kontinuierlich \lang1031\hich\f2\loch\f2 
subjektive \plain\f2\fs24 Eindr\'fccke \lang1031\hich\f2\loch\f2 der Teilnehmer durch diese selbst festhalten zu lassen\plain\f2\fs24  als auch mit etwas Abstand ein Gespr\'e4ch \lang1031\hich\f2\loch\f2 zu \plain\f2\fs24 f\'fchren, wobei als Bezugspunkt 
die Aufzeichnungen herangezogen werden k\'f6nnen. Letztlich kommt es Mutzeck aufgrund seines Menschenbildes und seiner qualitativen Orientierung darauf an, zwischen Forscher und Untersuchungssubjekt einen offenen und gleichberechtigten Austausch zu etablieren.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Mutzeck fasst dies folgenderma\'dfen zusammen (Zitat von S. 18; komplett \'fcbernommen):\par\par "Die bisherigen Ausf\'fchrungen zusammenfassend kann festgehalten werden:\par 1. Der Transfer von Lernergebnissen in Fortbildungskursen stellt eine Problematik 
dar. Erkl\'e4rungsversuche erscheinen n\'fctzlich, da sie f\'fcr eine Verbesserung der Wirksamkeit von Fortbildung notwendig sind. In der p\'e4dagogischen und psychologischen Forschung ist der Trainingstransfer ein Desiderat.\par 2. Bei einer Erforschung 
des Transfers sollte die \ul Innensicht\ul0  der \ul Transferperson\ul0  in das Zentrum gestellt werden.\par 3. Bei der Entwicklung eines Forschungsansatzes und -plans sind Forschungs'objekt' (Transferperson) und Forschungs'subjekt' (Forscher) in einem \ul 
gleichwertigen Handlungssystem\ul0  zu sehen.\par 3. Durch eine \ul Erkundungsstudie\ul0  (empirische Erhebung) sollte mit den Methoden \ul Selbstbericht\ul0  und \ul Interview mit offenen Fragen\ul0 ,\par 5. nach einer ausreichenden \ul Zeit zur Transferm\'f6glichkeit\ul0 
 (mind. vier Wochen) in der beruflichen Alltagssituation,\par 6. einer Fragestellung zum Transfer nachgegangen werden, die die \ul Transferperson in der Rekonstruktion\ul0  ihrer Transfererfahrungen und -erlebnisse \ul nicht einengt\ul0  und die trotzdem 
einer Differenzierungsstruktur Raum gibt."\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		ae0c23ff-f3ba-4aa5-af69-4b63499077d4		mögliche Gründe für Transferprobleme bei LFB		1				3						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		2		Stichworte

Nach Mutzeck könnten folgende Ursachen in Frage kommen, weshalb es eine Diskrepanz gibt zwischen Absichtserklärung von LFB-Teilnehmern und dem späteren Handeln im Unterricht. So könnte es an Bequemlichkeit liegen, allerdings spricht hier dagegen, dass sie in der Veranstaltung selbst oft recht engagiert sind. Oder die Veranstaltung ist nicht so ausgelegt, dass das Erlernte übertragen werden kann, wobei hier entgegenzuhalten ist, dass sich viele Kurse durch eine gut durchdachte Methodenkonzeption auszeichnen. Schließlich könnte auch ein verkürztes Verständnis des Lernbegriffs von Seiten der Fortbildner ausschlaggebend sein. Denn oftmals wird davon ausgegangen, dass neu Erlerntes mehr oder weniger automatisch zu Veränderung führen wird. Hierzu führt Mutzeck aus: "Es stellt sich die Frage, ob die Hilfen zu operativ wirksamem Lernen nicht nur das Veränderungslernen im Fortbildungskurs, sondern auch das Anwendungslernen im Berufsalltag einschließen sollte." (S. 2f) Darüber hinaus merkt Mutzeck an, dass diese drei Gesichtspunkte nicht isoliert voneinander aufzufassen sind, weshalb die Beweggründe zur Umsetzung bzw. Nichtumsetzung nicht nur im Fortbildungskurs, sondern auch im Transferprozess, also während der Bewährungsprobe, erfasst und analysiert werden sollten.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Nach Mutzeck k\'f6nnten folgende Ursachen in Frage kommen, weshalb es eine Diskrepanz gibt zwischen Absichtserkl\'e4rung von LFB-Teilnehmern und dem sp\'e4teren Handeln im Unterricht. 
So k\'f6nnte es an Bequemlichkeit liegen, allerdings spricht hier dagegen, dass sie in der Veranstaltung selbst oft recht engagiert sind. Oder die Veranstaltung ist nicht so ausgelegt, dass das Erlernte \'fcbertragen werden kann, wobei hier entgegenzuhalten 
ist, dass sich viele Kurse durch eine gut durchdachte Methodenkonzeption auszeichnen. Schlie\'dflich k\'f6nnte auch ein verk\'fcrztes Verst\'e4ndnis des Lernbegriffs von Seiten der Fortbildner ausschlaggebend sein. Denn oftmals wird davon ausgegangen, 
dass neu Erlerntes mehr oder weniger automatisch zu Ver\'e4nderung f\'fchren wird. Hierzu f\'fchrt Mutzeck aus: "Es stellt sich die Frage, ob die Hilfen zu operativ wirksamem Lernen nicht nur das Ver\'e4nderungslernen im Fortbildungskurs, sondern auch 
das Anwendungslernen im Berufsalltag einschlie\'dfen sollte." (S. 2f) Dar\'fcber hinaus merkt Mutzeck an, dass diese drei Gesichtspunkte nicht isoliert voneinander aufzufassen sind, weshalb die Beweggr\'fcnde zur Umsetzung bzw. Nichtumsetzung nicht nur 
im Fortbildungskurs, sondern auch im Transferprozess, also w\'e4hrend der Bew\'e4hrungsprobe, erfasst und analysiert werden sollten.\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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Der Autor schließt sich der Aussage von Bloch et al (1981) an, dass LFB nur unzureichend erfasst ist.
"Die Autoren (Bloch u.a.) stellen weiterhin fest, daß der Umfang der Literatur zur Lehrerfortbildung zwar erheblich sei, daß aber trozdem große Lücken bestünden - insbesondere gebe es nur wenige empirische Untersuchungen zum Ist-Zustand der Lehrerfortbildung." (S. 15)

Daneben weist der Autor darauf hin, dass die Situation in den Bundesländern sehr unterschiedlich ist und auch die Unterscheidung zwischen LFB und LWB nicht einheitlich ist (S. 16) . Dennoch nimmt er die übliche Trennung vor:
"Wenn in der Folge der Einfachheit halber lediglich von Lehrerfortbildung die Rede ist, dann ist damit in aller Regel auch die Lehrerweiterbildung eingeschlossen. Der Unterschied zwischen den beiden Formen wird hier darin gesehen, daß Weiterbildungsmaßnahmen im Gegensatz zu Fortbildungsmaßnahmen mit einem Zertifikat abgeschlossen werden, das eine Statusverbesserung und/oder eine Ausweitung der Unterrichtserlaubnis nach sich ziehen kann." (S. 16)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor schlie\'dft sich der Aussage von Bloch et al (1981) an, dass LFB nur unzureichend erfasst ist.\par "Die Autoren (Bloch u.a.) stellen weiterhin fest, da\'df der Umfang 
der Literatur zur Lehrerfortbildung zwar erheblich sei, da\'df aber trozdem gro\'dfe L\'fccken best\'fcnden - insbesondere gebe es nur wenige empirische Untersuchungen zum Ist-Zustand der Lehrerfortbildung." (S. 15)\par\par Daneben weist der Autor darauf 
hin, dass die Situation in den Bundesl\'e4ndern sehr unterschiedlich ist und auch die Unterscheidung zwischen LFB und LWB nicht einheitlich ist (S. 16) . Dennoch nimmt er die \'fcbliche Trennung vor:\par "Wenn in der Folge der Einfachheit halber lediglich 
von Lehrerfortbildung die Rede ist, dann ist damit in aller Regel auch die Lehrerweiterbildung eingeschlossen. Der Unterschied zwischen den beiden Formen wird hier darin gesehen, da\'df Weiterbildungsma\'dfnahmen im Gegensatz zu Fortbildungsma\'dfnahmen 
mit einem Zertifikat abgeschlossen werden, das eine Statusverbesserung und/oder eine Ausweitung der Unterrichtserlaubnis nach sich ziehen kann." (S. 16)\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		b21c51de-c43a-454e-a7ce-4202aa86d475		LFB und LWB: Definitionen (sowie: LFB und LWB nicht unterscheidbar)		1				7						false		false		1		ag, 23.03.2007		0		43bc292b-aa8d-4d00-9575-d770445c9a8e		1		Stichworte

S. 1:
Zunächst (nach 2. Weltkrieg) keine Unterscheidung zwischen LFB und LWB.
Bildungsrat spricht noch 1970 nur von LWB (Strukturplan).
Im Bildungsgesamtplan der BLK von 1973 wird nur von LFB gesprochen.
S. 2:
Bei Wolf & Klüsche (Kritisches Lexikon 1975, S. 224) heißt es: „Fortbildung dient dem Qualifikationserhalt und bezieht sich sowohl auf den wert- und verhaltensorientierten Aspekte der Lehrerrolle als auch auf die berufslebenslängliche Sicherung der mit der Ausbildung erworbenen Lehrbefähigung in bestimmten Fächern für bestimmte Schulformen oder Schulstufen. Weiterbildung mündet ein in eine Neu- oder Zusatzqualifikation, die vorhandene Berufskompetenz auch formal verändert (zum Beispiel Lehrbefähigung in einem neuen Fach oder einer anderen Schulstufe/Schulform). Dem entspricht, daß Weiterbildung in der Regel mit einem Prüfungszertifikat abschließt, das laufbahn- und besoldungsrechtliche Folgen haben kann und oft auch hat (zum Beispiel sog. Erweiterungsprüfungen).“
In einer Bremer „Sachverständigenkommission Lehrerbildung“ wird unterschieden mit dem Kriterium der „besoldungsmäßigen Auswirkung“, wobei LFB Qualifikationen erhalten soll und LWB zusätzliche Qualifizierung meint.
S. 3:
Oder anders gesagt: LFB als „Sicherung der erworbenen Qualifikation“ und LWB als „Veränderung der erworbenen Qualifikation“. Zusätzlich wird in Bremen bei LWB Stundenbefreiung gewährt.
S. 4:
Scholz plädiert dafür, unter LFB „Qualifikationserneuerung“ zu verstehen, da dies sowohl Auffrischung und Erwerb von Qualifikationen beinhaltet bzw. sich Sicherung und Veränderung inhaltlich nicht trennen lassen. Er führt aus: „Wenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen an Lehrer verändern, dann bedeutet dies, daß sich die inhaltlichen Qualifikationen des Lehrers ändern müssen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift man zweitens Lehrerfortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmende Qualifizierung des Lehrers für seine Berufstätigkeit – eine Qualifizierung, die nicht mit Studium oder Referendariat abgeschlossen ist - , zeigt sich, daß Lehrerfortbildung auch eine Veränderung der bestehenden Qualifikationen, eine Erweiterung oder auch einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet.“
Später weißt er darauf hin, dass LFB ein Spezialfall beruflicher Fortbildung ist (S. 6), indem er dies gegenüberstellt mit der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung.
Die Unterscheidung LFB und LWB beruht auf staatlichen Interessen, um mittels Stundenbefreiung und Besoldungserhöhung ein Steuerungsinstrument auf organisatorischer Ebene zum Ausgleich quantitativer Defizite zu haben (Verschiebung zwischen Schulstufen und Schulformen). Demgegenüber ist LFB als Interesse des Lehrers auf die qualitative Seite der Lehrerqualifikation bezogen (S. 7).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par S. 1:\par Zun\'e4chst (nach 2. Weltkrieg) keine Unterscheidung zwischen LFB und LWB.\par Bildungsrat spricht noch 1970 nur von LWB (Strukturplan).\par Im Bildungsgesamtplan der BLK von 1973 wird 
nur von LFB gesprochen.\par S. 2:\par Bei Wolf & Kl\'fcsche (Kritisches Lexikon 1975, S. 224) hei\'dft es: \u8222 ?Fortbildung dient dem Qualifikationserhalt und bezieht sich sowohl auf den wert- und verhaltensorientierten Aspekte der Lehrerrolle als 
auch auf die berufslebensl\'e4ngliche Sicherung der mit der Ausbildung erworbenen Lehrbef\'e4higung in bestimmten F\'e4chern f\'fcr bestimmte Schulformen oder Schulstufen. Weiterbildung m\'fcndet ein in eine Neu- oder Zusatzqualifikation, die vorhandene 
Berufskompetenz auch formal ver\'e4ndert (zum Beispiel Lehrbef\'e4higung in einem neuen Fach oder einer anderen Schulstufe/Schulform). Dem entspricht, da\'df Weiterbildung in der Regel mit einem Pr\'fcfungszertifikat abschlie\'dft, das laufbahn- und besoldungsrechtliche 
Folgen haben kann und oft auch hat (zum Beispiel sog. Erweiterungspr\'fcfungen).\u8220 ?\par In einer Bremer \u8222 ?Sachverst\'e4ndigenkommission Lehrerbildung\u8220 ? wird unterschieden mit dem Kriterium der \u8222 ?besoldungsm\'e4\'dfigen Auswirkung\u8220 
?, wobei LFB Qualifikationen erhalten soll und LWB zus\'e4tzliche Qualifizierung meint.\par S. 3:\par Oder anders gesagt: LFB als \u8222 ?Sicherung der erworbenen Qualifikation\u8220 ? und LWB als \u8222 ?Ver\'e4nderung der erworbenen Qualifikation\u8220 
?. Zus\'e4tzlich wird in Bremen bei LWB Stundenbefreiung gew\'e4hrt.\par S. 4:\par Scholz pl\'e4diert daf\'fcr, unter LFB \u8222 ?Qualifikationserneuerung\u8220 ? zu verstehen, da dies sowohl Auffrischung und Erwerb von Qualifikationen beinhaltet bzw. 
sich Sicherung und Ver\'e4nderung inhaltlich nicht trennen lassen. Er f\'fchrt aus: \u8222 ?Wenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen an Lehrer ver\'e4ndern, dann bedeutet dies, da\'df sich die inhaltlichen Qualifikationen 
des Lehrers \'e4ndern m\'fcssen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift man zweitens Lehrerfortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmende Qualifizierung des Lehrers f\'fcr seine Berufst\'e4tigkeit \u8211 ? eine Qualifizierung, 
die nicht mit Studium oder Referendariat abgeschlossen ist - , zeigt sich, da\'df Lehrerfortbildung auch eine Ver\'e4nderung der bestehenden Qualifikationen, eine Erweiterung oder auch einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet.\u8220 ?\par Sp\'e4ter 
wei\'dft er darauf hin, dass LFB ein Spezialfall beruflicher Fortbildung ist (S. 6), indem er dies gegen\'fcberstellt mit der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung.\par Die Unterscheidung LFB und LWB beruht auf staatlichen Interessen, um mittels 
Stundenbefreiung und Besoldungserh\'f6hung ein Steuerungsinstrument auf organisatorischer Ebene zum Ausgleich quantitativer Defizite zu haben (Verschiebung zwischen Schulstufen und Schulformen). Demgegen\'fcber ist LFB als Interesse des Lehrers auf die 
qualitative Seite der Lehrerqualifikation bezogen (S. 7).\par\par}
		0				1

		b26c748f-6b61-47a0-a554-6165006cc814		virtuelle LFB (Magisterarbeit): Evaluation medPäd-Modul in MIP-Ausbildung (z. B. empirische Befunde zu Vor- und Nachteilen virtueller LFB)		1				228						false		false		1		ag, 20.02.2007		0		882cc28f-47d1-432d-a29c-174a47bb221a		128		Stichworte

Die Autorin beschreibt die Evaluation eines virtuellen Moduls zur "Einführung in die Medienpädagogik", u. a. im Rahmen der MIPS-Ausbildung (S. 128ff).
Diese Weiterbildung zum "Medienpädagogisch-informationstechnischen Berater" (MIB) stellt sie dann etwas genauer vor (S. 133f).
Der Kurs fand Ende 2002 bis Anfang 2003 statt (S. 136ff), es nahmen rund 100 Lehrer teil (S. 143).
Das Evaluationskonzept findet sich in einer Abbildung auf S. 141, neben Beobachtung erfolgt auch eine Analyse der Aufgabenlösungen und der Einsatz eines Fragebogens sowie Interviews.

[hier nur einige interessante Ergebnisse]
In den Foren haben sich nur wenige beteiligt, diese aber z. T. recht aktiv (S. 153).
u. a. wegen Ungewohnheit und Mehrfachbelastung (S. 154f).

Bei den Zugriffen auf die Lösungen anderer Tn zeigt sich, dass diese bei den ersten Aufgaben sehr hoch waren und später abnahmen (S. 161f).
Gegen Ende wurden auf Wunsch auch Gruppenlösungen zugelassen (S. 161f).

Die Pilotdurchführung wurde durch eine Fragebogen-Erhebung flankiert (S. 164ff).
Es liegen über 80 Fragebögen zur Auswertung vor, die Rücklaufquote liegt über 80 (S. 165).
Die Befragten sind zu 3/4 Männer (S. 166). Die meisten sind über 45 Jahre alt und über 60% arbeiten an HS (S. 166).

Die Informationen im Vorfeld waren eher zu gering (S. 167f), bei den Motiven überwiegen karriereorientierte und persönliche (S. 169).
Insgesamt ist die Implementation nicht gut verlaufen, wie im Fazit nochmals festgehalten wird (S. 207f).

Neben den inhaltlichen Erwartungen wollten knapp die Hälfte auch virtuelle LFB kennenleren (S. 171f).
Die Mehrheit hatte noch keine E-Learning-Erfahrung [bzw. virtuelle] vorher (S. 172), wobei die anderen vor allem html kennen (S. 173f).

Bei den Vorteilen wird mir sehr großem Abstand die individuelle Gestaltung erwähnt (S. 175), bei den Nachteilen die Unpersönlichkeit (S. 176).
Deshalb wird Blended Learning präferiert (S. 176).

Danach werden die Modul-Inhalte bewertet (S. 177ff).

Die Veröffentlichung der Aufgabenlösungen hat zum Lernerfolg beigetragen (S. 184f).

Es folgen Angaben zum Lernaufwand (im Schnitt 30 Stunden) (S. 193f), am häufigsten wurden Abends oder am WE gelernt (S. 194f), fast immer zu Hause.

Rund 60% haben die CD-Inhalte ausgedruckt (S. 196).
Generell spielt Gewohnheit eine große Rolle, wie auch im Fazit nochmals betont wird (S. 214).

Bei Motivation zur Weiterarbeit werden die Vorteile wiederholt, bei Demotivation ist es ähnlich (unpersönlich, zeitaufwändig) (S. 200).

Es wurden weiterhin Rahmenbedingungen beleuchtet (S. 201ff).
Es zeigt sich, dass inbesondere Betreuung und Kommunikation von großer Bedeutung sind (S. 203).

Zuletzt werden im Fazit einzelne Aspekte nochmals betrachtet (S. 216ff) und später nochmals allgemein (S. 227f).

"Das Potential des E-Learning in der Lehrerfortbildung liegt nicht nur in der Möglichkeit, maßgeschneiderte Lernangebote zur Verfügung zu stellen, sondern auch im Diskurs über den Einsatz der Medien in der Lehrerfortbildung, der immer auch eine Diskussion über Lehrerfortbildung an sich ist. Diese Reflexion kann zur Weiterentwicklung – im Sinne einer Qualitätsentwicklung – von Konzepten zur Lehrerfortbildung und letztlich der Fortbildungskultur beitragen.
Der Wandel dieser Fortbildungskultur würde dabei nicht nur die kontinuierliche Weiterentwicklung der Lerner und der Fortbildungsangebote, sondern auch ein Umdenken im sozialen Umfeld der Beteiligten (z. B. Akzeptanz und Unterstützung in der Familie, bei den Kollegen etc.) beinhalten.
Schließlich kann die Lehrerfortbildung nur, wenn sie sich selbst als ‚lernendes System’ begreift, auf Anforderungen aus gesellschaftlichen Veränderungsprozessen reagieren und zur Schulentwicklung beitragen. Dazu bedarf es vor allem der (Selbst-)Evaluation. Voraussetzung dafür ist, dass die Finanzierung der Entwicklung und Evaluation von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen als Investition begriffen wird." (S. 228)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin beschreibt die Evaluation eines virtuellen Moduls zur "Einf\'fchrung in die Medienp\'e4dagogik", u. a. im Rahmen der MIPS-Ausbildung (S. 128ff).\par Diese Weiterbildung zum "Medienp\'e4dagogisch-informationstechnischen 
Berater" (MIB) stellt sie dann etwas genauer vor (S. 133f).\par Der Kurs fand Ende 2002 bis Anfang 2003 statt (S. 136ff), es nahmen rund 100 Lehrer teil (S. 143).\par Das Evaluationskonzept findet sich in einer Abbildung auf S. 141, neben Beobachtung 
erfolgt auch eine Analyse der Aufgabenl\'f6sungen und der Einsatz eines Fragebogens sowie Interviews.\par\par [hier nur einige interessante Ergebnisse]\par In den Foren haben sich nur wenige beteiligt, diese aber z. T. recht aktiv (S. 153).\par u. a. 
wegen Ungewohnheit und Mehrfachbelastung (S. 154f).\par\par Bei den Zugriffen auf die L\'f6sungen anderer Tn zeigt sich, dass diese bei den ersten Aufgaben sehr hoch waren und sp\'e4ter abnahmen (S. 161f).\par Gegen Ende wurden auf Wunsch auch Gruppenl\'f6sungen 
zugelassen (S. 161f).\par\par Die Pilotdurchf\'fchrung wurde durch eine Fragebogen-Erhebung flankiert (S. 164ff).\par Es liegen \'fcber 80 Frageb\'f6gen zur Auswertung vor, die R\'fccklaufquote liegt \'fcber 80 (S. 165).\par Die Befragten sind zu 3/4 
M\'e4nner (S. 166). Die meisten sind \'fcber 45 Jahre alt und \'fcber 60% arbeiten an HS (S. 166).\par\par Die Informationen im Vorfeld waren eher zu gering (S. 167f), bei den Motiven \'fcberwiegen karriereorientierte und pers\'f6nliche (S. 169).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Insgesamt ist die Implementation nicht gut verlaufen, wie im Fazit nochmals festgehalten wird (S. 207f).\par\plain\f2\fs24\par Neben den inhaltlichen Erwartungen wollten knapp die H\'e4lfte auch virtuelle LFB kennenleren (S. 171f).\par Die Mehrheit hatte 
noch keine E-Learning-Erfahrung [bzw. virtuelle] vorher (S. 172), wobei die anderen vor allem html kennen (S. 173f).\par\par Bei den Vorteilen wird mir sehr gro\'dfem Abstand die individuelle Gestaltung erw\'e4hnt (S. 175), bei den Nachteilen die Unpers\'f6nlichkeit 
(S. 176).\par Deshalb wird Blended Learning pr\'e4feriert (S. 176).\par\par Danach werden die Modul-Inhalte bewertet (S. 177ff).\par\par Die Ver\'f6ffentlichung der Aufgabenl\'f6sungen hat zum Lernerfolg beigetragen (S. 184f).\par\par Es folgen Angaben 
zum Lernaufwand (im Schnitt 30 Stunden) (S. 193f), am h\'e4ufigsten wurden Abends oder am WE gelernt (S. 194f), fast immer zu Hause.\par\par Rund 60% haben die CD-Inhalte ausgedruckt (S. 196).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Generell spielt Gewohnheit 
eine gro\'dfe Rolle, wie auch im Fazit nochmals betont wird (S. 214).\par\plain\f2\fs24\par Bei Motivation zur Weiterarbeit werden die Vorteile wiederholt, bei Demotivation ist es \'e4hnlich (unpers\'f6nlich, zeitaufw\'e4ndig) (S. 200).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Es wurden weiterhin Rahmenbedingungen beleuchtet (S. 201ff).\par Es zeigt sich, dass inbesondere Betreuung und Kommunikation von gro\'dfer Bedeutung sind (S. 203).\par\par Zuletzt werden im Fazit einzelne Aspekte nochmals betrachtet (S. 216ff) und sp\'e4ter 
nochmals allgemein (S. 227f).\par\par "Das Potential des E-Learning in der Lehrerfortbildung liegt nicht nur in der M\'f6glichkeit, ma\'dfgeschneiderte Lernangebote zur Verf\'fcgung zu stellen, sondern auch im Diskurs \'fcber den Einsatz der Medien in 
der Lehrerfortbildung, der immer auch eine Diskussion \'fcber Lehrerfortbildung an sich ist. Diese Reflexion kann zur Weiterentwicklung \u8211 ? im Sinne einer Qualit\'e4tsentwicklung \u8211 ? von Konzepten zur Lehrerfortbildung und letztlich der Fortbildungskultur 
beitragen.\par Der Wandel dieser Fortbildungskultur w\'fcrde dabei nicht nur die kontinuierliche Weiterentwicklung der Lerner und der Fortbildungsangebote, sondern auch ein Umdenken im sozialen Umfeld der Beteiligten (z. B. Akzeptanz und Unterst\'fctzung 
in der Familie, bei den Kollegen etc.) beinhalten.\par Schlie\'dflich kann die Lehrerfortbildung nur, wenn sie sich selbst als \u8218 ?lernendes System\u8217 ? begreift, auf Anforderungen aus gesellschaftlichen Ver\'e4nderungsprozessen reagieren und zur 
Schulentwicklung beitragen. Dazu bedarf es vor allem der (Selbst-)Evaluation. Voraussetzung daf\'fcr ist, dass die Finanzierung der Entwicklung und Evaluation von Fort- und Weiterbildungsma\'dfnahmen als Investition begriffen wird." (S. 228)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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[stark verkürzt]

Der Autor sieht Standards als professionelle Handlung im Feld:
"Wenn Lehrpersonen in kompexen Situationen des Unterricht ein abgrenzbares, zieladäquates, effektives und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln zeigen, das das Lernen von Schülern und Schülerinnen differenziell fördert, sprechen wir von professionellen Standards des Lehrerberufs. Wenn sie eine Kette solcher Handlungen bewusst oder spontan initiieren und reflexiv umsetzen können, so sind sie Berufsleute mit professionellem Können. Standards sind mehr als Wissen, und es sind auch keine automatisierten Skills. Um Standards festlegen zu können, sind je entsprechende Theorien, empirische Befunde, Qualitätsmaße und Handlungstradition erforderlich." (S. 8f) [nur die letzten Worte auf S. 9]

Zur Professionalität führt der Autor aus:
"Professionalität bedeutet also, dass eine Handlung und ihre Wirkung unter vielfältigen Gesichtspunkten zuverlässig und nachhaltig in komplexen Situationen ausgeführt werden kann, wobei zugleich eine nichtprofessionelle Person die Hintergründe solchen Tuns nicht unmittelbar durchschauen kann. Dies wiederum bedeutet, dass solche Handlungen weder von der pädagogischen Psychologie als Fach noch von der Allgemeinen Didaktik abgeleitet werden können, sondern dass sie eben aus den Notwendigkeiten der Praxis entstehen und zu einer Praxeologie (vgl. Brenner, 2002), zu einer Wissenschaft der Praxis führen kann." (S. 9)

Der Autor zeigt dann, dass der Gedanke der Standards weitergeführt wird, etwa hinsichtlich der Fächer, von Zertifikaten, Wissen und Handeln, Lernkultur der Schüler oder Reformabsichten (S. 9).

Der Autor geht dann noch auf den Hiatus von Wissen und Handeln ein (S. 9f), betrachtet das Qualitätsproblem, etwa den normativen Aspekt oder die Messbarkeit (S. 10) und beschreibt dann Standards im Lehrerhandeln (S. 11f) sowie die Standards in schweizerischen Lehrerbildungsstätten ein (S. 12ff). Bei einer Untersuchung hat sich z. B. gezeigt, dass manche Standards dort nicht vermittelt werden, etwa das sinnvolle Vergeben von Hausaufgaben (S. 13ff).

Die Auswahl von Standards selbst kann etwa durch Experten geschehen oder durch Forschung, etwa zum guten Lehrer (S. 16ff).
Schließlich zeigt der Autor noch Konsequenzen für eine Reform der Ausbildung auf, etwa eine reflexive Einbettung von Praxisphasen schon im Grundstudium (S. 17f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor sieht Standards als professionelle Handlung im Feld:\par "Wenn Lehrpersonen in kompexen Situationen des Unterricht ein abgrenzbares, zielad\'e4quates, effektives 
und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln zeigen, das das Lernen von Sch\'fclern und Sch\'fclerinnen differenziell f\'f6rdert, sprechen wir von professionellen Standards des Lehrerberufs. Wenn sie eine Kette solcher Handlungen bewusst oder spontan 
initiieren und reflexiv umsetzen k\'f6nnen, so sind sie Berufsleute mit professionellem K\'f6nnen. Standards sind mehr als Wissen, und es sind auch keine automatisierten Skills. Um Standards festlegen zu k\'f6nnen, sind je entsprechende Theorien, empirische 
Befunde, Qualit\'e4tsma\'dfe und Handlungstradition erforderlich." (S. 8f) [nur die letzten Worte auf S. 9]\par\par Zur Professionalit\'e4t f\'fchrt der Autor aus:\par "Professionalit\'e4t bedeutet also, dass eine Handlung und ihre Wirkung unter vielf\'e4ltigen 
Gesichtspunkten zuverl\'e4ssig und nachhaltig in komplexen Situationen ausgef\'fchrt werden kann, wobei zugleich eine nichtprofessionelle Person die Hintergr\'fcnde solchen Tuns nicht unmittelbar durchschauen kann. Dies wiederum bedeutet, dass solche 
Handlungen weder von der p\'e4dagogischen Psychologie als Fach noch von der Allgemeinen Didaktik abgeleitet werden k\'f6nnen, sondern dass sie eben aus den Notwendigkeiten der Praxis entstehen und zu einer Praxeologie (vgl. Brenner, 2002), zu einer Wissenschaft 
der Praxis f\'fchren kann." (S. 9)\par\par Der Autor zeigt dann, dass der Gedanke der Standards weitergef\'fchrt wird, etwa hinsichtlich der F\'e4cher, von Zertifikaten, Wissen und Handeln, Lernkultur der Sch\'fcler oder Reformabsichten (S. 9).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Der Autor geht dann noch auf den Hiatus von Wissen und Handeln ein (S. 9f), betrachtet das Qualit\'e4tsproblem, etwa den normativen Aspekt oder die Messbarkeit (S. 10) und beschreibt dann Standards im Lehrerhandeln (S. 11f) sowie die Standards in schweizerischen 
Lehrerbildungsst\'e4tten ein (S. 12ff). Bei einer Untersuchung hat sich z. B. gezeigt, dass manche Standards dort nicht vermittelt werden, etwa das sinnvolle Vergeben von Hausaufgaben (S. 13ff).\par\par Die Auswahl von Standards selbst kann etwa durch 
Experten geschehen oder durch Forschung, etwa zum guten Lehrer (S. 16ff).\par Schlie\'dflich zeigt der Autor noch Konsequenzen f\'fcr eine Reform der Ausbildung auf, etwa eine reflexive Einbettung von Praxisphasen schon im Grundstudium (S. 17f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Die Autorin beschreibt die Zielsetzung ihrer Arbeit und geht dabei auch darauf ein, dass medienpädagogische LFB wichtig ist, weshalb auch virtuelle LFB bedeutsamer wird (S. 2).

In der Begriffsklärung wird u. a. der übliche Unterschied zwischen LFB und LWB gemacht, zugleich aber angemerkt, dass dies nicht immer trennscharf ist (S. 6f).

Es wird dann ausführlich auf das Konzept Medienkompetenz eingegangen (S. 7ff).
Außerdem wird E-Learning schon näher betrachtet (S. 15ff), ebenso wie Blended Learning (S. 19ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin beschreibt die Zielsetzung ihrer Arbeit und geht dabei auch darauf ein, dass medienp\'e4dagogische LFB wichtig ist, weshalb auch virtuelle LFB bedeutsamer 
wird (S. 2).\par\par In der Begriffskl\'e4rung wird u. a. der \'fcbliche Unterschied zwischen LFB und LWB gemacht, zugleich aber angemerkt, dass dies nicht immer trennscharf ist (S. 6f).\par\par Es wird dann ausf\'fchrlich auf das Konzept Medienkompetenz 
eingegangen (S. 7ff).\par Au\'dferdem wird E-Learning schon n\'e4her betrachtet (S. 15ff), ebenso wie Blended Learning (S. 19ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Die Befragten sollten angeben, welche Zugangshindernisse sie von LFB abhalten (S. 38).

Das größte Hindernis ist die beschränkte Angebotskapazität, denn für 61% sind die Plätze zu schnell vergeben (S. 38).
Die nächsten beiden Punkte (jeweils ca. 54%) weisen auf eine schulische Mangelsituation hin, einmal Bedenken wegen Unterrichtsausfalls und zum anderen die starke Beanspruchung durch schulische Termine (S. 38). Später folgt, an sechster Stelle, noch bei über einem Drittel ein schlechtes Gewissen den Kollegen gegenüber wegen der Vertretung und an Position acht die zu hohe Belastung durch den Unterricht (S. 38).

In der Spitzengruppe liegt auf Platz vier die Angabe, der Ort sei zu weit entfernt (S. 39).
"Zwar sind familiäre Hinderungsgründe gegenüber den schulisch bedingten Motiven nachrangig, doch haben auch sie eine erhebliche Bedeutung. Über ein Drittel der Befragten nennt als Zugangshindernis eine starke familiäre Belastung, wie sie z.B. durch die Kinderbetreuung entsteht (Rangplatz 7). In Zusammenhang hiermit (aber zum Teil wohl auch in Verbindung mit der schulischen Beanspruchung) sind die ebenfalls von etwa einem Drittel angeführten Hinderungsgründe zu sehen wie ein längerfristiges 'Sich-Festlegen-Müssen' und ein Stattfinden der Veranstaltung in den Ferien." (S. 38).

Knapp ein Drittel gibt an, dass gewünschte Thema nicht gefunden zu haben (S. 38).
Wichtig ist die Schulleitung zur Informationsweitergabe. Gut jeder sechste Befragte gibt an, nicht genügend über LFB-Angebote informiert worden zu sein, wobei die Autoren nicht sicher sind, ob es auch an nicht ausreichender Aufmerksamkeit liegen könnte (S. 40).

Bei den Schularten gibt es einige große Abweichungen (S. 40f).
- Plätze zu schnell vergeben sind vor allem bei GS, HS und FS, weniger bei RS und Gym
- umgekehrt wird das gesuchte Thema seltener von RS und Gym gefunden, was bei GS und HS kein Problem ist (S. 40f). "Wo die Wahl leichter fällt, ist auch das Angebot schneller vergeben." (S. 42).
- schulische Anforderungen werden vor allem von RS und Gym angeführt, weniger von FS.
- Belastung durch den Unterricht ist für FS, RS und HS weniger ein Problem, häufiger bei Gym
- Behinderung durch SL erfolgt vor allem bei Gym und auch bei RS, weniger bei GS, HS oder FS
- Entfernung des Veranstaltungsortes ist vor allem für GS problematisch
"Es gilt: mit abnehmendem Frauenanteil an der betreffenden Schulart nimmt auch die Bedeutung dieses Zugangshindernisses ab. Hier könnten also familiäre Bedingungen wirksam sein." (S. 42) Ähnlich, aber weniger ausgeprägt ist es bei dem Punkt langristiges Sich-Festlegen-Müssen (S. 42).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Befragten sollten angeben, welche Zugangshindernisse sie von LFB abhalten (S. 38).\par\par Das gr\'f6\'dfte Hindernis ist die beschr\'e4nkte Angebotskapazit\'e4t, denn f\'fcr 61% sind die Pl\'e4tze 
zu schnell vergeben (S. 38).\par Die n\'e4chsten beiden Punkte (jeweils ca. 54%) weisen auf eine schulische Mangelsituation hin, einmal Bedenken wegen Unterrichtsausfalls und zum anderen die starke Beanspruchung durch schulische Termine (S. 38). Sp\'e4ter 
folgt, an sechster Stelle, noch bei \'fcber einem Drittel ein schlechtes Gewissen den Kollegen gegen\'fcber wegen der Vertretung und an Position acht die zu hohe Belastung durch den Unterricht (S. 38).\par\par In der Spitzengruppe liegt auf Platz vier 
die Angabe, der Ort sei zu weit entfernt (S. 39).\par "Zwar sind \i famili\'e4re Hinderungsgr\'fcnde\plain\f2\fs24  gegen\'fcber den schulisch bedingten Motiven nachrangig, doch haben auch sie eine erhebliche Bedeutung. \'dcber ein Drittel der Befragten 
nennt als Zugangshindernis eine starke famili\'e4re Belastung, wie sie z.B. durch die Kinderbetreuung entsteht (Rangplatz 7). In Zusammenhang hiermit (aber zum Teil wohl auch in Verbindung mit der schulischen Beanspruchung) sind die ebenfalls von etwa 
einem Drittel angef\'fchrten Hinderungsgr\'fcnde zu sehen wie ein l\'e4ngerfristiges 'Sich-Festlegen-M\'fcssen' und ein Stattfinden der Veranstaltung in den Ferien." (S. 38).\par\par Knapp ein Drittel gibt an, dass gew\'fcnschte Thema nicht gefunden zu 
haben (S. 38).\par Wichtig ist die Schulleitung zur Informationsweitergabe. Gut jeder sechste Befragte gibt an, nicht gen\'fcgend \'fcber LFB-Angebote informiert worden zu sein, wobei die Autoren nicht sicher sind, ob es auch an nicht ausreichender Aufmerksamkeit 
liegen k\'f6nnte (S. 40).\par\par Bei den Schularten gibt es einige gro\'dfe Abweichungen (S. 40f).\par - Pl\'e4tze zu schnell vergeben sind vor allem bei GS, HS und FS, weniger bei RS und Gym\par - umgekehrt wird das gesuchte Thema seltener von RS und 
Gym gefunden, was bei GS und HS kein Problem ist (S. 40f). "Wo die Wahl leichter f\'e4llt, ist auch das Angebot schneller vergeben." (S. 42).\par - schulische Anforderungen werden vor allem von RS und Gym angef\'fchrt, weniger von FS.\par - Belastung 
durch den Unterricht ist f\'fcr FS, RS und HS weniger ein Problem, h\'e4ufiger bei Gym\par - Behinderung durch SL erfolgt vor allem bei Gym und auch bei RS, weniger bei GS, HS oder FS\par - Entfernung des Veranstaltungsortes ist vor allem f\'fcr GS problematisch\par 
"Es gilt: mit abnehmendem Frauenanteil an der betreffenden Schulart nimmt auch die Bedeutung dieses Zugangshindernisses ab. Hier k\'f6nnten also famili\'e4re Bedingungen wirksam sein." (S. 42) \'c4hnlich, aber weniger ausgepr\'e4gt ist es bei dem Punkt 
langristiges Sich-Festlegen-M\'fcssen (S. 42).\par}
		0				1
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Zunächst wird, basierend auf verschiedenen Quellen, damit argumentiert, dass durch aus dem gesellschaftlichen Wandel neue Anforderungen an Lehrer ergeben, weshalb zur Sicherung von Funktionstüchtigkeit und Qualität LFB notwendig ist. (S. 3)

Daneben kann mit LFB aber auch Routine aufgebrochen werden (nach Steinkamp) und es zeigt sich in LFB-Aktivität der Professionalisierungsgrad (Hartmann nach Boos-Nünning) (S. 4).

"Es ist festzustellen, daß Fortbildung allgemein darauf abzielen soll, die Kompetenzen, Erfahrungen und Einstellungen der Lehrer zu erweitern. Sie soll dem Lehrer neue Sichtweisen von Problemen und Alternativen zu bisherigen Lösungsversuchen aufzeigen. Sie soll ihn über neue schulische und erziehungswissenschaftliche Entwicklungen informieren und ihn auf neue Anforderungen vorbereiten. Ein Ziel von Fortbildung wäre demnach ein aufgeschlossener, flexibler und innovationsfreudiger Lehrer." (S. 5)

Daneben wird in Bezug auf Kuntz erwähnt, dass Lehrer von allen Akademikern am stärksten einen FB-Bedarf anmelden, gleichzeitig ein entsprechendes Bewußtsein bei ihren Kollegen bezweifeln und ein zu geringes Angebot bemängeln. (S. 5). Ähnliche Befunde berichtet auch Boos-Nünning (S. 6).
Demgegenüber wird einige Jahr später bei Wißner beklagt, dass dieses Angebot zu groß und unübersichtlich sei. (S. 5)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird, basierend auf verschiedenen Quellen, damit argumentiert, dass durch aus dem gesellschaftlichen Wandel neue Anforderungen an Lehrer ergeben, weshalb zur Sicherung 
von Funktionst\'fcchtigkeit und Qualit\'e4t LFB notwendig ist. (S. 3)\par\par Daneben kann mit LFB aber auch Routine aufgebrochen werden (nach Steinkamp) und es zeigt sich in LFB-Aktivit\'e4t der Professionalisierungsgrad (Hartmann nach Boos-N\'fcnning) 
(S. 4).\par\par "Es ist festzustellen, da\'df Fortbildung allgemein darauf abzielen soll, die Kompetenzen, Erfahrungen und Einstellungen der Lehrer zu erweitern. Sie soll dem Lehrer neue Sichtweisen von Problemen und Alternativen zu bisherigen L\'f6sungsversuchen 
aufzeigen. Sie soll ihn \'fcber neue schulische und erziehungswissenschaftliche Entwicklungen informieren und ihn auf neue Anforderungen vorbereiten. Ein Ziel von Fortbildung w\'e4re demnach ein aufgeschlossener, flexibler und innovationsfreudiger Lehrer." 
(S. 5)\par\par Daneben wird in Bezug auf Kuntz erw\'e4hnt, dass Lehrer von allen Akademikern am st\'e4rksten einen FB-Bedarf anmelden, gleichzeitig ein entsprechendes Bewu\'dftsein bei ihren Kollegen bezweifeln und ein zu geringes Angebot bem\'e4ngeln. 
(S. 5). \'c4hnliche Befunde berichtet auch Boos-N\'fcnning (S. 6).\par Demgegen\'fcber wird einige Jahr sp\'e4ter bei Wi\'dfner beklagt, dass dieses Angebot zu gro\'df und un\'fcbersichtlich sei. (S. 5)\plain\f1\fs24\par}
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Mithilfe der Schulaufsicht wurden in zwei Großstädten alle sportunterrichtenden Lehrer angeschrieben, wobei von 1200 Fragebögen 508 zurückgeschickt und 481 ausgewertet wurden, was einer Quote von 40,1% entspricht (S. 264).

Bezüglich der Beragten zeigt sich, dass über 40% keine Fakultas in Sport hat, wobei dieser Wert bei Frauen über 50% und bei Männern und 30% liegt (S. 264).
Außerdem nehmen jüngere Lehrer sowie solche mit Fakultas häufiger an LFB teil (S. 264).

Die meisten Befragten unterrichten an GS, HS und FS (S. 265).
Hingegen haben an Gym, RS und Gesamt alle Befragten die Fakultas und besuchen häufiger LFB (S. 265).

Von den 211 fortbildungswilligen Lehrern wurden 483 Veranstaltungen besucht, wobei in der Verteilung von 45% eine und 21% zwei LFB-Kurse angegeben werden. Insgesamt haben 55% der LFB-Tn mehr als eine LFB in den letzten drei Jahren besucht (S. 265).

Bei einem Vergleich von Angebot und LFB-Besuch zeigt sich, dass sportspezifische-praxisorientierte überproportional häufig und die übrigen Veranstaltungen deutlich unterproportional nachgefragt werden (S. 265).

Bei den LFB-Gründen liegen Wissensakualisierung mit 29,4% und Unterrichtsanregungen mit 24,7% vorne (S. 266).

Als Informationsquelle wird mit 72,3% vor allem das Schulamt genannt, weit dahinter liegen Kollegen mit 17,2% (S. 266).

Bei den Auswirkungen wird vor allem Abwechslung im Unterricht mit 41,2% genannt, dahinter liegt bessere Planung und Vorbereitung mit 18,4%; insgesamt geben nur 11,8% keine Wirkung an (S. 266f).

Bei den Erfahrungen überwiegen die positiven (inhaltliche Güte mit 34,2% und Erfahrungsaustausch mit 18,6%) vor den negativen (nicht im Alltag brauchbar mit 28% und zuviel Stoff mit 20%) Einschätzungen (S. 267).

Es zeigt sich, dass 72% die LFB-Inhalte an die Kollegen weitergeben (S. 267).

Gewünscht wird für LFB mehr Praxisbezug, mehrtägige LFB und detaillierte Ausschreibungen (S. 267).

Bei den Enhaltungsgründen wird von Nicht-Tn zuerst der geringe Stellwert des Fachs, danach Zeitmangel und dann Famile angeführt, bei den Tn liegt Zeitmangel sowie der ungünstige Termin vorne, gefolgt von Familie (S. 268).

Bei den gewünschten förderlichen Bedingungen sind 62,9% der Äußerungen auf persönliche Gründe zurückzuführen (S. 268).

Insgesamt folgern die Autoren in ihrem Fazit, dass kaum ermittelt werden kann, weshalb manche Lehrer nicht an LFB teilnehmen (S. 269).
Wichtig ist z. B., mehr bei Älteren oder Lehrern ohne Fakultas zu werben, bei SL mehr auf den Wert von Sport hinweisen oder bessere Informationen in die Ausschreibungen stecken (S. 269).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Mithilfe der Schulaufsicht wurden in zwei Gro\'dfst\'e4dten alle sportunterrichtenden Lehrer angeschrieben, wobei von 1200 Frageb\'f6gen 508 zur\'fcckgeschickt und 481 ausgewertet wurden, was einer 
Quote von 40,1% entspricht (S. 264).\par\par Bez\'fcglich der Beragten zeigt sich, dass \'fcber 40% keine Fakultas in Sport hat, wobei dieser Wert bei Frauen \'fcber 50% und bei M\'e4nnern und 30% liegt (S. 264).\par Au\'dferdem nehmen j\'fcngere Lehrer 
sowie solche mit Fakultas h\'e4ufiger an LFB teil (S. 264).\par\par Die meisten Befragten unterrichten an GS, HS und FS (S. 265).\par Hingegen haben an Gym, RS und Gesamt alle Befragten die Fakultas und besuchen h\'e4ufiger LFB (S. 265).\par\par Von den 
211 fortbildungswilligen Lehrern wurden 483 Veranstaltungen besucht, wobei in der Verteilung von 45% eine und 21% zwei LFB-Kurse angegeben werden. Insgesamt haben 55% der LFB-Tn mehr als eine LFB in den letzten drei Jahren besucht (S. 265).\par\par Bei 
einem Vergleich von Angebot und LFB-Besuch zeigt sich, dass sportspezifische-praxisorientierte \'fcberproportional h\'e4ufig und die \'fcbrigen Veranstaltungen deutlich unterproportional nachgefragt werden (S. 265).\par\par Bei den LFB-Gr\'fcnden liegen 
Wissensakualisierung mit 29,4% und Unterrichtsanregungen mit 24,7% vorne (S. 266).\par\par Als Informationsquelle wird mit 72,3% vor allem das Schulamt genannt, weit dahinter liegen Kollegen mit 17,2% (S. 266).\par\par Bei den Auswirkungen wird vor allem 
Abwechslung im Unterricht mit 41,2% genannt, dahinter liegt bessere Planung und Vorbereitung mit 18,4%; insgesamt geben nur 11,8% keine Wirkung an (S. 266f).\par\par Bei den Erfahrungen \'fcberwiegen die positiven (inhaltliche G\'fcte mit 34,2% und Erfahrungsaustausch 
mit 18,6%) vor den negativen (nicht im Alltag brauchbar mit 28% und zuviel Stoff mit 20%) Einsch\'e4tzungen (S. 267).\par\par Es zeigt sich, dass 72% die LFB-Inhalte an die Kollegen weitergeben (S. 267).\par\par Gew\'fcnscht wird f\'fcr LFB mehr Praxisbezug, 
mehrt\'e4gige LFB und detaillierte Ausschreibungen (S. 267).\par\par Bei den Enhaltungsgr\'fcnden wird von Nicht-Tn zuerst der geringe Stellwert des Fachs, danach Zeitmangel und dann Famile angef\'fchrt, bei den Tn liegt Zeitmangel sowie der ung\'fcnstige 
Termin vorne, gefolgt von Familie (S. 268).\par\par Bei den gew\'fcnschten f\'f6rderlichen Bedingungen sind 62,9% der \'c4u\'dferungen auf pers\'f6nliche Gr\'fcnde zur\'fcckzuf\'fchren (S. 268).\par\par Insgesamt folgern die Autoren in ihrem Fazit, dass 
kaum ermittelt werden kann, weshalb manche Lehrer nicht an LFB teilnehmen (S. 269).\par Wichtig ist z. B., mehr bei \'c4lteren oder Lehrern ohne Fakultas zu werben, bei SL mehr auf den Wert von Sport hinweisen oder bessere Informationen in die Ausschreibungen 
stecken (S. 269).\par}
		0				1
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In dem Text wird im Vorwort zunächst auf den Begriff Curriculum-Entwicklung eingegangen.

"Curriculum-Entwicklung kann in einem umfassenden Sinn verstanden werden; dann betrifft sie die Rahmenrichtlinien, die Curriculum-Entwicklung im engeren Sinn und die Unterrichtspraxis. Curriculum-Entwicklung im engeren Sinn leistet einerseits die Verwirklichung der Lernziele, Entwicklung der Lernverfahren und die Verteilung von Lernangeboten auf Lernbereiche und mündet unmittelbar in die Unterrichtspraxis; andererseits trägt sie zur Fortentwicklung von Rahmenrichtlinien bei. Sie hat die Aufgabe einer gegenseitigen Vermittlung zwischen den Rahmenrichtlinien und dem Unterricht des einzelnen Lehrers." (S. 11)

Mit den Empfehlungen wird vor allem auf praxisnahe Curriculum-Entwicklung abgezielt, da dort der Effekt auf den Unterricht am größten ist.
Wichtig ist, dass hierbei ein Austausch und wechselseitiger Lernprozess zwischen unterschiedlichen Akteuren stattfindet, etwa Schuladministration, Wissenschaftler und Lehrkräfte.

Dies bedarf auch einer institutionelle Einbettung, weshalb die Gründung oder Einrichtung von regionalen pädagogischen Zentren empfohlen wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In dem Text wird im Vorwort zun\'e4chst auf den Begriff Curriculum-Entwicklung eingegangen.\par\par "Curriculum-Entwicklung kann in einem umfassenden Sinn verstanden werden; dann betrifft sie die 
Rahmenrichtlinien, die Curriculum-Entwicklung im engeren Sinn und die Unterrichtspraxis. Curriculum-Entwicklung im engeren Sinn leistet einerseits die Verwirklichung der Lernziele, Entwicklung der Lernverfahren und die Verteilung von Lernangeboten auf 
Lernbereiche und m\'fcndet unmittelbar in die Unterrichtspraxis; andererseits tr\'e4gt sie zur Fortentwicklung von Rahmenrichtlinien bei. Sie hat die Aufgabe einer gegenseitigen Vermittlung zwischen den Rahmenrichtlinien und dem Unterricht des einzelnen 
Lehrers." (S. 11)\par\par Mit den Empfehlungen wird vor allem auf praxisnahe Curriculum-Entwicklung abgezielt, da dort der Effekt auf den Unterricht am gr\'f6\'dften ist.\par Wichtig ist, dass hierbei ein Austausch und wechselseitiger Lernprozess zwischen 
unterschiedlichen Akteuren stattfindet, etwa Schuladministration, Wissenschaftler und Lehrkr\'e4fte.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Dies bedarf auch einer institutionelle Einbettung, weshalb die Gr\'fcndung oder Einrichtung von regionalen p\'e4dagogischen 
Zentren empfohlen wird.\plain\f2\fs24\par}
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Wirksamkeit als Übereinstimmung von Ziel(ausschreibung) und Resultat.
Ergebnisse beruhen auf Selbstaussagen bezüglich des letzten Jahres (S. 98)

Gut 60% sehen Zielerreichung (gemäß Ausschreibung), über 1/3 nru teilweise. Daneben wurde von 1/3 weitere, vorwiegend positive, Wirkungen gespürt. (S. 98)

Wirksamkeit und Nachhaltigkeit höher bei Motivation, Fachwissen, Didaktik als bei Unterrichtsführung, Umgang mit Lernenden, Zusammenarbeit. Dies spiegelt fachliche Ausrichtung der LFB wider (S. 99f).
Bei freiwilligenen Veranstaltungen sind Wirksamkeit und Nachhaltigkeit höher (S. 101)
In Bezug auf den Typ wird festgehalten, dass die Wirksamkeit umso höher ist, wenn sie länger dauert und freiwillig ist. Außerdem stimmen Frauen etwas häufiger zu und auch Lehrer, die sich besser über LFB informiert fühlen (S. 102)
Ähnlich ist es bei der Nachhaltigkeit, wo neben Geschlecht und Freiwilligkeit noch die Anzahl der Dienstjahre dazu kommt (je länger dabei, umso nachhaltiger) (S. 103)
Wirksamkeit und Nachhaltigkeit werden aber nur grob und schwammig benannt (S. 105)

Auf die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bei Motivation, Fachwissen, Didaktik wirkt der Lehrer selbst am meisten ein, die Schulleitung am wenigsten. Bei Wirksamkeit und Nachhaltigkeit hinsichtlich Unterrichtsführung, Umgang mit Lernenden, Zusammenarbeit ist neben dem Lehrer selbst auch die Schulleitung sehr bedeutsamt (S. 105f).

In Bezug auf die Dauer ist festzustellen, dass Wirksamkeit erst zunimmt bei längeren Kursen, ab 4-5 Tagen aber wieder weniger wird (S. 106f).

Schulinterne LFB ist vor allem für Motivation und pädagogischen Nutzen hilfreich (S. 107).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Wirksamkeit als \'dcbereinstimmung von Ziel(ausschreibung) und Resultat.\par Ergebnisse beruhen auf Selbstaussagen bez\'fcglich des letzten Jahres (S. 98)\par\par Gut 60% sehen Zielerreichung 
(gem\'e4\'df Ausschreibung), \'fcber 1/3 nru teilweise. Daneben wurde von 1/3 weitere, vorwiegend positive, Wirkungen gesp\'fcrt. (S. 98)\par\par Wirksamkeit und Nachhaltigkeit h\'f6her bei Motivation, Fachwissen, Didaktik als bei Unterrichtsf\'fchrung, 
Umgang mit Lernenden, Zusammenarbeit. Dies spiegelt fachliche Ausrichtung der LFB wider (S. 99f).\par Bei freiwilligenen Veranstaltungen sind Wirksamkeit und Nachhaltigkeit h\'f6her (S. 101)\par In Bezug auf den Typ wird festgehalten, dass die Wirksamkeit 
umso h\'f6her ist, wenn sie l\'e4nger dauert und freiwillig ist. Au\'dferdem stimmen Frauen etwas h\'e4ufiger zu und auch Lehrer, die sich besser \'fcber LFB informiert f\'fchlen (S. 102)\par \'c4hnlich ist es bei der Nachhaltigkeit, wo neben Geschlecht 
und Freiwilligkeit noch die Anzahl der Dienstjahre dazu kommt (je l\'e4nger dabei, umso nachhaltiger) (S. 103)\par Wirksamkeit und Nachhaltigkeit werden aber nur grob und schwammig benannt (S. 105)\par\par Auf die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bei Motivation, 
Fachwissen, Didaktik wirkt der Lehrer selbst am meisten ein, die Schulleitung am wenigsten. Bei Wirksamkeit und Nachhaltigkeit hinsichtlich Unterrichtsf\'fchrung, Umgang mit Lernenden, Zusammenarbeit ist neben dem Lehrer selbst auch die Schulleitung sehr 
bedeutsamt (S. 105f).\par\par In Bezug auf die Dauer ist festzustellen, dass Wirksamkeit erst zunimmt bei l\'e4ngeren Kursen, ab 4-5 Tagen aber wieder weniger wird (S. 106f).\par\par Schulinterne LFB ist vor allem f\'fcr Motivation und p\'e4dagogischen 
Nutzen hilfreich (S. 107).\plain\f1\fs24\par}
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		b4d41bf7-2c55-47b7-b4ee-b3e855918e3b		LFB bezieht sich auch auf Schule als Organisation (Landert)		1										false		false		1		ag, 14.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		17		Landert führt unterschiedliche Ursachen an, die dazu beitragen, dass in der LFB-Gestaltung vermehrt auch die Schule als Organisation in den Blick nimmt. So ist etwa die herkömmliche Vorstellungen, neues Wissen per LFB in die Schule zu übertragen, angesichts des raschen Wandels kaum noch tragfähig. Im Zuge dessen änderen sich die Rollen der Lehrer sowie die der Schulleitung, u. a. deshalb, da betriebswirtschaftliche Konzepte der Unternehmensführung Einzug erhalten und dadurch Teamorientierung gefordert ist.

"Diese Erscheinungen geben den frühen Kritikern an einer auf das Individuum ausgerichteten Lehrerweiterbildung recht. Sie drücken aus, dass institutionelle Lehrerweiterbildung die einzelne Lehrperson kaum jemals wird ausreichend in den Stand versetzen können, in allen Bereichen, inkl. Didaktik, den Anforderungen zu genügen."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Landert f\'fchrt unterschiedliche Ursachen an, die dazu beitragen, dass in der LFB-Gestaltung vermehrt auch die Schule als Organisation in den Blick nimmt.\lang1031\hich\f2\loch\f2  So ist etwa die herk\'f6mmliche 
Vorstellungen, neues Wissen per LFB in die Schule zu \'fcbertragen, angesichts des raschen Wandels kaum noch tragf\'e4hig. Im Zuge dessen \'e4nderen sich die Rollen der Lehrer sowie die der Schulleitung, u. a. deshalb, da betriebswirtschaftliche Konzepte 
der Unternehmensf\'fchrung Einzug erhalten und dadurch Teamorientierung gefordert ist.\par\par "Diese Erscheinungen geben den fr\'fchen Kritikern an einer auf das Individuum ausgerichteten Lehrerweiterbildung recht. Sie dr\'fccken aus, dass institutionelle 
Lehrerweiterbildung die einzelne Lehrperson kaum jemals wird ausreichend in den Stand versetzen k\'f6nnen, in allen Bereichen, inkl. Didaktik, den Anforderungen zu gen\'fcgen."\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Befragt nach den Motiven zur Teilnahme an Kontaktstudienmöglichkeiten zeigt sich, dass ein Bündel von Motiven relevant ist (S. 78f).
Erneut wird überprüft, inwiefern sich Teilnehmer und Nichtteilnehmer in ihren Antworten unterscheiden:
"Wie an anderer Stelle schon erwähnt, müssen zum reinen Interesse und zum Weiterbildungsmotiv noch andere Bewegggründe hinzukommen, damit es zum Besuch einer Fortbildungsveranstaltung kommt. Wir sehen an den Differenzen dieser Tabelle, daß die Teilnehmer ein insgesamt höheres Interesse haben, wenn es sich um nichtschulfachspezifische wissenschaftliche Weiterbildung handelt. Sie möchten mehr Probleme diskutiert wissen, sowohl mit den Dozenten als auch mit den Kollegen und sie möchten sich mehr selbstverwirklichen. Die Nichtteilnehmer zeigen zwar gleichermaßen hohes Interesse, was jedoch bei der nichtschulfachspezifischen Weiterbildung abfällt. Sie sind mehr daran interesiert, ihre Stofflücken zu füllen und sind etwas mehr an Aufstieg durch Weiterbildung interessiert. Die zusätzlichen Beweggründe für die Teilnehmer bestehen demnach tatsächlich aus Lösung von Problemen in ihrem Berufsbereich und der Selbstverwirklichung." (S. 79f)
[S. 80 fängt an bei "bei der nichtschulfachspezifischen"]
Letzteres trifft insbesondere auf Grundschullehrer zu (S. 80).
"Während in der Grundschule die schulfachspezifische Weiterbildung stark abfällt, die Problemdiskussion hoch bewertet wird, ist es in den übrigen Schultypen umgekehrt. Hier ist die Motivation nach wissenschaftlicher Weiterbildung wesentlich höher und der Wunsch nach Problemdiskussion erheblich niedriger.
Der Wunsch nach sozialem Kontakt ist in den unteren Schultpyen größer als in den oberen. Die übrigen Werte unterscheiden sich nur so wenig, daß eine Interpretation nicht weiter sinnvoll ist." (S. 81)

Bei den Gründen für eine seltene Teilnahme gibt es kaum Unterschiede zwischen Schulformen oder zwischen Teilnehmern und Nichteilnehmern (S. 82).
Klar vorne liegt die Aussage, dass die Befragten beruflich ausgelastet sind (72%). Es folgt der Aspekt der privaten und familiären Auslastung mit 50%. (S. 82)
Daneben werden noch andere Gründe angeführt, etwa Stundenausfall, weite Entfernung, Kosten oder zu geringer Praxisbezug (S. 83ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Befragt nach den Motiven zur Teilnahme an Kontaktstudienm\'f6glichkeiten zeigt sich, dass ein B\'fcndel von Motiven relevant ist (S. 78f).\par Erneut wird \'fcberpr\'fcft, 
inwiefern sich Teilnehmer und Nichtteilnehmer in ihren Antworten unterscheiden:\par "Wie an anderer Stelle schon erw\'e4hnt, m\'fcssen zum reinen Interesse und zum Weiterbildungsmotiv noch andere Bewegggr\'fcnde hinzukommen, damit es zum Besuch einer 
Fortbildungsveranstaltung kommt. Wir sehen an den Differenzen dieser Tabelle, da\'df die Teilnehmer ein insgesamt h\'f6heres Interesse haben, wenn es sich um nichtschulfachspezifische wissenschaftliche Weiterbildung handelt. Sie m\'f6chten mehr Probleme 
diskutiert wissen, sowohl mit den Dozenten als auch mit den Kollegen und sie m\'f6chten sich mehr selbstverwirklichen. Die Nichtteilnehmer zeigen zwar gleicherma\'dfen hohes Interesse, was jedoch bei der nichtschulfachspezifischen Weiterbildung abf\'e4llt. 
Sie sind mehr daran interesiert, ihre Stoffl\'fccken zu f\'fcllen und sind etwas mehr an Aufstieg durch Weiterbildung interessiert. Die zus\'e4tzlichen Beweggr\'fcnde f\'fcr die Teilnehmer bestehen demnach tats\'e4chlich aus L\'f6sung von Problemen in 
ihrem Berufsbereich und der Selbstverwirklichung." (S. 79f)\par [S. 80 f\'e4ngt an bei "bei der nichtschulfachspezifischen"]\par Letzteres trifft insbesondere auf Grundschullehrer zu (S. 80).\par "W\'e4hrend in der Grundschule die schulfachspezifische 
Weiterbildung stark abf\'e4llt, die Problemdiskussion hoch bewertet wird, ist es in den \'fcbrigen Schultypen umgekehrt. Hier ist die Motivation nach wissenschaftlicher Weiterbildung wesentlich h\'f6her und der Wunsch nach Problemdiskussion erheblich 
niedriger.\par Der Wunsch nach sozialem Kontakt ist in den unteren Schultpyen gr\'f6\'dfer als in den oberen. Die \'fcbrigen Werte unterscheiden sich nur so wenig, da\'df eine Interpretation nicht weiter sinnvoll ist." (S. 81)\par\par Bei den Gr\'fcnden 
f\'fcr eine seltene Teilnahme gibt es kaum Unterschiede zwischen Schulformen oder zwischen Teilnehmern und Nichteilnehmern (S. 82).\par Klar vorne liegt die Aussage, dass die Befragten beruflich ausgelastet sind (72%). Es folgt der Aspekt der privaten 
und famili\'e4ren Auslastung mit 50%. (S. 82)\par Daneben werden noch andere Gr\'fcnde angef\'fchrt, etwa Stundenausfall, weite Entfernung, Kosten oder zu geringer Praxisbezug (S. 83ff).\plain\f2\fs24\par}
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Schließlich wendet die Autorin ihre Analyseraster auf verschiedene Lehrertrainings an. Dabei ist ihr zunächst wichtig, diese als anwendungsorientierte Theorien aufzufassen und geht daneben noch etwas weiter ein auf deren Definition bzw. Verständnis.

Sodann widmet sie sich gruppendynamischen Trainings, die sich durch große Heterogenität (auch innerhalb eines Konzepts) auszeichnen
"Es werden zwar in einem Teil der angesprochenen ereich den Teilnehmern Angebote gemacht, oft werden Prozesse jedoch nur angerissen und verlaufen dann im Sande. Die meisten Trainings fehlt ein einheitliches Konzept, welches es den Teilnehmer ermöglichen würde, die in den verschiedenen Elementen gemachten Erfahrungen zu integrieren und zu strukturieren.
Ganz allgemein könnte man sagen, daß der Schwerpunkt dieser Trainingsform eher auf der Analyse und dem 'Bewußtmachen' von Verhalten und Gruppenprozessen, weniger auf dem Herstellen von Zusammenhängen und dem systematischen Erlernen neuen Verhaltens liegt. Rückmeldeprozesse bilden einen weiteren Schwerpunkt, aufgrund der - zumindest im klassischen Sensitivity-Training - oft sehr dünnen 'kognitiven Grundlage' wird kaum abschätzbar, was dabei eigentlich gelernt wird." (S. 363)

Danach wendet sie sich Erfahrungstrainings zu, die deutlich homogener sind.
"Neben der systematischen Modifikation und Erweiterung des Reaktionsrepertories scheinen in dieser Trainingsform die Teilnehmer in systematischer Weise vor allem zu einer besseren Einordnung von Erzieherverhalten befähigt zu werden, was - entsprechend dem Aufbau dieses Trainings - in starkem Maße zum Erwerb eines stabilen Selbstbewertungssystems beitragen dürfte." (S. 431)
Daneben wird versucht, Zielvorstellung zu modifizieren, doch das Gelingen dieser Intention ist kaum zu beurteilen, der Ansatz scheint aber nicht ausgereift.

Schließlich werden noch lerntheoretisch orientierte Lehrertrainings betrachtet, nämlich Microteaching und Verhaltensmodifikationen.
"Microteaching ist eine Trainingsform, die sehr stark auf den Erwerb konkreter Verhaltensweisen ausgerichtet ist. Zwar werden auch hier die Teilnehmer ansatzweise mit einigen theoretischen Aussagen vertraut gemacht und haben - bei den deutschen Trainings - Einfluß auf dei Zeilbestimmung. Diues tritt jedoch gegenber der Kategorisierung des eigenen Verhaltens, den Verhaltensübungen und den systematischen Rückmeldephasen [...] in den Hintergrund." (S. 485). Im Zentrum steht hierbei vor allem der Lehrer und sein Verhalten, weniger der Schüler als Interaktionspartner.

"Trainings in Verhaltensmodifikation dienen - im Gegensatz zu den vorher analysierten Ansätzen - nicht nur dem Erwerb von Verhaltensweisen/-strategien, die i der Realität unmittelbar angewedet werden können, sondern in ihnen kann auch eine umfangreiche Strategie zur Bearbeitung komplexer Probleme vermittelt werden.
Insbesondere, wenn ihr Zweck nicht nur in der Lösung momentaner Probleme besteht, sondern in der Vermittlung eben dieser Strategie, lassen sich spezielle Schwerpunkte verzeichnen: Der Vermittlung theoretischer Grundlagen wird große Aufmerksamkeit geschenkt, die Teilnehmer werden mit Methoden vertraut gemacht, die ihnen eine Analyse der betehenden Probleme und ihres Zustandekommens erlaubt, sie lernen, ausführlich und gründlich zu planen, bevor sie handeln. Das durch diese Trainingsform geförderte Verhalten zeichnet sich dadurch aus, daß eine Reihe verschiedener Verhaltensmuster/-strategien gleichzeitig bzw. nacheinander realisiert werden müssen. Es geht weniger darum, völlig neues Verhalten zu erlernen, als vielmehr darum, zumindest im Ansatz vorhandenes Verhalten systematisch auf bestimmte Anlässe hin zu zeigen." (S. 543)
Wichtig ist, dass es nicht nur bei konkreten Problemen erfolgt und auch theoretische Grundsätze vermittelt werden. Das Verfahren ist sehr aufwändig.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Schlie\'dflich wendet die Autorin ihre Analyseraster auf verschiedene Lehrertrainings an. Dabei ist ihr zun\'e4chst wichtig, diese als anwendungsorientierte Theorien aufzufassen und geht daneben 
noch etwas weiter ein auf deren Definition bzw. Verst\'e4ndnis.\par\par Sodann widmet sie sich gruppendynamischen Trainings, die sich durch gro\'dfe Heterogenit\'e4t (auch innerhalb eines Konzepts) auszeichnen\par "Es werden zwar in einem Teil der angesprochenen 
ereich den Teilnehmern Angebote gemacht, oft werden Prozesse jedoch nur angerissen und verlaufen dann im Sande. Die meisten Trainings fehlt ein einheitliches Konzept, welches es den Teilnehmer erm\'f6glichen w\'fcrde, die in den verschiedenen Elementen 
gemachten Erfahrungen zu integrieren und zu strukturieren.\par Ganz allgemein k\'f6nnte man sagen, da\'df der Schwerpunkt dieser Trainingsform eher auf der Analyse und dem 'Bewu\'dftmachen' von Verhalten und Gruppenprozessen, weniger auf dem Herstellen 
von Zusammenh\'e4ngen und dem systematischen Erlernen neuen Verhaltens liegt. R\'fcckmeldeprozesse bilden einen weiteren Schwerpunkt, aufgrund der - zumindest im klassischen Sensitivity-Training - oft sehr d\'fcnnen 'kognitiven Grundlage' wird kaum absch\'e4tzbar, 
was dabei eigentlich gelernt wird." (S. 363)\par\par Danach wendet sie sich Erfahrungstrainings zu, die deutlich homogener sind.\par "Neben der systematischen Modifikation und Erweiterung des Reaktionsrepertories scheinen in dieser Trainingsform die Teilnehmer 
in systematischer Weise vor allem zu einer besseren Einordnung von Erzieherverhalten bef\'e4higt zu werden, was - entsprechend dem Aufbau dieses Trainings - in starkem Ma\'dfe zum Erwerb eines stabilen Selbstbewertungssystems beitragen d\'fcrfte." (S. 
431)\par Daneben wird versucht, Zielvorstellung zu modifizieren, doch das Gelingen dieser Intention ist kaum zu beurteilen, der Ansatz scheint aber nicht ausgereift.\par\par Schlie\'dflich werden noch lerntheoretisch orientierte Lehrertrainings betrachtet, 
n\'e4mlich Microteaching und Verhaltensmodifikationen.\par "Microteaching ist eine Trainingsform, die sehr stark auf den Erwerb konkreter Verhaltensweisen ausgerichtet ist. Zwar werden auch hier die Teilnehmer ansatzweise mit einigen theoretischen Aussagen 
vertraut gemacht und haben - bei den deutschen Trainings - Einflu\'df auf dei Zeilbestimmung. Diues tritt jedoch gegenber der Kategorisierung des eigenen Verhaltens, den Verhaltens\'fcbungen und den systematischen R\'fcckmeldephasen [...] in den Hintergrund." 
(S. 485). Im Zentrum steht hierbei vor allem der Lehrer und sein Verhalten, weniger der Sch\'fcler als Interaktionspartner.\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Trainings in Verhaltensmodifikation dienen - im Gegensatz zu den vorher analysierten Ans\'e4tzen 
- nicht nur dem Erwerb von Verhaltensweisen/-strategien, die i der Realit\'e4t unmittelbar angewedet werden k\'f6nnen, sondern in ihnen kann auch eine umfangreiche Strategie zur Bearbeitung komplexer Probleme vermittelt werden.\par Insbesondere, wenn 
ihr Zweck nicht nur in der L\'f6sung momentaner Probleme besteht, sondern in der Vermittlung eben dieser Strategie, lassen sich spezielle Schwerpunkte verzeichnen: Der Vermittlung theoretischer Grundlagen wird gro\'dfe Aufmerksamkeit geschenkt, die Teilnehmer 
werden mit Methoden vertraut gemacht, die ihnen eine Analyse der betehenden Probleme und ihres Zustandekommens erlaubt, sie lernen, ausf\'fchrlich und gr\'fcndlich zu planen, bevor sie handeln. Das durch diese Trainingsform gef\'f6rderte Verhalten zeichnet 
sich dadurch aus, da\'df eine Reihe verschiedener Verhaltensmuster/-strategien gleichzeitig bzw. nacheinander realisiert werden m\'fcssen. Es geht weniger darum, v\'f6llig neues Verhalten zu erlernen, als vielmehr darum, zumindest im Ansatz vorhandenes 
Verhalten systematisch auf bestimmte Anl\'e4sse hin zu zeigen." (S. 543)\par Wichtig ist, dass es nicht nur bei konkreten Problemen erfolgt und auch theoretische Grunds\'e4tze vermittelt werden. Das Verfahren ist sehr aufw\'e4ndig.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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Es wird (natürlich) kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben.
Es gibt einen topographischen Überblick mit einer Darstellung internationaler Studien und daneben eine thematische Übersicht, die vorwiegend auf BRD bezogen ist.

"Ein weiterer Hinweis betrifft die Terminologie. Die beiden Begriff Lehrerfortbildung (LFB) und Lehrerweiterbildung (LWB) verändern im Laufe der Zeit ihre Bedeutung; darüber hinaus werden sie von verschiedenen Autoren unbestimmt gebraucht. Bis zum Anfang der sechziger Jahre versteht man unter Lehrerfortbildung meist die ehemalige zweite Phase der Volksschullehrerausbildung. Dagegen meint Lehrerweiterbildung zu dieser Zeit meist Aktivitäten nach der zweiten Phase der Volksschullehrerausbildung. Später werden alle Maßnahmen, die den Lehrer 'zu größerer Effizient' bringen wollen, der Lehrerfortbildung zugeordnent, während die Lehrerweiterbildung 'Statusveränderung' will. In neuester Zeit wird diese Unterscheidung schon wieder aufgegeben, unter Lehrerweiterbildung wie Lehrerfortbildung versteht man die 'Wiederaufnahme organisierten Lernens'."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird (nat\'fcrlich) kein Anspruch auf Vollst\'e4ndigkeit erhoben.\par Es gibt einen topographischen \'dcberblick mit einer Darstellung internationaler Studien und daneben eine thematische \'dcbersicht, 
die vorwiegend auf BRD bezogen ist.\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Ein weiterer Hinweis betrifft die Terminologie. Die beiden Begriff Lehrerfortbildung (LFB) und Lehrerweiterbildung (LWB) ver\'e4ndern im Laufe der Zeit ihre Bedeutung; dar\'fcber hinaus 
werden sie von verschiedenen Autoren unbestimmt gebraucht. Bis zum Anfang der sechziger Jahre versteht man unter Lehrerfortbildung meist die ehemalige zweite Phase der Volksschullehrerausbildung. Dagegen meint Lehrerweiterbildung zu dieser Zeit meist 
Aktivit\'e4ten nach der zweiten Phase der Volksschullehrerausbildung. Sp\'e4ter werden alle Ma\'dfnahmen, die den Lehrer 'zu gr\'f6\'dferer Effizient' bringen wollen, der Lehrerfortbildung zugeordnent, w\'e4hrend die Lehrerweiterbildung 'Statusver\'e4nderung' 
will. In neuester Zeit wird diese Unterscheidung schon wieder aufgegeben, unter Lehrerweiterbildung wie Lehrerfortbildung versteht man die 'Wiederaufnahme organisierten Lernens'."\par\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor schildert zunächst, welche Potential in einer Kooperation von Lehrkräften liegen könnte.

"Kooperation von Lehrern, dren Organisation innerhalb des Modellversuchs Regionale Lehrerfortbildung für eine je bestimmte Region angeboten wurde, um sowohl an den einzelnen Schulen prakizierte Formen der Zusammenarbeit zu ergänzen als auch eine überschaubare Problemkonstellation und einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang in bezug auf Unterrichtspraxis zu gewährleisten, kann allgemein als Beitrag zur Förderung erweiterter Professionalisierung gesehen werden, wobei wesentliche Gesichtspunkte sich dabei in Überlegungen zur Veränderung von Unterrichtspraxis durch die kooperative Planung von Unterricht konkretisieren lassen." (S. 166)

Dabei soll es zu einem Austausch kommen, auch mit den Initiatoren kommen.
"Kooperation wird nicht dekretiert, sondern es wird auf den Zugewinn an positiven Erfahrungen, auf Erleichterung der beruflichen Praxis gesetzt." (S. 166f)

Wichtig ist, dass eine gewisse Grafifikation feststellbar ist (herkömmliche Bescheinigung oder ähliches fallen weg).

Außerdem ist, wie in allen Gruppenarbeiten, eine Balance herzustellen zwischen Sachorientierung und dem Aufrechterhalten einer offenen und produktiven Atmosphäre.

Schließlich fasst der Autor zusammen, dass für die Ermöglichung von Kooperation verschiedene Voraussetzungen erfüllt sein müssen.
"Kooperative Unterrichtsplanung, die die Planung, Durchführung und Auswertung von Unterricht verbinden würde mit der Thematisierung von 'Identitätskrisen' und ihren Vermittlungen, ist sowohl auf Voraussetzungen angewiesen, die - von organisatorischen und personellen Ausstattungen und Kapazitäten her gesehen - längerfristige Lernprozesse von Erwachsenen innerhalb eines freizügigen Spielraums für die Entfaltung von Kompetenzen überhaupt erst ermöglichen, und müßte gleichzeitig Maßnahmen einleiten und Hilfen berücksichtigen, die einer Entwicklung entgegenwirkten, die den Trägern solcher Arbeitsvorhaben keine ausreichende Möglichkeit gibt, ihre Lernerfahrungen außerhalb der jeweiligen Gruppe selbst in die Schule, in den Unterricht rückzukoppeln und sie in einen Diskussionszusammenhang einzustellen, der gewährleistete, daß eine 'Isolierung' verhindert würde." (S. 174f)

Dies wird dann noch etwas weiter ausgeführt.
"[…] Einerseits wird zwar eine zunehmende Kooperation von Lehrern in Anbetracht der gestiegenen Anforderungen und Veränderungen der Funktion von Schule und in Anbetracht der engagierten Einleitung von Schulentwicklungsmaßnahmen als notwendig angesehen und gilt als Voraussetzung für das 'Funktionieren' der Schule; andererseits aber stößt die Klärung von Zusammenhängen, die Benennung widersrpüchlicher Anforderungen und unzulänglicher Mittelzuweisungen, die im Prozeß der Ausbildung von Argumentationspotentialen durch kooperative Unterrichtsplanung befördert werden, auf Grenzen ihrer administrativen und politischen Billigung." (S. 175)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor schildert zun\'e4chst, welche Potential in einer Kooperation von Lehrkr\'e4ften liegen k\'f6nnte.\par\par "Kooperation von Lehrern, dren Organisation innerhalb des Modellversuchs 
Regionale Lehrerfortbildung f\'fcr eine je bestimmte Region angeboten wurde, um sowohl an den einzelnen Schulen prakizierte Formen der Zusammenarbeit zu erg\'e4nzen als auch eine \'fcberschaubare Problemkonstellation und einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang 
in bezug auf Unterrichtspraxis zu gew\'e4hrleisten, kann allgemein als Beitrag zur F\'f6rderung erweiterter Professionalisierung gesehen werden, wobei wesentliche Gesichtspunkte sich dabei in \'dcberlegungen zur Ver\'e4nderung von Unterrichtspraxis durch 
die kooperative Planung von Unterricht konkretisieren lassen." (S. 166)\par\par Dabei soll es zu einem Austausch kommen, auch mit den Initiatoren kommen.\par "Kooperation wird nicht dekretiert, sondern es wird auf den Zugewinn an positiven Erfahrungen, 
auf Erleichterung der beruflichen Praxis gesetzt." (S. 166f)\par\par Wichtig ist, dass eine gewisse Grafifikation feststellbar ist (herk\'f6mmliche Bescheinigung oder \'e4hliches fallen weg).\par\par Au\'dferdem ist, wie in allen Gruppenarbeiten, eine 
Balance herzustellen zwischen Sachorientierung und dem Aufrechterhalten einer offenen und produktiven Atmosph\'e4re.\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor zusammen, dass f\'fcr die Erm\'f6glichung von Kooperation verschiedene Voraussetzungen erf\'fcllt 
sein m\'fcssen.\par "Kooperative Unterrichtsplanung, die die Planung, Durchf\'fchrung und Auswertung von Unterricht verbinden w\'fcrde mit der Thematisierung von 'Identit\'e4tskrisen' und ihren Vermittlungen, ist sowohl auf Voraussetzungen angewiesen, 
die - von organisatorischen und personellen Ausstattungen und Kapazit\'e4ten her gesehen - l\'e4ngerfristige Lernprozesse von Erwachsenen innerhalb eines freiz\'fcgigen Spielraums f\'fcr die Entfaltung von Kompetenzen \'fcberhaupt erst erm\'f6glichen, 
und m\'fc\'dfte gleichzeitig Ma\'dfnahmen einleiten und Hilfen ber\'fccksichtigen, die einer Entwicklung entgegenwirkten, die den Tr\'e4gern solcher Arbeitsvorhaben keine ausreichende M\'f6glichkeit gibt, ihre Lernerfahrungen au\'dferhalb der jeweiligen 
Gruppe selbst in die Schule, in den Unterricht r\'fcckzukoppeln und sie in einen Diskussionszusammenhang einzustellen, der gew\'e4hrleistete, da\'df eine 'Isolierung' verhindert w\'fcrde." (S. 174f)\par\par Dies wird dann noch etwas weiter ausgef\'fchrt.\par 
"[\u8230 ?] Einerseits wird zwar eine zunehmende Kooperation von Lehrern in Anbetracht der gestiegenen Anforderungen und Ver\'e4nderungen der Funktion von Schule und in Anbetracht der engagierten Einleitung von Schulentwicklungsma\'dfnahmen als notwendig 
angesehen und gilt als Voraussetzung f\'fcr das 'Funktionieren' der Schule; andererseits aber st\'f6\'dft die Kl\'e4rung von Zusammenh\'e4ngen, die Benennung widersrp\'fcchlicher Anforderungen und unzul\'e4nglicher Mittelzuweisungen, die im Proze\'df 
der Ausbildung von Argumentationspotentialen durch kooperative Unterrichtsplanung bef\'f6rdert werden, auf Grenzen ihrer administrativen und politischen Billigung." (S. 175)\plain\f1\fs24\par}
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- Meinungen und Einstellung zu LFB (S. 51-65)
- LFB-Verhalten, z. B. Nutzung (S. 65-90)
- Beurteilung von LFB (S. 90-98)
- Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB (S. 98-108)
- Zukunft der LFB (S. 108-115)

In den einzelnen Zitaten finden sich Stichworte.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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zu LFB (S. 51-65)\par - LFB-Verhalten, z. B. Nutzung (S. 65-90)\par - Beurteilung von LFB (S. 90-98)\par - Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB (S. 98-108)\par - Zukunft der LFB (S. 108-115)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par In den einzelnen Zitaten 
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Im Buch wird breit auf die Situation von Volksschullehrern eingegangen. In dieser Quellen-Erfassung werden nur ausgewählte Aspekte gesammelt.

Es zeigt sich, dass Männer viel häufiger weitere Funktionen im Schulamt übernehmen als Frauen (S. 24ff), besonders deutlich wird dies natürlich bei der Übernahme der Schulleitung (S. 25).

Knapp 80% der Befragten wünscht keinen anderen Einsatz in der Schule (S. 27).
Interessant ist, dass Frauen stärker die Aufgabe als Klassenlehrer bevorzugen (S. 28).

Bezüglich der Studien- und Lieblingsfächer wird deutlich, dass Frauen eher musisch orientiert sind und Männer stärker naturwissenschaftlich und politisch (S. 29ff).

Das Sozialklima im Kollegium wird von knapp 70% der Befragten positiv eingeschätzt (S. 33).
Noch etwas höher ist der positive Wert beim Verhältnis zu den Eltern, wobei dies in Nordbaden schlechter ausfällt, was auch damit zusammenhängen könnte, dass in unteren Stufen das Elterninteresse höher ist. (S. 36ff)

Auch die Einstellung von Gemeindepersönlichkeiten zur Schule scheint überwiegend positiv zu sein - gut 70% schätzen dies so ein, wobei Männer positiver urteilen (S. 43ff).

Ein Streick wird von Männern eher befürwortet (knapp 40%) als von Frauen (um 25%) (S. 49ff).

Die Berufszufriedenheit ist sehr hoch. Knapp 60% stimmen uneingeschränkt zu (in Nordbaden etwas über 50%) und weitere knapp 40% stimmen eingeschränkt zu (also deutlich unter 5% urteilen ablehnend) (S. 58ff).
Verbessert werden könnte die Berufszufriedenheit dadurch, dass die Arbeitsbedingungen verbessert werden, der Sozialstatus erhöht wird und auch die Schuladministration mehr unterstützt (S. 59ff).

Interessant ist noch, dass nur sehr wenige Lehrer den Beruf aufgeben würde (unter 20%), wobei dies bei Frauen etwas häufiger der Fall ist (S. 68ff). Allerdings werden als Gründe, vor allem bzw. fast ausschließlich bei Frauen, fast nur persönliche Gründe (Famile etc.) angegeben, von Männern viel häufiger der Sozialstatus  (S. 69ff).

Daneben zeigt sich, dass Männer häufiger einer außerschulischen Tätigkeit nachgehen, eventuell auch deshalb, da Männer eher eine entsprechende gesellschaftliche Erwartung spüren (S. 72ff). Andererseits werden die Aktivitäten überwiegen aus persönlichem Interesse heraus betrieben (S. 81ff) und es wird dabei großteils ein positiver Einfluss auf die Schulpraxis angenommen (S. 83f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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ist, dass Frauen st\'e4rker die Aufgabe als Klassenlehrer bevorzugen (S. 28).\par\par Bez\'fcglich der Studien- und Lieblingsf\'e4cher wird deutlich, dass Frauen eher musisch orientiert sind und M\'e4nner st\'e4rker naturwissenschaftlich und politisch 
(S. 29ff).\par\par Das Sozialklima im Kollegium wird von knapp 70% der Befragten positiv eingesch\'e4tzt (S. 33).\par Noch etwas h\'f6her ist der positive Wert beim Verh\'e4ltnis zu den Eltern, wobei dies in Nordbaden schlechter ausf\'e4llt, was auch 
damit zusammenh\'e4ngen k\'f6nnte, dass in unteren Stufen das Elterninteresse h\'f6her ist. (S. 36ff)\par\par Auch die Einstellung von Gemeindepers\'f6nlichkeiten zur Schule scheint \'fcberwiegend positiv zu sein - gut 70% sch\'e4tzen dies so ein, wobei 
M\'e4nner positiver urteilen (S. 43ff).\par\par Ein Streick wird von M\'e4nnern eher bef\'fcrwortet (knapp 40%) als von Frauen (um 25%) (S. 49ff).\par\par Die Berufszufriedenheit ist sehr hoch. Knapp 60% stimmen uneingeschr\'e4nkt zu (in Nordbaden etwas 
\'fcber 50%) und weitere knapp 40% stimmen eingeschr\'e4nkt zu (also deutlich unter 5% urteilen ablehnend) (S. 58ff).\par Verbessert werden k\'f6nnte die Berufszufriedenheit dadurch, dass die Arbeitsbedingungen verbessert werden, der Sozialstatus erh\'f6ht 
wird und auch die Schuladministration mehr unterst\'fctzt (S. 59ff).\par\par Interessant ist noch, dass nur sehr wenige Lehrer den Beruf aufgeben w\'fcrde (unter 20%), wobei dies bei Frauen etwas h\'e4ufiger der Fall ist (S. 68ff). Allerdings werden als 
Gr\'fcnde, vor allem bzw. fast ausschlie\'dflich bei Frauen, fast nur pers\'f6nliche Gr\'fcnde (Famile etc.) angegeben, von M\'e4nnern viel h\'e4ufiger der Sozialstatus  (S. 69ff).\par\par Daneben zeigt sich, dass M\'e4nner h\'e4ufiger einer au\'dferschulischen 
T\'e4tigkeit nachgehen, eventuell auch deshalb, da M\'e4nner eher eine entsprechende gesellschaftliche Erwartung sp\'fcren (S. 72ff). Andererseits werden die Aktivit\'e4ten \'fcberwiegen aus pers\'f6nlichem Interesse heraus betrieben (S. 81ff) und es 
wird dabei gro\'dfteils ein positiver Einfluss auf die Schulpraxis angenommen (S. 83f).\par}
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[sehr stark verkürzt]

Evaluation im Modellversuchsprogramm SEMIK (Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse) von 1998-2003 durch BLK in Kooperation mit Institut für Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht (FWU).

"Von Beginn an hat SEMIK das Ziel verfolgt, die notwendigen technischen Innovationen mit nicht weniger notwendigen pädagogisch-didaktischen Innovationen zu verknüpfen." (S. 3)

Schwerpunkte der SEMIK-Projekte, z. B. LFB, SE oder Medienkonzepte (S. 5f).
Insgesamt 25 Projekte in allen Ländern für alle Schulformen (S. 6f).

Evaluationskonzept (S. 17ff).
Ergebnisse zu Projekten (S. 29ff).
Etwa Online-Forum Medienpädagogik in BW, welches sich nach Anlaufschwierigkeiten bewährt hat, mit Projektende aber eingestellt wurde (S. 37).
[Projekte eventuell später genauer]

Schließlich übergreifene Ergebnisse (S. 231ff).

Zur Wirkung auf Unterricht (S. 232ff).
von Nov 2000 bis Okt 2001 wurden befragt: 4160 Schüler und 298 Lehrer (S. 232f).
Computernutzung durch Schüler zu Hause öfters als in der Schule (S. 237), wobei in Schule eher selten (S. 237f). PC in Schule vor allem im PC-Raum genutzt (S. 238). Benutzt vor allem für Textverarbeitung und Internet (S. 238f).
Lehrer sehen das ähnlich (S. 239): PC eher selten genutzt und dann eher im PC-Raum.
Bei Unterrichtsvorbereitung durch Lehrer ebenfalls vor allem Textverarbeitung und Internet (S. 240). Vergleichbares gilt für Unterrichtsnutzung (S. 241). Lehrer nutzen gelegentlich Online-Material, laden aber kaum was hoch (S. 241f).
Schüler geben an, dass Teamarbeit gelegentlich und selbständiges Arbeiten etwas seltener vorkommt, fachübergreifenden Formen kaum zum Zuge kommen (S. 242). Kaum externe Kooperation, etwa klassenübergreifend oder online (S. 242f).
Lehrer nutzen Medien vor allem für Problemorientierung und Teamarbeit sowie sgl, gelegentlich Projekte oder Differenzierung (S. 243).
Medien vor allem für Recherche und teilweise als Werkzeug (S. 243f).

"Die Akzeptanz der beteiligten Lehrkräfte und der Schülerinnen und Schüler ist eine wichtige Voraussetzung der systematischen Implementation der neuen Medien in Schule und Unterricht." (S. 244)
Schüler motiviert zu Medieneinsatz (S. 244).
Auch Lehrer urteilen positiv über Computer, wollen etwa häufiger einsetzen und finden Veränderungsmöglichkeiten dabei gut (S. 244f).

Teilweise Partizipation und Eigenaktivität der Schüler aus deren Sicht (S. 245).
Schüler erleben Lehrer auch mehr als Coach (S. 246).
Auch Lehrer geben an, häufiger individuell zu unterstützen (S. 246f).
Daneben urteilen Lehrer: 
"Inwiefern spielen aus Sicht der Lehrkräfte die neuen Medien eine Rolle dabei, unterrichtsdidaktische Probleme zu lösen? Im Inhaltsbereich „Unterstützungsfunktion neuer Medien für die Unterrichtsdidaktik“ stimmten sie der Aussage, dass sich bestimmte Inhalte durch die Arbeit mit neuen Medien besser bearbeiten lassen am stärksten und fast einhellig zu (M=4,33). Als eher teilweise zutreffend wurden die Aussagen beurteilt, dass komplexe Aufgabenstellungen beim Einsatz neuer Medien einfacher bewältigt (M=3,18), Ergebnisse und Lösungsschritte klarer dargestellt (M=3,35) und dass Informationen klarer strukturiert werden können (M=3,33)." (S. 247)

"Welche motivationalen Wirkungen ergaben sich aus Sicht der Schüler/innen infolge des Medieneinsatzes, welche Aspekte machten ihnen im Unterricht mit dem Computer am meisten Spaß? Die Aussagen, dass der Einsatz des Computers den Unterricht interessanter gestaltet (M=3,89) und der Umgang mit dem Computer im Unterricht an sich besonders Spaß macht (M=3,76), erzielten dabei annähernd gleich hohe Zustimmungswerte (tendenziell „weitgehend zutreffend“). Eine etwas geringere Zustimmung fand aber die Aussage, dass die Themen, die am Computer bearbeitet werden, ihnen besonders gut gefallen (M=3,22)." (S. 248)
Auch keine Benachteiligung bei Medieneinsatz (S. 248).
"Aus Sicht der Lehrkräfte stellen sich die motivationalen Wirkungen des Computereinsatzes bei Schüler/innen noch deutlich positiver dar als aus deren eigener Sicht. Die Lehrerinnen und Lehrer schätzten die Motivation ihrer Schüler/innen beim Unterricht mit neuen Medien allgemein als etwas höher bis viel höher ein (M=4,44). Auch das Interesse am Unterrichtsthema (M=4,08) und die Zufriedenheit mit den Ergebnissen (M=3,89) wurden als etwas höher im Vergleich zum herkömmlichen Unterricht beurteilt." (S. 249)

"Die Aussagen zum Inhaltsbereich „Auswirkungen des Einsatzes neuer Medien auf den selbsteingeschätzten Lernerfolg“ beurteilten die Schüler/innen als teilweise zutreffend. Das betrifft sowohl die Frage, ob die Arbeit am Computer die eigenen Leistungen verbessert (M=3,05) als auch die Frage, ob sie durch den Einsatz von Computern besser lernen (M=2,93). Die Lernenden selbst schätzen also eine Verbesserung des Lernerfolgs nur durch den Computer durchaus zurückhaltend ein." (S. 249f)

"Die Einschätzung der Lehrkräfte in Bezug auf den Lernerfolg beim Einsatz neuer Medien fiel etwas positiver aus als jene der Schüler/innen. So werden Konzentration und Aufmerksamkeit tendenziell als etwas höher beurteilt (M=3,91). Auch die allgemeine Lernleistung (M=3,43), das Verständnis des Unterrichtsstoffes (M=3,41) und die Transferleistung der Schüler/innen (M=3,35) wurden als leicht höher im Vergleich zum herkömmlichen Unterricht eingeschätzt." (S. 250)

"In Bezug auf die Frage nach dem systematischen Medieneinsatz lässt sich feststellen, dass sowohl die Lehrkräfte als auch die Schülerinnen und Schüler mittlere Werte bei Fragen nach der Einsatzhäufigkeit neuer Medien berichteten. Bei der Interpretation dieser Werte ist zu berücksichtigen, dass aufgrund der Rahmenbedingungen einerseits die Lehrkräfte nur einen Teil Ihres Unterrichts als SEMIK-Unterricht halten konnten. Dies war sowohl durch natürliche Grenzen in Ausstattung und Infrastruktur der Schulen bedingt als auch durch das limitierte Kontingent an Freistellungsstunden, das in den Projekten zur Verfügung stand4. Andererseits war in kaum einer SEMIK-Schule das komplette Kollegium am Projekt beteiligt, so dass die befragten Schülerinnen und Schüler immer sowohl von SEMIK-beteiligten als auch von nicht-beteiligten Lehrkräften Unterricht erhielten. Vor diesem Hintergrund werden die Ergebnisse im Bezug auf die Einsatzhäufigkeit und -formen als Indiz für die erfolgreiche Umsetzung des SEMIK-Ziels Systematischer Medieneinsatz interpretiert. Dies gilt insbesondere in Verbindung mit den hohen Motivations- und Akzeptanzwerten, welche sowohl von Schülerals auch Lehrerseite angegeben werden.
Darüber hinaus war SEMIK nicht allein auf die rein quantitative Steigerung des Medieneinsatzes hin ausgerichtet, sondern wollte vielmehr qualitative Veränderung im Sinne des Programmziels Förderung einer neuen Lernkultur bewirken. Insbesondere die berichteten Ergebnisse zu den verwendeten Lehr- und Lernformen werden vor dem Hintergrund der oben diskutierten Rahmenbedingungen als Beleg dafür gewertet, dass die Umsetzung des zweiten übergreifenden SEMIK-Ziels ebenfalls weitgehend gelungen ist. Die Zahlen zeigen aber auch, dass wichtige Teilziele wie kooperatives Lernen, selbstgesteuertes Lernen und fächerübergreifendes Lernen nicht in gleich starkem Maße realisiert werden konnten.
Die Ergebnisse zur Untersuchung der von den Beteiligten eingeschätzten Wirkungen des Medieneinsatzes wird folgendermaßen interpretiert: Weder Lehrkräfte noch Schülerinnen und Schüler berichten negative Auswirkungen des Medieneinsatzes. Insbesondere nach Einschätzung der Lehrkräfte zeigen sich deutlich positive Wirkungen bei der Unterstützungsfunktion neuer Medien für die Unterrichtsdidaktik, bei der unterrichtlichen Motivation der Lernenden und beim allgemeinen Lernerfolg im Vergleich zum herkömmlichen (nichtcomputergestützten) Unterricht. Die Einschätzung von Wirkungen des Medieneinsatzes durch die Schülerinnen und Schüler ist ebenfalls in der Summe positiv, allgemein jedoch etwas zurückhaltender. Positive Wirkungen werden von ihnen in Bezug auf die Veränderung der Lehrerrolle in Richtung von mehr Beratung und Unterstützung gesehen, und vor allem in einer allgemein stärkeren Motivation für den Unterricht.
Zusammenfassend wird festgestellt: Die Ergebnisse der Fragebogenstudie stützen die Einschätzung, dass es in SEMIK gelungen ist, sowohl das Ziel des systematischen Medieneinsatzes als auch das Ziel der Förderung einer neuen Lernkultur zu erreichen. Gleichzeitig konnten keine Hinweise für negative Folgen des verstärkten Medieneinsatzes gefunden werden. Vielmehr wurden verschiedene positive Wirkungen auf den Ebenen des Unterrichts, der Schülermotivation und des allgemeinen Lernerfolgs berichtet." (S. 251)


Danach noch Interview-Studie zu Projektarbeit (S. 253ff).
Etwa Bedeutung der Schulleitung (S. 258).
Neue Lehrer- und Schülerrolle (S. 259).

Schließlich wird noch auf Selbstevaluation eingegangen, etwa zur QS und Profesionalisierung der Lehrer (S. 266ff).
Selbstevaluation war positiv (S. 279ff). Wichtig auch für das Projekt (S. 285f).

Fazit:
"In SEMIK ist es gelungen, auf breiter Basis neue Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Schule und Unterricht zu implementieren. Das belegen die umfangreichen Unterrichtsbeispiele und sonstigen Materialien und Ergebnisse, welche aus den Einzelprojekten hervorgegangen sind (vgl. Kap. 5) ebenso wie die Ergebnisse der SEMIK-Lehrer- und Schülerbefragungen (vgl. Kap. 6.1.3)." (S. 290)
Wichtig auch: SE, Technik, LFB, Medienkonzept (S. 290f).
"Die Einbeziehung der neuen Medien konnte in vielen SEMIK-Projekten einen wesentlichen Beitrag zur Etablierung einer neuen Lernkultur leisten. Dies ergibt sich einerseits aus der Analyse der dokumentierten Unterrichtsbeispiele verschiedener SEMIK-Projekte (vgl. Kap. 5), andererseits aus den Gesamtergebnissen der Lehrer- und Schülerbefragungen (vgl. Kap. 6.1.4). In einigen Projekten lässt sich allerdings auch ein deutliches Primat des Programmziels „Einbeziehung von Medien“ gegenüber dem Programmziel „Etablieren einer neuen Lernkultur“ feststellen.
Als zentraler Aspekt einer neuen Lernkultur ist in SEMIK die Umsetzung von problemorientiertem, kooperativem und selbstgesteuertem Lernen verstanden worden, was bestimmte unterrichtliche, organisatorische und rollenbezogene Veränderungen impliziert. Als wichtige Faktoren, welche das Potenzial haben, die Umsetzung dieser neuen Lernkultur mit neuen Medien zu unterstützen, können genannt werden:" (S. 291) z. B. Ausstattung, Kooperation, Freiräume, best practice

Wichtig für Nachhaltigkeit ist u. a. Bereitstellen von Material oder PR (S. 292f).
Selbstevaluation gut für SE, Team und LFB (S. 293).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Evaluation im Modellversuchsprogramm SEMIK (Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse) von 1998-2003 
durch BLK in Kooperation mit Institut f\'fcr Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht (FWU).\par\par "Von Beginn an hat SEMIK das Ziel verfolgt, die notwendigen technischen Innovationen mit nicht weniger notwendigen p\'e4dagogisch-didaktischen Innovationen 
zu verkn\'fcpfen." (S. 3)\par\par Schwerpunkte der SEMIK-Projekte, z. B. LFB, SE oder Medienkonzepte (S. 5f).\par Insgesamt 25 Projekte in allen L\'e4ndern f\'fcr alle Schulformen (S. 6f).\par\par Evaluationskonzept (S. 17ff).\par Ergebnisse zu Projekten 
(S. 29ff).\par Etwa Online-Forum Medienp\'e4dagogik in BW, welches sich nach Anlaufschwierigkeiten bew\'e4hrt hat, mit Projektende aber eingestellt wurde (S. 37).\par [Projekte eventuell sp\'e4ter genauer]\par\par Schlie\'dflich \'fcbergreifene Ergebnisse 
(S. 231ff).\par\par Zur Wirkung auf Unterricht (S. 232ff).\par von Nov 2000 bis Okt 2001 wurden befragt: 4160 Sch\'fcler und 298 Lehrer (S. 232f).\par Computernutzung durch Sch\'fcler zu Hause \'f6fters als in der Schule (S. 237), wobei in Schule eher 
selten (S. 237f). PC in Schule vor allem im PC-Raum genutzt (S. 238). Benutzt vor allem f\'fcr Textverarbeitung und Internet (S. 238f).\par Lehrer sehen das \'e4hnlich (S. 239): PC eher selten genutzt und dann eher im PC-Raum.\par Bei Unterrichtsvorbereitung 
durch Lehrer ebenfalls vor allem Textverarbeitung und Internet (S. 240). Vergleichbares gilt f\'fcr Unterrichtsnutzung (S. 241). Lehrer nutzen gelegentlich Online-Material, laden aber kaum was hoch (S. 241f).\par Sch\'fcler geben an, dass Teamarbeit gelegentlich 
und selbst\'e4ndiges Arbeiten etwas seltener vorkommt, fach\'fcbergreifenden Formen kaum zum Zuge kommen (S. 242). Kaum externe Kooperation, etwa klassen\'fcbergreifend oder online (S. 242f).\par Lehrer nutzen Medien vor allem f\'fcr Problemorientierung 
und Teamarbeit sowie sgl, gelegentlich Projekte oder Differenzierung (S. 243).\par Medien vor allem f\'fcr Recherche und teilweise als Werkzeug (S. 243f).\par\par "Die Akzeptanz der beteiligten Lehrkr\'e4fte und der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ist 
eine wichtige Voraussetzung der systematischen Implementation der neuen Medien in Schule und Unterricht." (S. 244)\par Sch\'fcler motiviert zu Medieneinsatz (S. 244).\par Auch Lehrer urteilen positiv \'fcber Computer, wollen etwa h\'e4ufiger einsetzen 
und finden Ver\'e4nderungsm\'f6glichkeiten dabei gut (S. 244f).\par\par Teilweise Partizipation und Eigenaktivit\'e4t der Sch\'fcler aus deren Sicht (S. 245).\par Sch\'fcler erleben Lehrer auch mehr als Coach (S. 246).\par Auch Lehrer geben an, h\'e4ufiger 
individuell zu unterst\'fctzen (S. 246f).\par Daneben urteilen Lehrer: \par "Inwiefern spielen aus Sicht der Lehrkr\'e4fte die neuen Medien eine Rolle dabei, unterrichtsdidaktische Probleme zu l\'f6sen? Im Inhaltsbereich \u8222 ?Unterst\'fctzungsfunktion 
neuer Medien f\'fcr die Unterrichtsdidaktik\u8220 ? stimmten sie der Aussage, dass sich bestimmte Inhalte durch die Arbeit mit neuen Medien besser bearbeiten lassen am st\'e4rksten und fast einhellig zu (M=4,33). Als eher teilweise zutreffend wurden die 
Aussagen beurteilt, dass komplexe Aufgabenstellungen beim Einsatz neuer Medien einfacher bew\'e4ltigt (M=3,18), Ergebnisse und L\'f6sungsschritte klarer dargestellt (M=3,35) und dass Informationen klarer strukturiert werden k\'f6nnen (M=3,33)." (S. 247)\par\par 
"Welche motivationalen Wirkungen ergaben sich aus Sicht der Sch\'fcler/innen infolge des Medieneinsatzes, welche Aspekte machten ihnen im Unterricht mit dem Computer am meisten Spa\'df? Die Aussagen, dass der Einsatz des Computers den Unterricht interessanter 
gestaltet (M=3,89) und der Umgang mit dem Computer im Unterricht an sich besonders Spa\'df macht (M=3,76), erzielten dabei ann\'e4hernd gleich hohe Zustimmungswerte (tendenziell \u8222 ?weitgehend zutreffend\u8220 ?). Eine etwas geringere Zustimmung fand 
aber die Aussage, dass die Themen, die am Computer bearbeitet werden, ihnen besonders gut gefallen (M=3,22)." (S. 248)\par Auch keine Benachteiligung bei Medieneinsatz (S. 248).\par "Aus Sicht der Lehrkr\'e4fte stellen sich die motivationalen Wirkungen 
des Computereinsatzes bei Sch\'fcler/innen noch deutlich positiver dar als aus deren eigener Sicht. Die Lehrerinnen und Lehrer sch\'e4tzten die Motivation ihrer Sch\'fcler/innen beim Unterricht mit neuen Medien allgemein als etwas h\'f6her bis viel h\'f6her 
ein (M=4,44). Auch das Interesse am Unterrichtsthema (M=4,08) und die Zufriedenheit mit den Ergebnissen (M=3,89) wurden als etwas h\'f6her im Vergleich zum herk\'f6mmlichen Unterricht beurteilt." (S. 249)\par\par "Die Aussagen zum Inhaltsbereich \u8222 
?Auswirkungen des Einsatzes neuer Medien auf den selbsteingesch\'e4tzten Lernerfolg\u8220 ? beurteilten die Sch\'fcler/innen als teilweise zutreffend. Das betrifft sowohl die Frage, ob die Arbeit am Computer die eigenen Leistungen verbessert (M=3,05) 
als auch die Frage, ob sie durch den Einsatz von Computern besser lernen (M=2,93). Die Lernenden selbst sch\'e4tzen also eine Verbesserung des Lernerfolgs nur durch den Computer durchaus zur\'fcckhaltend ein." (S. 249f)\par\par "Die Einsch\'e4tzung der 
Lehrkr\'e4fte in Bezug auf den Lernerfolg beim Einsatz neuer Medien fiel etwas positiver aus als jene der Sch\'fcler/innen. So werden Konzentration und Aufmerksamkeit tendenziell als etwas h\'f6her beurteilt (M=3,91). Auch die allgemeine Lernleistung 
(M=3,43), das Verst\'e4ndnis des Unterrichtsstoffes (M=3,41) und die Transferleistung der Sch\'fcler/innen (M=3,35) wurden als leicht h\'f6her im Vergleich zum herk\'f6mmlichen Unterricht eingesch\'e4tzt." (S. 250)\par\par "In Bezug auf die Frage nach 
dem \i systematischen Medieneinsatz\plain\f2\fs24  l\'e4sst sich feststellen, dass sowohl die Lehrkr\'e4fte als auch die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mittlere Werte bei Fragen nach der Einsatzh\'e4ufigkeit neuer Medien berichteten. Bei der Interpretation 
dieser Werte ist zu ber\'fccksichtigen, dass aufgrund der Rahmenbedingungen einerseits die Lehrkr\'e4fte nur einen Teil Ihres Unterrichts als SEMIK-Unterricht halten konnten. Dies war sowohl durch nat\'fcrliche Grenzen in Ausstattung und Infrastruktur 
der Schulen bedingt als auch durch das limitierte Kontingent an Freistellungsstunden, das in den Projekten zur Verf\'fcgung stand4. Andererseits war in kaum einer SEMIK-Schule das komplette Kollegium am Projekt beteiligt, so dass die befragten Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler immer sowohl von SEMIK-beteiligten als auch von nicht-beteiligten Lehrkr\'e4ften Unterricht erhielten. Vor diesem Hintergrund werden die Ergebnisse im Bezug auf die Einsatzh\'e4ufigkeit und -formen als Indiz f\'fcr die erfolgreiche Umsetzung 
des SEMIK-Ziels \i Systematischer Medieneinsatz\plain\f2\fs24  interpretiert. Dies gilt insbesondere in Verbindung mit den hohen Motivations- und Akzeptanzwerten, welche sowohl von Sch\'fclerals auch Lehrerseite angegeben werden.\par Dar\'fcber hinaus 
war SEMIK nicht allein auf die rein quantitative Steigerung des Medieneinsatzes hin ausgerichtet, sondern wollte vielmehr qualitative Ver\'e4nderung im Sinne des Programmziels \i F\'f6rderung einer neuen Lernkultur\plain\f2\fs24  bewirken. Insbesondere 
die berichteten Ergebnisse zu den verwendeten Lehr- und Lernformen werden vor dem Hintergrund der oben diskutierten Rahmenbedingungen als Beleg daf\'fcr gewertet, dass die Umsetzung des zweiten \'fcbergreifenden SEMIK-Ziels ebenfalls weitgehend gelungen 
ist. Die Zahlen zeigen aber auch, dass wichtige Teilziele wie kooperatives Lernen, selbstgesteuertes Lernen und f\'e4cher\'fcbergreifendes Lernen nicht in gleich starkem Ma\'dfe realisiert werden konnten.\par Die Ergebnisse zur Untersuchung der von den 
Beteiligten eingesch\'e4tzten \i Wirkungen des Medieneinsatzes\plain\f2\fs24  wird folgenderma\'dfen interpretiert: Weder Lehrkr\'e4fte noch Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler berichten negative Auswirkungen des Medieneinsatzes. Insbesondere nach Einsch\'e4tzung 
der Lehrkr\'e4fte zeigen sich deutlich positive Wirkungen bei der Unterst\'fctzungsfunktion neuer Medien f\'fcr die Unterrichtsdidaktik, bei der unterrichtlichen Motivation der Lernenden und beim allgemeinen Lernerfolg im Vergleich zum herk\'f6mmlichen 
(nichtcomputergest\'fctzten) Unterricht. Die Einsch\'e4tzung von Wirkungen des Medieneinsatzes durch die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ist ebenfalls in der Summe positiv, allgemein jedoch etwas zur\'fcckhaltender. Positive Wirkungen werden von ihnen 
in Bezug auf die Ver\'e4nderung der Lehrerrolle in Richtung von mehr Beratung und Unterst\'fctzung gesehen, und vor allem in einer allgemein st\'e4rkeren Motivation f\'fcr den Unterricht.\par Zusammenfassend wird festgestellt: Die Ergebnisse der Fragebogenstudie 
st\'fctzen die Einsch\'e4tzung, dass es in SEMIK gelungen ist, sowohl das Ziel des systematischen Medieneinsatzes als auch das Ziel der F\'f6rderung einer neuen Lernkultur zu erreichen. Gleichzeitig konnten keine Hinweise f\'fcr negative Folgen des verst\'e4rkten 
Medieneinsatzes gefunden werden. Vielmehr wurden verschiedene positive Wirkungen auf den Ebenen des Unterrichts, der Sch\'fclermotivation und des allgemeinen Lernerfolgs berichtet." (S. 251)\par\par\par Danach noch Interview-Studie zu Projektarbeit (S. 
253ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Etwa Bedeutung der Schulleitung (S. 258).\par Neue Lehrer- und Sch\'fclerrolle (S. 259).\par\par Schlie\'dflich wird noch auf Selbstevaluation eingegangen, etwa zur QS und Profesionalisierung der Lehrer (S. 
266ff).\par Selbstevaluation war positiv (S. 279ff). Wichtig auch f\'fcr das Projekt (S. 285f).\par\par Fazit:\par "In SEMIK ist es gelungen, auf breiter Basis neue Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Schule und Unterricht zu implementieren. 
Das belegen die umfangreichen Unterrichtsbeispiele und sonstigen Materialien und Ergebnisse, welche aus den Einzelprojekten hervorgegangen sind (vgl. Kap. 5) ebenso wie die Ergebnisse der SEMIK-Lehrer- und Sch\'fclerbefragungen (vgl. Kap. 6.1.3)." (S. 
290)\par Wichtig auch: SE, Technik, LFB, Medienkonzept (S. 290f).\par "Die Einbeziehung der neuen Medien konnte in vielen SEMIK-Projekten einen wesentlichen Beitrag zur Etablierung einer neuen Lernkultur leisten. Dies ergibt sich einerseits aus der Analyse 
der dokumentierten Unterrichtsbeispiele verschiedener SEMIK-Projekte (vgl. Kap. 5), andererseits aus den Gesamtergebnissen der Lehrer- und Sch\'fclerbefragungen (vgl. Kap. 6.1.4). In einigen Projekten l\'e4sst sich allerdings auch ein deutliches Primat 
des Programmziels \u8222 ?Einbeziehung von Medien\u8220 ? gegen\'fcber dem Programmziel \u8222 ?Etablieren einer neuen Lernkultur\u8220 ? feststellen.\par Als zentraler Aspekt einer neuen Lernkultur ist in SEMIK die Umsetzung von problemorientiertem, 
kooperativem und selbstgesteuertem Lernen verstanden worden, was bestimmte unterrichtliche, organisatorische und rollenbezogene Ver\'e4nderungen impliziert. Als wichtige Faktoren, welche das Potenzial haben, die Umsetzung dieser neuen Lernkultur mit neuen 
Medien zu unterst\'fctzen, k\'f6nnen genannt werden:" (S. 291) z. B. Ausstattung, Kooperation, Freir\'e4ume, best practice\par\par Wichtig f\'fcr Nachhaltigkeit ist u. a. Bereitstellen von Material oder PR (S. 292f).\par Selbstevaluation gut f\'fcr SE, 
Team und LFB (S. 293).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

[mehrere Einzelbeiträge zusammengefasst, da alle von derselben Autorin]

Ausgangslage:
"Das Land Berlin hat vom August 1999 bis zum Juli 2003 am BLK-Programm „Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse (SEMIK)“ mit dem Projekt „Fortbildungskonzept zur Entwicklung neuer Lernkulturen in der Grundschule unter Einbeziehung neuer Medien im Klassenraum – ForMeL G“ teilgenommen." (S. 7)

Dabei etwa notwendig: LFB, Akzeptanz, neue Rollen, neue Konzepte (S. 7f). Gleichzeitig SE (S. 8).

"Den Grundstein für die Implementierung regionaler Fortbildungsnetzwerke, welche ein kooperatives, selbstgesteuertes, lebenslanges Lernen von Lehrerinnen und Lehrern ebenso unterstützen wie Schulentwicklungsprozesse befördern helfen, hat ForMeL G gelegt. Die Weiterentwicklung dieser schulinternen und regionalen Netzwerke wird nun dem Engagement der Beteiligten und Interessierten obliegen. Um dazu einen Beitrag zu leisten, bietet die hier vorliegende Abschlussdokumentation Einblicke in Prozesse und Ergebnisse der Projektarbeit und trägt die Erfahrungen damit in eine breitere Öffentlichkeit weiter. Alle am Projekt Beteiligten hoffen, dass ihre Arbeit, die sich in den Modellen dieses Bandes widerspiegelt, übertragbare Beispiele und Impulse für das Lehren und Lernen mit neuen Medien in der Grundschule eröffnen wird." (S. 9)

Ausstattung da, deshalb etwa notwendig: LFB, Akzeptanz, neue Rollen, neue Konzepte (S. 11f). Ebenso neue Lernkultur (S. 12).

"Um die Vielfalt der Phänomene, die sich beim Einsatz neuer Medien im Unterricht ergeben, zu bedenken und um darauf reagieren zu können, bedarf es weiter reichender Kompetenzen als herkömmliche Hard– und Softwareschulungen vermitteln können. Handlungskompetenz lässt sich nicht auf Handhabungskompetenz reduzieren – Medienhandhabungskompetenz ist nur ein Aspekt von Medienkompetenz. Aber auch Medienkompetenz allein reicht für Lehrer nicht aus. Neben persönlicher Medienkompetenz benötigen sie – allgemeine, fach– und schulstufenspezifische – medienpädagogische und mediendidaktische Kompetenz. Um habitualisierte Vorstellungen von Lehren und Lernen zu verändern bedarf es – neben technischer Kompetenz und neben Kenntnissen über lerntheoretische und fachdidaktische Prinzipien – nicht zuletzt auch der Impulse zur Auseinandersetzung mit dem Lernen im Allgemeinen und dem Lernen der Kinder im Besonderen. Die neuen Medien bringen es aktuell mit sich, dass Lehrerende mit langjähriger Berufserfahrung sich – oft seit langer Zeit wieder einmal – selbst in der Situation der Lernenden finden. Dies zu erleben, setzt oft ein Nachdenken über das Lernen in Gang." (S. 12)

Danach das BLK-Programm „Systematische Einbeziehung von Medien, Informations– und Kommunikationstechnologien in Lehr– und Lernprozesse – SEMIK“ beschrieben (S. 14).
"Mit „SEMIK“ sollte das zentrale bildungspolitische und schulpädagogische Ziel unterstützt werden, den Umgang mit neuen Medien als neue Kulturtechnik an Schulen zu vermitteln. Ein übergeordnetes Ziel des schulischen Unterrichts besteht im Erwerb anwendbaren und anschlussfähigen Wissens. Dazu wurden in allen Einzelprojekten Konzepte zum Lehren und Lernen mit neuen Medien entwickelt, erprobt und evaluiert." (S. 14)


"Anliegen des Vorhabens war es, Selbstorganisationspotenziale zu wecken, zu bündeln und in Netzwerke kollegialer Kooperation zu überführen. Ausgehend von der Annahme, dass Vertrauen und Offenheit im Kollegium einer Schule bzw. im Kollegenkreis einer Region Lernbereitschaft und Lernoffenheit – und damit Lernchancen – befördern, sollten in Berlin regionale Fortbildungsnetzwerke implementiert werden, in denen Lehrer gemeinsam daran arbeiten ihre Kompetenzen im Umgang mit neuen Medien zu erweitern, die Lernkultur in der Grundschule weiter zu entwickeln und Konzepte einer didaktisch sinnvollen Einbeziehung neuer Medien in Lehr–Lern–Prozesse auszuarbeiten und auszutauschen. Ein Ziel bestand daher darin kooperatives, selbstgesteuertes, lebenslanges Lernen von Lehrern ebenso zu unterstützen wie Schulentwicklungsprozesse zu befördern." (S. 15)
Hierzu etwas Multiplikatoren (S. 16).
LFB-Konzept dabei zweigleisig: neben MK vor allem neue Lernkultur (S. 17).
Später Verlauf von ForMelG beschrieben (S. 19f). Multiplikatoren sehr erfolgreich (S. 20).
"Deutlich wurde in allen Projektsschulen, dass Kollegen als Fortbildnern eine hohe Akzeptanz entgegengebracht wird, dass konkrete Unterrichtsbeispiele und –ergebnisse Lehrer ermutigen Unterricht mit neuen Medien zu erproben. Unübersehbar ist jedoch auch am Ende der Projektlaufzeit, dass die Auseinandersetzung mit neuen Medien eine Auseinandersetzung mit dem Lernen erst dann in Gang setzt, wenn Lehrer auch explizit angeregt werden, sich in der Situation der Lernenden zu erleben und Lernsituationen mit neuen Medien gezielt zu reflektieren." (S. 20)
Später neue Konzepte erprobt, die auch sehr erfolgreich waren
"Es zeichnet sich ab, dass die eher informell ausgerichteten Veranstaltungen, bei denen Lehrer sich zum Beispiel mit individuellen Fragestellungen an einem festen monatlichen Termin an den Multiplikator wenden oder sich mit Kollegen über individuelle Fortbildungsbedürfnisse, Erfahrungen und aktuelle Probleme austauschen können, hohe Akzeptanz in den Kollegien und Regionen erfahren. Diese in der Praxis verankerten, standortnahen, bedarfs- und teilnehmerorientierten Fortbildungsformen konnten den angestrebten Einfluss auf die Unterrichtspraxis der Fortbildungsteilnehmer erzielen." (S. 20)

Eine Form etwa Tutoring on demand (S. 21).
"Dieses bedarfsorientierte, individuelle Betreuungs–/Beratungsangebot wird schulintern und/oder regional praktiziert. An bestimmten Tagen stehen die Multiplikatoren zu bestimmten Zeiten für Beratung zur Verfügung. Themen werden vorher verabredet oder auch spontan bearbeitet. Tutoring scheint dem Umstand besonders gerecht zu werden, dass sich situativ eingebettete, einfache Einweisungen und wiederholte Unterstützungen in der konkreten Arbeitssituation vor Ort (in der Klasse, im Computerraum der Schule) besonders deutlich auf die Bereitschaft von Lehrern auswirken, Ängste abzubauen, Experimentier– und Innovationsfreude und vor allem Kooperationsbereitschaft und Offenheit im Austauschen von Erfahrungen, Problemen und Praxismodellen zu entwickeln. Alle Projektmitarbeiter, die dieses Angebot schulintern – in Ansätzen auch regional – etabliert haben, konnten neben breiter Resonanz vor allem auch eine deutliche Steigerung der Bereitschaft der Kollegen beobachten, neue Medien plan– und regelmäßig in den alltäglichen Unterricht zu integrieren und veränderte Unterrichtsformen zu erproben." (S. 21)

Daneben Workshops und Regional-Konferenzen (S. 21f)

Außerdem Unterrichtsbegleitung - Co-Teaching (S. 22)
"Unterrichtsbegleitung scheint eine viel versprechende Form der Fortbildung im Team, bei der sich neben technischen Kompetenzen auch Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten vermitteln lässt. Gleichfalls bietet das Unterrichten im Team Chancen, die Perspektive zu wechseln, Lehrerhandeln einmal als Beobachter wahrzunehmen (blinde Flecken aufzudecken) und Unterricht gemeinsam zu planen und in seinen Prozessen und Ergebnissen zu reflektieren. Aus organisatorischen Gründen wird das Angebot ausschließlich schulintern praktiziert. Mehrere Projektschulen haben die dafür erforderlichen Rahmenbedingungen ermöglicht. (9)Weiter zu verfolgen bleibt in diesem Konzept, inwiefern die Begleitung auch eine Verantwortung beider Kollegen für den Lehr–Lern–Prozess (Planung, Durchführung und Rückbesinnung) beinhaltet. Eine rein technische Assistenz ist zwar entlastend, auf die Dauer jedoch der pädagogisch–didaktischen Qualitätsentwicklung kaum förderlich. Co-Teaching unter dem Fokus fachlicher Ziele und didaktisch–methodischer Konzepte des Unterrichts mit neuen Medien könnte als ein wichtiger Impuls für Unterrichtsentwicklung dazu beitragen, kollegial getragene Schulentwicklungsprozesse in Gang zu setzen bzw. zu unterstützen." (S. 22)


Schließlich Fazit (S. 23ff).

"In Fortbildungen erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten im Gebrauch neuer Medien garantieren noch keineswegs, dass diese Eingang im Unterrichtsalltag finden, hierzu bedarf es kontinuierlicher, konsequenter Begleitung. Standortnahe Angebote in Form regelmäßiger – offener ebenso wie themengebundener – Workshops und Regionalkonferenzen sowie eher informelle Formen des Tutoring erweisen sich hier als überaus wirksam. Zutrauen, neue Medien in den Unterrichtsalltag zu integrieren, und didaktisch–methodische Kompetenz werden durch eine begleitete Unterrichtspraxis und regelmäßigen (vor allem auch kritischen) Austausch mit Kolleginnen deutlich befördert. Unterrichtsbezogene Beispiele und individuelle Ergebnisse, die sich die Teilnehmer in Fortbildungen selbst erarbeiten konnten, der Austausch von Ideen und Erfahrungen, das Abgleichen der Probleme, die Offenheit im Umgang mit Experimenten, Irrtümern und auch „Fehlern“ wirken sich stärkend auf das Selbstvertrauen im Umgang mit neuen Medien und das Interesse selbst Unterricht mit neuen Medien zu realisieren aus. Der Austausch mit Kollegen kann sich als ein fruchtbarer Fortbildungsimpuls mit hohem alltagspraktischen Zugewinn erweisen: Eigene Ansätze und gewohnte Vorgehensweisen werden bei der Begegnung mit anderen Sichtweisen und Problemlösungen bestärkt und ergänzt oder in Frage gestellt und modifiziert. Dies birgt Reflexions– und Veränderungsimpulse, die sich aus der alltäglichen Praxis oft nicht ergeben. Vernetzung, Partizipation und Austausch tragen zur Professionalisierung aller Beteiligten bei. Wo sich schulinterne und –übergreifende Kooperationen, wo sich Netzwerke etabliert haben bzw. zu etablieren beginnen, dort zeichnet sich ab: Innovationsbereitschaft und Bereitschaft zum Offenlegen und Geben, zur Übernahme von Verantwortung wachsen. Alle Beteiligten erleben eine Stärkung der eigenen Kompetenz.
Unterricht mit neuen Medien kann eine Veränderung der Lehr–/Lernorganisation und der Lernkultur sowie auch eine erhebliche Motivationssteigerung bei den Lernenden befördern – dies spiegeln sowohl Lernsituationen mit Kindern als auch Fortbildungssituationen mit Lehrern wider. Zu betonen ist jedoch, dass es nicht die neuen Medien allein sind, die diese Veränderung bewirken können. Wenn ihr Einsatz im Unterricht zu einer Veränderung der Lernkultur beitragen soll, müssen Fortbildungen Prinzipien dieser Lernkultur ebenfalls widerspiegeln. Fortbildungsszenarien müssen eine Lernumgebung eröffnen, in der selbstverantwortliches, selbstorganisiertes, eigenaktives Lernen in kooperativen Arbeitsformen – bei kommunikativem Austausch – in einem ausgewogenen Verhältnis von Instruktion und Konstruktion ermöglicht und bewusst erfahren werden können. Die aktive Rolle des Lernenden, Interaktivität in der Kommunikation mit dem Medium, Kooperation und Kommunikation mit Partnern, die veränderte Rolle des Lehrenden, die Entdeckung des Fehlers als Lernchance, die Individualität und Heterogenität der Lernwege und –ergebnisse – all dies sind Beobachtungen, die in Fortbildungs– ebenso wie Unterrichtssituationen deutlich werden. Die Nachhaltigkeit des Lernens in problembezogenen Lernsituationen spiegelt sich in den bisherigen Beobachtungen der Multiplikatoren wider. Diese Prozesse Fortbildungsteilnehmern explizit bewusst zu machen, ist ein wesentliches Anliegen der Projektmitarbeiter. Der Transfer vom eigenen Lernen zum Lernen der Kinder erschließt sich gerade Lehrenden mit langjähriger Berufserfahrung oft ganz und gar nicht „automatisch“.
Fortbildner, so zeigt es sich, müssen eine veränderte Rolle einnehmen, die der veränderten Rolle der Lehrer im Unterricht mit neuen Medien gleich kommt. Lehrende fungieren nicht mehr als Experten, die im Besitz aller Lösungen sind und diese häppchenweise an die Lernenden weiterreichen. Auch Teilnehmer tragen Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten bei, bringen durch Fragen, Ideen, Ergebnisse neue Lernimpulse in die Gruppe. Die Transformation von Vermittlungsprozessen in Aneignungsprozesse erfordert didaktische und lernpsychologische Kompetenzen, die sich alle Lehrenden – auch die Multiplikatoren – erst sukzessive erarbeiten und derer sie sich stetig vergewissern müssen." (S. 23f)

Dabei auch SE, insbesondere wichtig ist SL und Kollegium (S. 24). Deshalb auch Medienkonzept (S. 24).
"Bestätigt hat sich an den Fortbildungsschulen, dass für eine erfolgreiche Schulentwicklung neben der Einbeziehung des gesamten Kollegiums und der Unterstützung durch die Schulaufsicht vor allem auch die Einbeziehung der Eltern von Bedeutung ist. An etlichen Schulen werden Eltern inzwischen regelmäßig über medienpädagogische Themen sowie über neue bzw. veränderte didaktische Konzepte (z.B. das Schreiben am Computer) informiert, an einigen Projektschulen werden Fortbildungen für Eltern angeboten, gleichfalls werden Eltern aber auch als Experten in die schulische Medienarbeit einbezogen." (S. 25)
externer technischer Support wäre sinnvoll (S. 25).

"Das Fortbildungsinteresse in Bezug auf neue Medien ist bei Lehrern hoch, wenn – schulintern bzw. standortnah – Angebote existieren, die auf die spezifischen Bedingungen an der Schule und auf die Unterrichtspraxis zugeschnitten sind. Zweifellos braucht es aber Zeit und qualifizierte Angebote, Lehrende nicht nur zu motivieren Computer und Internet im Unterricht zu benutzen, sondern sie darüber hinaus auch zu befähigen Unterricht unter einem konstruktivistischen Verständnis von Lernen zu konzipieren. Neue Medien sind ein wichtiger Bestandteil zur Implementierung neuer Lernkultur und innovativer Unterrichtsmethoden – ein fundiertes Verständnis um Lehr–/Lernprozesse, Diagnose– und Sachkompetenz seitens der Lehrenden bilden jedoch das Fundament. Eine umfassende Medienausstattung, vernetzte Computer oder der Zugang zum Internet in allen Klassenräumen bringen ebensowenig von selbst bereits eine neue Qualität von Lehren und Lernen mit sich wie Lehrer mit Kompetenzen im Videoschnitt und Webdesign. Es bleibt daher wesentlich die Frage nach der Qualität von Lehr–/Lernprozessen mit neuen Medien zu stellen. Es bleibt die Frage nach dem „Mehrwert“, den neue Medien bei der Arbeit an einem Lerninhalt bieten, zu stellen. Damit sind in Fortbildungen Fragen der Qualität von Unterricht mit und ohne neue Medien berührt, die zu bearbeiten das Vorhandensein von Kriterien erfordert." (S. 26)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par [mehrere Einzelbeitr\'e4ge zusammengefasst, da alle von derselben Autorin]\par\par Ausgangslage:\par "Das Land Berlin hat vom August 1999 bis zum Juli 2003 am BLK-Programm 
\u8222 ?Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse (SEMIK)\u8220 ? mit dem Projekt \u8222 ?Fortbildungskonzept zur Entwicklung neuer Lernkulturen in der Grundschule unter Einbeziehung 
neuer Medien im Klassenraum \u8211 ? ForMeL G\u8220 ? teilgenommen." (S. 7)\par\par Dabei etwa notwendig: LFB, Akzeptanz, neue Rollen, neue Konzepte (S. 7f). Gleichzeitig SE (S. 8).\par\par "Den Grundstein f\'fcr die Implementierung regionaler Fortbildungsnetzwerke, 
welche ein kooperatives, selbstgesteuertes, lebenslanges Lernen von Lehrerinnen und Lehrern ebenso unterst\'fctzen wie Schulentwicklungsprozesse bef\'f6rdern helfen, hat ForMeL G gelegt. Die Weiterentwicklung dieser schulinternen und regionalen Netzwerke 
wird nun dem Engagement der Beteiligten und Interessierten obliegen. Um dazu einen Beitrag zu leisten, bietet die hier vorliegende Abschlussdokumentation Einblicke in Prozesse und Ergebnisse der Projektarbeit und tr\'e4gt die Erfahrungen damit in eine 
breitere \'d6ffentlichkeit weiter. Alle am Projekt Beteiligten hoffen, dass ihre Arbeit, die sich in den Modellen dieses Bandes widerspiegelt, \'fcbertragbare Beispiele und Impulse f\'fcr das Lehren und Lernen mit neuen Medien in der Grundschule er\'f6ffnen 
wird." (S. 9)\par\par Ausstattung da, deshalb etwa notwendig: LFB, Akzeptanz, neue Rollen, neue Konzepte (S. 11f). Ebenso neue Lernkultur (S. 12).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Um die Vielfalt der Ph\'e4nomene, die sich beim Einsatz neuer 
Medien im Unterricht ergeben, zu bedenken und um darauf reagieren zu k\'f6nnen, bedarf es weiter reichender Kompetenzen als herk\'f6mmliche Hard\u8211 ? und Softwareschulungen vermitteln k\'f6nnen. Handlungskompetenz l\'e4sst sich nicht auf Handhabungskompetenz 
reduzieren \u8211 ? Medienhandhabungskompetenz ist nur ein Aspekt von Medienkompetenz. Aber auch Medienkompetenz allein reicht f\'fcr Lehrer nicht aus. Neben pers\'f6nlicher Medienkompetenz ben\'f6tigen sie \u8211 ? allgemeine, fach\u8211 ? und schulstufenspezifische 
\u8211 ? medienp\'e4dagogische und mediendidaktische Kompetenz. Um habitualisierte Vorstellungen von Lehren und Lernen zu ver\'e4ndern bedarf es \u8211 ? neben technischer Kompetenz und neben Kenntnissen \'fcber lerntheoretische und fachdidaktische Prinzipien 
\u8211 ? nicht zuletzt auch der Impulse zur Auseinandersetzung mit dem Lernen im Allgemeinen und dem Lernen der Kinder im Besonderen. Die neuen Medien bringen es aktuell mit sich, dass Lehrerende mit langj\'e4hriger Berufserfahrung sich \u8211 ? oft seit 
langer Zeit wieder einmal \u8211 ? selbst in der Situation der Lernenden finden. Dies zu erleben, setzt oft ein Nachdenken \'fcber das Lernen in Gang." (S. 12)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Danach das BLK-Programm \u8222 ?Systematische 
Einbeziehung von Medien, Informations\u8211 ? und Kommunikationstechnologien in Lehr\u8211 ? und Lernprozesse \u8211 ? SEMIK\u8220 ? beschrieben (S. 14).\par "Mit \u8222 ?SEMIK\u8220 ? sollte das zentrale bildungspolitische und schulp\'e4dagogische Ziel 
unterst\'fctzt werden, den Umgang mit neuen Medien als neue Kulturtechnik an Schulen zu vermitteln. Ein \'fcbergeordnetes Ziel des schulischen Unterrichts besteht im Erwerb anwendbaren und anschlussf\'e4higen Wissens. Dazu wurden in allen Einzelprojekten 
Konzepte zum Lehren und Lernen mit neuen Medien entwickelt, erprobt und evaluiert." (S. 14)\par\par\par "Anliegen des Vorhabens war es, Selbstorganisationspotenziale zu wecken, zu b\'fcndeln und in Netzwerke kollegialer Kooperation zu \'fcberf\'fchren. 
Ausgehend von der Annahme, dass Vertrauen und Offenheit im Kollegium einer Schule bzw. im Kollegenkreis einer Region Lernbereitschaft und Lernoffenheit \u8211 ? und damit Lernchancen \u8211 ? bef\'f6rdern, sollten in Berlin regionale Fortbildungsnetzwerke 
implementiert werden, in denen Lehrer gemeinsam daran arbeiten ihre Kompetenzen im Umgang mit neuen Medien zu erweitern, die Lernkultur in der Grundschule weiter zu entwickeln und Konzepte einer didaktisch sinnvollen Einbeziehung neuer Medien in Lehr\u8211 
?Lern\u8211 ?Prozesse auszuarbeiten und auszutauschen. Ein Ziel bestand daher darin kooperatives, selbstgesteuertes, lebenslanges Lernen von Lehrern ebenso zu unterst\'fctzen wie Schulentwicklungsprozesse zu bef\'f6rdern." (S. 15)\par Hierzu etwas Multiplikatoren 
(S. 16).\par LFB-Konzept dabei zweigleisig: neben MK vor allem neue Lernkultur (S. 17).\par Sp\'e4ter Verlauf von ForMelG beschrieben (S. 19f). Multiplikatoren sehr erfolgreich (S. 20).\par "Deutlich wurde in allen Projektsschulen, dass Kollegen als Fortbildnern 
eine hohe Akzeptanz entgegengebracht wird, dass konkrete Unterrichtsbeispiele und \u8211 ?ergebnisse Lehrer ermutigen Unterricht mit neuen Medien zu erproben. Un\'fcbersehbar ist jedoch auch am Ende der Projektlaufzeit, dass die Auseinandersetzung mit 
neuen Medien eine Auseinandersetzung mit dem Lernen erst dann in Gang setzt, wenn Lehrer auch explizit angeregt werden, sich in der Situation der Lernenden zu erleben und Lernsituationen mit neuen Medien gezielt zu reflektieren." (S. 20)\par Sp\'e4ter 
neue Konzepte erprobt, die auch sehr erfolgreich waren\par "Es zeichnet sich ab, dass die eher informell ausgerichteten Veranstaltungen, bei denen Lehrer sich zum Beispiel mit individuellen Fragestellungen an einem festen monatlichen Termin an den Multiplikator 
wenden oder sich mit Kollegen \'fcber individuelle Fortbildungsbed\'fcrfnisse, Erfahrungen und aktuelle Probleme austauschen k\'f6nnen, hohe Akzeptanz in den Kollegien und Regionen erfahren. Diese in der Praxis verankerten, standortnahen, bedarfs- und 
teilnehmerorientierten Fortbildungsformen konnten den angestrebten Einfluss auf die Unterrichtspraxis der Fortbildungsteilnehmer erzielen." (S. 20)\par\par Eine Form etwa Tutoring on demand (S. 21).\par "Dieses bedarfsorientierte, individuelle Betreuungs\u8211 
?/Beratungsangebot wird schulintern und/oder regional praktiziert. An bestimmten Tagen stehen die Multiplikatoren zu bestimmten Zeiten f\'fcr Beratung zur Verf\'fcgung. Themen werden vorher verabredet oder auch spontan bearbeitet. Tutoring scheint dem 
Umstand besonders gerecht zu werden, dass sich situativ eingebettete, einfache Einweisungen und wiederholte Unterst\'fctzungen in der konkreten Arbeitssituation vor Ort (in der Klasse, im Computerraum der Schule) besonders deutlich auf die Bereitschaft 
von Lehrern auswirken, \'c4ngste abzubauen, Experimentier\u8211 ? und Innovationsfreude und vor allem Kooperationsbereitschaft und Offenheit im Austauschen von Erfahrungen, Problemen und Praxismodellen zu entwickeln. Alle Projektmitarbeiter, die dieses 
Angebot schulintern \u8211 ? in Ans\'e4tzen auch regional \u8211 ? etabliert haben, konnten neben breiter Resonanz vor allem auch eine deutliche Steigerung der Bereitschaft der Kollegen beobachten, neue Medien plan\u8211 ? und regelm\'e4\'dfig in den 
allt\'e4glichen Unterricht zu integrieren und ver\'e4nderte Unterrichtsformen zu erproben." (S. 21)\par\par Daneben Workshops und Regional-Konferenzen (S. 21f)\par\par Au\'dferdem Unterrichtsbegleitung - Co-Teaching (S. 22)\par "Unterrichtsbegleitung 
scheint eine viel versprechende Form der Fortbildung im Team, bei der sich neben technischen Kompetenzen auch Vertrauen in die eigenen F\'e4higkeiten vermitteln l\'e4sst. Gleichfalls bietet das Unterrichten im Team Chancen, die Perspektive zu wechseln, 
Lehrerhandeln einmal als Beobachter wahrzunehmen (blinde Flecken aufzudecken) und Unterricht gemeinsam zu planen und in seinen Prozessen und Ergebnissen zu reflektieren. Aus organisatorischen Gr\'fcnden wird das Angebot ausschlie\'dflich schulintern praktiziert. 
Mehrere Projektschulen haben die daf\'fcr erforderlichen Rahmenbedingungen erm\'f6glicht. (9)Weiter zu verfolgen bleibt in diesem Konzept, inwiefern die Begleitung auch eine Verantwortung beider Kollegen f\'fcr den Lehr\u8211 ?Lern\u8211 ?Prozess (Planung, 
Durchf\'fchrung und R\'fcckbesinnung) beinhaltet. Eine rein technische Assistenz ist zwar entlastend, auf die Dauer jedoch der p\'e4dagogisch\u8211 ?didaktischen Qualit\'e4tsentwicklung kaum f\'f6rderlich. Co-Teaching unter dem Fokus fachlicher Ziele 
und didaktisch\u8211 ?methodischer Konzepte des Unterrichts mit neuen Medien k\'f6nnte als ein wichtiger Impuls f\'fcr Unterrichtsentwicklung dazu beitragen, kollegial getragene Schulentwicklungsprozesse in Gang zu setzen bzw. zu unterst\'fctzen." (S. 
22)\par\par\par Schlie\'dflich Fazit (S. 23ff).\par\par "In Fortbildungen erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten im Gebrauch neuer Medien garantieren noch keineswegs, dass diese Eingang im Unterrichtsalltag finden, hierzu bedarf es kontinuierlicher, konsequenter 
Begleitung. Standortnahe Angebote in Form regelm\'e4\'dfiger \u8211 ? offener ebenso wie themengebundener \u8211 ? Workshops und Regionalkonferenzen sowie eher informelle Formen des Tutoring erweisen sich hier als \'fcberaus wirksam. Zutrauen, neue Medien 
in den Unterrichtsalltag zu integrieren, und didaktisch\u8211 ?methodische Kompetenz werden durch eine begleitete Unterrichtspraxis und regelm\'e4\'dfigen (vor allem auch kritischen) Austausch mit Kolleginnen deutlich bef\'f6rdert. Unterrichtsbezogene 
Beispiele und individuelle Ergebnisse, die sich die Teilnehmer in Fortbildungen selbst erarbeiten konnten, der Austausch von Ideen und Erfahrungen, das Abgleichen der Probleme, die Offenheit im Umgang mit Experimenten, Irrt\'fcmern und auch \u8222 ?Fehlern\u8220 
? wirken sich st\'e4rkend auf das Selbstvertrauen im Umgang mit neuen Medien und das Interesse selbst Unterricht mit neuen Medien zu realisieren aus. Der Austausch mit Kollegen kann sich als ein fruchtbarer Fortbildungsimpuls mit hohem alltagspraktischen 
Zugewinn erweisen: Eigene Ans\'e4tze und gewohnte Vorgehensweisen werden bei der Begegnung mit anderen Sichtweisen und Probleml\'f6sungen best\'e4rkt und erg\'e4nzt oder in Frage gestellt und modifiziert. Dies birgt Reflexions\u8211 ? und Ver\'e4nderungsimpulse, 
die sich aus der allt\'e4glichen Praxis oft nicht ergeben. Vernetzung, Partizipation und Austausch tragen zur Professionalisierung aller Beteiligten bei. Wo sich schulinterne und \u8211 ?\'fcbergreifende Kooperationen, wo sich Netzwerke etabliert haben 
bzw. zu etablieren beginnen, dort zeichnet sich ab: Innovationsbereitschaft und Bereitschaft zum Offenlegen und Geben, zur \'dcbernahme von Verantwortung wachsen. Alle Beteiligten erleben eine St\'e4rkung der eigenen Kompetenz.\par Unterricht mit neuen 
Medien kann eine Ver\'e4nderung der Lehr\u8211 ?/Lernorganisation und der Lernkultur sowie auch eine erhebliche Motivationssteigerung bei den Lernenden bef\'f6rdern \u8211 ? dies spiegeln sowohl Lernsituationen mit Kindern als auch Fortbildungssituationen 
mit Lehrern wider. Zu betonen ist jedoch, dass es nicht die neuen Medien allein sind, die diese Ver\'e4nderung bewirken k\'f6nnen. Wenn ihr Einsatz im Unterricht zu einer Ver\'e4nderung der Lernkultur beitragen soll, m\'fcssen Fortbildungen Prinzipien 
dieser Lernkultur ebenfalls widerspiegeln. Fortbildungsszenarien m\'fcssen eine Lernumgebung er\'f6ffnen, in der selbstverantwortliches, selbstorganisiertes, eigenaktives Lernen in kooperativen Arbeitsformen \u8211 ? bei kommunikativem Austausch \u8211 
? in einem ausgewogenen Verh\'e4ltnis von Instruktion und Konstruktion erm\'f6glicht und bewusst erfahren werden k\'f6nnen. Die aktive Rolle des Lernenden, Interaktivit\'e4t in der Kommunikation mit dem Medium, Kooperation und Kommunikation mit Partnern, 
die ver\'e4nderte Rolle des Lehrenden, die Entdeckung des Fehlers als Lernchance, die Individualit\'e4t und Heterogenit\'e4t der Lernwege und \u8211 ?ergebnisse \u8211 ? all dies sind Beobachtungen, die in Fortbildungs\u8211 ? ebenso wie Unterrichtssituationen 
deutlich werden. Die Nachhaltigkeit des Lernens in problembezogenen Lernsituationen spiegelt sich in den bisherigen Beobachtungen der Multiplikatoren wider. Diese Prozesse Fortbildungsteilnehmern explizit bewusst zu machen, ist ein wesentliches Anliegen 
der Projektmitarbeiter. Der Transfer vom eigenen Lernen zum Lernen der Kinder erschlie\'dft sich gerade Lehrenden mit langj\'e4hriger Berufserfahrung oft ganz und gar nicht \u8222 ?automatisch\u8220 ?.\par Fortbildner, so zeigt es sich, m\'fcssen eine 
ver\'e4nderte Rolle einnehmen, die der ver\'e4nderten Rolle der Lehrer im Unterricht mit neuen Medien gleich kommt. Lehrende fungieren nicht mehr als Experten, die im Besitz aller L\'f6sungen sind und diese h\'e4ppchenweise an die Lernenden weiterreichen. 
Auch Teilnehmer tragen Kenntnisse, F\'e4higkeiten und Fertigkeiten bei, bringen durch Fragen, Ideen, Ergebnisse neue Lernimpulse in die Gruppe. Die Transformation von Vermittlungsprozessen in Aneignungsprozesse erfordert didaktische und lernpsychologische 
Kompetenzen, die sich alle Lehrenden \u8211 ? auch die Multiplikatoren \u8211 ? erst sukzessive erarbeiten und derer sie sich stetig vergewissern m\'fcssen." (S. 23f)\par\par Dabei auch SE, insbesondere wichtig ist SL und Kollegium (S. 24). Deshalb auch 
Medienkonzept (S. 24).\par "Best\'e4tigt hat sich an den Fortbildungsschulen, dass f\'fcr eine erfolgreiche Schulentwicklung neben der Einbeziehung des gesamten Kollegiums und der Unterst\'fctzung durch die Schulaufsicht vor allem auch die Einbeziehung 
der Eltern von Bedeutung ist. An etlichen Schulen werden Eltern inzwischen regelm\'e4\'dfig \'fcber medienp\'e4dagogische Themen sowie \'fcber neue bzw. ver\'e4nderte didaktische Konzepte (z.B. das Schreiben am Computer) informiert, an einigen Projektschulen 
werden Fortbildungen f\'fcr Eltern angeboten, gleichfalls werden Eltern aber auch als Experten in die schulische Medienarbeit einbezogen." (S. 25)\par externer technischer Support w\'e4re sinnvoll (S. 25).\par\par "Das Fortbildungsinteresse in Bezug auf 
neue Medien ist bei Lehrern hoch, wenn \u8211 ? schulintern bzw. standortnah \u8211 ? Angebote existieren, die auf die spezifischen Bedingungen an der Schule und auf die Unterrichtspraxis zugeschnitten sind. Zweifellos braucht es aber Zeit und qualifizierte 
Angebote, Lehrende nicht nur zu motivieren Computer und Internet im Unterricht zu benutzen, sondern sie dar\'fcber hinaus auch zu bef\'e4higen Unterricht unter einem konstruktivistischen Verst\'e4ndnis von Lernen zu konzipieren. Neue Medien sind ein wichtiger 
Bestandteil zur Implementierung neuer Lernkultur und innovativer Unterrichtsmethoden \u8211 ? ein fundiertes Verst\'e4ndnis um Lehr\u8211 ?/Lernprozesse, Diagnose\u8211 ? und Sachkompetenz seitens der Lehrenden bilden jedoch das Fundament. Eine umfassende 
Medienausstattung, vernetzte Computer oder der Zugang zum Internet in allen Klassenr\'e4umen bringen ebensowenig von selbst bereits eine neue Qualit\'e4t von Lehren und Lernen mit sich wie Lehrer mit Kompetenzen im Videoschnitt und Webdesign. Es bleibt 
daher wesentlich die Frage nach der Qualit\'e4t von Lehr\u8211 ?/Lernprozessen mit neuen Medien zu stellen. Es bleibt die Frage nach dem \u8222 ?Mehrwert\u8220 ?, den neue Medien bei der Arbeit an einem Lerninhalt bieten, zu stellen. Damit sind in Fortbildungen 
Fragen der Qualit\'e4t von Unterricht mit und ohne neue Medien ber\'fchrt, die zu bearbeiten das Vorhandensein von Kriterien erfordert." (S. 26)\par\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Bezüglich der gewünschten Organisation von Weiterbildungsveranstaltungen haben sich folgende Ergebnisse gezeigt:

"Am meisten bevorzugen Kollegen die Veranstaltungsstile, die sie bereits von ihrem Studium her gewöhnt sind, Vorlesung und Seminar. Aber auch Arbeitsgemeinschaften, wie sie schon manchmal auf freiwilliger Basis nach Kontaktstudienveranstaltungen entstanden sind und Ringvorlesungen (wie z.B. beim Thema Drogenproblem), finden noch relativ großes Interesse." (S. 62)

"Nach Schultypen getrennt erhalten wir eine wichtige Validierung der Wahl der Schwerpunkte durch die Teilnehmer. Vorlesungen und Ringvorlesungen werden hauptsächlich von den Schultypen bevorzugt, die sich für die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen interessieren. Die Kollegen jedoch, die Hilfe bei Problemen im Schulalltag erwarteten, bevorzugen eher Seminar und Arbeitsgemeinschaft." (S. 63)

Zu den gewünschten Arbeitsweisen wird festgehalten:
"Stark befürwortet wird dagegen die Eigenlektüre, der Erfahrungsaustausch der Teilnehmer, die Diskussion in Kleingruppen, das Planen und Durchführen von Projekten bzw. Unterrichtseinheiten und das Zuhören und Nachbereiten des Stoffs." (S. 65)

"Die relativ hohe Wahl des Erfahrungsaustausches und der Planung und Durchführung von Projekten bzw. Unterrichtseinheiten deutet wieder darauf hin, daß es vielen Kollegen darauf ankommt, eine tatsächliche Hilfe für den Schulalltag zu bekommen und daß die Motive für einen Besuch von Fortbildungsveranstaltungen auch sozialer Art sind. In Grund- und Hauptschulen ist dieser Wunsch noch besonders ausgeprägt, wie eine Trennung nach Schultypen zeigt." (S. 65) Gymnasiallehrer bevorzugen eher die Eigenlektüre (S. 66).

Zur zeitlichen Taktung ergibt sich, dass mit Abstand am häufigsten ein 14tägiger Turnus gewünscht wird (von knapp der Hälfte), die übrigen Alternativen werden beinah gleichartig zwischen 25-30% gewünscht, etwa wöchentliche Veranstaltungen oder Kompaktveranstaltungen am Wochenende oder in den Ferien (S. 67).
Daneben wird festgestellt: "Am stärksten abgelehnt wird die Kompaktveranstaltung am Nachmittag." (S. 68)
Bei den Wochenenden wird klar, von 3/4 der Befragten, die Kombination Freitag-Samstag favorisiert (S. 68f). Bei den Ferien kommen lediglich Oster- oder Sommerferien in Fragen (bei jeweils knapp 1/3) (S. 69).

Bezüglich der Veranstaltungsdauer gibt es zwei klare Favoriten: knapp 2/3 wählen die 90-Minuten-Dauer und knapp 1/3 bevorzugt 3-4 Stunden Dauer (S. 71).

Als günstigste Anfangzeit ergibt sich der frühe Abend (S. 72).

Eine große Mehrheit wünscht eine Teilnahmebestätigung, nämlich 3/4, darin ist die größte Gruppe mit über der Hälte der Befragten diejenige, die eine Bescheinigung mitsamt einer Angabe der Lerninhalte wünscht (S. 72ff).

Schließlich wurde auch noch nach den Vorstellungen gefragt, welche zeitlichen Belastungen gewünscht werden, wobei darauf verwiesen wird, dass diese Angaben nur vorsichtig zu interpretieren sind (S. 74). Dabei zeigt sich, dass im Mittel zwei Stunden als maximale wöchentliche Belastung angegeben werden (S. 74).
Die Zeit für Vor- und Nachbereitung wird etwas höher veranschlagt, aber nur minimal, zudem ergeben sich schulforrmspezifische Abweichungen, beispielsweise ist der Wert an Berufsschulen höher und an Grundschulen niedriger (S. 75).
Es wird sogar nach der Anzahl der Seiten für eine wöchentliche Lektüre gefragt, hier liegt der Wert ungefähr bei 50 Seiten, schwankt aber erneut stark über die Schulformen (und ist dabei inkonsistent zu den Ergebnissen der Stundenzahlen) (S. 76f).
Dies wird schließlich zusammengefasst:
"Addiert man die Durchschnittswerte, die für eine Errechnung der zeitlichen Belastung in Frage kommen, nämlich Belastung durch Veranstaltung, durch Vor- und Nachbereitung und durch die doppelte Fahrzeit, so erhält man einen Zeitaufwandswert pro Woche von 7 Stunden und 40 Minuten für eine Kontaktudiumsveranstaltungen. Diese Wert dürfte überschätzt angegeben sein. Dieser Zeitaufwand würde in realiter beim Besuch einer einzigen Kontaktstudienveranstaltung nicht entstehen." (S. 78)

Zuvor wurde zu den Angaben beim Zeitaufwand ausgeführt:
"Es ist klar, daß die in solchen Rubriken geäußerten Werte nur ganz grobe Anhaltspunkte geben können. Um die eigene Belastung möglichst gering zu halten, werden von Befragten in der Regel tatsächliche Belastungen überschätzt und gewünschte Belastungen unterschätzt angegeben." (S. 74)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bez\'fcglich der gew\'fcnschten Organisation von Weiterbildungsveranstaltungen haben sich folgende Ergebnisse gezeigt:\par\par "Am meisten bevorzugen Kollegen die Veranstaltungsstile, die sie bereits 
von ihrem Studium her gew\'f6hnt sind, Vorlesung und Seminar. Aber auch Arbeitsgemeinschaften, wie sie schon manchmal auf freiwilliger Basis nach Kontaktstudienveranstaltungen entstanden sind und Ringvorlesungen (wie z.B. beim Thema Drogenproblem), finden 
noch relativ gro\'dfes Interesse." (S. 62)\par\par "Nach Schultypen getrennt erhalten wir eine wichtige Validierung der Wahl der Schwerpunkte durch die Teilnehmer. Vorlesungen und Ringvorlesungen werden haupts\'e4chlich von den Schultypen bevorzugt, die 
sich f\'fcr die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen interessieren. Die Kollegen jedoch, die Hilfe bei Problemen im Schulalltag erwarteten, bevorzugen eher Seminar und Arbeitsgemeinschaft." (S. 63)\par\par Zu den gew\'fcnschten Arbeitsweisen wird 
festgehalten:\par "Stark bef\'fcrwortet wird dagegen die Eigenlekt\'fcre, der Erfahrungsaustausch der Teilnehmer, die Diskussion in Kleingruppen, das Planen und Durchf\'fchren von Projekten bzw. Unterrichtseinheiten und das Zuh\'f6ren und Nachbereiten 
des Stoffs." (S. 65)\par\par "Die relativ hohe Wahl des Erfahrungsaustausches und der Planung und Durchf\'fchrung von Projekten bzw. Unterrichtseinheiten deutet wieder darauf hin, da\'df es vielen Kollegen darauf ankommt, eine tats\'e4chliche Hilfe f\'fcr 
den Schulalltag zu bekommen und da\'df die Motive f\'fcr einen Besuch von Fortbildungsveranstaltungen auch sozialer Art sind. In Grund- und Hauptschulen ist dieser Wunsch noch besonders ausgepr\'e4gt, wie eine Trennung nach Schultypen zeigt." (S. 65) 
Gymnasiallehrer bevorzugen eher die Eigenlekt\'fcre (S. 66).\par\par Zur zeitlichen Taktung ergibt sich, dass mit Abstand am h\'e4ufigsten ein 14t\'e4giger Turnus gew\'fcnscht wird (von knapp der H\'e4lfte), die \'fcbrigen Alternativen werden beinah gleichartig 
zwischen 25-30% gew\'fcnscht, etwa w\'f6chentliche Veranstaltungen oder Kompaktveranstaltungen am Wochenende oder in den Ferien (S. 67).\par Daneben wird festgestellt: "Am st\'e4rksten abgelehnt wird die Kompaktveranstaltung am Nachmittag." (S. 68)\par 
Bei den Wochenenden wird klar, von 3/4 der Befragten, die Kombination Freitag-Samstag favorisiert (S. 68f). Bei den Ferien kommen lediglich Oster- oder Sommerferien in Fragen (bei jeweils knapp 1/3) (S. 69).\par\par Bez\'fcglich der Veranstaltungsdauer 
gibt es zwei klare Favoriten: knapp 2/3 w\'e4hlen die 90-Minuten-Dauer und knapp 1/3 bevorzugt 3-4 Stunden Dauer (S. 71).\par\par Als g\'fcnstigste Anfangzeit ergibt sich der fr\'fche Abend (S. 72).\par\par Eine gro\'dfe Mehrheit w\'fcnscht eine Teilnahmebest\'e4tigung, 
n\'e4mlich 3/4, darin ist die gr\'f6\'dfte Gruppe mit \'fcber der H\'e4lte der Befragten diejenige, die eine Bescheinigung mitsamt einer Angabe der Lerninhalte w\'fcnscht (S. 72ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich wurde auch noch 
nach den Vorstellungen gefragt, welche zeitlichen Belastungen gew\'fcnscht werden, wobei darauf verwiesen wird, dass diese Angaben nur vorsichtig zu interpretieren sind (S. 74). Dabei zeigt sich, dass im Mittel zwei Stunden als maximale w\'f6chentliche 
Belastung angegeben werden (S. 74).\par Die Zeit f\'fcr Vor- und Nachbereitung wird etwas h\'f6her veranschlagt, aber nur minimal, zudem ergeben sich schulforrmspezifische Abweichungen, beispielsweise ist der Wert an Berufsschulen h\'f6her und an Grundschulen 
niedriger (S. 75).\par Es wird sogar nach der Anzahl der Seiten f\'fcr eine w\'f6chentliche Lekt\'fcre gefragt, hier liegt der Wert ungef\'e4hr bei 50 Seiten, schwankt aber erneut stark \'fcber die Schulformen (und ist dabei inkonsistent zu den Ergebnissen 
der Stundenzahlen) (S. 76f).\par Dies wird schlie\'dflich zusammengefasst:\par "Addiert man die Durchschnittswerte, die f\'fcr eine Errechnung der zeitlichen Belastung in Frage kommen, n\'e4mlich Belastung durch Veranstaltung, durch Vor- und Nachbereitung 
und durch die doppelte Fahrzeit, so erh\'e4lt man einen Zeitaufwandswert pro Woche von 7 Stunden und 40 Minuten f\'fcr eine Kontaktudiumsveranstaltungen. Diese Wert d\'fcrfte \'fcbersch\'e4tzt angegeben sein. Dieser Zeitaufwand w\'fcrde in realiter beim 
Besuch einer einzigen Kontaktstudienveranstaltung nicht entstehen." (S. 78)\par\par Zuvor wurde zu den Angaben beim Zeitaufwand ausgef\'fchrt:\par "Es ist klar, da\'df die in solchen Rubriken ge\'e4u\'dferten Werte nur ganz grobe Anhaltspunkte geben k\'f6nnen. 
Um die eigene Belastung m\'f6glichst gering zu halten, werden von Befragten in der Regel tats\'e4chliche Belastungen \'fcbersch\'e4tzt und gew\'fcnschte Belastungen untersch\'e4tzt angegeben." (S. 74)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		bafe235e-8339-4d0f-af04-71dd9c85b831		Evaluation (Ebenen und Prozesse)		1				74						false		false		1		ag, 04.10.2007		0		35cc84af-8811-4cda-a52c-0fe2ac783145		52		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

Lernsoftware evaluieren, hierzu verschiede Fragen, etwa Zielsetzung, Bedingung oder Zielgruppe, außerdem Inhalte, Lernarrangement, didaktische Konzeption und Evaluationsstandards (S. 57f). 
Deshalb auch immer relative Qualität (S. 58).

Evaluationsebenen nach Kirkpatrik (1994): Reaktion, Lernen, Verhalten, Ergebnisse (S. 59f).
Davon abgeleitet verschiedene Ebenen, nämlich Produkt, Reaktion, Lernen, Handlung, Erfolg, ROI (S. 61f)
Produktevaluation häufig mit Kriterienlisten, allerdings Aufwandproblem (S. 63ff).

Als nächstes Prozessmodell, von Bedarf über Ziel bis zur Umsetzung und Evaluation (S. 68f).

Dies zu einem Modell kombiniert, also neben Ebenen auch Prozesse, eingerahmt von Zielen und Situation (S. 70f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Lernsoftware evaluieren, hierzu verschiede Fragen, etwa Zielsetzung, Bedingung oder Zielgruppe, au\'dferdem Inhalte, Lernarrangement, didaktische 
Konzeption und Evaluationsstandards (S. 57f). \par Deshalb auch immer relative Qualit\'e4t (S. 58).\par\par Evaluationsebenen nach Kirkpatrik (1994): Reaktion, Lernen, Verhalten, Ergebnisse (S. 59f).\par Davon abgeleitet verschiedene Ebenen, n\'e4mlich 
Produkt, Reaktion, Lernen, Handlung, Erfolg, ROI (S. 61f)\par Produktevaluation h\'e4ufig mit Kriterienlisten, allerdings Aufwandproblem (S. 63ff).\par\par Als n\'e4chstes Prozessmodell, von Bedarf \'fcber Ziel bis zur Umsetzung und Evaluation (S. 68f).\par\par 
Dies zu einem Modell kombiniert, also neben Ebenen auch Prozesse, eingerahmt von Zielen und Situation (S. 70f).\plain\f1\fs24\par}
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Eingangs wird E-Learning definiert (S. 13ff)
"Wir wollen in diesem Buch
e-Learning als einen übergeordneten Begriff für softwareunterstütztes Lernen verstehen." (S. 15)

Tripple A, nämlich Anytime, Anywhere und Anybody nur beschränkt möglich (S. 16).

"Hinter jeder Lernplattform verbirgt sich ein organisations- und lerntheoretisches Modell - und zwar unabhängig davon, ob dies Entwicklerinnen oder Anwenderinnen bewußt ist oder nicht." (S. 18)

Zur Beurteilung zwei Ansätze denkbar: lehrer- vs. lernerzentriert (S. 22f). Ersteres ist eher passive Nutzung, letzteres lernförderliche Umgebung (S. 23).

Sodann webbasierte Lernplattform betrachtet (S. 23ff)
"Unter einer webbasierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte Software zu verstehen, die beliebige Lerninhalte über das Internet zu vermitteln hilft und die Organisation der dabei notwendigen Lernprozesse unterstützt." (S. 24)

Daneben Funktionsbereiche webbasierter Lernplattformen (S. 26ff).
Fünf Hauptbereiche (S. 26f):
- Präsentation von Inhalten
- Kommunikationswerkzeug
- Werkzeuge zur Erstellung von Aufgaben und Übungen
- Evaluations- und Bewertungshilfen
- Administration

Danach Unterscheidung zwischen LMS, CMS und LCMS (S. 30ff).
"In einem LMS wird selbst erstellter oder zugekaufter Content in einer Datenbank verwaltet und den Lernenden zur Verfügung gestellt. Dabei wird der individuelle Lernprozess(z. B. welche Kurseinheiten wurde aufgerufen, welche Kursergebnisse wurden erreicht, etc.) vom System mitverfolgt (=Tracking) und protokolliert. Die Lernenden könnten miteinander über synchrone (z. B. Chat) und asynchrone (z. B. Diskussionsforum, File-Sharing) Kommunikationstools kommunizieren und kollaborieren." (S. 30)
Häufig nicht Bestandteil: Autorenwerkzeuge (S. 32f).
Als nächstes CMS (S. 34ff) mit typischen Funktionen (S. 36ff)

Sodann behandelt: Learning Communities (S. 41ff)
"Learning Communities sind Grupopen von Personen mit gleichen fachlichen Interessen und Zielen, die durch Kommunikation und soziale Interaktion, welche durch ein Informations- und Kommunikationssystem ermöglicht und getragen werden, eine gemeinsame Wissensbasis aufbauen, erweitern und adaptieren.
Der gemeinsame Aufbau dieser Wissensbasis ist unter einem konstruktivistischen Gesichtspunkt selbst der Lernprozess." (S. 41)

Außerdem: RLO (S. 42f) und LCMS (S. 43ff)
"Ein Learning Content Management System ist eine Software, die die Erstellung, Speicherung und Verwaltung von wieder verwendbaren Lernobjekten (RLO's) sowie die Organisation und Betreuung webunterstützten Lernens ermöglicht." (S. 43)

Es folgt ein Überblick zur LMS-Markt (S. 47ff).

Schließlich werden Bewertungsverfahren zu LMS vorgestellt (S. 58ff).
Zunächst Kriterienkataloge, die kostengünstig sind, einfach zu organisieren sowie methodisch sauber durchgeführt werden können (S. 58f). Der Nachteil liegt bei Vollständigkeit und Detaillierungsgrad, bei fehlenden oder strittigen Bewertungs- und Gewichtungsverfahren sowie einer theoretischen Orientierungslosigkeit (S. 59f).
Rezensionen sind einfach und günstig sowie oft fokussiert, andererseits uneinheitlich, kaum vergleichbar und stark subjektiv (S. 60).
Vergleichsgruppen sind sehr aufwändig bezüglich Erhebung und Auswertung, außerdem gibt es methodologische Schwierigkeiten (S. 61f).
Das Expertenurteil kann Qualitätsmaßstäbe setzen, Orientierungshilfe sowie best practice aufzeigen, ist aber andererseits schwer zu operationalisieren und nur bedingt reliabel (S. 62f).

Jedenfalls haben alle Verfahren Vor- und Nachteile, weshalb Kombination sinnvoll ist mit verschiedenen Phasen (S. 63).

Danach wird Evaluationsverfahren vorgestellt (S. 65ff).
"Eine Lernplattform ist ein Werkzeug für die Organisation und Betreuung webbasierten Lernens." (S. 65)

Bei der Evaluation wird eine numerische Gewichtung und Summierung vorgenommen (S. 65ff). Der Vorteil ist u. a. die leichte Verständlichkeit, eine einfache Durchführung sowie eine resultierende Rangordnung, andererseits gibt es Nachteile wie isolierte Kriterien, das Minimum-Prinzip (K.O.-Kriterien), die Annahme linearer Skalen oder der Detaillierungsgrad (S. 66ff).
Deshalb Ergänzung mit qualitativer Gewichtung und Summierung, um etwa Minimalanforderungen zu sichern (S. 68ff). Der Vorteil ist, dass das Verfahren transparent ist, der Nachteil ist, dass es schwer verständlich, komplex sowie iterativ ist und selten zu einem eindeutigen Ergebnis führt (S. 70).
Im Anschluss wird Evaluationsvorgehen beschrieben (S. 71ff).
Nach kriteriengestützter Auswahl einzelner LMS wurden diese auf Usability durch verschiedene Zielgruppen getestet (S. 86ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Eingangs wird E-Learning definiert (S. 13ff)\par "Wir wollen in diesem Buch\par\i e-Learning als einen \'fcbergeordneten Begriff f\'fcr softwareunterst\'fctztes Lernen verstehen.\plain\f2\fs24 
" (S. 15)\par\par Tripple A, n\'e4mlich Anytime, Anywhere und Anybody nur beschr\'e4nkt m\'f6glich (S. 16).\par\par "\i Hinter jeder Lernplattform verbirgt sich ein organisations- und lerntheoretisches Modell - und zwar unabh\'e4ngig davon, ob dies Entwicklerinnen 
oder Anwenderinnen bewu\'dft ist oder nicht.\plain\f2\fs24 " (S. 18)\par\par Zur Beurteilung zwei Ans\'e4tze denkbar: lehrer- vs. lernerzentriert (S. 22f). Ersteres ist eher passive Nutzung, letzteres lernf\'f6rderliche Umgebung (S. 23).\par\par Sodann 
webbasierte Lernplattform betrachtet (S. 23ff)\par "\i Unter einer webbasierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte Software zu verstehen, die beliebige Lerninhalte \'fcber das Internet zu vermitteln hilft und die Organisation der dabei notwendigen 
Lernprozesse unterst\'fctzt.\plain\f2\fs24 " (S. 24)\par\par Daneben Funktionsbereiche webbasierter Lernplattformen (S. 26ff).\par F\'fcnf Hauptbereiche (S. 26f):\par - Pr\'e4sentation von Inhalten\par - Kommunikationswerkzeug\par - Werkzeuge zur Erstellung 
von Aufgaben und \'dcbungen\par - Evaluations- und Bewertungshilfen\par - Administration\par\par Danach Unterscheidung zwischen LMS, CMS und LCMS (S. 30ff).\par "In einem LMS wird selbst erstellter oder zugekaufter Content in einer Datenbank verwaltet 
und den Lernenden zur Verf\'fcgung gestellt. Dabei wird der individuelle Lernprozess(z. B. welche Kurseinheiten wurde aufgerufen, welche Kursergebnisse wurden erreicht, etc.) vom System mitverfolgt (=Tracking) und protokolliert. Die Lernenden k\'f6nnten 
miteinander \'fcber synchrone (z. B. Chat) und asynchrone (z. B. Diskussionsforum, File-Sharing) Kommunikationstools kommunizieren und kollaborieren." (S. 30)\par H\'e4ufig nicht Bestandteil: Autorenwerkzeuge (S. 32f).\par Als n\'e4chstes CMS (S. 34ff) 
mit typischen Funktionen (S. 36ff)\par\par Sodann behandelt: Learning Communities (S. 41ff)\par "\i Learning Communities sind Grupopen von Personen mit gleichen fachlichen Interessen und Zielen, die durch Kommunikation und soziale Interaktion, welche 
durch ein Informations- und Kommunikationssystem erm\'f6glicht und getragen werden, eine gemeinsame Wissensbasis aufbauen, erweitern und adaptieren.\par Der gemeinsame Aufbau dieser Wissensbasis ist unter einem konstruktivistischen Gesichtspunkt selbst 
der Lernprozess.\plain\f2\fs24 " (S. 41)\par\par Au\'dferdem: RLO (S. 42f) und LCMS (S. 43ff)\par "\i Ein Learning Content Management System ist eine Software, die die Erstellung, Speicherung und Verwaltung von wieder verwendbaren Lernobjekten (RLO's) 
sowie die Organisation und Betreuung webunterst\'fctzten Lernens erm\'f6glicht.\plain\f2\fs24 " (S. 43)\par\par Es folgt ein \'dcberblick zur LMS-Markt (S. 47ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich werden Bewertungsverfahren zu LMS 
vorgestellt (S. 58ff).\par Zun\'e4chst Kriterienkataloge, die kosteng\'fcnstig sind, einfach zu organisieren sowie methodisch sauber durchgef\'fchrt werden k\'f6nnen (S. 58f). Der Nachteil liegt bei Vollst\'e4ndigkeit und Detaillierungsgrad, bei fehlenden 
oder strittigen Bewertungs- und Gewichtungsverfahren sowie einer theoretischen Orientierungslosigkeit (S. 59f).\par Rezensionen sind einfach und g\'fcnstig sowie oft fokussiert, andererseits uneinheitlich, kaum vergleichbar und stark subjektiv (S. 60).\par 
Vergleichsgruppen sind sehr aufw\'e4ndig bez\'fcglich Erhebung und Auswertung, au\'dferdem gibt es methodologische Schwierigkeiten (S. 61f).\par Das Expertenurteil kann Qualit\'e4tsma\'dfst\'e4be setzen, Orientierungshilfe sowie best practice aufzeigen, 
ist aber andererseits schwer zu operationalisieren und nur bedingt reliabel (S. 62f).\par\par Jedenfalls haben alle Verfahren Vor- und Nachteile, weshalb Kombination sinnvoll ist mit verschiedenen Phasen (S. 63).\par\par Danach wird Evaluationsverfahren 
vorgestellt (S. 65ff).\par "Eine Lernplattform ist ein Werkzeug f\'fcr die Organisation und Betreuung webbasierten Lernens." (S. 65)\par\par Bei der Evaluation wird eine numerische Gewichtung und Summierung vorgenommen (S. 65ff). Der Vorteil ist u. a. 
die leichte Verst\'e4ndlichkeit, eine einfache Durchf\'fchrung sowie eine resultierende Rangordnung, andererseits gibt es Nachteile wie isolierte Kriterien, das Minimum-Prinzip (K.O.-Kriterien), die Annahme linearer Skalen oder der Detaillierungsgrad 
(S. 66ff).\par Deshalb Erg\'e4nzung mit qualitativer Gewichtung und Summierung, um etwa Minimalanforderungen zu sichern (S. 68ff). Der Vorteil ist, dass das Verfahren transparent ist, der Nachteil ist, dass es schwer verst\'e4ndlich, komplex sowie iterativ 
ist und selten zu einem eindeutigen Ergebnis f\'fchrt (S. 70).\par Im Anschluss wird Evaluationsvorgehen beschrieben (S. 71ff).\par Nach kriteriengest\'fctzter Auswahl einzelner LMS wurden diese auf Usability durch verschiedene Zielgruppen getestet (S. 
86ff).\plain\f2\fs24\par}
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Hier wird nur relevanter Aspekt der Computernutzung betrachtet!
Computerfertigkeit sind heutzutage wichtig, deshalb auch in Schule (S. 134f).
Mehrheit bzw. 2/3 der Schüler ist an Computernutzung interessiert, außerdem ist rund 60% die Arbeit damit wichtig (S. 135).
Jungs mehr Interesse an Mädels an PC (S. 136).
Über 2/3 sind mit PC vertraut und können Textverarbeitung benutzen (S. 136).
PC-Kenntnis geht mit höherer Lesekompetenz einher, allerdings könnten auch soziodemographische Faktoren eine Rolle spielen (S. 137).
Rund 60% benutzt mind. wöchentlich PC zu Hause (S. 137).
In der Schule nur 15% wöchentlich PC in Deutschland, niedrigster OECD-Wert (S. 137).
Knapp die Hälfte nutzt mind. wöchentlich das Internet (S. 137).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur wenige ausgew\'e4hlte Aspekte, sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Hier wird nur relevanter Aspekt der Computernutzung betrachtet!\par Computerfertigkeit sind heutzutage 
wichtig, deshalb auch in Schule (S. 134f).\par Mehrheit bzw. 2/3 der Sch\'fcler ist an Computernutzung interessiert, au\'dferdem ist rund 60% die Arbeit damit wichtig (S. 135).\par Jungs mehr Interesse an M\'e4dels an PC (S. 136).\par \'dcber 2/3 sind 
mit PC vertraut und k\'f6nnen Textverarbeitung benutzen (S. 136).\par PC-Kenntnis geht mit h\'f6herer Lesekompetenz einher, allerdings k\'f6nnten auch soziodemographische Faktoren eine Rolle spielen (S. 137).\par Rund 60% benutzt mind. w\'f6chentlich 
PC zu Hause (S. 137).\par In der Schule nur 15% w\'f6chentlich PC in Deutschland, niedrigster OECD-Wert (S. 137).\par Knapp die H\'e4lfte nutzt mind. w\'f6chentlich das Internet (S. 137).\par\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Es wird das Verhältnis der LFB zu den benachbarten Arbeitsbereichen beleuchtet und hierbei werden Zusammenhänge und Abgrenzungen sichtbar. Da LFB auf die Schulpraxis bezogen ist, steht sie in Verbindung mit der Wissenschaft, der politischen Administration sowie der Schulverwaltung und auch der Erwachsenenbildung. Dennoch ist mehr als ein Konstrukt aus dieser Schnittmenge, die sich im engen Austauschverhältnis zu diesen Nachbarbereichen ergibt.
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird das Verh\'e4ltnis der LFB zu den benachbarten Arbeitsbereichen beleuchtet und hierbei werden Zusammenh\'e4nge und Abgrenzungen sichtbar. Da LFB auf die Schulpraxis bezogen ist, steht sie 
in Verbindung mit der Wissenschaft, der politischen Administration sowie der Schulverwaltung und auch der Erwachsenenbildung. Dennoch ist mehr als ein Konstrukt aus dieser Schnittmenge, die sich im engen Austauschverh\'e4ltnis zu diesen Nachbarbereichen 
ergibt.\par\par [weiter bei LFB-Merkmale und Adressaten]\par}
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Der Autor schildert den Ausgangspunkt der Erhebung (S. 1).
In Westberlin wurde seit 1976 eine Chemie-LFB durchgeführt. Dessen Konzept sollte überprüft werden, weshalb alle Chemielehrer angeschrieben wurden, um es unabhängig evaluieren zu lassen (S. 1). Als Hypothesen gelten, dass infolge der Neugestaltung des Fachs Chemie LFB-Bedarf besteht, sich Interesse in fachwissenschaftliche und fachdidaktische Bereiche auftrennen lässt sowie unterschiedliche LFB-Formen damit korrespondieren (S. 1).
Im Fragebogen wurden vier Bereich eingebaut (S. 2): allgemeine LFB-Fragen, LFB-Erwartungen, Tätigkeit und Ausbildung.
Daraus lassen sich drei Gruppen bilden, wobei die erste eher eigenständig arbeiten will, die zweite will eher Materialien und Anregungen erhalten und die dritte ist stark fachwissenschaftlich orientiert (S. 3ff).

Es wurden alle 272 Chemie-Lehrer aus den Gymnasien angeschrieben und 187 haben den Fragebogen ausgefüllt, was einer Quote von 69% entspricht; durch Vergleiche mit der Alterstruktur wird auf Repräsentativität geschlossen (S. 7).

Zunächst wird erkennbar, dass der LFB-Bedarf gestiegen ist, vor allem in fachwissenschaftlicher, aber auch in fachdidaktischer Hinsicht (S. 7f).

Bei den verwendeten LFB-Möglichkeiten liegen Fachpublikationen klar vorne, gefolgt von LFB-Veranstaltungen (S. 9f). Dies Reihenfolge bestätigt sich auch, wenn nach der persönlichen Bedeutung gefragt wird, dann liegen Fachbücher und Fachzeitschriften noch klarer vorne (S. 9f).
Da Publikationen bzw. Zeitschriften so wichtig sind, wurde gefragt, was diese beinhalten sollten (S. 10f).
"Fachdidaktische Veröffentlichungen und Besprechungen von Unterrichtsmodellen in den Chemielehrerzeitschriften finden große Beachtung." (S. 11). Gut 3/4 versprechen sich davon Arbeitserleichterung und würden sie in den Unterricht miteinbeziehen (S. 11).

Lediglich 51,3% (96) der Befragten gibt an, ob sie in den letzten 3 Jahren LFB-Kurse besucht haben, während 33,2% (62) angeben, durch Arbeitsüberlastung und 24 durch unzureichende Informationen sowie weitere 5 durch Nichtgenehmigung an LFB gehindert wurden (S. 11).

Bei den Interessen liegen drei Aspekte klar vorne: Experimente, Fachtheorie und Fachdidaktik (S. 12).
Ansonsten gilt:
"Die Fachdidaktik wird als wesentlicher Teil der Fortbildung gesehen, der den fachwissenschaftlichen Teil voraussetzt und auf ihm aufbaut." (S. 13)
"Für die eigenständige Entwicklung von Unterrichtseinheiten, die auf dem fachwissenschaftlichen Teil aufbauen, spricht sich die überwiegende Mehrzahl der Befragten aus." (S. 13).
Daneben werden für den praktischen Teil Experimente gefordert, die in dei Schule übertragbar sind (S. 14).
Im Vorfeld kann Material zur Vorbereitung zugeschickt werden, während der LFB scheinen Vorlesungen kaum gewünscht (S. 14f).

Schließlich wird gefolgert, dass das LFB-Konzept einer mehrstufigen, regionalen LFB scheinbar auf Interesse stoßen (S. 15).
Im Anschluss wird dieses Konzept nochmals vorgestellt (S. 16ff).
Außerdem werden noch kurz die Befragten charakterisiert (Ausbildungsweg etc.) (S. 18ff).

Interessant ist, dass sich die große Mehrheit an der Uni fachdidaktisch nicht gut ausgebildet fühlt, wohl aber fachwissenschaftlich (S. 19). Umgekehrt punktet das Referendariat bei der Fachdidaktik und weniger bei der Fachwissenschaft (S. 20).
"Die Auswertung dieser Frage macht deutlich, daß die fachdidaktischne Inhalte der ersten Ausbildungsphase von den Chemielehrern überwiegend als unzureichend beureilt werden. Die Fachdidaktik ist noch immer weitgehend allein in der zweiten Phase angesiedelt. Die klassische Trennung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik in den Ausbildungs-Abschnitten besteht noch immer." (S. 20)

Es folgt noch eine gruppenspezifische Auswertung (S. 21ff).
Die größte Gruppe (99) betont Fachwissenschaft und Fachdidaktik und will aktiv in der LFB sein, die zweite Gruppe (46) sieht dies ähnlich, betont aber eher die Fachwissenschaft und will eher unterricht werden; die dritte Gruppe (11) legt in Fachwissenschaft den Schwerpunkt (S. 22f und S. 26).

Schließlich wird festgehalten, dass die Hypothesen bestätigt sind, z. B. besteht LFB-Bedarf (S. 25).
"Die Erstellung von einsetzbaren Unterrichtsmaterialien bzw. ihre Besprechung innerhalb der Veranstaltungen wird von einer breiten Mehrheit der befragten Chemielehrer als ein Schwerpunkt der Fortbildung gesehen und auch als Motiviation zur Teilnahme an den Veranstaltungen bezeichnet." (S. 26).
Diese Ergebnisse werden dann noch auf LFB-Konzept übertragen, z. B. durch die Einrichtung von Doppelkursen (S. 27f).
Zuletzt wird im Ausblick noch gefordert, weitere Erhebungen durchzuführen, etwa bundesweit wozu auch Fragen formuliert werden (S. 28ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor schildert den Ausgangspunkt der Erhebung (S. 1).\par In Westberlin wurde seit 1976 eine Chemie-LFB durchgef\'fchrt. Dessen Konzept sollte \'fcberpr\'fcft werden, weshalb alle Chemielehrer 
angeschrieben wurden, um es unabh\'e4ngig evaluieren zu lassen (S. 1). Als Hypothesen gelten, dass infolge der Neugestaltung des Fachs Chemie LFB-Bedarf besteht, sich Interesse in fachwissenschaftliche und fachdidaktische Bereiche auftrennen l\'e4sst 
sowie unterschiedliche LFB-Formen damit korrespondieren (S. 1).\par Im Fragebogen wurden vier Bereich eingebaut (S. 2): allgemeine LFB-Fragen, LFB-Erwartungen, T\'e4tigkeit und Ausbildung.\par Daraus lassen sich drei Gruppen bilden, wobei die erste eher 
eigenst\'e4ndig arbeiten will, die zweite will eher Materialien und Anregungen erhalten und die dritte ist stark fachwissenschaftlich orientiert (S. 3ff).\par\par Es wurden alle 272 Chemie-Lehrer aus den Gymnasien angeschrieben und 187 haben den Fragebogen 
ausgef\'fcllt, was einer Quote von 69% entspricht; durch Vergleiche mit der Alterstruktur wird auf Repr\'e4sentativit\'e4t geschlossen (S. 7).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Zun\'e4chst wird erkennbar, dass der LFB-Bedarf gestiegen ist, vor 
allem in fachwissenschaftlicher, aber auch in fachdidaktischer Hinsicht (S. 7f).\par\par Bei den verwendeten LFB-M\'f6glichkeiten liegen Fachpublikationen klar vorne, gefolgt von LFB-Veranstaltungen (S. 9f). Dies Reihenfolge best\'e4tigt sich auch, wenn 
nach der pers\'f6nlichen Bedeutung gefragt wird, dann liegen Fachb\'fccher und Fachzeitschriften noch klarer vorne (S. 9f).\par Da Publikationen bzw. Zeitschriften so wichtig sind, wurde gefragt, was diese beinhalten sollten (S. 10f).\par "Fachdidaktische 
Ver\'f6ffentlichungen und Besprechungen von Unterrichtsmodellen in den Chemielehrerzeitschriften finden gro\'dfe Beachtung." (S. 11). Gut 3/4 versprechen sich davon Arbeitserleichterung und w\'fcrden sie in den Unterricht miteinbeziehen (S. 11).\par\par 
Lediglich 51,3% (96) der Befragten gibt an, ob sie in den letzten 3 Jahren LFB-Kurse besucht haben, w\'e4hrend 33,2% (62) angeben, durch Arbeits\'fcberlastung und 24 durch unzureichende Informationen sowie weitere 5 durch Nichtgenehmigung an LFB gehindert 
wurden (S. 11).\par\par Bei den Interessen liegen drei Aspekte klar vorne: Experimente, Fachtheorie und Fachdidaktik (S. 12).\par Ansonsten gilt:\par "Die Fachdidaktik wird als wesentlicher Teil der Fortbildung gesehen, der den fachwissenschaftlichen 
Teil voraussetzt und auf ihm aufbaut." (S. 13)\par "F\'fcr die eigenst\'e4ndige Entwicklung von Unterrichtseinheiten, die auf dem fachwissenschaftlichen Teil aufbauen, spricht sich die \'fcberwiegende Mehrzahl der Befragten aus." (S. 13).\par Daneben 
werden f\'fcr den praktischen Teil Experimente gefordert, die in dei Schule \'fcbertragbar sind (S. 14).\par Im Vorfeld kann Material zur Vorbereitung zugeschickt werden, w\'e4hrend der LFB scheinen Vorlesungen kaum gew\'fcnscht (S. 14f).\par\par Schlie\'dflich 
wird gefolgert, dass das LFB-Konzept einer mehrstufigen, regionalen LFB scheinbar auf Interesse sto\'dfen (S. 15).\par Im Anschluss wird dieses Konzept nochmals vorgestellt (S. 16ff).\par Au\'dferdem werden noch kurz die Befragten charakterisiert (Ausbildungsweg 
etc.) (S. 18ff).\par\par Interessant ist, dass sich die gro\'dfe Mehrheit an der Uni fachdidaktisch nicht gut ausgebildet f\'fchlt, wohl aber fachwissenschaftlich (S. 19). Umgekehrt punktet das Referendariat bei der Fachdidaktik und weniger bei der Fachwissenschaft 
(S. 20).\par "Die Auswertung dieser Frage macht deutlich, da\'df die fachdidaktischne Inhalte der ersten Ausbildungsphase von den Chemielehrern \'fcberwiegend als unzureichend beureilt werden. Die Fachdidaktik ist noch immer weitgehend allein in der zweiten 
Phase angesiedelt. Die klassische Trennung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik in den Ausbildungs-Abschnitten besteht noch immer." (S. 20)\par\par Es folgt noch eine gruppenspezifische Auswertung (S. 21ff).\par Die gr\'f6\'dfte Gruppe (99) betont 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik und will aktiv in der LFB sein, die zweite Gruppe (46) sieht dies \'e4hnlich, betont aber eher die Fachwissenschaft und will eher unterricht werden; die dritte Gruppe (11) legt in Fachwissenschaft den Schwerpunkt (S. 
22f und S. 26).\par\par Schlie\'dflich wird festgehalten, dass die Hypothesen best\'e4tigt sind, z. B. besteht LFB-Bedarf (S. 25).\par "Die Erstellung von einsetzbaren Unterrichtsmaterialien bzw. ihre Besprechung innerhalb der Veranstaltungen wird von 
einer breiten Mehrheit der befragten Chemielehrer als ein Schwerpunkt der Fortbildung gesehen und auch als Motiviation zur Teilnahme an den Veranstaltungen bezeichnet." (S. 26).\par Diese Ergebnisse werden dann noch auf LFB-Konzept \'fcbertragen, z. B. 
durch die Einrichtung von Doppelkursen (S. 27f).\par Zuletzt wird im Ausblick noch gefordert, weitere Erhebungen durchzuf\'fchren, etwa bundesweit wozu auch Fragen formuliert werden (S. 28ff).\plain\f2\fs24\par}
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		bebf406c-1cf3-41a1-9edc-e750015f890f		schilf: schulexterne Einflüsse		1										false		false		1		ag, 15.01.2007		0		e74b913e-e73b-4d7c-b28f-2e19c3cb6fb7		162		"Der außerschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielfältig präsent und wirksam, daß eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstverständlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtlinien und Lehrpläne, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, ökologische und ökonomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Metalitätsstrukturen von Lehrerkollegien sind nicht bloß innerschulisch und innovativ konstitutiert. Sie stellen kein fraglos emanzipatorisches Element gegenüber vermeintlich fraglos restriktiven Einwirkungen von außen dar. Bei der Untersuchung außerschulischer Widerstände gegen innovationsorientierte schulinterne Lehrerfortbildung werde ich also davon ausgehen, daß es neben solchen Behinderungen vielfache qualifizierte Beratungs- und Unterstützungsangebote für interessierte Lehrerkollegien im Hinblick auf schulinterne Fortbildungsarbeit gibt, die allerdings nicht Tehma dieses Beitrags sein werden." (S. 162)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Der au\'dferschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielf\'e4ltig pr\'e4sent und wirksam, da\'df eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstverst\'e4ndlich 
ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtlinien und Lehrpl\'e4ne, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, \'f6kologische und \'f6konomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile 
des Binnenbereichs der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Metalit\'e4tsstrukturen von Lehrerkollegien sind nicht blo\'df innerschulisch 
und innovativ konstitutiert. Sie stellen kein fraglos emanzipatorisches Element gegen\'fcber vermeintlich fraglos restriktiven Einwirkungen von au\'dfen dar. Bei der Untersuchung au\'dferschulischer Widerst\'e4nde gegen innovationsorientierte schulinterne 
Lehrerfortbildung werde ich also davon ausgehen, da\'df es neben solchen Behinderungen vielfache qualifizierte Beratungs- und Unterst\'fctzungsangebote f\'fcr interessierte Lehrerkollegien im Hinblick auf schulinterne Fortbildungsarbeit gibt, die allerdings 
nicht Tehma dieses Beitrags sein werden." (S. 162)\plain\f1\fs24\par}
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"Damit wird eine Form der Fortbildung bezeichnet, die vom Kollegium oder einem Teil des Kollegiums wesentlich in Eigenregie durchgeführt wird." (S. 69)
Zum Teil können auch externe Referenten eingebunden oder Support durch zentrale LFB-Institutionen erhalten werden (S. 69f).

In Anlehnung an Blümke et al (1984) werden als Vorteil u. a. Problemorientierung, Praxisbezug und bessere Transferchancen genannt (S. 69).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Damit wird eine Form der Fortbildung bezeichnet, die vom Kollegium oder einem Teil des Kollegiums wesentlich in Eigenregie durchgef\'fchrt wird." (S. 69)\par Zum 
Teil k\'f6nnen auch externe Referenten eingebunden oder Support durch zentrale LFB-Institutionen erhalten werden (S. 69f).\par\par In Anlehnung an Bl\'fcmke et al (1984) werden als Vorteil u. a. Problemorientierung, Praxisbezug und bessere Transferchancen 
genannt (S. 69).\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem zuvor LFB definiert wurde, erfolgt eine Abgrenzung von LWB:
"Demgegenüber zielt die Lehrerweiterbildung auf die Vermittlung neuer bzw. zusätzlicher Qualifikationen entweder im Hinblick auf den Erwerb einer weiteren Lehrbefähigung oder auf den Aufstieg in ein höher dotiertes Lehramt. M.a.W.: Lehrerweiterbildung bedeutet Qualifikationserweiterung. Daraus ergibt sich auch, daß Lehrerfortbildung tendenziell weniger straff organisiert oder auf einen prüfungsrelevanten Abschluß gerichtet ist als die Weiterbildung, die oft auf streng aufeinander bezogenen Kursen mit abschließender Prüfung aufgebaut ist." (S. 49)

Im Anschluß wird noch ausgeführt, dass der Begriff WB u. a. an Universitäten verwendet wird im Zusammenhang mit weiterführendem Studium (S. 49f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem zuvor LFB definiert wurde, erfolgt eine Abgrenzung von LWB:\par "Demgegen\'fcber zielt die Lehrerweiterbildung auf die Vermittlung neuer bzw. zus\'e4tzlicher Qualifikationen entweder im 
Hinblick auf den Erwerb einer weiteren Lehrbef\'e4higung oder auf den Aufstieg in ein h\'f6her dotiertes Lehramt. M.a.W.: Lehrerweiterbildung bedeutet \i Qualifikationserweiterung.\plain\f2\fs24  Daraus ergibt sich auch, da\'df Lehrerfortbildung tendenziell 
weniger straff organisiert oder auf einen pr\'fcfungsrelevanten Abschlu\'df gerichtet ist als die Weiterbildung, die oft auf streng aufeinander bezogenen Kursen mit abschlie\'dfender Pr\'fcfung aufgebaut ist." (S. 49)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Im Anschlu\'df wird noch ausgef\'fchrt, dass der Begriff WB u. a. an Universit\'e4ten verwendet wird im Zusammenhang mit weiterf\'fchrendem Studium (S. 49f).\plain\f2\fs24\par}
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[nur wenige ausgewählte Stellen]

"Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) spielt eine zentrale Rolle in der Entwicklung moderner Volkswirtschaften und Gesellschaften. Dies hat tiefgreifende Konsequenzen für den Bildungssektor, nicht nur weil IKT neue Formen des Lernens erleichtern kann, sondern auch weil es für junge Menschen im Hinblick auf ihren Erfolg im Erwachsenenleben heute wichtig ist, IKT zu beherrschen." (S. 8)

"Die Fragen im IKT-Fragebogen waren detaillierter und gingen über die grundlegenden Informationen über den Zugang zu Computern hinaus, die im Hauptfragebogen erfasst wurden. Der IKT-Fragebogen zielte hauptsächlich darauf ab, festzustellen, wie vertraut die Schülerinnen und Schüler mit Computern sind, und weniger, wie gut sie sich mit IKT allgemein auskennen. Die Schülerinnen und Schüler wurden gefragt, wie häufig und wo sie Computer benutzen, wie sie ihre Kenntnisse im Umgang mit Computern und Internet erworben haben und wie sicher sie sich im Einzelnen bei der Erledigung bestimmter Aufgaben am Computer fühlen." (S. 10)

"- In den OECD-Ländern haben fast alle 15-jährigen Schülerinnen und Schüler Erfahrung im Umgang mit Computern, große Unterschiede bestehen zwischen den Ländern im Hinblick darauf, wie lange die Schüler schon Computer benutzen.
- Der Zugang zu Computern zu Hause und in der Schule hat sich seit PISA 2000 verbessert, und inzwischen können die meisten Schülerinnen und Schüler an beiden Orten Computer benutzen. Jedoch gibt es immer noch Schüler – vorwiegend aus ungünstigen sozioökonomischen Verhältnissen –, die zu Hause über keinen Computer verfügen, insbesondere in den Ländern, in denen die Ausstattung der privaten Haushalte mit Computern insgesamt vergleichsweise gering ist.
- Die im Ländervergleich festgestellten Ungleichheiten in Bezug auf den Zugang zu Bildungsressourcen im Elternhaus sind bei Computern größer als bei Büchern. Selbst in Ländern, in denen die Mehrzahl der Haushalte nicht mit Computern ausgestattet ist, verfügen die meisten Familien über Bücher.
- Die Zahl der Computer im Verhältnis zur Zahl der Schüler ist in den Schulen seit PISA 2000 gestiegen, im Ländervergleich ist sie aber immer noch sehr variabel, und in einigen Ländern ist die Mehrzahl der Schulleitungen der Ansicht, dass die Unterrichtsversorgung durch einen Mangel an Computern beeinträchtigt wird." (S. 18)

fast alle haben Zugang zu PC und Internet zu Hause (S. 19f).
über Schule häufiger Zugang als zu Hause, allerdings sagt dies nichts über Nutzung aus (S. 22f).
Seit PISA 2000 hat sich Ausstattung verbessert (S. 24).
"Der sozioökonomische Hintergrund ist ein stärkerer Prädiktor für die Wahrscheinlichkeit des Computerzugangs im Elternhaus als das Geschlecht, und auch hier ist der Unterschied zwischen den verschiedenen sozioökonomischen Gruppen beim Computerzugang in der Schule und an anderen Orten in der Regel wesentlich weniger ausgeprägt als im häuslichen Umfeld." (S. 26)

"Die überwiegende Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler hat zwar in der einen oder anderen Form Zugang zu Computern in der Schule, die konkrete Erfahrung der Schüler im Umgang mit IKT hängt aber auch von der Computerausstattung der einzelnen Schulen sowie davon ab, wie viele der Computer gemäß den Angaben der Schulleitungen im PISA-Schulleiterfragebogen den Schülern zur Verfügung stehen." (S. 30)

"Wie unterscheidet sich das Unterrichtsumfeld in Bezug auf IKT- essourcen und IKT-Aktivitäten im
Ländervergleich? Die Schulleitungen machten Angaben dazu, inwieweit die Unterrichtsversorgung an ihren Schulen durch einen Mangel an Computern oder Software beeinträchtigt wird. Bei der Interpretation dieser subjektiven Einschätzungen der Schulleitungen ist Vorsicht geboten, weil kulturelle Faktoren und Anspruchshaltungen maßgeblich dafür sein können, inwieweit die Schulleitungen einen solchen Mangel als Problem betrachten." (S. 30)

"In den meisten OECD-Ländern wie auch in einigen der an PISA 2003 teilnehmenden Partnerländer hat die überwiegende Mehrzahl der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler zu Hause und in der Schule ohne weiteres Zugang zu Computern. In einer Welt, in der der Computerzugang zu einer wesentlichen Voraussetzung für eine volle Teilhabe an der Gesellschaft geworden ist und in der Computer eine integrale Rolle im Lernprozess spielen, gilt das Hauptaugenmerk der Frage, ob bestimmte Schülergruppen diesbezüglich ins Abseits geraten. Schülerinnen und Schülern, die keinen Zugang zu IKT haben, ist es nicht möglich, sich eines Instruments zu bedienen, das zu einem entscheidenden Hilfsmittel für den Bildungsprozess geworden ist." (S. 33f)

"Selbst in Ländern, in denen die IKT-Zugangsquoten insgesamt wesentlich höher sind, haben Schüler mit weniger günstigem sozioökonomischem Hintergrund geringere Chancen, Computer zu benutzen, als ihre besser gestellten Altersgenossen." (S. 34)

"In diesem Kontext ist festzustellen, dass die Benachteiligung einiger Schüler beim Zugang zu Ressourcen zur Unterstützung des schulischen Lernprozesses im Elternhaus im Ländervergleich unterschiedlich geartet ist. In der Vergangenheit schienen das Vorhandensein oder das Fehlen von Büchern zur Unterstützung des schulischen Lernprozesses im Elternhaus eine wichtige Rolle zu spielen und waren in starkem Maße mit den Bildungserträgen korreliert. Heutzutage ist der sozioökonomische Hintergrund in einigen Ländern ein stärkerer Prädiktor für das Vorhandensein eines Computers als für die Existenz von Büchern im Elternhaus als Hilfsmittel bei den Schularbeiten, und Maßnahmen zur Bekämpfung sozialer Ungleichheiten müssen entsprechend angepasst werden." (S. 34)

"Während in den meisten Ländern nur sehr wenige Schüler überhaupt keinen Zugang zu Computern in der Schule haben, ergibt sich eine dritte Form der Benachteiligung aus der Zahl der verfügbaren Computer im Verhältnis zur Zahl der Schüler. Selbst zwischen wohlhabenden Ländern bestehen diesbezüglich nach wie vor große Unterschiede: So ist die Zahl der Schüler, die sich einen Computer teilen müssen, in Deutschland z.B. mehr als dreimal so hoch wie in Australien, Korea und den Vereinigten Staaten. Ein interessanter Indikator dafür, ob quantitative Unterschiede bei der Computer- und Softwareausstattung die Fähigkeit der Schulen beeinflussen, ihre Bildungsziele mit Hilfe von IKT zu erreichen, ist der Grad der Beeinträchtigung des Lernprozesses durch Computeroder Softwaremangel aus der Sicht der Schulleitungen. Die obige Analyse (siehe auch Anhang A2) macht deutlich, dass diesbezügliche Unterschiede bei den Angaben der Schulleitungen im Ländervergleich nicht überbewertet werden sollten, dass innerhalb einzelner Länder festzustellende Abweichungen bei der Einschätzung der Situation von den politischen Entscheidungsträgern aber durchaus als Anhaltspunkte für die Beurteilung lokalisierter Mängel verwendet werden können." (S. 34f)



"- Selbst wenn der Zugang zu Computern in der Schule universeller ist als zu Hause, benutzen 15-jährige Schülerinnen und Schülern ihre Computer häufiger zu Hause. Nahezu drei Viertel benutzen den Computer zu Hause mehrmals in der Woche.
- Die Schülerinnen und Schüler setzen Computer für ein breites Spektrum von Funktionen ein, nicht nur für Spiele. Verschiedene allgemeine Nutzungsarten wie z.B. Nachforschungen im Internet können Bildungszwecken dienen, mit spezifischer Lernsoftware arbeiten die Schülerinnen und Schülern aber weniger häufig.
- Die überwiegende Mehrheit der Schüler ist in der Lage, grundlegende IKT-Aufgaben zu erledigen, und im Allgemeinen schätzen die Schülerinnen und Schüler ihre Internetfähigkeiten als gut ein. Zwar ist die Zahl derjenigen geringer, die davon überzeugt sind, komplexere Aufgaben alleine bewältigen zu können, die meisten meinen jedoch, mit etwas Hilfestellung dazu in der Lage zu sein.
- Insgesamt benutzen Mädchen Computer weniger häufig und fühlen sich im Umgang mit IKT weniger sicher als Jungen. Dies ist jedoch je nach der Nutzungsart unterschiedlich. Jungen beschäftigen sich zwar eher mit Computerspielen und mit dem Erstellen von Computerprogrammen als Mädchen, doch gibt es kaum geschlechtsspezifische Unterschiede, was die Häufigkeit der Textverarbeitung oder der Versendung von E-Mails betrifft. Mädchen fühlen sich heute bei der Erledigung grundlegender IKT-Aufgaben in etwa genau so sicher wie Jungen, doch zeigen Jungen nach wie vor ein wesentlich größeres Selbstvertrauen bei komplexeren Aufgaben, wie z.B. Programmieren, was darauf schließen lässt, dass Informatikstudien weiter eine vorwiegend männliche Domäne bleiben." (S. 38)

PC-Nutzung am häufigsten zu Hause, über 3/4 mehrmals die Woche (S. 40f).
Drei Nutzungsarten im Internet: Kommunikation, Unterhaltung und Spiele (S. 43).
Computerspiele kaum dominant (S. 43f), Jungs häufiger Spiele (S. 45).
Nutzung vor allem für Textverarbeitung, eher selten Lernsoftware (S. 45f).
Jungs positivere Einstellung zu Computer (S. 48f).
Schüler fühlen sich IT-fit (S. 50f).
"Die Schülerinnen und Schüler fühlen sich am Computer beim Umgang mit Routineaufgaben vergleichsweise sicherer als bei internetbasierten oder komplexeren Aufgaben, obwohl selbst im letztgenannten Fall die Mehrzahl der Auffassung war, mit etwas Hilfestellung alle Aufgaben bewältigen zu können." (S. 50)
Jungs fühlen sich sicherer (S. 52)

"Generell benutzen die Schüler Computer mit größerer Wahrscheinlichkeit häufiger zu Hause als in der Schule, und der Bildungsnutzen von Computern muss in einer ganzen Reihe von Kontexten und nicht nur im Hinblick auf den Schulunterricht betrachtet werden. Das vorliegende Kapitel hat gezeigt, dass die Schülerinnen und Schüler den Computer vielseitig nutzen, zu Unterhaltungsund Lernzwecken ebenso wie als Kommunikationsinstrument. Bemerkenswert ist, dass die ganz eindeutig der Unterhaltung dienende Nutzungsart – d.h. das Spielen von Computerspielen – unter 15-jährigen Schülerinnen und Schülern zwar verbreitet ist, aber nicht dominiert. Rund die Hälfte der Schülerinnen und Schüler spielt häufig Computerspiele, aber etwa genauso viele benutzen den Computer für Nachforschungen im Internet und für Textverarbeitung. Indessen befasst sich nur eine kleine Minderheit von Schülerinnen und Schülern häufig mit der ausschließlich Bildungszwecken dienenden Nutzungsart, d.h. Lernsoftware. Außerdem kommen viele der bildungsmäßigen Vorteile der Nutzung von Computern offenbar dann zum Tragen, wenn die Schülerinnen und Schüler IKT-Instrumente nutzen, die nicht allein für Lernzwecke vorgesehen sind, wie z.B. Internet-Suchmaschinen, Tabellenkalkulationsprogramme oder E-Mail." (S. 54ff)
[direkt im Anschluss weiter
"So ist es als gutes Zeichen zu werten, wenn sich die Schülerinnen und Schüler im Umgang mit einer breiten Palette von IKT-Instrumenten sicher fühlen und mithin in der Lage sind, diese wirksam für Lernzwecke einzusetzen. Die Indizes der Computernutzung geben eine gewisse Vorstellung davon, in welchem Maße in verschiedenen Ländern von den einzelnen Schülerinnen und Schülern von IKT Gebrauch gemacht wird. Wenngleich hier im Ländervergleich wie auch innerhalb der Länder erhebliche Unterschiede bestehen, ist es doch ermutigend, dass bei Fragen nach dem Selbstvertrauen im Umgang mit IKT-Aufgaben die überwiegende Mehrheit der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler angab, grundlegende Computerfunktionen zu beherrschen. Dies legt den Schluss nahe, dass hinsichtlich der Fähigkeit und Bereitschaft Jugendlicher, den Computer als ein grundlegendes Lerninstrument zu nutzen, z.B. um Informationen zu finden oder ein Projekt zu Papier zu bringen, heute generell kein Anlass zu Besorgnis besteht.
Doch selbst solche Schüler, die sich mit grundlegenden Computerfunktionen auskennen, haben eine unterschiedliche Neigung, das Potenzial dieser Instrumente voll zu nutzen, die von ihrem jeweiligen Interesse und der Einschätzung ihrer eigenen Fähigkeiten zur Bewältigung von anspruchsvolleren oder nicht vertrauten IKT-Aufgaben abhängt. In dieser Hinsicht gibt es deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede, aber selbst wenn das Geschlecht hier eine Rolle spielt, ist es nicht der wichtigste Bestimmungsfaktor. Wenn es hingegen darum geht, den Computer für komplexere Aufgaben wie z.B. das Programmieren zu nutzen, bleiben die Mädchen weit hinter den Jungen zurück. Je anspruchsvoller die Aufgabe ist, desto größer ist der Abstand. Dies ist eine wichtige Beobachtung, nicht nur weil sie bedeutet, dass u.U. weniger Mädchen geneigt sein werden, sich für ein Hochschulstudium in Informatik zu entscheiden, sondern auch weil sie den Schluss nahe legt, dass Mädchen eher zögern, sich am Computer an neue und komplexere Anwendungen heranzuwagen. Eine Strategie zur Verringerung dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede müsste sich darauf konzentrieren, das Interesse und das Selbstvertrauen der Mädchen im Umgang mit Computern überhaupt zu stärken und ihnen Anleitung zu geben, wie IKT als ein Lerninstrument flexibel genutzt werden kann, anstatt sie bei der Erledigung vertrauter Aufgaben zu betreuen, die sie im Allgemeinen bereits beherrschen." (S. 56)

"- Die Ergebnisse der kleinen Gruppe von Schülerinnen und Schülern, die noch immer nur begrenzt Zugang zu Computern hat, lagen bei PISA 2003 unter dem OECD-Durchschnitt. Insbesondere die Schüler, die zu Hause keinen Computer benutzen können, blieben durchschnittlich eine Kompetenzstufe hinter dem OECD-Durchschnitt zurück. In den meisten Ländern ist dieser Unterschied auch nach Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds der Schüler noch festzustellen.
- Die Schülerinnen und Schüler mit der kürzesten Erfahrung in der Nutzung von Computern erzielten bei PISA 2003 im Durchschnitt schwache Ergebnisse. Schülerinnen und Schüler mit weniger als einem Jahr Computererfahrung konnten in der Regel nur die einfachsten Mathematikaufgaben lösen.
- Die Schülerinnen und Schüler, die Computer zu Hause weniger häufig benutzen, blieben bei PISA 2003 ebenfalls hinter dem Durchschnitt zurück. Die Ergebnisse der Schüler, die Computer in der Schule am häufigsten benutzen, lagen jedoch nicht in allen Ländern über denen der übrigen Schüler. Bei der Untersuchung der Häufigkeit, mit der die Schüler Computer für ein Spektrum verschiedener Funktionen benutzen, zeigte sich, dass die besten Ergebnisse eher von den Schülerinnen und Schülern mit einem mittleren Grad der Computernutzung erzielt wurden als von denen mit der stärksten Computernutzung.
- Die Schülerinnen und Schüler, die ihre eigene Fähigkeit in Bezug auf die Erledigung von Routineaufgaben am Computer oder die Internetnutzung am geringsten einschätzten, erzielten bei PISA 2003 im Bereich Mathematik wesentlich niedrigere Ergebnisse als diejenigen mit dem höchsten diesbezüglichen Selbstvertrauen." (S. 58)

"In dieser Analyse wird klar zwischen der Computernutzung zu Hause und in der Schule unterschieden. Frühere Studien haben gezeigt, dass die Computernutzung zu Hause am stärksten mit höheren schulischen Leistungen korreliert ist (Ravitz et al., 2002; Harrison et al., 2003). Der Zusammenhang zwischen der Computernutzung in der Schule und den schulischen Leistungen ist hingegen weniger eindeutig, und in einigen früheren Korrelationsstudien wurde eine negative Verknüpfung nachgewiesen (Ravitz et al., 2002; Papanastasiou et al., 2003; Wenglinsky, 1998). Dieser Vergleich wird – vor allem auf Schulebene – dadurch erschwert, dass leistungsschwächere Schüler möglicherweise mit größerer Wahrscheinlichkeit computerunterstützten Unterricht erhalten, so dass eine negative Verknüpfung mit den Schülerleistungen bei Betrachtung der Gesamtschülerpopulation nicht mit einem positiven Effekt für den einzelnen Schüler im Widerspruch steht." (S. 59)

"In Anbetracht der Tatsache, dass die überwiegende Mehrzahl der Schüler in den meisten Ländern heute Zugang zu Computern hat, ist die größte Abweichung vom Ländermittel bei den Schülern festzustellen, denen kein Computer zur Verfügung steht: Ihre Ergebnisse liegen überall unter dem Durchschnitt. In anderen Worten besteht das wichtigste Problem, das sich hier stellt, in den vergleichsweise niedrigen Ergebnissen der Schüler, die zu Hause keinen Computer haben." (S. 60)

"Im Durchschnitt der OECD-Länder erzielten die Schülerinnen und Schüler, denen zu Hause ein Computer zur Verfügung steht, eine mittlere Punktzahl von 514, gegenüber einer mittleren Punktzahl von 453 für die Schülerinnen und Schüler ohne PC-Zugang im Elternhaus. In Bezug auf die mathematischen Fähigkeiten ist dies ein erheblicher Unterschied, der einer gesamten Kompetenzstufe auf der sechsstufigen PISA-Leistungsskala Mathematik entspricht. Die Schülerinnen und Schüler, die zu Hause einen Computer haben, liegen im Durchschnitt auf Kompetenzstufe 3, die ohne auf Kompetenzstufe 2. Dies sind die Durchschnittsniveaus, die in den meisten OECD-Ländern erreicht wurden." (S. 61)

"Der Leistungsvorsprung der Schüler mit PC-Zugang im Elternhaus bleibt de facto in 23 der 31 Länder, für die Daten vorliegen, nach Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds bestehen." (S. 64)

"Obwohl in den meisten Ländern mehr Schülerinnen und Schüler in der Schule Zugang zu Computern haben als im Elternhaus (Tabelle 2.2a), ist es somit nicht klar, ob dieser PC-Zugang in der Schule einen hinreichend starken Effekt ausübt, um die aus dem Nichtvorhandensein eines Computers im Elternhaus resultierende Benachteiligung auszugleichen. Wäre dies der Fall, müssten größere Leistungsunterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern, die in der Schule Computer benutzen können, und denen zu beobachten sein, die dies nicht können, wenngleich sich dieser Effekt u.U. nur schwer messen lässt, wenn leistungsschwache Schüler für bestimmte Zwecke häufiger Zugang zu Computern haben." (S. 64)

"Diejenigen, sie seit über fünf Jahren einen Computer benutzen und folglich mit Computern am meisten vertraut sind, liegen im oberen Bereich von Kompetenzstufe 3, wohingegen die Schülerinnen und Schüler, die weniger als ein Jahr Erfahrung mit Computern haben, im Durchschnitt im unteren Bereich von Stufe 2 rangieren." (S. 66)

"Die Ergebnisse zeigen somit, dass zwischen der Dauer der Computernutzung der Schülerinnen und Schüler und ihren Mathematikergebnissen bei PISA ein gewisser Zusammenhang besteht. Bei einer genaueren Betrachtung der Ergebnisse zeichnet sich in der Mehrzahl der Länder ein ähnliches Muster ab: Die größten Leistungsunterschiede sind zwischen den Schülerinnen und Schülern der Kategorien festzustellen, die auf den geringsten Grad an Erfahrung mit Computern schließen lassen. Schülerinnen und Schüler, die Computer seit ein bis drei Jahren benutzen, erzielen im OECDDurchschnitt z.B. 46 Punkte mehr als solche mit weniger als einem Jahr Computererfahrung, wohingegen Schülerinnen und Schüler, die schon länger als fünf Jahre Computer benutzen, nur 20 Punkte Vorsprung vor denjenigen mit drei bis fünf Jahren Computererfahrung haben." (S. 66f)

"Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungsunterschiede auch nach Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds bestehen bleiben und dass der größte Leistungsabstand auch dann noch zwischen den Schülerinnen und Schülern, die gerade erst mit der Computernutzung begonnen haben (d.h. weniger als 1 Jahr vor der Erhebung), und denjenigen zu beobachten ist, die schon mindestens ein Jahr Computer benutzen. Im Vergleich zu Schülerinnen und Schülern, die sich erst seit weniger als einem Jahr mit Computern beschäftigten, ist im OECDDurchschnitt ein Vorsprung von 34 Punkten für Schülerinnen und Schüler mit ein bis drei Jahren Computererfahrung, von 56 Punkten für diejenigen mit 3 bis 5 Jahren Computererfahrung und von 64 Punkten für die mit mehr als 5 Jahren Computererfahrung festzustellen." (S. 68)

"Was aus den PISA-Ergebnissen klar hervorgeht, ist, dass Schülerinnen und Schüler, die noch nie einen Computer benutzt haben oder weder in der Schule noch zu Hause Zugang zu Computern haben, schwache Leistungen erbringen. Als Vergleichsmaßstab dient hier der OECD-Durchschnitt der Leistungen, die die Schülerinnen und Schüler im Bereich Mathematik bei PISA 2003 erzielten: 500 Punkte. Schülerinnen und Schüler, die noch nie einen Computer benutzt haben, bleiben mit einer durchschnittlichen Punktzahl von 380 Punkten deutlich hinter diesem Durchschnitt zurück. Schülerinnen und Schüler, die im Elternhaus keinen Zugang zu Computern haben, erzielen durchschnittlich 453 Punkte, womit sie eine Kompetenzstufe unter dem OECD-Durchschnitt liegen. Die Ergebnisse von Schülerinnen und Schülern, denen in der Schule kein Computer zur Verfügung steht, liegen mit 480 Punkten eine halbe Kompetenzstufe unter dem OECD-Durchschnitt (Tabelle 4.1). Auch diejenigen, die gerade erst begonnen haben, Computer zu benutzen (d.h. weniger als 1 Jahr vor der Erhebung), bleiben mit durchschnittlich 433 Punkten hinter dem OECD-Durchschnitt zurück. Als ermutigendes Zeichen ist zu werten, dass Schülerinnen und Schüler mit ein bis drei Jahren Computererfahrung bereits deutlich bessere Ergebnisse erzielen als solche, die gerade erst mit der Computernutzung begonnen haben, auch wenn ihre Leistung mit 479 Punkten immer noch unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Ein klares Bild zeichnet sich auch in Bezug auf den Zugang zu Computern ab. Die Ergebnisse von Schülerinnen und Schülern, die den eigenen Angaben zufolge zu Hause, in der Schule oder an einem anderen Ort Computer benutzen können, liegen insgesamt über dem OECD-Durchschnitt, wobei diejenigen mit PC-Zugang im Elternhaus mit 514 Punkten im Vergleich am besten abschneiden. Der höchste Punktvorsprung ist im Durchschnitt für die Schülerinnen und Schüler festzustellen, die am vertrautesten mit Computern sind (d.h. die seit über fünf Jahren Computer benutzen): Sie kommen auf 532 Punkte." (S. 68)

"Abbildung 4.5a und 4.5b zeigen, dass der Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der Computernutzung und den Schülerleistungen erheblich abweicht, je nachdem ob die Schülerinnen und Schüler Computer häufig zu Hause oder in der Schule benutzen. Ein eindeutigerer Effekt scheint für die Computernutzung im Elternhaus festzustellen zu sein: In allen Ländern erzielen die Schülerinnen und Schüler, die den eigenen Angaben zufolge Computer zu Hause selten oder nie benutzen (durchschnittlich 18%), wesentlich niedrigere Ergebnisse als diejenigen, die eine moderate oder häufige Computernutzung angaben (Tabelle 3.1 und Abbildung 4.5a). In der Mehrzahl der Länder liegen die Schülerinnen und Schüler, die zu Hause nur selten Computer benutzen, auf Kompetenzstufe 2, manchmal auch 1 der Leistungsskala Mathematik." (S. 69f)

"Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die zu Hause keinen Computer hat, in der Schule mehr Zeit am Computer verbringt, um sich fehlende Computerfertigkeiten anzueignen. Möglicherweise benutzen leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler die Computer in der Schule auch nicht effektiv genug, so dass sie mehr Zeit für die am Computer zu erledigenden Aufgaben benötigen. Diese verschiedenen Möglichkeiten könnten erklären, warum zwischen geringen Leistungen und häufiger Computernutzung ein Zusammenhang festzustellen ist, unabhängig davon, welchen Effekt die Computernutzung selbst auf die Leistungen ausübt.
Allerdings ist es auch möglich, dass sich eine häufigere Computernutzung auf bestimmte Weise negativ auf die Leistungen auswirkt. Wenn die Schülerinnen und Schüler in der Schule zu viel Zeit am Computer verbringen, könnte sie dies z.B. vom Lernen abhalten. Diese Möglichkeit stünde mit der Beobachtung in Einklang, wonach der Grad der Computernutzung, der im Allgemeinen mit den besten Ergebnissen in Zusammenhang gebracht werden kann, die „moderate“ Computernutzung ist: zwischen einmal wöchentlich und einmal monatlich. In 23 der Länder von Abbildung 4.5b erzielen die Schülerinnen und Schüler mit moderater Computernutzung bessere Ergebnisse als diejenigen, die Computer seltener oder häufiger benutzen. Wenn ein hoher Grad der Computernutzung in der Schule nicht mit höheren Leistungen verbunden ist, müssen sich die Lehrkräfte u.U. genauer mit der Frage befassen, wie die Computer genutzt werden. Durch eine strengere Aufsicht und einen stärker strukturierten Unterricht, was auch beinhaltet, dass konkrete Aufgaben gestellt werden, die am Computer zu erledigen sind, könnte der Effekt der Computernutzung möglicherweise verbessert werden." (S. 71)

"Diese Analyse befasst sich mit zwei allgemeinen Indizes der Computernutzung: Der eine misst, wie häufig die Schülerinnen und Schüler den Computer für das Internet oder Computerspiele nutzen, der zweite wie häufig sie bestimmte Computerprogramme oder Lernsoftware verwenden. Die Schülerinnen und Schüler werden entsprechend ihren Werten auf diesen beiden Indizes in allen Ländern in vier gleich große Gruppen eingeteilt. Die Schülerinnen und Schüler in der obersten Gruppe sind diejenigen, die Computer häufig für ein relativ breites Spektrum an Zwecken nutzen; die in der untersten sind diejenigen, die Computer am seltensten benutzen.
In Abbildung 4.6 sind für jeden dieser beiden Indizes die mittleren Punktzahlen in den Bereichen Mathematik und Lesekompetenz dargestellt, die die Schülerinnen und Schüler in jeder der vier Kategorien im OECD-Durchschnitt erzielen. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schülerinnen und Schüler, die Computer am seltensten benutzen, im Durchschnitt niedrigere Punktzahlen erzielen als die Schülerinnen und Schüler in der Mitte des Verteilungsspektrums der Computernutzung. Das Quartil derjenigen, die IKT am wenigsten für Internet und Unterhaltungszwecke nutzen, erzielt in allen Ländern durchschnittlich 12 Punkte weniger in Mathematik und 11 Punkte weniger im Bereich Lesekompetenz als das Quartil der Schülerinnen und Schüler mit der zweitniedrigsten Computernutzung für diese Zwecke. Auf dem Index der Programm- und Softwarenutzung beträgt der entsprechende Leistungsabstand in Mathematik und im Bereich Lesekompetenz 14 Punkte (vgl. Tabelle A3.1 in Anhang A3 wegen einer Signifikanzprüfung dieser Unterschiede)." (S. 72)

"Diese Ergebnisse decken sich mit den weiter oben beschriebenen, die für die Computernutzung in der Schule zeigten, dass die Schülerinnen und Schüler mit der häufigsten Computernutzung etwas schlechter abschneiden als diejenigen mit einer moderaten Computernutzung. Leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler benutzen z.B. den eigenen Angaben zufolge in der Regel häufiger Lernsoftware. Obwohl die Schülerinnen und Schüler bei PISA nicht gefragt wurden, wie häufig sie Computer benutzen, um sich für bestimmte Fächer vorzubereiten, wird durch die Tatsache, dass diejenigen mit der häufigsten Computernutzung sowohl in Mathematik als auch im Bereich Lesekompetenz niedrigere Ergebnisse erzielen, doch deutlich gemacht, dass eine häufigere Computernutzung für die Schülerinnen und Schüler nicht zwangsläufig in allen Fällen von Vorteil ist. Dabei gilt es darauf hinzuweisen, dass in diesem Teil der Analyse das Spektrum der Häufigkeit der Computernutzung untersucht wurde. Es wäre zu erwarten, dass den Schülerinnen und Schülern, die sich am besten mit Computern auskennen und in der Lage sind, sie in vielen Bereichen ihres Lebens einzusetzen, dadurch gewisse Vorteile entstehen. Die vorliegenden Ergebnisse lassen es jedoch bedenklich erscheinen, in jedem Fall davon auszugehen, dass sich dies in besseren schulischen Leistungen niederschlägt." (S. 73)

"Der Zusammenhang zwischen dem Selbstvertrauen der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit IKT und den Schülerleistungen ist eindeutiger. Im Einzelnen liegt das Quartil der Schülerinnen und Schüler, die ihre Fertigkeiten beim Erledigen von IKT-Routineaufgaben wie Dateien öffnen und sichern am höchsten einschätzen, durchschnittlich über eine Kompetenzstufe (67 Punkte) über dem derjenigen, die sich dabei am wenigsten sicher fühlen (Kasten 3.3 in Kapitel 3 enthält die vollständige Liste dieser Routineaufgaben). Dieser Vergleich zeigt uns nicht, dass Selbstvertrauen in Bezug auf grundlegende IKT-Fähigkeiten zu guten Mathematikkompetenzen führt oder umgekehrt, sondern dass diese beiden Merkmale in der Regel zusammentreffen. Für das Quartil der Schülerinnen und Schüler mit der negativsten Einschätzung ihrer eigenen IKT-Fähigkeiten ist die Wahrscheinlichkeit, im untersten Quartil der Mathematikergebnisse zu liegen, in den meisten Ländern zweimal so hoch wie im Durchschnitt der Schülerinnen und Schüler. Das Selbstvertrauen der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf ihre Fähigkeit zur Erledigung von Routineaufgaben am Computer ist in der Tat ein relativ starker Prädiktor für die Schülerleistungen:" (S. 76)

"Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass einige Merkmale des IKT-Zugangs und der IKT-Nutzung stark mit den Schülerleistungen korreliert sind, dass dies aber nicht für all diese Merkmale der Fall ist.
Klar ist heute, dass die kleine Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die kaum Zugang zu Computern hat, die Computer nur selten benutzt und sich im Umgang mit IKT nicht sicher fühlt, in einer Zeit, in der Computer einen wichtigen Platz im Alltags- und im Bildungsleben einnehmen, keine guten Leistungen erzielt. Dies ist zwar z.T. dadurch bedingt, dass Schülerinnen und Schüler, die im Elternhaus wenig Zugang zu Computern haben, mit größerer Wahrscheinlichkeit aus sozial benachteiligten Milieus stammen; der sozioökonomische Hintergrund kann den beobachteten Leistungsunterschied jedoch nicht vollständig erklären. Folglich dürfte die Benachteiligung der Schülerinnen und Schüler, deren Eltern ein niedriges Bildungsniveau oder einen geringen beruflichen Status haben, durch den fehlenden Zugang zu Computern zusätzlich verstärkt werden. Die Daten aus PISA bestätigen die Ergebnisse früherer Studien, in denen ein besonders starker Zusammenhang zwischen den Schülerleistungen zum einen und Computerzugang und -nutzung im Elternhaus zum anderen nachgewiesen wurde. Die Computernutzung in der Schule kann dazu beitragen, den Effekt dieser Benachteiligung zu verringern, wenngleich der vergleichsweise schwächere Zusammenhang zwischen Computerzugang/-nutzung in der Schule und Schülerleistungen Zweifel in Bezug darauf aufkommen lässt, inwieweit dies einen völligen Ausgleich schaffen kann.
So unterstreichen die vorliegenden Ergebnisse zwar, wie wichtig es ist, die digitale Kluft zu schließen, wegen der manche Schülerinnen und Schüler in Bezug auf den Zugang zu Computern immer noch im Abseits stehen. Die schwierigere Frage ist jedoch, inwiefern die Ausweitung der Computernutzung in den Schulen zur Erzielung höherer Standards und einer größeren Chancengleichheit bei den Schülerleistungen beitragen kann. Bei PISA schnitten die Schülerinnen und Schüler, die am häufigsten Computer benutzen, im Durchschnitt etwas schlechter ab als diejenigen mit mäßiger Computernutzung. Dies kann sich z.T. aus der Tatsache erklären, dass bestimmte Arten von Software, wie sich bei einer genaueren Betrachtung der Computernutzung im Einzelnen zeigt, häufiger von leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern eingesetzt werden. Doch selbst bei Funktionen wie der Nutzung des Internets zur Beschaffung von Informationen, bei denen offenbar ein positiver Zusammenhang mit den Schülerleistungen besteht, nimmt der an eine häufigere Nutzung geknüpfte Nutzen anscheinend nicht kontinuierlich zu: Die Leistungen von Schülerinnen und Schülern, die Computer hierzu nur gelegentlich benutzen, unterscheiden sich kaum von den Leistungen derjenigen, die dies häufig tun, selbst wenn die Schülerinnen und Schüler, die dies nur selten oder nie tun, schlechter abschneiden als diejenigen mit gelegentlicher oder häufiger Computernutzung. Damit stellt sich die Frage, ob die Schülerinnen und Schüler, die Computer häufiger benutzen, sie auch wirklich effektiv einsetzen.
Es bedarf zusätzlicher Untersuchungen auf Mikroebene, um zu ermitteln, inwieweit die Leistung der Schülerinnen und Schüler durch bestimmte Formen der Computernutzung angehoben werden kann und welche Formen hierzu am wirkungsvollsten sind. In Ländern, in denen der Basiszugang zu Computern inzwischen nahezu universell ist, muss die Politik ihre Aufmerksamkeit statt auf die Bereitstellung der Technologie nun stärker darauf richten, dass diese auch wirkungsvoll eingesetzt wird. Dazu muss sichergestellt werden, dass die Lehrkräfte entsprechend geschult sind und dass die IKT-Nutzung gut in die Stundenpläne und die Lehrpläne integriert ist. Untersuchungen wie die Internationale Erhebung zu Schulen des Sekundarbereichs II der OECD (OECD, 2004c) haben diesbezüglich gravierende Defizite aufgezeigt und insbesondere verdeutlicht, dass fehlendes Know-how und Zeitmangel auf Seiten der Lehrkräfte zusammen mit Schwierigkeiten bei der Stundenplanaufstellung die Schulen daran hindern, ihre IKT-Entwicklungsziele zu erreichen. Der negative Zusammenhang zwischen den Schülerleistungen und bestimmten Formen der Computernutzung, der bei PISA aufgezeigt wurde, warnt uns, nicht einfach davon auszugehen, dass mehr zwangsläufig auch besser ist. Alles in allem ist es die Qualität der IKT-Nutzung und nicht unbedingt die Quantität, die darüber entscheiden wird, welchen Beitrag diese Technologien zur Verbesserung der Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler leisten können." (S. 76f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur wenige ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par "Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) spielt eine zentrale Rolle in der Entwicklung moderner Volkswirtschaften und Gesellschaften. Dies hat tiefgreifende 
Konsequenzen f\'fcr den Bildungssektor, nicht nur weil IKT neue Formen des Lernens erleichtern kann, sondern auch weil es f\'fcr junge Menschen im Hinblick auf ihren Erfolg im Erwachsenenleben heute wichtig ist, IKT zu beherrschen." (S. 8)\par\par "Die 
Fragen im IKT-Fragebogen waren detaillierter und gingen \'fcber die grundlegenden Informationen \'fcber den Zugang zu Computern hinaus, die im Hauptfragebogen erfasst wurden. Der IKT-Fragebogen zielte haupts\'e4chlich darauf ab, festzustellen, wie vertraut 
die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit Computern sind, und weniger, wie gut sie sich mit IKT allgemein auskennen. Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler wurden gefragt, wie h\'e4ufig und wo sie Computer benutzen, wie sie ihre Kenntnisse im Umgang mit Computern 
und Internet erworben haben und wie sicher sie sich im Einzelnen bei der Erledigung bestimmter Aufgaben am Computer f\'fchlen." (S. 10)\par\par "- In den OECD-L\'e4ndern haben fast alle 15-j\'e4hrigen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler Erfahrung im Umgang 
mit Computern, gro\'dfe Unterschiede bestehen zwischen den L\'e4ndern im Hinblick darauf, wie lange die Sch\'fcler schon Computer benutzen.\par - Der Zugang zu Computern zu Hause und in der Schule hat sich seit PISA 2000 verbessert, und inzwischen k\'f6nnen 
die meisten Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler an beiden Orten Computer benutzen. Jedoch gibt es immer noch Sch\'fcler \u8211 ? vorwiegend aus ung\'fcnstigen sozio\'f6konomischen Verh\'e4ltnissen \u8211 ?, die zu Hause \'fcber keinen Computer verf\'fcgen, 
insbesondere in den L\'e4ndern, in denen die Ausstattung der privaten Haushalte mit Computern insgesamt vergleichsweise gering ist.\par - Die im L\'e4ndervergleich festgestellten Ungleichheiten in Bezug auf den Zugang zu Bildungsressourcen im Elternhaus 
sind bei Computern gr\'f6\'dfer als bei B\'fcchern. Selbst in L\'e4ndern, in denen die Mehrzahl der Haushalte nicht mit Computern ausgestattet ist, verf\'fcgen die meisten Familien \'fcber B\'fccher.\par - Die Zahl der Computer im Verh\'e4ltnis zur Zahl 
der Sch\'fcler ist in den Schulen seit PISA 2000 gestiegen, im L\'e4ndervergleich ist sie aber immer noch sehr variabel, und in einigen L\'e4ndern ist die Mehrzahl der Schulleitungen der Ansicht, dass die Unterrichtsversorgung durch einen Mangel an Computern 
beeintr\'e4chtigt wird." (S. 18)\par\par fast alle haben Zugang zu PC und Internet zu Hause (S. 19f).\par \'fcber Schule h\'e4ufiger Zugang als zu Hause, allerdings sagt dies nichts \'fcber Nutzung aus (S. 22f).\par Seit PISA 2000 hat sich Ausstattung 
verbessert (S. 24).\par "Der sozio\'f6konomische Hintergrund ist ein st\'e4rkerer Pr\'e4diktor f\'fcr die Wahrscheinlichkeit des Computerzugangs im Elternhaus als das Geschlecht, und auch hier ist der Unterschied zwischen den verschiedenen sozio\'f6konomischen 
Gruppen beim Computerzugang in der Schule und an anderen Orten in der Regel wesentlich weniger ausgepr\'e4gt als im h\'e4uslichen Umfeld." (S. 26)\par\par "Die \'fcberwiegende Mehrzahl der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler hat zwar in der einen oder anderen 
Form Zugang zu Computern in der Schule, die konkrete Erfahrung der Sch\'fcler im Umgang mit IKT h\'e4ngt aber auch von der Computerausstattung der einzelnen Schulen sowie davon ab, wie viele der Computer gem\'e4\'df den Angaben der Schulleitungen im PISA-Schulleiterfragebogen 
den Sch\'fclern zur Verf\'fcgung stehen." (S. 30)\par\par "Wie unterscheidet sich das Unterrichtsumfeld in Bezug auf IKT- essourcen und IKT-Aktivit\'e4ten im\par L\'e4ndervergleich? Die Schulleitungen machten Angaben dazu, inwieweit die Unterrichtsversorgung 
an ihren Schulen durch einen Mangel an Computern oder Software beeintr\'e4chtigt wird. Bei der Interpretation dieser subjektiven Einsch\'e4tzungen der Schulleitungen ist Vorsicht geboten, weil kulturelle Faktoren und Anspruchshaltungen ma\'dfgeblich daf\'fcr 
sein k\'f6nnen, inwieweit die Schulleitungen einen solchen Mangel als Problem betrachten." (S. 30)\par\par "In den meisten OECD-L\'e4ndern wie auch in einigen der an PISA 2003 teilnehmenden Partnerl\'e4nder hat die \'fcberwiegende Mehrzahl der 15-j\'e4hrigen 
Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler zu Hause und in der Schule ohne weiteres Zugang zu Computern. In einer Welt, in der der Computerzugang zu einer wesentlichen Voraussetzung f\'fcr eine volle Teilhabe an der Gesellschaft geworden ist und in der Computer eine 
integrale Rolle im Lernprozess spielen, gilt das Hauptaugenmerk der Frage, ob bestimmte Sch\'fclergruppen diesbez\'fcglich ins Abseits geraten. Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die keinen Zugang zu IKT haben, ist es nicht m\'f6glich, sich eines Instruments 
zu bedienen, das zu einem entscheidenden Hilfsmittel f\'fcr den Bildungsprozess geworden ist." (S. 33f)\par\par "Selbst in L\'e4ndern, in denen die IKT-Zugangsquoten insgesamt wesentlich h\'f6her sind, haben Sch\'fcler mit weniger g\'fcnstigem sozio\'f6konomischem 
Hintergrund geringere Chancen, Computer zu benutzen, als ihre besser gestellten Altersgenossen." (S. 34)\par\par "In diesem Kontext ist festzustellen, dass die Benachteiligung einiger Sch\'fcler beim Zugang zu Ressourcen zur Unterst\'fctzung des schulischen 
Lernprozesses im Elternhaus im L\'e4ndervergleich unterschiedlich geartet ist. In der Vergangenheit schienen das Vorhandensein oder das Fehlen von B\'fcchern zur Unterst\'fctzung des schulischen Lernprozesses im Elternhaus eine wichtige Rolle zu spielen 
und waren in starkem Ma\'dfe mit den Bildungsertr\'e4gen korreliert. Heutzutage ist der sozio\'f6konomische Hintergrund in einigen L\'e4ndern ein st\'e4rkerer Pr\'e4diktor f\'fcr das Vorhandensein eines Computers als f\'fcr die Existenz von B\'fcchern 
im Elternhaus als Hilfsmittel bei den Schularbeiten, und Ma\'dfnahmen zur Bek\'e4mpfung sozialer Ungleichheiten m\'fcssen entsprechend angepasst werden." (S. 34)\par\par "W\'e4hrend in den meisten L\'e4ndern nur sehr wenige Sch\'fcler \'fcberhaupt keinen 
Zugang zu Computern in der Schule haben, ergibt sich eine dritte Form der Benachteiligung aus der Zahl der verf\'fcgbaren Computer im Verh\'e4ltnis zur Zahl der Sch\'fcler. Selbst zwischen wohlhabenden L\'e4ndern bestehen diesbez\'fcglich nach wie vor 
gro\'dfe Unterschiede: So ist die Zahl der Sch\'fcler, die sich einen Computer teilen m\'fcssen, in Deutschland z.B. mehr als dreimal so hoch wie in Australien, Korea und den Vereinigten Staaten. Ein interessanter Indikator daf\'fcr, ob quantitative Unterschiede 
bei der Computer- und Softwareausstattung die F\'e4higkeit der Schulen beeinflussen, ihre Bildungsziele mit Hilfe von IKT zu erreichen, ist der Grad der Beeintr\'e4chtigung des Lernprozesses durch Computeroder Softwaremangel aus der Sicht der Schulleitungen. 
Die obige Analyse (siehe auch Anhang A2) macht deutlich, dass diesbez\'fcgliche Unterschiede bei den Angaben der Schulleitungen im L\'e4ndervergleich nicht \'fcberbewertet werden sollten, dass innerhalb einzelner L\'e4nder festzustellende Abweichungen 
bei der Einsch\'e4tzung der Situation von den politischen Entscheidungstr\'e4gern aber durchaus als Anhaltspunkte f\'fcr die Beurteilung lokalisierter M\'e4ngel verwendet werden k\'f6nnen." (S. 34f)\par\par\par\par "- Selbst wenn der Zugang zu Computern 
in der Schule universeller ist als zu Hause, benutzen 15-j\'e4hrige Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern ihre Computer h\'e4ufiger zu Hause. Nahezu drei Viertel benutzen den Computer zu Hause mehrmals in der Woche.\par - Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler 
setzen Computer f\'fcr ein breites Spektrum von Funktionen ein, nicht nur f\'fcr Spiele. Verschiedene allgemeine Nutzungsarten wie z.B. Nachforschungen im Internet k\'f6nnen Bildungszwecken dienen, mit spezifischer Lernsoftware arbeiten die Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fclern aber weniger h\'e4ufig.\par - Die \'fcberwiegende Mehrheit der Sch\'fcler ist in der Lage, grundlegende IKT-Aufgaben zu erledigen, und im Allgemeinen sch\'e4tzen die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ihre Internetf\'e4higkeiten als gut ein. 
Zwar ist die Zahl derjenigen geringer, die davon \'fcberzeugt sind, komplexere Aufgaben alleine bew\'e4ltigen zu k\'f6nnen, die meisten meinen jedoch, mit etwas Hilfestellung dazu in der Lage zu sein.\par - Insgesamt benutzen M\'e4dchen Computer weniger 
h\'e4ufig und f\'fchlen sich im Umgang mit IKT weniger sicher als Jungen. Dies ist jedoch je nach der Nutzungsart unterschiedlich. Jungen besch\'e4ftigen sich zwar eher mit Computerspielen und mit dem Erstellen von Computerprogrammen als M\'e4dchen, doch 
gibt es kaum geschlechtsspezifische Unterschiede, was die H\'e4ufigkeit der Textverarbeitung oder der Versendung von E-Mails betrifft. M\'e4dchen f\'fchlen sich heute bei der Erledigung grundlegender IKT-Aufgaben in etwa genau so sicher wie Jungen, doch 
zeigen Jungen nach wie vor ein wesentlich gr\'f6\'dferes Selbstvertrauen bei komplexeren Aufgaben, wie z.B. Programmieren, was darauf schlie\'dfen l\'e4sst, dass Informatikstudien weiter eine vorwiegend m\'e4nnliche Dom\'e4ne bleiben." (S. 38)\par\par 
PC-Nutzung am h\'e4ufigsten zu Hause, \'fcber 3/4 mehrmals die Woche (S. 40f).\par Drei Nutzungsarten im Internet: Kommunikation, Unterhaltung und Spiele (S. 43).\par Computerspiele kaum dominant (S. 43f), Jungs h\'e4ufiger Spiele (S. 45).\par Nutzung 
vor allem f\'fcr Textverarbeitung, eher selten Lernsoftware (S. 45f).\par Jungs positivere Einstellung zu Computer (S. 48f).\par Sch\'fcler f\'fchlen sich IT-fit (S. 50f).\par "Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler f\'fchlen sich am Computer beim Umgang 
mit Routineaufgaben vergleichsweise sicherer als bei internetbasierten oder komplexeren Aufgaben, obwohl selbst im letztgenannten Fall die Mehrzahl der Auffassung war, mit etwas Hilfestellung alle Aufgaben bew\'e4ltigen zu k\'f6nnen." (S. 50)\par Jungs 
f\'fchlen sich sicherer (S. 52)\par\par "Generell benutzen die Sch\'fcler Computer mit gr\'f6\'dferer Wahrscheinlichkeit h\'e4ufiger zu Hause als in der Schule, und der Bildungsnutzen von Computern muss in einer ganzen Reihe von Kontexten und nicht nur 
im Hinblick auf den Schulunterricht betrachtet werden. Das vorliegende Kapitel hat gezeigt, dass die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler den Computer vielseitig nutzen, zu Unterhaltungsund Lernzwecken ebenso wie als Kommunikationsinstrument. Bemerkenswert 
ist, dass die ganz eindeutig der Unterhaltung dienende Nutzungsart \u8211 ? d.h. das Spielen von Computerspielen \u8211 ? unter 15-j\'e4hrigen Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern zwar verbreitet ist, aber nicht dominiert. Rund die H\'e4lfte der Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler spielt h\'e4ufig Computerspiele, aber etwa genauso viele benutzen den Computer f\'fcr Nachforschungen im Internet und f\'fcr Textverarbeitung. Indessen befasst sich nur eine kleine Minderheit von Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern h\'e4ufig 
mit der ausschlie\'dflich Bildungszwecken dienenden Nutzungsart, d.h. Lernsoftware. Au\'dferdem kommen viele der bildungsm\'e4\'dfigen Vorteile der Nutzung von Computern offenbar dann zum Tragen, wenn die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler IKT-Instrumente 
nutzen, die nicht allein f\'fcr Lernzwecke vorgesehen sind, wie z.B. Internet-Suchmaschinen, Tabellenkalkulationsprogramme oder E-Mail." (S. 54ff)\par [direkt im Anschluss weiter\par "So ist es als gutes Zeichen zu werten, wenn sich die Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler im Umgang mit einer breiten Palette von IKT-Instrumenten sicher f\'fchlen und mithin in der Lage sind, diese wirksam f\'fcr Lernzwecke einzusetzen. Die Indizes der Computernutzung geben eine gewisse Vorstellung davon, in welchem Ma\'dfe 
in verschiedenen L\'e4ndern von den einzelnen Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern von IKT Gebrauch gemacht wird. Wenngleich hier im L\'e4ndervergleich wie auch innerhalb der L\'e4nder erhebliche Unterschiede bestehen, ist es doch ermutigend, dass bei Fragen 
nach dem Selbstvertrauen im Umgang mit IKT-Aufgaben die \'fcberwiegende Mehrheit der 15-j\'e4hrigen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler angab, grundlegende Computerfunktionen zu beherrschen. Dies legt den Schluss nahe, dass hinsichtlich der F\'e4higkeit und 
Bereitschaft Jugendlicher, den Computer als ein grundlegendes Lerninstrument zu nutzen, z.B. um Informationen zu finden oder ein Projekt zu Papier zu bringen, heute generell kein Anlass zu Besorgnis besteht.\par Doch selbst solche Sch\'fcler, die sich 
mit grundlegenden Computerfunktionen auskennen, haben eine unterschiedliche Neigung, das Potenzial dieser Instrumente voll zu nutzen, die von ihrem jeweiligen Interesse und der Einsch\'e4tzung ihrer eigenen F\'e4higkeiten zur Bew\'e4ltigung von anspruchsvolleren 
oder nicht vertrauten IKT-Aufgaben abh\'e4ngt. In dieser Hinsicht gibt es deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede, aber selbst wenn das Geschlecht hier eine Rolle spielt, ist es nicht der wichtigste Bestimmungsfaktor. Wenn es hingegen darum geht, 
den Computer f\'fcr komplexere Aufgaben wie z.B. das Programmieren zu nutzen, bleiben die M\'e4dchen weit hinter den Jungen zur\'fcck. Je anspruchsvoller die Aufgabe ist, desto gr\'f6\'dfer ist der Abstand. Dies ist eine wichtige Beobachtung, nicht nur 
weil sie bedeutet, dass u.U. weniger M\'e4dchen geneigt sein werden, sich f\'fcr ein Hochschulstudium in Informatik zu entscheiden, sondern auch weil sie den Schluss nahe legt, dass M\'e4dchen eher z\'f6gern, sich am Computer an neue und komplexere Anwendungen 
heranzuwagen. Eine Strategie zur Verringerung dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede m\'fcsste sich darauf konzentrieren, das Interesse und das Selbstvertrauen der M\'e4dchen im Umgang mit Computern \'fcberhaupt zu st\'e4rken und ihnen Anleitung 
zu geben, wie IKT als ein Lerninstrument flexibel genutzt werden kann, anstatt sie bei der Erledigung vertrauter Aufgaben zu betreuen, die sie im Allgemeinen bereits beherrschen." (S. 56)\par\par "- Die Ergebnisse der kleinen Gruppe von Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fclern, die noch immer nur begrenzt Zugang zu Computern hat, lagen bei PISA 2003 unter dem OECD-Durchschnitt. Insbesondere die Sch\'fcler, die zu Hause keinen Computer benutzen k\'f6nnen, blieben durchschnittlich eine Kompetenzstufe hinter dem 
OECD-Durchschnitt zur\'fcck. In den meisten L\'e4ndern ist dieser Unterschied auch nach Ber\'fccksichtigung des sozio\'f6konomischen Hintergrunds der Sch\'fcler noch festzustellen.\par - Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit der k\'fcrzesten Erfahrung 
in der Nutzung von Computern erzielten bei PISA 2003 im Durchschnitt schwache Ergebnisse. Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit weniger als einem Jahr Computererfahrung konnten in der Regel nur die einfachsten Mathematikaufgaben l\'f6sen.\par - Die Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler, die Computer zu Hause weniger h\'e4ufig benutzen, blieben bei PISA 2003 ebenfalls hinter dem Durchschnitt zur\'fcck. Die Ergebnisse der Sch\'fcler, die Computer in der Schule am h\'e4ufigsten benutzen, lagen jedoch nicht in allen L\'e4ndern 
\'fcber denen der \'fcbrigen Sch\'fcler. Bei der Untersuchung der H\'e4ufigkeit, mit der die Sch\'fcler Computer f\'fcr ein Spektrum verschiedener Funktionen benutzen, zeigte sich, dass die besten Ergebnisse eher von den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern 
mit einem mittleren Grad der Computernutzung erzielt wurden als von denen mit der st\'e4rksten Computernutzung.\par - Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die ihre eigene F\'e4higkeit in Bezug auf die Erledigung von Routineaufgaben am Computer oder die 
Internetnutzung am geringsten einsch\'e4tzten, erzielten bei PISA 2003 im Bereich Mathematik wesentlich niedrigere Ergebnisse als diejenigen mit dem h\'f6chsten diesbez\'fcglichen Selbstvertrauen." (S. 58)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "In 
dieser Analyse wird klar zwischen der Computernutzung zu Hause und in der Schule unterschieden. Fr\'fchere Studien haben gezeigt, dass die Computernutzung zu Hause am st\'e4rksten mit h\'f6heren schulischen Leistungen korreliert ist (Ravitz et al., 2002; 
Harrison et al., 2003). Der Zusammenhang zwischen der Computernutzung in der Schule und den schulischen Leistungen ist hingegen weniger eindeutig, und in einigen fr\'fcheren Korrelationsstudien wurde eine negative Verkn\'fcpfung nachgewiesen (Ravitz et 
al., 2002; Papanastasiou et al., 2003; Wenglinsky, 1998). Dieser Vergleich wird \u8211 ? vor allem auf Schulebene \u8211 ? dadurch erschwert, dass leistungsschw\'e4chere Sch\'fcler m\'f6glicherweise mit gr\'f6\'dferer Wahrscheinlichkeit computerunterst\'fctzten 
Unterricht erhalten, so dass eine negative Verkn\'fcpfung mit den Sch\'fclerleistungen bei Betrachtung der Gesamtsch\'fclerpopulation nicht mit einem positiven Effekt f\'fcr den einzelnen Sch\'fcler im Widerspruch steht." (S. 59)\par\par "In Anbetracht 
der Tatsache, dass die \'fcberwiegende Mehrzahl der Sch\'fcler in den meisten L\'e4ndern heute Zugang zu Computern hat, ist die gr\'f6\'dfte Abweichung vom L\'e4ndermittel bei den Sch\'fclern festzustellen, denen kein Computer zur Verf\'fcgung steht: 
Ihre Ergebnisse liegen \'fcberall unter dem Durchschnitt. In anderen Worten besteht das wichtigste Problem, das sich hier stellt, in den vergleichsweise niedrigen Ergebnissen der Sch\'fcler, die zu Hause keinen Computer haben." (S. 60)\par\par "Im Durchschnitt 
der OECD-L\'e4nder erzielten die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, denen zu Hause ein Computer zur Verf\'fcgung steht, eine mittlere Punktzahl von 514, gegen\'fcber einer mittleren Punktzahl von 453 f\'fcr die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ohne PC-Zugang 
im Elternhaus. In Bezug auf die mathematischen F\'e4higkeiten ist dies ein erheblicher Unterschied, der einer gesamten Kompetenzstufe auf der sechsstufigen PISA-Leistungsskala Mathematik entspricht. Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die zu Hause einen 
Computer haben, liegen im Durchschnitt auf Kompetenzstufe 3, die ohne auf Kompetenzstufe 2. Dies sind die Durchschnittsniveaus, die in den meisten OECD-L\'e4ndern erreicht wurden." (S. 61)\par\par "Der Leistungsvorsprung der Sch\'fcler mit PC-Zugang im 
Elternhaus bleibt de facto in 23 der 31 L\'e4nder, f\'fcr die Daten vorliegen, nach Ber\'fccksichtigung des sozio\'f6konomischen Hintergrunds bestehen." (S. 64)\par\par "Obwohl in den meisten L\'e4ndern mehr Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in der Schule 
Zugang zu Computern haben als im Elternhaus (Tabelle 2.2a), ist es somit nicht klar, ob dieser PC-Zugang in der Schule einen hinreichend starken Effekt aus\'fcbt, um die aus dem Nichtvorhandensein eines Computers im Elternhaus resultierende Benachteiligung 
auszugleichen. W\'e4re dies der Fall, m\'fcssten gr\'f6\'dfere Leistungsunterschiede zwischen den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die in der Schule Computer benutzen k\'f6nnen, und denen zu beobachten sein, die dies nicht k\'f6nnen, wenngleich sich dieser 
Effekt u.U. nur schwer messen l\'e4sst, wenn leistungsschwache Sch\'fcler f\'fcr bestimmte Zwecke h\'e4ufiger Zugang zu Computern haben." (S. 64)\par\par "Diejenigen, sie seit \'fcber f\'fcnf Jahren einen Computer benutzen und folglich mit Computern am 
meisten vertraut sind, liegen im oberen Bereich von Kompetenzstufe 3, wohingegen die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die weniger als ein Jahr Erfahrung mit Computern haben, im Durchschnitt im unteren Bereich von Stufe 2 rangieren." (S. 66)\par\par "Die 
Ergebnisse zeigen somit, dass zwischen der Dauer der Computernutzung der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler und ihren Mathematikergebnissen bei PISA ein gewisser Zusammenhang besteht. Bei einer genaueren Betrachtung der Ergebnisse zeichnet sich in der Mehrzahl 
der L\'e4nder ein \'e4hnliches Muster ab: Die gr\'f6\'dften Leistungsunterschiede sind zwischen den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern der Kategorien festzustellen, die auf den geringsten Grad an Erfahrung mit Computern schlie\'dfen lassen. Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler, die Computer seit ein bis drei Jahren benutzen, erzielen im OECDDurchschnitt z.B. 46 Punkte mehr als solche mit weniger als einem Jahr Computererfahrung, wohingegen Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die schon l\'e4nger als f\'fcnf Jahre 
Computer benutzen, nur 20 Punkte Vorsprung vor denjenigen mit drei bis f\'fcnf Jahren Computererfahrung haben." (S. 66f)\par\par "Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungsunterschiede auch nach Ber\'fccksichtigung des sozio\'f6konomischen Hintergrunds 
bestehen bleiben und dass der gr\'f6\'dfte Leistungsabstand auch dann noch zwischen den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die gerade erst mit der Computernutzung begonnen haben (d.h. weniger als 1 Jahr vor der Erhebung), und denjenigen zu beobachten ist, 
die schon mindestens ein Jahr Computer benutzen. Im Vergleich zu Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die sich erst seit weniger als einem Jahr mit Computern besch\'e4ftigten, ist im OECDDurchschnitt ein Vorsprung von 34 Punkten f\'fcr Sch\'fclerinnen und 
Sch\'fcler mit ein bis drei Jahren Computererfahrung, von 56 Punkten f\'fcr diejenigen mit 3 bis 5 Jahren Computererfahrung und von 64 Punkten f\'fcr die mit mehr als 5 Jahren Computererfahrung festzustellen." (S. 68)\par\par "Was aus den PISA-Ergebnissen 
klar hervorgeht, ist, dass Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die noch nie einen Computer benutzt haben oder weder in der Schule noch zu Hause Zugang zu Computern haben, schwache Leistungen erbringen. Als Vergleichsma\'dfstab dient hier der OECD-Durchschnitt 
der Leistungen, die die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler im Bereich Mathematik bei PISA 2003 erzielten: 500 Punkte. Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die noch nie einen Computer benutzt haben, bleiben mit einer durchschnittlichen Punktzahl von 380 Punkten 
deutlich hinter diesem Durchschnitt zur\'fcck. Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die im Elternhaus keinen Zugang zu Computern haben, erzielen durchschnittlich 453 Punkte, womit sie eine Kompetenzstufe unter dem OECD-Durchschnitt liegen. Die Ergebnisse von 
Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, denen in der Schule kein Computer zur Verf\'fcgung steht, liegen mit 480 Punkten eine halbe Kompetenzstufe unter dem OECD-Durchschnitt (Tabelle 4.1). Auch diejenigen, die gerade erst begonnen haben, Computer zu benutzen 
(d.h. weniger als 1 Jahr vor der Erhebung), bleiben mit durchschnittlich 433 Punkten hinter dem OECD-Durchschnitt zur\'fcck. Als ermutigendes Zeichen ist zu werten, dass Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit ein bis drei Jahren Computererfahrung bereits 
deutlich bessere Ergebnisse erzielen als solche, die gerade erst mit der Computernutzung begonnen haben, auch wenn ihre Leistung mit 479 Punkten immer noch unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Ein klares Bild zeichnet sich auch in Bezug auf den Zugang zu 
Computern ab. Die Ergebnisse von Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die den eigenen Angaben zufolge zu Hause, in der Schule oder an einem anderen Ort Computer benutzen k\'f6nnen, liegen insgesamt \'fcber dem OECD-Durchschnitt, wobei diejenigen mit PC-Zugang 
im Elternhaus mit 514 Punkten im Vergleich am besten abschneiden. Der h\'f6chste Punktvorsprung ist im Durchschnitt f\'fcr die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler festzustellen, die am vertrautesten mit Computern sind (d.h. die seit \'fcber f\'fcnf Jahren 
Computer benutzen): Sie kommen auf 532 Punkte." (S. 68)\par\par "Abbildung 4.5a und 4.5b zeigen, dass der Zusammenhang zwischen der H\'e4ufigkeit der Computernutzung und den Sch\'fclerleistungen erheblich abweicht, je nachdem ob die Sch\'fclerinnen und 
Sch\'fcler Computer h\'e4ufig zu Hause oder in der Schule benutzen. Ein eindeutigerer Effekt scheint f\'fcr die Computernutzung im Elternhaus festzustellen zu sein: In allen L\'e4ndern erzielen die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die den eigenen Angaben 
zufolge Computer zu Hause selten oder nie benutzen (durchschnittlich 18%), wesentlich niedrigere Ergebnisse als diejenigen, die eine moderate oder h\'e4ufige Computernutzung angaben (Tabelle 3.1 und Abbildung 4.5a). In der Mehrzahl der L\'e4nder liegen 
die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die zu Hause nur selten Computer benutzen, auf Kompetenzstufe 2, manchmal auch 1 der Leistungsskala Mathematik." (S. 69f)\par\par "Gruppe der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die zu Hause keinen Computer hat, in der 
Schule mehr Zeit am Computer verbringt, um sich fehlende Computerfertigkeiten anzueignen. M\'f6glicherweise benutzen leistungsschw\'e4chere Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler die Computer in der Schule auch nicht effektiv genug, so dass sie mehr Zeit f\'fcr 
die am Computer zu erledigenden Aufgaben ben\'f6tigen. Diese verschiedenen M\'f6glichkeiten k\'f6nnten erkl\'e4ren, warum zwischen geringen Leistungen und h\'e4ufiger Computernutzung ein Zusammenhang festzustellen ist, unabh\'e4ngig davon, welchen Effekt 
die Computernutzung selbst auf die Leistungen aus\'fcbt.\par Allerdings ist es auch m\'f6glich, dass sich eine h\'e4ufigere Computernutzung auf bestimmte Weise negativ auf die Leistungen auswirkt. Wenn die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in der Schule 
zu viel Zeit am Computer verbringen, k\'f6nnte sie dies z.B. vom Lernen abhalten. Diese M\'f6glichkeit st\'fcnde mit der Beobachtung in Einklang, wonach der Grad der Computernutzung, der im Allgemeinen mit den besten Ergebnissen in Zusammenhang gebracht 
werden kann, die \u8222 ?moderate\u8220 ? Computernutzung ist: zwischen einmal w\'f6chentlich und einmal monatlich. In 23 der L\'e4nder von Abbildung 4.5b erzielen die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit moderater Computernutzung bessere Ergebnisse als 
diejenigen, die Computer seltener oder h\'e4ufiger benutzen. Wenn ein hoher Grad der Computernutzung in der Schule nicht mit h\'f6heren Leistungen verbunden ist, m\'fcssen sich die Lehrkr\'e4fte u.U. genauer mit der Frage befassen, wie die Computer genutzt 
werden. Durch eine strengere Aufsicht und einen st\'e4rker strukturierten Unterricht, was auch beinhaltet, dass konkrete Aufgaben gestellt werden, die am Computer zu erledigen sind, k\'f6nnte der Effekt der Computernutzung m\'f6glicherweise verbessert 
werden." (S. 71)\par\par "Diese Analyse befasst sich mit zwei allgemeinen Indizes der Computernutzung: Der eine misst, wie h\'e4ufig die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler den Computer f\'fcr das Internet oder Computerspiele nutzen, der zweite wie h\'e4ufig 
sie bestimmte Computerprogramme oder Lernsoftware verwenden. Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler werden entsprechend ihren Werten auf diesen beiden Indizes in allen L\'e4ndern in vier gleich gro\'dfe Gruppen eingeteilt. Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler 
in der obersten Gruppe sind diejenigen, die Computer h\'e4ufig f\'fcr ein relativ breites Spektrum an Zwecken nutzen; die in der untersten sind diejenigen, die Computer am seltensten benutzen.\par In Abbildung 4.6 sind f\'fcr jeden dieser beiden Indizes 
die mittleren Punktzahlen in den Bereichen Mathematik und Lesekompetenz dargestellt, die die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in jeder der vier Kategorien im OECD-Durchschnitt erzielen. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die 
Computer am seltensten benutzen, im Durchschnitt niedrigere Punktzahlen erzielen als die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in der Mitte des Verteilungsspektrums der Computernutzung. Das Quartil derjenigen, die IKT am wenigsten f\'fcr Internet und Unterhaltungszwecke 
nutzen, erzielt in allen L\'e4ndern durchschnittlich 12 Punkte weniger in Mathematik und 11 Punkte weniger im Bereich Lesekompetenz als das Quartil der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit der zweitniedrigsten Computernutzung f\'fcr diese Zwecke. Auf dem 
Index der Programm- und Softwarenutzung betr\'e4gt der entsprechende Leistungsabstand in Mathematik und im Bereich Lesekompetenz 14 Punkte (vgl. Tabelle A3.1 in Anhang A3 wegen einer Signifikanzpr\'fcfung dieser Unterschiede)." (S. 72)\par\par "Diese 
Ergebnisse decken sich mit den weiter oben beschriebenen, die f\'fcr die Computernutzung in der Schule zeigten, dass die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit der h\'e4ufigsten Computernutzung etwas schlechter abschneiden als diejenigen mit einer moderaten 
Computernutzung. Leistungsschw\'e4chere Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler benutzen z.B. den eigenen Angaben zufolge in der Regel h\'e4ufiger Lernsoftware. Obwohl die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler bei PISA nicht gefragt wurden, wie h\'e4ufig sie Computer 
benutzen, um sich f\'fcr bestimmte F\'e4cher vorzubereiten, wird durch die Tatsache, dass diejenigen mit der h\'e4ufigsten Computernutzung sowohl in Mathematik als auch im Bereich Lesekompetenz niedrigere Ergebnisse erzielen, doch deutlich gemacht, dass 
eine h\'e4ufigere Computernutzung f\'fcr die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler nicht zwangsl\'e4ufig in allen F\'e4llen von Vorteil ist. Dabei gilt es darauf hinzuweisen, dass in diesem Teil der Analyse das Spektrum der H\'e4ufigkeit der Computernutzung 
untersucht wurde. Es w\'e4re zu erwarten, dass den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern, die sich am besten mit Computern auskennen und in der Lage sind, sie in vielen Bereichen ihres Lebens einzusetzen, dadurch gewisse Vorteile entstehen. Die vorliegenden 
Ergebnisse lassen es jedoch bedenklich erscheinen, in jedem Fall davon auszugehen, dass sich dies in besseren schulischen Leistungen niederschl\'e4gt." (S. 73)\par\par "Der Zusammenhang zwischen dem Selbstvertrauen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler im 
Umgang mit IKT und den Sch\'fclerleistungen ist eindeutiger. Im Einzelnen liegt das Quartil der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die ihre Fertigkeiten beim Erledigen von IKT-Routineaufgaben wie Dateien \'f6ffnen und sichern am h\'f6chsten einsch\'e4tzen, 
durchschnittlich \'fcber eine Kompetenzstufe (67 Punkte) \'fcber dem derjenigen, die sich dabei am wenigsten sicher f\'fchlen (Kasten 3.3 in Kapitel 3 enth\'e4lt die vollst\'e4ndige Liste dieser Routineaufgaben). Dieser Vergleich zeigt uns nicht, dass 
Selbstvertrauen in Bezug auf grundlegende IKT-F\'e4higkeiten zu guten Mathematikkompetenzen f\'fchrt oder umgekehrt, sondern dass diese beiden Merkmale in der Regel zusammentreffen. F\'fcr das Quartil der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit der negativsten 
Einsch\'e4tzung ihrer eigenen IKT-F\'e4higkeiten ist die Wahrscheinlichkeit, im untersten Quartil der Mathematikergebnisse zu liegen, in den meisten L\'e4ndern zweimal so hoch wie im Durchschnitt der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler. Das Selbstvertrauen 
der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in Bezug auf ihre F\'e4higkeit zur Erledigung von Routineaufgaben am Computer ist in der Tat ein relativ starker Pr\'e4diktor f\'fcr die Sch\'fclerleistungen:" (S. 76)\par\par "Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass 
einige Merkmale des IKT-Zugangs und der IKT-Nutzung stark mit den Sch\'fclerleistungen korreliert sind, dass dies aber nicht f\'fcr all diese Merkmale der Fall ist.\par Klar ist heute, dass die kleine Gruppe der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die kaum 
Zugang zu Computern hat, die Computer nur selten benutzt und sich im Umgang mit IKT nicht sicher f\'fchlt, in einer Zeit, in der Computer einen wichtigen Platz im Alltags- und im Bildungsleben einnehmen, keine guten Leistungen erzielt. Dies ist zwar z.T. 
dadurch bedingt, dass Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die im Elternhaus wenig Zugang zu Computern haben, mit gr\'f6\'dferer Wahrscheinlichkeit aus sozial benachteiligten Milieus stammen; der sozio\'f6konomische Hintergrund kann den beobachteten Leistungsunterschied 
jedoch nicht vollst\'e4ndig erkl\'e4ren. Folglich d\'fcrfte die Benachteiligung der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, deren Eltern ein niedriges Bildungsniveau oder einen geringen beruflichen Status haben, durch den fehlenden Zugang zu Computern zus\'e4tzlich 
verst\'e4rkt werden. Die Daten aus PISA best\'e4tigen die Ergebnisse fr\'fcherer Studien, in denen ein besonders starker Zusammenhang zwischen den Sch\'fclerleistungen zum einen und Computerzugang und -nutzung im Elternhaus zum anderen nachgewiesen wurde. 
Die Computernutzung in der Schule kann dazu beitragen, den Effekt dieser Benachteiligung zu verringern, wenngleich der vergleichsweise schw\'e4chere Zusammenhang zwischen Computerzugang/-nutzung in der Schule und Sch\'fclerleistungen Zweifel in Bezug 
darauf aufkommen l\'e4sst, inwieweit dies einen v\'f6lligen Ausgleich schaffen kann.\par So unterstreichen die vorliegenden Ergebnisse zwar, wie wichtig es ist, die digitale Kluft zu schlie\'dfen, wegen der manche Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in Bezug 
auf den Zugang zu Computern immer noch im Abseits stehen. Die schwierigere Frage ist jedoch, inwiefern die Ausweitung der Computernutzung in den Schulen zur Erzielung h\'f6herer Standards und einer gr\'f6\'dferen Chancengleichheit bei den Sch\'fclerleistungen 
beitragen kann. Bei PISA schnitten die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die am h\'e4ufigsten Computer benutzen, im Durchschnitt etwas schlechter ab als diejenigen mit m\'e4\'dfiger Computernutzung. Dies kann sich z.T. aus der Tatsache erkl\'e4ren, dass 
bestimmte Arten von Software, wie sich bei einer genaueren Betrachtung der Computernutzung im Einzelnen zeigt, h\'e4ufiger von leistungsschwachen Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern eingesetzt werden. Doch selbst bei Funktionen wie der Nutzung des Internets 
zur Beschaffung von Informationen, bei denen offenbar ein positiver Zusammenhang mit den Sch\'fclerleistungen besteht, nimmt der an eine h\'e4ufigere Nutzung gekn\'fcpfte Nutzen anscheinend nicht kontinuierlich zu: Die Leistungen von Sch\'fclerinnen und 
Sch\'fclern, die Computer hierzu nur gelegentlich benutzen, unterscheiden sich kaum von den Leistungen derjenigen, die dies h\'e4ufig tun, selbst wenn die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die dies nur selten oder nie tun, schlechter abschneiden als diejenigen 
mit gelegentlicher oder h\'e4ufiger Computernutzung. Damit stellt sich die Frage, ob die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler, die Computer h\'e4ufiger benutzen, sie auch wirklich effektiv einsetzen.\par Es bedarf zus\'e4tzlicher Untersuchungen auf Mikroebene, 
um zu ermitteln, inwieweit die Leistung der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler durch bestimmte Formen der Computernutzung angehoben werden kann und welche Formen hierzu am wirkungsvollsten sind. In L\'e4ndern, in denen der Basiszugang zu Computern inzwischen 
nahezu universell ist, muss die Politik ihre Aufmerksamkeit statt auf die Bereitstellung der Technologie nun st\'e4rker darauf richten, dass diese auch wirkungsvoll eingesetzt wird. Dazu muss sichergestellt werden, dass die Lehrkr\'e4fte entsprechend 
geschult sind und dass die IKT-Nutzung gut in die Stundenpl\'e4ne und die Lehrpl\'e4ne integriert ist. Untersuchungen wie die Internationale Erhebung zu Schulen des Sekundarbereichs II der OECD (OECD, 2004c) haben diesbez\'fcglich gravierende Defizite 
aufgezeigt und insbesondere verdeutlicht, dass fehlendes Know-how und Zeitmangel auf Seiten der Lehrkr\'e4fte zusammen mit Schwierigkeiten bei der Stundenplanaufstellung die Schulen daran hindern, ihre IKT-Entwicklungsziele zu erreichen. Der negative 
Zusammenhang zwischen den Sch\'fclerleistungen und bestimmten Formen der Computernutzung, der bei PISA aufgezeigt wurde, warnt uns, nicht einfach davon auszugehen, dass mehr zwangsl\'e4ufig auch besser ist. Alles in allem ist es die Qualit\'e4t der IKT-Nutzung 
und nicht unbedingt die Quantit\'e4t, die dar\'fcber entscheiden wird, welchen Beitrag diese Technologien zur Verbesserung der Lernergebnisse der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler leisten k\'f6nnen." (S. 76f)\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren stellen eine Befragung vom Frühjahr/Sommer 1975 vor, die im Kanton Zürich durchgeführt wurde und an Kaiser (1969) angelehnt ist (S. 31f).
Die Autoren unterscheiden zwischen freiwilliger und obligatorischer LFB und beziehen sich auf freiwilige LFB, worin neben institutioneller auch individuelle Formen inkludiert sind (S. 32).
Sodann beschreiben die Autoren kurz die LFB-Entwicklung, etwa die zunächst großteils von Lehrern selbst getragene LFB und dann die zunehmende staatliche Institutionalisierung (S. 32f).

Die Befragten setzen sich aus Kursteilnehmern des Kantons Zürich zusammen, insgesamt 131 Lehrkräfte (S. 34).

Es zeigt sich, dass rund 60% der Befragten systematisch LFB betreiben, womit ein gewisser Anteil auch nach Ausbau der LFB nicht erreicht wurde (S. 35).
Von den Tn besucht 1/3 ganz- oder mehrtägige Kurse, je ein Viertel nutzt Vorträge oder private Lektüre, AGs oder Fernkurse spielen kaum eine Rolle (S. 35f).

Im Vergleich zu Kaiser, wo Methodik und Didaktik vorne lagen, ist bei dieser Umfrage Fachwissenschaft an erster Stelle, allerdings kann dies laut Autoren auch an den ausführlichereren Fragen liegen (S. 36f).

Daneben zeigt sich, dass fast die Hälfte mindestens 10 Tage für LFB im letzten Schuljahr aufgewendet hat, womit dieser Wert im Vergleich zu Kaiser angestiegen ist (S. 37).

Bei den Teilnahme-Motiven zeigt sich, dass vor allem persönliches Interesse und Aktualität im Unterricht relevant sind (S. 37f). Daneben heißt es:
"Fortbildung wird als notwendiger Bestandteil des Berufs gesehen, nicht mehr so sehr als eine von hohem Berufsethos getragene Berufspflicht." (S. 38) Dies hängt zusammen mit der deutlichen geringen Zustimmung zu LFB als Berufspflicht (S. 38).

Bei den Hinderungsgründen liegen außerschulische Belastungen vorne, gefolgt von organisatorischen Problemen, etwa ungünstiger Zeitpunkt der Kurse, und Zeitmangel, das Problem liegt also insgesamt weniger am Angebot (S. 38f).

Die Autoren folgern schließlich, dass nach wie vor ein gewisser Anteil an Lehrkräften nicht von LFB erreicht wird (S. 39). So fordern die Autoren etwa Karrieremöglichkeiten an LFB zu koppeln (S. 39). Außerdem fallen im Lehrerberuf nach Ansicht der Autoren Defizite weniger negativ auf (S. 39).
So fordern sie für LFB, dass diese zunächst unmittelbar an der Praxis anknüpfen muss und sich erst dann an Fach- und Problemfragen orientieren, wobei für ersteres neue LFB-Formen benötigt würden und für letzteres eine LFB-Konzept (S. 40).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren stellen eine Befragung vom Fr\'fchjahr/Sommer 1975 vor, die im Kanton Z\'fcrich durchgef\'fchrt wurde und an Kaiser (1969) angelehnt ist (S. 31f).\par Die Autoren 
unterscheiden zwischen freiwilliger und obligatorischer LFB und beziehen sich auf freiwilige LFB, worin neben institutioneller auch individuelle Formen inkludiert sind (S. 32).\par Sodann beschreiben die Autoren kurz die LFB-Entwicklung, etwa die zun\'e4chst 
gro\'dfteils von Lehrern selbst getragene LFB und dann die zunehmende staatliche Institutionalisierung (S. 32f).\par\par Die Befragten setzen sich aus Kursteilnehmern des Kantons Z\'fcrich zusammen, insgesamt 131 Lehrkr\'e4fte (S. 34).\par\par Es zeigt 
sich, dass rund 60% der Befragten systematisch LFB betreiben, womit ein gewisser Anteil auch nach Ausbau der LFB nicht erreicht wurde (S. 35).\par Von den Tn besucht 1/3 ganz- oder mehrt\'e4gige Kurse, je ein Viertel nutzt Vortr\'e4ge oder private Lekt\'fcre, 
AGs oder Fernkurse spielen kaum eine Rolle (S. 35f).\par\par Im Vergleich zu Kaiser, wo Methodik und Didaktik vorne lagen, ist bei dieser Umfrage Fachwissenschaft an erster Stelle, allerdings kann dies laut Autoren auch an den ausf\'fchrlichereren Fragen 
liegen (S. 36f).\par\par Daneben zeigt sich, dass fast die H\'e4lfte mindestens 10 Tage f\'fcr LFB im letzten Schuljahr aufgewendet hat, womit dieser Wert im Vergleich zu Kaiser angestiegen ist (S. 37).\par\par Bei den Teilnahme-Motiven zeigt sich, dass 
vor allem pers\'f6nliches Interesse und Aktualit\'e4t im Unterricht relevant sind (S. 37f). Daneben hei\'dft es:\par "\i Fortbildung wird als notwendiger Bestandteil des Berufs gesehen, nicht mehr so sehr als eine von hohem Berufsethos getragene Berufspflicht.\plain\f2\fs24 
" (S. 38) Dies h\'e4ngt zusammen mit der deutlichen geringen Zustimmung zu LFB als Berufspflicht (S. 38).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden liegen au\'dferschulische Belastungen vorne, gefolgt von organisatorischen Problemen, etwa ung\'fcnstiger Zeitpunkt 
der Kurse, und Zeitmangel, das Problem liegt also insgesamt weniger am Angebot (S. 38f).\par\par Die Autoren folgern schlie\'dflich, dass nach wie vor ein gewisser Anteil an Lehrkr\'e4ften nicht von LFB erreicht wird (S. 39). So fordern die Autoren etwa 
Karrierem\'f6glichkeiten an LFB zu koppeln (S. 39). Au\'dferdem fallen im Lehrerberuf nach Ansicht der Autoren Defizite weniger negativ auf (S. 39).\par So fordern sie f\'fcr LFB, dass diese zun\'e4chst unmittelbar an der Praxis ankn\'fcpfen muss und 
sich erst dann an Fach- und Problemfragen orientieren, wobei f\'fcr ersteres neue LFB-Formen ben\'f6tigt w\'fcrden und f\'fcr letzteres eine LFB-Konzept (S. 40).\par}
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		bfd4d90e-b274-4003-9be5-e7593f12ee4b		Kategorien für Themenwünschen NRW-Lehrerbefragung		1				27						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		25		Im Rahmen einer offen angelegten Planungsphase von LFB stellt es einen wichtigen Baustein dar, die Themenwünsche von Lehrern zu erfassen. In der NRW-Lehrerbefragung geschah dies im Fragebogen an prominenter Stelle direkt zu Beginn: Einmal, um die Bedeutung zu unterstreichen und zum anderen, um möglichst unbeinflusst von späteren Fragen die Themeninteressen zu erfassen, wobei die Befragten zugleich Angaben zur didaktischen und methodischen Umsetzung ihres FB-Anliegens machen sollten.
Ausgehend von den aus einer Delphi-Befragung unter Vertretern der Schulaufsicht und -leitung wurden Kategorien entwickelt, in die ca. 4200 geäußerten Themenwünsche eingeordnet wurden. Diese Kategorien sind (S. 26-27), wobei sie zum Teil nicht trennscharf sind bzw. manche Antworten mehrfach zuordnenbar:

A) Lehrerhandeln im Unterricht
Bereich "Stoff"/Unterrichtsinhalte
- curricular/schulfachliche Themen
- fachwissenschaftlicher Bezug
Bereich "Methode"/Unterrichtsgestaltung
- Lehr-/Lernprozeß allgemein
- Reform des Lehr-/Lernprozesses
- Leistungsbewertung
Bereich "Lehrer - Schüler- Interaktion"
- Verhalten/Disziplin
- Interaktion allgemein
- ausländische Schüler/innen
B) Interner Schulkontext
- Persönliche Belastungen/berufliche Anforderungen
- Umgang mit Schulleitung/-aufsicht
- Kooperation Kollegium/Kollegen
C) Äußerer Schulkontext
- Reform/Veränderung von Schule
- Öffnung von Schule
- Kooperation mit Eltern		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Im Rahmen einer offen angelegten Planungsphase von LFB stellt es einen wichtigen Baustein dar, die Themenw\'fcnsche von Lehrern zu erfassen. In der NRW-Lehrerbefragung geschah dies im Fragebogen an prominenter Stelle 
direkt zu Beginn: Einmal, um die Bedeutung zu unterstreichen und zum anderen, um m\'f6glichst unbeinflusst von sp\'e4teren Fragen die Themeninteressen zu erfassen, wobei die Befragten zugleich Angaben zur didaktischen und methodischen Umsetzung ihres 
FB-Anliegens machen sollten.\par Ausgehend von den aus einer Delphi-Befragung unter Vertretern der Schulaufsicht und -leitung wurden Kategorien entwickelt, in die ca. 4200 ge\'e4u\'dferten Themenw\'fcnsche eingeordnet wurden. Diese Kategorien sind (S. 
26-27)\lang1031\hich\f2\loch\f2 , wobei sie zum Teil nicht trennscharf sind bzw. manche Antworten mehrfach zuordnenbar\plain\f2\fs24 :\par\par A) Lehrerhandeln im Unterricht\par Bereich "Stoff"/Unterrichtsinhalte\par - curricular/schulfachliche Themen\par 
- fachwissenschaftlicher Bezug\par Bereich "Methode"/Unterrichtsgestaltung\par - Lehr-/Lernproze\'df allgemein\par - Reform des Lehr-/Lernprozesses\par - Leistungsbewertung\par Bereich "Lehrer - Sch\'fcler- Interaktion"\par - Verhalten/Disziplin\par - 
Interaktion allgemein\par - ausl\'e4ndische Sch\'fcler/innen\par B) Interner Schulkontext\par - Pers\'f6nliche Belastungen/berufliche Anforderungen\par - Umgang mit Schulleitung/-aufsicht\par - Kooperation Kollegium/Kollegen\par C) \'c4u\'dferer Schulkontext\par 
- Reform/Ver\'e4nderung von Schule\par - \'d6ffnung von Schule\par - Kooperation mit Eltern\par}
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Im Kanton Zürich wurde Mitte der 90er vom Pestalozzianum (PZ) zusammen mit der Züricher Arbeitsgemeinschaft für Weiterbildung der Lehrkräfte des Kantons Zürich (ZAL) eine Befragung zur LFB durchgeführt (S. 8). Um nun die Einschätzung mit dem Verhalten vergleichen zu können, wurden die Anmeldekarten geändert und zwischen 1997-1999 rund 30000 Datensätze gesammelt, um das Anmeldeverhalten zu überprüfen (S. 8f).
Gesucht wird in der LFB vor allem Unterstützung und Hilfen für den beruflichen Alltag sowie Erfahrungsaustausch mit Kollegen (S. 8).

Bei den Anmeldekarten sind nicht alle Kurse, die vom PZ oder der ZAL angeboten werden, erfasst, sondern nur zentrale Kurse, Tagungen und Seminare (S. 10). Immerhin besitzen diese beiden Träger durch Subventionierung fast eine Monopolstellung (S. 10).
Bei rund 8000 Adressaten werden jährlich etwa 10000 Kursplätze belegt (S. 10).
Aus Datenschutzgründen wurden nur wenige, anonyme Personendaten in Verbindung mit dem Kurs festgehalten, dennoch sind vielfältige Analysen möglich, wobei nicht festgestellt werden kann, wo Mehrfachanmeldungen vorliegen (S. 12f). Außerdem ist nicht über den Kursverlauf, dessen Qualität oder dessen Wirkungen herauszufinden (S. 13f).
Danach werden noch kurz die Datensätze sowie Auswertungsmöglichkeiten und Fragestellungen beschrieben (S. 14ff).

Bezüglich der Stichprobe wird deutlich, dass fast 80% Frauen sind und die Altersgruppen 40-49 sowie 30-39 am stärksten vertreten sind, außerem Primarschulen und Kindergärten dominieren sowie neben Lehrkräften auch Verweser einen großen Block bilden (S. 17ff).
Es wird dann noch ein Vergleich mit der Bildungsstatistik vorgenommen und Frauen insgesamt etwas fortbildungsaktiver erscheinen als Männer (S. 19f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Kanton Z\'fcrich wurde Mitte der 90er vom Pestalozzianum (PZ) zusammen mit der Z\'fcricher Arbeitsgemeinschaft f\'fcr Weiterbildung der Lehrkr\'e4fte des Kantons 
Z\'fcrich (ZAL) eine Befragung zur LFB durchgef\'fchrt (S. 8). Um nun die Einsch\'e4tzung mit dem Verhalten vergleichen zu k\'f6nnen, wurden die Anmeldekarten ge\'e4ndert und zwischen 1997-1999 rund 30000 Datens\'e4tze gesammelt, um das Anmeldeverhalten 
zu \'fcberpr\'fcfen (S. 8f).\par Gesucht wird in der LFB vor allem Unterst\'fctzung und Hilfen f\'fcr den beruflichen Alltag sowie Erfahrungsaustausch mit Kollegen (S. 8).\par\par Bei den Anmeldekarten sind nicht alle Kurse, die vom PZ oder der ZAL angeboten 
werden, erfasst, sondern nur zentrale Kurse, Tagungen und Seminare (S. 10). Immerhin besitzen diese beiden Tr\'e4ger durch Subventionierung fast eine Monopolstellung (S. 10).\par Bei rund 8000 Adressaten werden j\'e4hrlich etwa 10000 Kurspl\'e4tze belegt 
(S. 10).\par Aus Datenschutzgr\'fcnden wurden nur wenige, anonyme Personendaten in Verbindung mit dem Kurs festgehalten, dennoch sind vielf\'e4ltige Analysen m\'f6glich, wobei nicht festgestellt werden kann, wo Mehrfachanmeldungen vorliegen (S. 12f). 
Au\'dferdem ist nicht \'fcber den Kursverlauf, dessen Qualit\'e4t oder dessen Wirkungen herauszufinden (S. 13f).\par Danach werden noch kurz die Datens\'e4tze sowie Auswertungsm\'f6glichkeiten und Fragestellungen beschrieben (S. 14ff).\par\par Bez\'fcglich 
der Stichprobe wird deutlich, dass fast 80% Frauen sind und die Altersgruppen 40-49 sowie 30-39 am st\'e4rksten vertreten sind, au\'dferem Primarschulen und Kinderg\'e4rten dominieren sowie neben Lehrkr\'e4ften auch Verweser einen gro\'dfen Block bilden 
(S. 17ff).\par Es wird dann noch ein Vergleich mit der Bildungsstatistik vorgenommen und Frauen insgesamt etwas fortbildungsaktiver erscheinen als M\'e4nner (S. 19f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor beschreibt zunächst die Entstehung der Akademie 1971 vor dem Hintergrund der Bildungsreformen zu jener Zeit (S. 716).

Er geht dann kurz auf die Aufgaben der Akademie gemäß offizieller Verlautbarungen ein, worin etwa die Kooperation mit dem Staatsinstitut festgelegt wird und die Zuständigkeit für Planung und Durchführung von LFB bestimmt wird (S. 716f).

"Die Planung und Durchführung von Lehrerfortbildung ist ein dynamischer Prozeß der Rückkoppelung." (S. 717) So benennt der Autor einige Kriterien für die Bedarfserhebung bezüglich LFB, etwa Diagnose der Schulwirklichkeit, subjektiv geäußerter Bedarf, objektiv vorgegebene Bildungsziele, neue Entwicklungen, Defizite der Lehrerausbildung oder die Erfahrung mit bisheriger LFB (S. 717).

Die Ziele der LFB gibt der dann stichpunktartig wider (S. 717f):
- Erhaltung, Aktualisierung und Ergänzung von Kenntnissen und Fähigkeiten
- Reflexion pädagogischer Praxis im Hinblick auf Schüler
- Einübung von Verhaltensweisen
- Aushandlung von Soll- und Ist-Stand der Schule zwischen den Akteuren
- Stärkung der pädagogische Orientierung

Danach beschreibt der Autor die Aufgaben der Akademie anhand der Dienstordnung und geht ein auf die Teilnehmer der zentralen LFB (S. 718f). Dabei betont er, dass eine hohe Teilnahmebereitschaft besteht (S. 718). Er nennt dann noch einige Statistiken und betont auch, dass das Angebot ausgeweitet werden sollte (S. 720).
Durchgeführt werden die Kurse sowohl von hauptamtlichen Dozenten als auch von nebenamtlichen Referenten (S. 722). Zuletzt verweist er noch auf die Notwendigkeit von Austausch und Kooperation aller Beteiligten sowie dem Kontakt zur Schul- und Lebenswirklichkeit (S. 723).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst die Entstehung der Akademie 1971 vor dem Hintergrund der Bildungsreformen zu jener Zeit (S. 716).\par\par Er geht dann kurz auf die Aufgaben der 
Akademie gem\'e4\'df offizieller Verlautbarungen ein, worin etwa die Kooperation mit dem Staatsinstitut festgelegt wird und die Zust\'e4ndigkeit f\'fcr Planung und Durchf\'fchrung von LFB bestimmt wird (S. 716f).\par\par "Die Planung und Durchf\'fchrung 
von Lehrerfortbildung ist ein dynamischer Proze\'df der R\'fcckkoppelung." (S. 717) So benennt der Autor einige Kriterien f\'fcr die Bedarfserhebung bez\'fcglich LFB, etwa Diagnose der Schulwirklichkeit, subjektiv ge\'e4u\'dferter Bedarf, objektiv vorgegebene 
Bildungsziele, neue Entwicklungen, Defizite der Lehrerausbildung oder die Erfahrung mit bisheriger LFB (S. 717).\par\par Die Ziele der LFB gibt der dann stichpunktartig wider (S. 717f):\par - Erhaltung, Aktualisierung und Erg\'e4nzung von Kenntnissen 
und F\'e4higkeiten\par - Reflexion p\'e4dagogischer Praxis im Hinblick auf Sch\'fcler\par - Ein\'fcbung von Verhaltensweisen\par - Aushandlung von Soll- und Ist-Stand der Schule zwischen den Akteuren\par - St\'e4rkung der p\'e4dagogische Orientierung\par\par 
Danach beschreibt der Autor die Aufgaben der Akademie anhand der Dienstordnung und geht ein auf die Teilnehmer der zentralen LFB (S. 718f). Dabei betont er, dass eine hohe Teilnahmebereitschaft besteht (S. 718). Er nennt dann noch einige Statistiken und 
betont auch, dass das Angebot ausgeweitet werden sollte (S. 720).\par Durchgef\'fchrt werden die Kurse sowohl von hauptamtlichen Dozenten als auch von nebenamtlichen Referenten (S. 722). Zuletzt verweist er noch auf die Notwendigkeit von Austausch und 
Kooperation aller Beteiligten sowie dem Kontakt zur Schul- und Lebenswirklichkeit (S. 723).\plain\f1\fs24\par}
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Der Bildungsrat geht noch auf WB bei Lehrkräften ein.

"Weiterbildung ist heute für jeden Lehrer in fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig. Fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Kenntnisse veralten häufig schon in wenigen Jahren. Der daraus resultierende Rückstand des Schulfaches gegenüber dem Hochschulfach ist einer der offensichtlichen Mängel der Schule. Es ist daher nicht zu verantworten, daß der Lehrer nach der Phase der Einführung in den Beruf sich selbst überlassen bleibt. Er recht bedürfen die schon länger in der Praxis stehenden Lehrer einer ständigen Weiterbildung. Weiterbildung ist dabei anders und systematischer zu gestalten als bisher." (S. 240)

Im Weiteren werden ausführlich verschiedene Formen genannt, etwa wissenschaftliche Kolloquien, Unterrichtsdemonstrationen, Arbeitskreise, Fernstudien und Lehreraustausch. Daneben wird auch wissenschaftliche Forschung angemahnt.
Dabei wird auch gefordert, dass WB auch arbeitsplatznah stattfinden soll und mehr Lehrer eingestellt werden sollten.

"Weiterbildung darf sich jedenfalls nicht ausschließlich in förmlichen Studien und in Fortbildungskursen vollziehen, vielmehr sind auch für den Lehrerberuf Formen der Weiterbildung am Arbeitsplatz ("In-Service-Training") und der Teilnahme an erziehungswissenschaftlichen Forschungsvorhaben angemessen." (S. 241)

Außerdem ist eine langfristige Perspektive einzunehmen, denn erst dann wird der Nutzen von WB-Aktivitäten spürbar.

Daneben werden mehr Lehrerstellen gefordert:
"Auf die Dauer ist es geboten, fünf Prozent mehr Lehrer vorzusehen, als die notwendige Kapazität beträgt, um es ständig einem solchen Anteil von Lehrern zu ermöglichen, an Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen." (S. 241)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Der Bildungsrat geht noch auf WB bei Lehrkr\'e4ften ein.\par\par "Weiterbildung ist heute f\'fcr jeden Lehrer in fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer 
Hinsicht notwendig. Fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Kenntnisse veralten h\'e4ufig schon in wenigen Jahren. Der daraus resultierende R\'fcckstand des Schulfaches gegen\'fcber dem Hochschulfach ist einer der offensichtlichen M\'e4ngel 
der Schule. Es ist daher nicht zu verantworten, da\'df der Lehrer nach der Phase der Einf\'fchrung in den Beruf sich selbst \'fcberlassen bleibt. Er recht bed\'fcrfen die schon l\'e4nger in der Praxis stehenden Lehrer einer st\'e4ndigen Weiterbildung. 
Weiterbildung ist dabei anders und systematischer zu gestalten als bisher." (S. 240)\par\par Im Weiteren werden ausf\'fchrlich verschiedene Formen genannt, etwa wissenschaftliche Kolloquien, Unterrichtsdemonstrationen, Arbeitskreise, Fernstudien und Lehreraustausch. 
Daneben wird auch wissenschaftliche Forschung angemahnt.\par Dabei wird auch gefordert, dass WB auch arbeitsplatznah stattfinden soll und mehr Lehrer eingestellt werden sollten.\par\par "Weiterbildung darf sich jedenfalls nicht ausschlie\'dflich in f\'f6rmlichen 
Studien und in Fortbildungskursen vollziehen, vielmehr sind auch f\'fcr den Lehrerberuf Formen der Weiterbildung am Arbeitsplatz ("In-Service-Training") und der Teilnahme an erziehungswissenschaftlichen Forschungsvorhaben angemessen." (S. 241)\par\par 
Au\'dferdem ist eine langfristige Perspektive einzunehmen, denn erst dann wird der Nutzen von WB-Aktivit\'e4ten sp\'fcrbar.\par\par Daneben werden mehr Lehrerstellen gefordert:\par "Auf die Dauer ist es geboten, f\'fcnf Prozent mehr Lehrer vorzusehen, 
als die notwendige Kapazit\'e4t betr\'e4gt, um es st\'e4ndig einem solchen Anteil von Lehrern zu erm\'f6glichen, an Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen." (S. 241)\plain\f1\fs24\par}
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Der Autor fasst dann nochmals die wesentlichen Ergebnisse zusammen (S. 38ff). Beispielsweise ist bei Präsenz der kommunikative Aspekt bedeutsamer, wohingegen im E-Learning vor allem fachliche Gesichtspunkte betont werden (S. 38). Dies zeigte sich auch an der sorgfältigen und sehr zeitintensiven inhaltlichen Auseinandersetzung der E-Learning-Gruppe, weshalb der Autor folgert, dass die Lernaktivität durch das Medium beeinflusst wurde (S. 38).
Insgesamt hat sich das Konzept bewährt, allerdings war der Austausch im E-Learning etwas eingeschränkt, etwa durch verzögerte Emails (S. 38f). Außerdem war es dort schwieriger, dynamische Kommunikation zu entwickeln (S. 39). Die zeitliche Flexiblität war zwar ein Vorteil, führte aber auch zu größerem Engagement (S. 39). Schließlich war auch die Lernzufriedenheit unterschiedlich begründet (S. 39).
Außerdem ist festzuhalten, dass Computerkenntnisse eine Hemmschwelle darstellen (S. 39).

Als Konsequenzen hält der Autor u. a. fest, dass Email und Forum ausreichen, hierzu aber Kommunikationsregeln festgelegt werden sollte, die Moderator speziell ausgebildet sein müssen und auch Aktivitäten anregen müssen sowie die Tn im Vorfeld über die Besonderheiten informiert sein müssen (S. 40).
Außerdem wird nochmals auf die Bedeutsamkeit des Zeitfaktors hingewiesen (S. 42).

Schließlich zeigt der Autor noch einige Perspektiven auf (S. 47ff).
Aufgrund seiner Ergebnisse hält der Autor fest, dass E-Learning nicht Präsenz ersetzen kann, etwa aufgrund der Sozialisation der Tn, der Lernpräferenzen oder wegen des Erfahrungsaustausches (S. 47).
Bezüglich der technischen Infrastruktur plädiert er für eine möglichst kostenlose, einfache Plattform, die auch längerfristig im Betrieb sein kann (S. 47 und S. 49).
Außerdem sollten die Tn auf den Zeitaufwand aufmerksam gemacht werden, die Tutoren speziell ausgebildet sein und möglichst zu Beginn eine Präsenzphase stattfinden (S. 48). Zudem sollten die Tn eine Aufwandsentschädigung für Online- und Druckkosten erhalten (S. 48f).
Das sgl hat sich bewährt, im E-Learning müsste aber noch stärker Kommunikation und Kooperation angeregt werden, etwa durch Regeln (S. 48).
Wichtig sind darüber hinaus tno und Praxisbezug (S. 48).
Der Autor sieht viel Potential für E-Learning als ergänzendes Angebot mit speziellen Tutoren sowie weiteren Partnern (S. 49).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor fasst dann nochmals die wesentlichen Ergebnisse zusammen (S. 38ff). Beispielsweise ist bei Pr\'e4senz der kommunikative Aspekt bedeutsamer, wohingegen im E-Learning vor allem fachliche 
Gesichtspunkte betont werden (S. 38). Dies zeigte sich auch an der sorgf\'e4ltigen und sehr zeitintensiven inhaltlichen Auseinandersetzung der E-Learning-Gruppe, weshalb der Autor folgert, dass die Lernaktivit\'e4t durch das Medium beeinflusst wurde (S. 
38).\par Insgesamt hat sich das Konzept bew\'e4hrt, allerdings war der Austausch im E-Learning etwas eingeschr\'e4nkt, etwa durch verz\'f6gerte Emails (S. 38f). Au\'dferdem war es dort schwieriger, dynamische Kommunikation zu entwickeln (S. 39). Die zeitliche 
Flexiblit\'e4t war zwar ein Vorteil, f\'fchrte aber auch zu gr\'f6\'dferem Engagement (S. 39). Schlie\'dflich war auch die Lernzufriedenheit unterschiedlich begr\'fcndet (S. 39).\par Au\'dferdem ist festzuhalten, dass Computerkenntnisse eine Hemmschwelle 
darstellen (S. 39).\par\par Als Konsequenzen h\'e4lt der Autor u. a. fest, dass Email und Forum ausreichen, hierzu aber Kommunikationsregeln festgelegt werden sollte, die Moderator speziell ausgebildet sein m\'fcssen und auch Aktivit\'e4ten anregen m\'fcssen 
sowie die Tn im Vorfeld \'fcber die Besonderheiten informiert sein m\'fcssen (S. 40).\par Au\'dferdem wird nochmals auf die Bedeutsamkeit des Zeitfaktors hingewiesen (S. 42).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich zeigt der Autor noch 
einige Perspektiven auf (S. 47ff).\par Aufgrund seiner Ergebnisse h\'e4lt der Autor fest, dass E-Learning nicht Pr\'e4senz ersetzen kann, etwa aufgrund der Sozialisation der Tn, der Lernpr\'e4ferenzen oder wegen des Erfahrungsaustausches (S. 47).\par 
Bez\'fcglich der technischen Infrastruktur pl\'e4diert er f\'fcr eine m\'f6glichst kostenlose, einfache Plattform, die auch l\'e4ngerfristig im Betrieb sein kann (S. 47 und S. 49).\par Au\'dferdem sollten die Tn auf den Zeitaufwand aufmerksam gemacht 
werden, die Tutoren speziell ausgebildet sein und m\'f6glichst zu Beginn eine Pr\'e4senzphase stattfinden (S. 48). Zudem sollten die Tn eine Aufwandsentsch\'e4digung f\'fcr Online- und Druckkosten erhalten (S. 48f).\par Das sgl hat sich bew\'e4hrt, im 
E-Learning m\'fcsste aber noch st\'e4rker Kommunikation und Kooperation angeregt werden, etwa durch Regeln (S. 48).\par Wichtig sind dar\'fcber hinaus tno und Praxisbezug (S. 48).\par Der Autor sieht viel Potential f\'fcr E-Learning als erg\'e4nzendes 
Angebot mit speziellen Tutoren sowie weiteren Partnern (S. 49).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird darüber berichtet, dass die Lehrerschaft heterogen ist, insbesondere auf Grund des Aspekts unterschiedlicher Lehrerbiographien (S. 19ff).
Hinzu kommt in Thüringen die Umbruchssituation nach der Wende (S. 19).
Es wird dann kurz auf Lebenslaufforschung eingegangen (S. 20ff) und auch auf biographische Selbstreflexion (S. 23ff).
Hinsichtlich der Biographieforschung wird auch Bezug genommen auf Beck et al. (1997) (S. 27ff). Dabei wird auch nochmals der gesellschaftliche Umbruch aufgegriffen (S. 27ff).

Sodann wird auf die SE-Diskussion eingegangen sowie Konzept und Mängel dabei, indem etwa gegensätzliche Auffassungen zur Schule vorgestellt werden (S. 35ff).

Bei der Studie unter thüringerischen Geographie-Lehrern wurde ein Methodenmix angewendet, wobei zunächst eine explorative Annährung stattfand (S. 41ff).
Dabei wird zunächst ein Prüfungsgespräch vorgestellt (S. 41ff) und dann eine Unterrichtsfallstudie besprochen (S. 49ff). Schließlich werden noch sechs leitfadengestützte Interviews dargestellt (S. 67ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird dar\'fcber berichtet, dass die Lehrerschaft heterogen ist, insbesondere auf Grund des Aspekts unterschiedlicher Lehrerbiographien (S. 19ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par 
Hinzu kommt in Th\'fcringen die Umbruchssituation nach der Wende (S. 19).\par Es wird dann kurz auf Lebenslaufforschung eingegangen (S. 20ff) und auch auf biographische Selbstreflexion (S. 23ff).\par Hinsichtlich der Biographieforschung wird auch Bezug 
genommen auf Beck et al. (1997) (S. 27ff). Dabei wird auch nochmals der gesellschaftliche Umbruch aufgegriffen (S. 27ff).\par\par Sodann wird auf die SE-Diskussion eingegangen sowie Konzept und M\'e4ngel dabei, indem etwa gegens\'e4tzliche Auffassungen 
zur Schule vorgestellt werden (S. 35ff).\par\par Bei der Studie unter th\'fcringerischen Geographie-Lehrern wurde ein Methodenmix angewendet, wobei zun\'e4chst eine explorative Ann\'e4hrung stattfand (S. 41ff).\par Dabei wird zun\'e4chst ein Pr\'fcfungsgespr\'e4ch 
vorgestellt (S. 41ff) und dann eine Unterrichtsfallstudie besprochen (S. 49ff). Schlie\'dflich werden noch sechs leitfadengest\'fctzte Interviews dargestellt (S. 67ff).\par\par\plain\f2\fs24\par}
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So wird z. B. die Bedeutung einer Kooperation mit der Schulaufsicht dargestellt, da diese verantwortlich ist über Ressourcen (mit-)entscheidet. (S. 29)

Als Vorgehensweise ist ein gestuftes Modell denkbar, indem zunächst mit kleinen Gruppen Absprachen getroffen werden und dann allmählich die Planung ausgeweitet wird. (S. 29)

Einfluss nehmen dabei verschiedene Faktoren (S. 30):
a) landesweite Schwerpunkte sowie regionale und lokale Programme
b) Anregungen der Schulaufsicht
c) Entlastungsreglungen
d) personale und finanzielle Ressourcen
e) Vorgaben der Schulaufsicht hinsichtlich landesweiter Maßnahmen
f) verfügbare Lehrerstunden
g) Verteilungsschlüssel für diese Stunden auf individuelle, gruppen- und systembezogene FB
h) Festlegung der Schulaufsicht zu dieser Verteilung

Häufig ist so, dass ein Hauptteil auf der individuellen LFB liegt (ca. 50%) (S. 31)

Insgesamt ist immer eine Balance herzustellen zwischen Gestaltungsfreiraum der Schule und den Anforderungen der Schulaufsicht (S. 32).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Dieser Abschnitt ist etwas redundant und stark praxisbezogen.\par\par So wird z. B. die Bedeutung einer Kooperation mit der Schulaufsicht dargestellt, da diese verantwortlich ist \'fcber Ressourcen (mit-)entscheidet. 
(S. 29)\par\par Als Vorgehensweise ist ein gestuftes Modell denkbar, indem zun\'e4chst mit kleinen Gruppen Absprachen getroffen werden und dann allm\'e4hlich die Planung ausgeweitet wird. (S. 29)\par\par Einfluss nehmen dabei verschiedene Faktoren (S. 
30):\par a) landesweite Schwerpunkte sowie regionale und lokale Programme\par b) Anregungen der Schulaufsicht\par c) Entlastungsreglungen\par d) personale und finanzielle Ressourcen\par e) Vorgaben der Schulaufsicht hinsichtlich landesweiter Ma\'dfnahmen\par 
f) verf\'fcgbare Lehrerstunden\par g) Verteilungsschl\'fcssel f\'fcr diese Stunden auf individuelle, gruppen- und systembezogene FB\par h) Festlegung der Schulaufsicht zu dieser Verteilung\par\par H\'e4ufig ist so, dass ein Hauptteil auf der individuellen 
LFB liegt (ca. 50%) (S. 31)\par\par Insgesamt ist immer eine Balance herzustellen zwischen Gestaltungsfreiraum der Schule und den Anforderungen der Schulaufsicht (S. 32).\par}
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"Schulentwicklung und Lehrerfortbildung sind eng miteinander verbunden. Lehrerfortbildung unterstützt Schulen, die sich entwickeln wollen. Sie gibt Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitungen und Schulaufsicht Impulse und verändert bzw. unterstützt Arbeits- und Lernprozesse bei den Teilnehmern und damit in der Schule. Sie fordert heraus, verunsichert und bestätigt. Auf der anderen Seite wird Lehrerfortbildung durch Schulentwicklung selber Gegenstand von Verändeurng. Mit einer sich verändernden Schule muss sich zwangsläufig auch Lehrerfortbildung ändern. Lehrerfortibludng und Schulentwicklung ergänzen, beeinflussen und bedingen einander. Schulentwicklung ist Entwicklung der Fortbildung - und umgekehrt." (S. 9)

Im Weiteren schildert der Autor den Verlauf der Maßnahme "Schulentwicklung und Schulaufsicht" im Rahmen des Projekts "Qualitätsentwicklung und -sicherung von Schule". An der Maßnahme haben 18 Schulen teilgenommen, die z. T. ausgewählt wurden, das Projekt lief ab 1992. Zunächst wird deutlich, dass es schwierig war, neben der Offenheit auch die Rahmenvorgaben zu integrieren und dies in einem Aushandlungsprozess zu integrieren. Für die SE-Vorhaben wurden oftmals externe Berater und Moderatoren gefordert.

"Generell zeigte sich aber, dass durch die Fortbildung der Bedarf nach schulbezogener, auf den spezifischen Bedarf der Schule ausgerichteter Fortbildung klarer und auch nachhaltiger geäußert wurde. Fortbildung wurde dann nicht mehr unter dem Gesichtspunkt von Angebot oder Nachfrage gesehen, sondern als ein notwendiges Element von Schulentwicklung." (S. 20)

Schließlich fasst der Autor einige Erkenntnisse zusammen, etwa den hohen LFB-Bedarf bezüglich SE, der Bedeutung von FB-Planung bei SE, insbesondere kooperativer Planung, der Mitwirkung von Schulaufsicht etc. (S. 23f). Auf regionaler Ebene wurde z. B. ein Wunsch nach Austausch gespürt, ebenso wie der Nutzen von zentraler Steuerung (S. 24).
Zum Ende fasst der Autor noch einige Erkenntnisse von Ekholm, Haenisch und Fullan bezüglich wirksamer LFB zusammen, etwa Bedarfsanalyse, Vielfalt, direkte Umsetzbarkeit, Praxisbezug sowie Kooperation (S. 25f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Schulentwicklung und Lehrerfortbildung sind eng miteinander verbunden. Lehrerfortbildung unterst\'fctzt Schulen, die sich entwickeln wollen. Sie gibt Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitungen 
und Schulaufsicht Impulse und ver\'e4ndert bzw. unterst\'fctzt Arbeits- und Lernprozesse bei den Teilnehmern und damit in der Schule. Sie fordert heraus, verunsichert und best\'e4tigt. Auf der anderen Seite wird Lehrerfortbildung durch Schulentwicklung 
selber Gegenstand von Ver\'e4ndeurng. Mit einer sich ver\'e4ndernden Schule muss sich zwangsl\'e4ufig auch Lehrerfortbildung \'e4ndern. Lehrerfortibludng und Schulentwicklung erg\'e4nzen, beeinflussen und bedingen einander. Schulentwicklung ist Entwicklung 
der Fortbildung - und umgekehrt." (S. 9)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Im Weiteren schildert der Autor den Verlauf der Ma\'dfnahme "Schulentwicklung und Schulaufsicht" im Rahmen des Projekts "Qualit\'e4tsentwicklung und -sicherung von Schule". 
An der Ma\'dfnahme haben 18 Schulen teilgenommen, die z. T. ausgew\'e4hlt wurden, das Projekt lief ab 1992. Zun\'e4chst wird deutlich, dass es schwierig war, neben der Offenheit auch die Rahmenvorgaben zu integrieren und dies in einem Aushandlungsprozess 
zu integrieren. F\'fcr die SE-Vorhaben wurden oftmals externe Berater und Moderatoren gefordert.\par\par "Generell zeigte sich aber, dass durch die Fortbildung der Bedarf nach schulbezogener, auf den spezifischen Bedarf der Schule ausgerichteter Fortbildung 
klarer und auch nachhaltiger ge\'e4u\'dfert wurde. Fortbildung wurde dann nicht mehr unter dem Gesichtspunkt von Angebot oder Nachfrage gesehen, sondern als ein notwendiges Element von Schulentwicklung." (S. 20)\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor 
einige Erkenntnisse zusammen, etwa den hohen LFB-Bedarf bez\'fcglich SE, der Bedeutung von FB-Planung bei SE, insbesondere kooperativer Planung, der Mitwirkung von Schulaufsicht etc. (S. 23f). Auf regionaler Ebene wurde z. B. ein Wunsch nach Austausch 
gesp\'fcrt, ebenso wie der Nutzen von zentraler Steuerung (S. 24).\par Zum Ende fasst der Autor noch einige Erkenntnisse von Ekholm, Haenisch und Fullan bez\'fcglich wirksamer LFB zusammen, etwa Bedarfsanalyse, Vielfalt, direkte Umsetzbarkeit, Praxisbezug 
sowie Kooperation (S. 25f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Abschließend halten die Autoren nochmals einige ihrer Ergebnisse fest (S. 73).
So nimmt an Gym mit zunehmendem Alter die positive Einschätzung zu LFB in mehrfacher Hinsicht, z. B. Methodik, Persönlichkeit, Wirksamkeit, Impulse ab (S. 73). An GS ist dies nur beim Fachwissen der Fall (S. 73). An beiden Schulen wird mit zunehmendem Alter das Referat stärker bevorzugt und die Zustimmung zu Gruppenarbeit nimmt ab (S. 73f).

Eine Rolle spielt auch das Geschlecht, etwa bei der Fächerwahl (S. 74). Außerdem sind Frauen stärker an LFB-Aspekten wie Persönlichkeit und Erziehung interessiert (S. 74). Während Männer das Referat stärker bevorzugen, wünschen Frauen häufiger Materialerarbeitung (S. 74). Die Doppelbelastung wirkt sich für Frauen aber so aus, dass sie dies häufiger Hinderungsgrund angeben (S. 74).

Die Autoren folgern schließlich, dass LFB die Unterschiede bei Alter, Geschlecht und Schulart berücksichtigen sollte, wobei sie besonders bedenklich finden, dass an Gym LFB-Interesse und Kooperationsbereitschaft mit zunehmendem Alter zurückgeht (S. 74f).
Außerdem zeigt sich, dass Frauen stärker schüler- und beziehungsorientiert sind sowie kooperativer, aber auch häufiger durch Doppelbelastung verhindert (S. 75).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Abschlie\'dfend halten die Autoren nochmals einige ihrer Ergebnisse fest (S. 73).\par So nimmt an Gym mit zunehmendem Alter die positive Einsch\'e4tzung zu LFB in 
mehrfacher Hinsicht, z. B. Methodik, Pers\'f6nlichkeit, Wirksamkeit, Impulse ab (S. 73). An GS ist dies nur beim Fachwissen der Fall (S. 73). An beiden Schulen wird mit zunehmendem Alter das Referat st\'e4rker bevorzugt und die Zustimmung zu Gruppenarbeit 
nimmt ab (S. 73f).\par\par Eine Rolle spielt auch das Geschlecht, etwa bei der F\'e4cherwahl (S. 74). Au\'dferdem sind Frauen st\'e4rker an LFB-Aspekten wie Pers\'f6nlichkeit und Erziehung interessiert (S. 74). W\'e4hrend M\'e4nner das Referat st\'e4rker 
bevorzugen, w\'fcnschen Frauen h\'e4ufiger Materialerarbeitung (S. 74). Die Doppelbelastung wirkt sich f\'fcr Frauen aber so aus, dass sie dies h\'e4ufiger Hinderungsgrund angeben (S. 74).\par\par Die Autoren folgern schlie\'dflich, dass LFB die Unterschiede 
bei Alter, Geschlecht und Schulart ber\'fccksichtigen sollte, wobei sie besonders bedenklich finden, dass an Gym LFB-Interesse und Kooperationsbereitschaft mit zunehmendem Alter zur\'fcckgeht (S. 74f).\par Au\'dferdem zeigt sich, dass Frauen st\'e4rker 
sch\'fcler- und beziehungsorientiert sind sowie kooperativer, aber auch h\'e4ufiger durch Doppelbelastung verhindert (S. 75).\plain\f2\fs24\par}
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Seit 1997 können in NRW Projektmittel für schilf beantragt werden (S. 36).
"In 2002 wurden landesweit 2.371 Fortbildungsveranstaltungen im Umfang von insgesamt 2.680 Fortbildungstagen mit Projektmitteln gefördert.
Fast 30% der Projektmittel flossen an die Grundschule, während die anderen Schulformen zwischen 8,5% und 15,4% der Projektmittel erhielten." (S. 36)

Etwa jede dritte Schule hat demnach schilf mit Projektmitteln durchführen können (S. 36).
Die durchschnittlichen Kosten schwanken zwischen 262€ an GS bis 455€ bei Gesamtschulen an den Schulformen (S. 37).

Zur Evalaluation wurde landesweit ein Fragebogen eingesetzt.
"Im Jahr 2002 wurden 1.619 Fragebögen ausgewertet. Damit wurde eine Rücklaufquote von rund 70% erreicht." (S. 38)

Bei den Themen dominiert UE.
Zu den Themen heißt es:
"Deutlich wird, dass drei zentrale Themenbereiche in der mit Projektmitteln geförderten Lehrerfortbildung von besonderer Bedeutung sind. Im Mittelpunkt von 46,2% der selbstorganisierten Fortbildungsveranstaltungen standen Fragen der Unterrichtsentwicklung (Zusammenfassung der Kategorien Unterrichtsentwicklung / neue Lernformen, Fachwissenschaften/Hintergrundinformationen, Fachdidaktik und Leistungsbewertung). Jede fünfte Fortbildungsveranstaltung befasste sich mit Erziehungs- und Unterrichtsproblemen. Fragen der Schulentwicklung und Schulprogrammarbeit wurden in 16,5% der Fortbildungsveranstaltungen bearbeitet. Die verbleibenden 17,5% der Fortbildungsveranstaltungen wurden zu den vier weiteren Themenbereichen Kollegiumsentwicklung / personenbezogene Fortbildung, Schulleben, (Neue) Medien/Computer, Schulgebäude / Schulgelände durchgeführt." (S. 38f).

Rund 70% der schilf richten sich an alle Kollegen (S. 39):
"Mit Projektmitteln für Lehrerfortbildung geförderte Veranstaltungen richten sich in etwa 70% der Fälle an die gesamten Kollegien. Insbesondere Schulen mit großen Kollegien wie Berufskollegs und Gesamtschulen sehen den Bedarf an Fortbildungsveranstaltungen für Teilgruppen." (S. 39).
An fast 1/5 sind auch Lehrer anderer Schulen beteiligt (S. 39).
Im Schnitt machen 29 Tn bei schilf mit, was hochgerechnet bedeutet, dass jeder dritte Lehrer bei schilf mitmacht (S. 39).

Fast alle Schulen beauftragen Referenten, die zur etwa der Hälfte aus dem Schulbereich stammen (Lehrer, SL oder Funktionsträger); daneben spielen noch mit 1/5 freiberufliche Trainer eine gewisse Rolle (S. 40).

Es überwiegt die Zufriedenheit mit Referenten, der Unterstützung und den Finanzen (S. 40f). Dies wird später nochmals präzisiert und mit positiven Ergebnissen, z. B. zum lokalen Bezug sowie der Praxisnähe (S. 43f).
Etwa 1/3 plant zukünftige Aufgaben bei schilf und rund die Hälfte klärt Zuständigkeiten und Aufgabenbereich (S. 44).

Bezüglich der Wirksamkeit wurde im Fragebogen nachgefragt (S. 41f).
Vorne liegt Verbesserung der Kooperation, danach folgen Schulprogramm und Unterrichtsqualität (S. 42).
"Eine wichtige Erwartung an schulinterne Lehrerfortbildung richtet sich auf die Schulentwicklung. Fortbildungsergebnisse sollen nicht nur die individuelle Arbeit der einzelnen Lehrerin und des einzelnen Lehrers verbessern, sondern in die schulische Arbeit insgesamt integriert werden und somit zu einer Weiterentwicklung der Schule führen. Tatsächlich schätzen die Schulen den Einfluss der mit den Projektmitteln organisierten Fortbildungen auf die Kooperation im Kollegium, die Fortbildungsplanung und die schulinternen Arbeitsstrukturen, aber auch auf die Weiterentwicklung des Schulprogramms als sehr hoch bis hoch ein. Ebenso gehen mehr als zwei Drittel der Schulen davon aus, dass die Fortbildung sehr großen / großen Einfluss auf die Erziehungsarbeit der Schule (69%) und auf den Unterricht (73%) haben wird. Die Einschätzungen sind auch in Verbindung mit dem jeweiligen Fortbildungsziel zu sehen. Beispielsweise nimmt nur jede zweite Schule an, dass die durchgeführte Fortbildung einen großen / sehr großen Einfluss auf das Schulleben hat. Hier ist zu berücksichtigen, dass nur etwa 5,5% der Schulen ausdrücklich Fortbildungsveranstaltungen zum Themenbereich Schulleben durchgeführt haben. Ähnliches kann auch für die Einschätzungen in den Bereichen 'Elternarbeit' und 'Kooperation mit externen Partnern' angenommen werden." (S. 42f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Seit 1997 k\'f6nnen in NRW Projektmittel f\'fcr schilf beantragt werden (S. 36).\par "In 2002 wurden landesweit 2.371 Fortbildungsveranstaltungen im Umfang von insgesamt 
2.680 Fortbildungstagen mit Projektmitteln gef\'f6rdert.\par Fast 30% der Projektmittel flossen an die Grundschule, w\'e4hrend die anderen Schulformen zwischen 8,5% und 15,4% der Projektmittel erhielten." (S. 36)\par\par Etwa jede dritte Schule hat demnach 
schilf mit Projektmitteln durchf\'fchren k\'f6nnen (S. 36).\par Die durchschnittlichen Kosten schwanken zwischen 262\u8364 ? an GS bis 455\u8364 ? bei Gesamtschulen an den Schulformen (S. 37).\par\par Zur Evalaluation wurde landesweit ein Fragebogen eingesetzt.\par 
"Im Jahr 2002 wurden 1.619 Frageb\'f6gen ausgewertet. Damit wurde eine R\'fccklaufquote von rund 70% erreicht." (S. 38)\par\par Bei den Themen dominiert UE.\par Zu den Themen hei\'dft es:\par "Deutlich wird, dass drei zentrale Themenbereiche in der mit 
Projektmitteln gef\'f6rderten Lehrerfortbildung von besonderer Bedeutung sind. Im Mittelpunkt von 46,2% der selbstorganisierten Fortbildungsveranstaltungen standen Fragen der Unterrichtsentwicklung (Zusammenfassung der Kategorien Unterrichtsentwicklung 
/ neue Lernformen, Fachwissenschaften/Hintergrundinformationen, Fachdidaktik und Leistungsbewertung). Jede f\'fcnfte Fortbildungsveranstaltung befasste sich mit Erziehungs- und Unterrichtsproblemen. Fragen der Schulentwicklung und Schulprogrammarbeit 
wurden in 16,5% der Fortbildungsveranstaltungen bearbeitet. Die verbleibenden 17,5% der Fortbildungsveranstaltungen wurden zu den vier weiteren Themenbereichen Kollegiumsentwicklung / personenbezogene Fortbildung, Schulleben, (Neue) Medien/Computer, Schulgeb\'e4ude 
/ Schulgel\'e4nde durchgef\'fchrt." (S. 38f).\par\par Rund 70% der schilf richten sich an alle Kollegen (S. 39):\par "Mit Projektmitteln f\'fcr Lehrerfortbildung gef\'f6rderte Veranstaltungen richten sich in etwa 70% der F\'e4lle an die gesamten Kollegien. 
Insbesondere Schulen mit gro\'dfen Kollegien wie Berufskollegs und Gesamtschulen sehen den Bedarf an Fortbildungsveranstaltungen f\'fcr Teilgruppen." (S. 39).\par An fast 1/5 sind auch Lehrer anderer Schulen beteiligt (S. 39).\par Im Schnitt machen 29 
Tn bei schilf mit, was hochgerechnet bedeutet, dass jeder dritte Lehrer bei schilf mitmacht (S. 39).\par\par Fast alle Schulen beauftragen Referenten, die zur etwa der H\'e4lfte aus dem Schulbereich stammen (Lehrer, SL oder Funktionstr\'e4ger); daneben 
spielen noch mit 1/5 freiberufliche Trainer eine gewisse Rolle (S. 40).\par\par Es \'fcberwiegt die Zufriedenheit mit Referenten, der Unterst\'fctzung und den Finanzen (S. 40f). Dies wird sp\'e4ter nochmals pr\'e4zisiert und mit positiven Ergebnissen, 
z. B. zum lokalen Bezug sowie der Praxisn\'e4he (S. 43f).\par Etwa 1/3 plant zuk\'fcnftige Aufgaben bei schilf und rund die H\'e4lfte kl\'e4rt Zust\'e4ndigkeiten und Aufgabenbereich (S. 44).\par\par Bez\'fcglich der Wirksamkeit wurde im Fragebogen nachgefragt 
(S. 41f).\par Vorne liegt Verbesserung der Kooperation, danach folgen Schulprogramm und Unterrichtsqualit\'e4t (S. 42).\par "Eine wichtige Erwartung an schulinterne Lehrerfortbildung richtet sich auf die Schulentwicklung. Fortbildungsergebnisse sollen 
nicht nur die individuelle Arbeit der einzelnen Lehrerin und des einzelnen Lehrers verbessern, sondern in die schulische Arbeit insgesamt integriert werden und somit zu einer Weiterentwicklung der Schule f\'fchren. Tats\'e4chlich sch\'e4tzen die Schulen 
den Einfluss der mit den Projektmitteln organisierten Fortbildungen auf die Kooperation im Kollegium, die Fortbildungsplanung und die schulinternen Arbeitsstrukturen, aber auch auf die Weiterentwicklung des Schulprogramms als sehr hoch bis hoch ein. Ebenso 
gehen mehr als zwei Drittel der Schulen davon aus, dass die Fortbildung sehr gro\'dfen / gro\'dfen Einfluss auf die Erziehungsarbeit der Schule (69%) und auf den Unterricht (73%) haben wird. Die Einsch\'e4tzungen sind auch in Verbindung mit dem jeweiligen 
Fortbildungsziel zu sehen. Beispielsweise nimmt nur jede zweite Schule an, dass die durchgef\'fchrte Fortbildung einen gro\'dfen / sehr gro\'dfen Einfluss auf das Schulleben hat. Hier ist zu ber\'fccksichtigen, dass nur etwa 5,5% der Schulen ausdr\'fccklich 
Fortbildungsveranstaltungen zum Themenbereich Schulleben durchgef\'fchrt haben. \'c4hnliches kann auch f\'fcr die Einsch\'e4tzungen in den Bereichen 'Elternarbeit' und 'Kooperation mit externen Partnern' angenommen werden." (S. 42f).\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Heft wird von der AG der Leiter staatlicher LFB- und LWB-Einrichtungen eine Dokumentation vorgelegt. Es ist die dritte Auflage und zeigt dabei auch, dass sich zwischen 1974 bis 1976 die einzelnen Einrichtungen geändert haben.

Im weiteren Verlauf werden die einzelnen Länder systematisch dargestellt. Häufig sind die verwendeten Kategorien dabei: Leiter, Status, Geschichte und Aufgabe, Schwerpunkte, Personal, Organisation, finanzielle Mittel, Statistik, Publikationen, Teilnahmeregelungen und Zielgruppen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In diesem Heft wird von der AG der Leiter staatlicher LFB- und LWB-Einrichtungen eine Dokumentation vorgelegt. Es ist die dritte Auflage und zeigt dabei auch, dass sich zwischen 
1974 bis 1976 die einzelnen Einrichtungen ge\'e4ndert haben.\par\par Im weiteren Verlauf werden die einzelnen L\'e4nder systematisch dargestellt. H\'e4ufig sind die verwendeten Kategorien dabei: Leiter, Status, Geschichte und Aufgabe, Schwerpunkte, Personal, 
Organisation, finanzielle Mittel, Statistik, Publikationen, Teilnahmeregelungen und Zielgruppen.\plain\f1\fs24\par}
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In Rheinland-Pfalz gibt es drei große LFB-Einrichtungen: das staatliche Institut (SIL), das institut für Lehrerfort- und -weiterbildung Mainz (ILF) und das Erziehungswissenschaftliche Fort- und Weiterbildungsinstitut Landau (EFWI).
73,3% der Befragten würden es als Verlust ansehen, wenn die kirchlichen Träger nicht existierten (S. 64).

Das ILF ist 93,4% bekannt (S. 64).

Diese 893 Personen geben Auskunft zu den Informationsquellen. Hier liegt das gemeinsam herausgegebene Halbjahresprogramm klar vorne, ebenfalls bedeutsam sind noch LFB-Informationen durch die SL (S. 65).
Bei den Schulformen ist SL-Info an GS wichtiger als an Gym und FS, Ausschreibungen der Kirchen sind kaum, wenn überhaupt an GS und FS relevant (S. 66).

Zum ILF-Programm geben 661 Personen (also 74% derjenigen, die das ILF kennen) ab. Insgesamt ist die Akzeptanz sehr hoch, sie könnte aber durch eine getrennte Ausschreibung nach Schularten erhöht werden (S. 67). Eine Mitwirkung an der Festlegung von Einzelveranstaltungen wird noch 1/4 gewünscht (S. 67).

An ILF-Veranstaltungen haben schon 61,4% teilgenommen und 18% sind sich unsicher, ob das ILF der Träger war (S. 69). Dies hängt wiederum mit der Schulart zusammen, z. B. waren GS häufiger bei ILF und Gym sowie FS eher seltener (S. 71).

Diejenigen 553, die schon sicher an ILF-Veranstaltungen teilgenommen haben, bewerten dann das ILF und die Bilanz ist weitgehend positiv, z. B. fühlen sie sich ernstgenommen oder heben den Austausch hervor (S. 71).

Bezüglich der Wirkungen ergibt sich folgendes Bild (S. 72f).
Allerdings wird vorausgeschickt, dass sich dies immer auf relative Veränderungen bezieht (S. 73).
"Die Fortbildungsteilnahme an ILF-Veranstaltungen hat offensichtlich einen starken sich selbsttragenden Effekt: Sie weckt den Wunsch, an weiteren Angeboten teilzunehmen. Aus der Sicht der Befragten als besonders bedeutsam hervorzuheben sind die vielfach geäußerten innovativen ('Neues ausprobieren') und motivierenden Effekte. Erst an vierter Stelle folgt die Angabe eines Kompetenzgewinns in der jeweils angebotenen Themaktik, wobei aber auch hier die Zustimmungstendenz beträchtlich ist." (S. 73)
Daneben sind bei den Effekten, die sich auf schulische Interaktion beziehen, vor allem die hinsichtlich des Umgangs mit Schülern bemerkbar, die Wirkung Kooperation mit Kollegen und Eltern wird eher zurückhaltend beurteilt (S. 74). Interessant ist, dass immerhin 43% angeben, mit zu hohen Erwartungen in die Schule zurückgekehrt zu sein (S. 74).
Die Schularten unterschieden sich folgendermaßen (S. 75f):
- Motivationswirkung: GS liegt vorne, RS und Gym liegen hinten, da sie häufiger "teilweise" angeben
- Sensibilisierung für Schülerbedürfnisse: hier liegt FS klar vorne und Gym klar hinten [ähnliches gilt für Interessen der Schüler wahrnehmen]
- Umgang mit Eltern: FS liegt vorne, RS und Gym hinten
- zu hohe Erwartung an Schulalltag: HS und GS vorne, FS, RS und Gym hinten
- verändertes Verhalten gegenüber SL: HS und GS vorne, Gym klar hinten		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In Rheinland-Pfalz gibt es drei gro\'dfe LFB-Einrichtungen: das staatliche Institut (SIL), das institut f\'fcr Lehrerfort- und -weiterbildung Mainz (ILF) und das 
Erziehungswissenschaftliche Fort- und Weiterbildungsinstitut Landau (EFWI).\par 73,3% der Befragten w\'fcrden es als Verlust ansehen, wenn die kirchlichen Tr\'e4ger nicht existierten (S. 64).\par\par Das ILF ist 93,4% bekannt (S. 64).\par\par Diese 893 
Personen geben Auskunft zu den Informationsquellen. Hier liegt das gemeinsam herausgegebene Halbjahresprogramm klar vorne, ebenfalls bedeutsam sind noch LFB-Informationen durch die SL (S. 65).\par Bei den Schulformen ist SL-Info an GS wichtiger als an 
Gym und FS, Ausschreibungen der Kirchen sind kaum, wenn \'fcberhaupt an GS und FS relevant (S. 66).\par\par Zum ILF-Programm geben 661 Personen (also 74% derjenigen, die das ILF kennen) ab. Insgesamt ist die Akzeptanz sehr hoch, sie k\'f6nnte aber durch 
eine getrennte Ausschreibung nach Schularten erh\'f6ht werden (S. 67). Eine Mitwirkung an der Festlegung von Einzelveranstaltungen wird noch 1/4 gew\'fcnscht (S. 67).\par\par An ILF-Veranstaltungen haben schon 61,4% teilgenommen und 18% sind sich unsicher, 
ob das ILF der Tr\'e4ger war (S. 69). Dies h\'e4ngt wiederum mit der Schulart zusammen, z. B. waren GS h\'e4ufiger bei ILF und Gym sowie FS eher seltener (S. 71).\par\par Diejenigen 553, die schon sicher an ILF-Veranstaltungen teilgenommen haben, bewerten 
dann das ILF und die Bilanz ist weitgehend positiv, z. B. f\'fchlen sie sich ernstgenommen oder heben den Austausch hervor (S. 71).\par\par Bez\'fcglich der Wirkungen ergibt sich folgendes Bild (S. 72f).\par Allerdings wird vorausgeschickt, dass sich 
dies immer auf relative Ver\'e4nderungen bezieht (S. 73).\par "Die Fortbildungsteilnahme an ILF-Veranstaltungen hat offensichtlich einen starken sich selbsttragenden Effekt: Sie weckt den Wunsch, an weiteren Angeboten teilzunehmen. Aus der Sicht der Befragten 
als besonders bedeutsam hervorzuheben sind die vielfach ge\'e4u\'dferten \i innovativen \i0 ('Neues ausprobieren') und \i motivierenden Effekte.\i0  Erst an vierter Stelle folgt die Angabe eines \i Kompetenzgewinns\i0  in der jeweils angebotenen Themaktik, 
wobei aber auch hier die Zustimmungstendenz betr\'e4chtlich ist." (S. 73)\par Daneben sind bei den Effekten, die sich auf schulische Interaktion beziehen, vor allem die hinsichtlich des Umgangs mit Sch\'fclern bemerkbar, die Wirkung Kooperation mit Kollegen 
und Eltern wird eher zur\'fcckhaltend beurteilt (S. 74). Interessant ist, dass immerhin 43% angeben, mit zu hohen Erwartungen in die Schule zur\'fcckgekehrt zu sein (S. 74).\par Die Schularten unterschieden sich folgenderma\'dfen (S. 75f):\par - Motivationswirkung: 
GS liegt vorne, RS und Gym liegen hinten, da sie h\'e4ufiger "teilweise" angeben\par - Sensibilisierung f\'fcr Sch\'fclerbed\'fcrfnisse: hier liegt FS klar vorne und Gym klar hinten [\'e4hnliches gilt f\'fcr Interessen der Sch\'fcler wahrnehmen]\par - 
Umgang mit Eltern: FS liegt vorne, RS und Gym hinten\par - zu hohe Erwartung an Schulalltag: HS und GS vorne, FS, RS und Gym hinten\par - ver\'e4ndertes Verhalten gegen\'fcber SL: HS und GS vorne, Gym klar hinten\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		c2da1058-72fd-425a-baf5-6def001faa2c		Studiengruppe Dozenten-Lehrer an der FH Heidelberg		1										false		false		1		ag, 19.09.2006		0		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		7		Stichworte

Seit 1968 gibt es an der PH Heidelberg die Studiengruppe Lehrer-Dozenten. Sie ist im Rahmen eines Modellversuchs entstanden (Kontaktstudiengang) und fungiert als Vermittlungsstelle zwischen Forschung, Schulverwaltung und Lehrerschaft. Diese Studiengruppe wurde beauftragt, ein Modell zu entwickeln für die Mitwirkung der Universitäten bei der LFB.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Seit 1968 gibt es an der PH Heidelberg die Studiengruppe Lehrer-Dozenten. Sie ist im Rahmen eines Modellversuchs entstanden (Kontaktstudiengang) und fungiert als Vermittlungsstelle zwischen 
Forschung, Schulverwaltung und Lehrerschaft. Diese Studiengruppe wurde beauftragt, ein Modell zu entwickeln f\'fcr die Mitwirkung der Universit\'e4ten bei der LFB.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		c2e2f279-7a19-427f-9258-1a4c242d7554		Methodik der schweizer LFB-Studie (Landert); inkl. Angaben zu Repräsentativität		1				50						false		false		1		ag, 15.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		34		Im Zentrum stand bei der Studie von Landert die Frage nach Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von institutioneller LFB, da diese noch halbwegs "fassbar" ist.

In Bezug auf das Untersuchungsdesign macht Landert auf einige Charakteristika aufmerksam (S. 34). So ist anzunehmen, dass jeder Lehrer schon einmal LFB genutzt hat, allerdings sind die einzelnen Angebote sehr unterschiedlich. Außerdem gibt es kaum Untersuchungen, die bereits vor der Intervention den Stand erfassen (Nullmessung).

Es kamen quantitative Erhebungsmethoden (vor allem schriftliche (Querschnitts-)Befragung) und qualitative Verfahren, z. B. Beobachtungen und Interviews, zum Einsatz. Viele Ergebnisse beruhen auf Selbstauskünften der Befragten.
Zwischen 1995-1996 wurden 13.049 Fragebögen versandt, zurück kamen 3789 (Rücklaufquote von 29,2%, die stark zwischen Schulformen schwankte).
Zur Bestimmung der Repräsentativität wurde vor allem auf einen Vergleich von soziodemographischen Merkmalen zurückgegriffen, etwa Geschlecht oder Schulform und es wird davon ausgegangen, dass keine "aussergewöhnlichen Verzerrungen" (S. 44f und S. 48) auftreten, wenngleich diejenigen Lehrer überproportional vertreten sind, die sich im institutionellen Rahmen weiterbilden (S. 47).
(Auf S. 49 erfolgen kurz Anmerkungen zu schriftlichen Befragungen)
Hinsichtlich der Ergebnisse wird noch angemerkt, dass zwischen der Datenerfassung und der Ergebnissdarstellung ein längerer Zeitraum verstrichen ist (knapp 4 Jahre), was bei der Interpretation zu berücksichtigen ist.


Daneben wurden Fallstudien durchgeführt, wobei ca. 400 Einzelgespräche geführt (zum Teil mit denselben Personen mehrfach) und ca. 700 Kurzfragebögen verwendet wurden.
(Auf S. 49 erfolgen kurz Anmerkungen zu Fallstudien)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Im Zentrum stand bei der Studie von Landert die Frage nach Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von institutioneller LFB, da diese noch halbwegs "fassbar" ist.\par\par In Bezug auf das Untersuchungsdesign macht Landert 
auf einige Charakteristika aufmerksam (S. 34). So ist anzunehmen, dass jeder Lehrer schon einmal LFB genutzt hat, allerdings sind die einzelnen Angebote sehr unterschiedlich. Au\'dferdem gibt es kaum Untersuchungen, die bereits vor der Intervention den 
Stand erfassen (Nullmessung).\par\par Es kamen quantitative Erhebungsmethoden (vor allem schriftliche (Querschnitts-)Befragung) und qualitative Verfahren, z. B. Beobachtungen und Interviews, zum Einsatz. Viele Ergebnisse beruhen auf Selbstausk\'fcnften 
der Befragten.\par Zwischen 1995-1996 wurden 13.049 Frageb\'f6gen versandt, zur\'fcck kamen 3789 (R\'fccklaufquote von 29,2%, die stark zwischen Schulformen schwankte).\par Zur Bestimmung der Repr\'e4sentativit\'e4t wurde vor allem auf einen Vergleich 
von soziodemographischen Merkmalen zur\'fcckgegriffen, etwa Geschlecht oder Schulform und es wird davon ausgegangen, dass keine "aussergew\'f6hnlichen Verzerrungen" (S. 44f\lang1031\hich\f2\loch\f2  und S. 48\lang1031\hich\f2\loch\f2 ) auftreten\lang1031\hich\f2\loch\f2 
, wenngleich diejenigen Lehrer \'fcberproportional vertreten sind, die sich im institutionellen Rahmen weiterbilden (S. 47).\par\i (Auf S. 49 erfolgen kurz Anmerkungen zu schriftlichen Befragungen)\par\i0 Hinsichtlich der Ergebnisse wird noch angemerkt, 
dass zwischen der Datenerfassung und der Ergebnissdarstellung ein l\'e4ngerer Zeitraum verstrichen ist (knapp 4 Jahre), was bei der Interpretation zu ber\'fccksichtigen ist.\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Daneben wurden Fallstudien durchgef\'fchrt, 
wobei ca. 400 Einzelgespr\'e4che gef\'fchrt (zum Teil mit denselben Personen mehrfach) und ca. 700 Kurzfrageb\'f6gen verwendet wurden.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\i (Auf S. 49 erfolgen kurz Anmerkungen zu Fallstudien)\par\i0\par\plain\f1\fs24\par}
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		c303e101-046f-45ec-81c7-d2eb6b68ef74		Evaluationsfunktionen (bei schilf)		1				464						false		false		1		ag, 12.10.2006		0		f9200450-58b9-4cf7-ae48-3966cfcebff0		462		Stichworte

Evaluation kann mehrere Funktionen haben.
Nach Rossi (1987) lassen sich u. a. folgende Aufgaben feststellen (S. 463):
- innovative Programmerstellung
- programmbegleitende Überwachung
- Beurteilung der Maßnahmenaufnahme
- Erforschung der Projekteffektivität

Die Unterscheidung in Haupt- und Nebenfunktionen nach Will et al (1987) ist für schilf heuristisch brauchbar, denn damit wird auch sichtbar, welche vielfältiges Spektrum der Evaluation zukommt.
So heißt es (S. 463):
"a) welch hohes Gewicht im Rahmen eines Fortbildungsprozesses der Evaluation zukommt und
b) wie wichtig es ist, Klarheit und Transparenz über die Funktion der jeweiligen evaluativen Maßnahme herzustellen.

Hauptfunktionen:
- Steuerungs- und Optimierungsfunktion
- Bewertungs- und Beurteilungsfunktion
- Kontroll- und Disziplinierungsfunktion

Nebenfunktionen:
- Entscheidungsfunktion
- Legitimations- und Dokumentationsfunktion
- Erkenntnisfunktion
- intervenierende Funktion (Evaluation evaluiert sich selbst)
- integrierende und kommunikationsfördernde Funktion
- Weiterbildungsfunktion
- Taktik- bzw. Ablenkfunktion"

In der formativen Evaluation bei schilf geht es hauptsächlich um Lenkung des FB-Prozesses. Doch die einzelnen Funktionen sind nicht trennscharf und untereinander verbunden. So kann z. B. je nach Blickrichtung stärker auf Orientierung oder auf Optimierung bei der Lenkung geachtet werden, wobei dann auch Bewertung hinzukommt. Dies gilt vor allem für die innere Verwendung - nach außen gerichtet ist die Legitimation bedeutsamer, wobei es neben offenen auch verdeckte, geheime Ziele gibt.

"Alle Funktionen können im Zusammenhang mit Evaluation zum Tragen kommen, sie korrespondieren neben den Interessen der Anwender zum Teil mit dem Zeitpunkt und Zusammenhang, zu und in dem die Evaluation durchgeführt wird, zum Teil aber auch mit den Adressaten der Evaluation und letztendlich mit den Verfahren, die Anwendung finden." (S. 464)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Evaluation kann mehrere Funktionen haben.\par Nach Rossi (1987) lassen sich u. a. folgende Aufgaben feststellen (S. 463):\par - innovative Programmerstellung\par - programmbegleitende 
\'dcberwachung\par - Beurteilung der Ma\'dfnahmenaufnahme\par - Erforschung der Projekteffektivit\'e4t\par\par Die Unterscheidung in Haupt- und Nebenfunktionen nach Will et al (1987) ist f\'fcr schilf heuristisch brauchbar, denn damit wird auch sichtbar, 
welche vielf\'e4ltiges Spektrum der Evaluation zukommt.\par So hei\'dft es (S. 463):\par "a) welch hohes Gewicht im Rahmen eines Fortbildungsprozesses der Evaluation zukommt und\par b) wie wichtig es ist, Klarheit und Transparenz \'fcber die Funktion 
der jeweiligen evaluativen Ma\'dfnahme herzustellen.\par\par Hauptfunktionen:\par - Steuerungs- und Optimierungsfunktion\par - Bewertungs- und Beurteilungsfunktion\par - Kontroll- und Disziplinierungsfunktion\par\par Nebenfunktionen:\par - Entscheidungsfunktion\par 
- Legitimations- und Dokumentationsfunktion\par - Erkenntnisfunktion\par - intervenierende Funktion (Evaluation evaluiert sich selbst)\par - integrierende und kommunikationsf\'f6rdernde Funktion\par - Weiterbildungsfunktion\par - Taktik- bzw. Ablenkfunktion"\par\par 
In der formativen Evaluation bei schilf geht es haupts\'e4chlich um Lenkung des FB-Prozesses. Doch die einzelnen Funktionen sind nicht trennscharf und untereinander verbunden. So kann z. B. je nach Blickrichtung st\'e4rker auf Orientierung oder auf Optimierung 
bei der Lenkung geachtet werden, wobei dann auch Bewertung hinzukommt. Dies gilt vor allem f\'fcr die innere Verwendung - nach au\'dfen gerichtet ist die Legitimation bedeutsamer, wobei es neben offenen auch verdeckte, geheime Ziele gibt.\par\par "Alle 
Funktionen k\'f6nnen im Zusammenhang mit Evaluation zum Tragen kommen, sie korrespondieren neben den Interessen der Anwender zum Teil mit dem Zeitpunkt und Zusammenhang, zu und in dem die Evaluation durchgef\'fchrt wird, zum Teil aber auch mit den Adressaten 
der Evaluation und letztendlich mit den Verfahren, die Anwendung finden." (S. 464)\plain\f2\fs24\par}
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		c311a2a8-d48d-4744-9055-6045186a600f		LFB: RPZ, CE (sonstige Aspekte, z. B. Kontaktstudium oder Fernstudium; LFB als LWB)		1				227						false		false		1		ag, 14.03.2007		0		3cff5565-80bd-484b-adbb-3d2e7c5ca49e		180		Stichworte

Im Sammelwerk von Kröll finden sich auch verschiedene Texte zu Modellversuchen und zu CE.

Auf schulnahe CE und das RPZ-Modell wird eingegangen in:
Sabine Gerbaulet et al.
Schulnahe Curriculumentwicklung - Auszüge (S. 180-186)
Dabei wird u. a. betont, dass in RPZ ein institutioneller Rahmen für Kooperation und auch Beratung besteht (S. 182f). Wichtig sind dabei auch Projekte und AGs (S. 184).

Im Anschluss werden Auszüge vom Bildungsrat zur CE und RPZ wiedergegeben (S. 186ff):
Deutscher Bildungsrat
Zur Förderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung - Auszüge (S. 186-88)

Sodann werden Teachers' Centres vorgestellt (S. 189ff)
Hans Brügelmann
Die englischen Teachers' Centres
Dezentralisierung der Curriculum-Entwicklung auf lokaler Ebene
S. 189-203

Der Aspekte schulnaher CE als LFB wird danach erneut behandelt (S. 203ff)
Ingrid Haller & Hartmut Wolf
Neuorganisation der Lehrerfortbildung als Teilstück schulnaher Curriculumentwicklung
S. 203-218
Hier ist vor allem interessant, dass dargelegt wird, weshalb LFB als Teil der LWB aufzufassen ist, da LFB ebenfalls schon Elemente der Qualifikationserweiterung beinhaltet (S. 206).
Interessant sind auch die Forderungen bezüglich LFB, etwa Befähigung zur Kooperation, PraxisO und tno, Erfolg wird an Unterrichtswirkung bemessen, LFB darf nicht nur Informationsvermittlung sein etc. (S. 207f)
Daneben werden auch die Belastungen der Lehrer behandelt, etwa aufgrund von Isolierung oder durch neue Anforderungen aufgrund vielfältigen Wandels (S. 213f).


Schließlich gibt es noch einen kurzen Text zur LFB-Situation in den 70ern
Vorläufige Zwischenbilanz: Zur Situation der Lehrerfortbildung in den 70er Jahren
Noch in den Kinderschuhen: Lehrerfortbildung
Zum Stand der institutionalisierten Lehrerfortbildung
S. 218-227
Darin wird u. a. auf das Kontaktstudium eingegangen, welches noch kaum an Unis verankert ist und häufig zu wenig berufsbezogen ist (S. 223f).
Daneben wird die zunehmende Bedeutung vom Fernstudium, aufgrund hoher Lehrerbeteiligung am Funkkolleg, beschrieben, wobei auch auf Probleme aus Hochschulsicht eingegangen wird (Freiheit der Lehre) (S. 224f).
Zuletzt werden noch LFB-Hindernisse beschrieben, etwa Stundenausfall (S. 225f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im Sammelwerk von Kr\'f6ll finden sich auch verschiedene Texte zu Modellversuchen und zu CE.\par\par Auf schulnahe CE und das RPZ-Modell wird eingegangen in:\par Sabine Gerbaulet 
et al.\par Schulnahe Curriculumentwicklung - Ausz\'fcge (S. 180-186)\par Dabei wird u. a. betont, dass in RPZ ein institutioneller Rahmen f\'fcr Kooperation und auch Beratung besteht (S. 182f). Wichtig sind dabei auch Projekte und AGs (S. 184).\par\par 
Im Anschluss werden Ausz\'fcge vom Bildungsrat zur CE und RPZ wiedergegeben (S. 186ff):\par Deutscher Bildungsrat\par Zur F\'f6rderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung - Ausz\'fcge (S. 186-88)\par\par Sodann werden Teachers' Centres vorgestellt (S. 
189ff)\par Hans Br\'fcgelmann\par Die englischen Teachers' Centres\par Dezentralisierung der Curriculum-Entwicklung auf lokaler Ebene\par S. 189-203\par\par Der Aspekte schulnaher CE als LFB wird danach erneut behandelt (S. 203ff)\par Ingrid Haller & 
Hartmut Wolf\par Neuorganisation der Lehrerfortbildung als Teilst\'fcck schulnaher Curriculumentwicklung\par S. 203-218\par Hier ist vor allem interessant, dass dargelegt wird, weshalb LFB als Teil der LWB aufzufassen ist, da LFB ebenfalls schon Elemente 
der Qualifikationserweiterung beinhaltet (S. 206).\par Interessant sind auch die Forderungen bez\'fcglich LFB, etwa Bef\'e4higung zur Kooperation, PraxisO und tno, Erfolg wird an Unterrichtswirkung bemessen, LFB darf nicht nur Informationsvermittlung 
sein etc. (S. 207f)\par Daneben werden auch die Belastungen der Lehrer behandelt, etwa aufgrund von Isolierung oder durch neue Anforderungen aufgrund vielf\'e4ltigen Wandels (S. 213f).\par\par\par Schlie\'dflich gibt es noch einen kurzen Text zur LFB-Situation 
in den 70ern\par Vorl\'e4ufige Zwischenbilanz: Zur Situation der Lehrerfortbildung in den 70er Jahren\par Noch in den Kinderschuhen: Lehrerfortbildung\par Zum Stand der institutionalisierten Lehrerfortbildung\par S. 218-227\par Darin wird u. a. auf das 
Kontaktstudium eingegangen, welches noch kaum an Unis verankert ist und h\'e4ufig zu wenig berufsbezogen ist (S. 223f).\par Daneben wird die zunehmende Bedeutung vom Fernstudium, aufgrund hoher Lehrerbeteiligung am Funkkolleg, beschrieben, wobei auch 
auf Probleme aus Hochschulsicht eingegangen wird (Freiheit der Lehre) (S. 224f).\par Zuletzt werden noch LFB-Hindernisse beschrieben, etwa Stundenausfall (S. 225f).\plain\f1\fs24\par}
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		c348683f-13b0-4712-9280-1c3a419239ac		Trends in der LFB (Schweiz)		1				17						false		false		1		ag, 08.05.2007		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		16		In der Schweiz wird LFB immer mehr im Sinne einer integralen Konzeption der Personalförderung verstanden. Deshalb werden desöfteren fachübergreifende und auch persönlichkeitsbildende Maßnahmen in der LFB durchgeführt. Hierzu gehören auch flexible und individuell bereitgestellte Angebote, die als "Hol-Kurse" oder als Lehrerberatung verfügbar sind, obwohl nach wie vor punktuell-fachspezifische Veranstaltungen dominieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In der Schweiz wird LFB immer mehr im Sinne einer integralen Konzeption der Personalf\'f6rderung verstanden. Deshalb werden des\'f6fteren fach\'fcbergreifende und auch pers\'f6nlichkeitsbildende Ma\'dfnahmen in der 
LFB durchgef\'fchrt. Hierzu geh\'f6ren auch flexible und individuell bereitgestellte Angebote, die als "Hol-Kurse" oder als Lehrerberatung verf\'fcgbar sind, obwohl nach wie vor punktuell-fachspezifische Veranstaltungen dominieren.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		c377d3ba-16f2-4a17-8bfd-a5e1f0c97cbd		Planungsrahmen für LWB: formale/dienstrechtliche Dimension		1										false		false		1		ag, 04.10.2006		0		834b12a6-e022-4b78-b4a9-1fe48825e000		182		Stichworte

"Der Versuch, allein mit dem Hinweis auf die Richtlinien und Lehrpläne die Frage der Inhaltsauswahl zu beantworten, muß scheitern. Diese Rechtsvorgaben können in den meisten Fällen nur im Sinne einer inhaltlichen Minimalforderung gültig sein. Sie bieten allerdings eine Orientierung in dem Sinne an, daß die ausgewählten Bereiche die in den Richtlinien und Lehrplänen aufgeführten Inhalte und Themen abdecken müssen. Die inhaltliche Unterrichtskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern muß aber auf jeden Fall mehr umfassen, als die (in der Regel) immer schon auf Auswahlentscheidungen basierenden Fassungen von Richtlinien und Lehrplänen. Zur Fachkompetenz der Lehrerinnen und Lehrer muß eben auch gehören, diese Auswahlentscheidungen nachvollziehen und selbst begründet führen zu können .Vorliegende Fachdidaktiken sind hierbei eine Hilfe." (S. 182)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Der Versuch, allein mit dem Hinweis auf die Richtlinien und Lehrpl\'e4ne die Frage der Inhaltsauswahl zu beantworten, mu\'df scheitern. Diese Rechtsvorgaben k\'f6nnen in 
den meisten F\'e4llen nur im Sinne einer inhaltlichen Minimalforderung g\'fcltig sein. Sie bieten allerdings eine Orientierung in dem Sinne an, da\'df die ausgew\'e4hlten Bereiche die in den Richtlinien und Lehrpl\'e4nen aufgef\'fchrten Inhalte und Themen 
abdecken m\'fcssen. Die inhaltliche Unterrichtskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern mu\'df aber auf jeden Fall mehr umfassen, als die (in der Regel) immer schon auf Auswahlentscheidungen basierenden Fassungen von Richtlinien und Lehrpl\'e4nen. Zur Fachkompetenz 
der Lehrerinnen und Lehrer mu\'df eben auch geh\'f6ren, diese Auswahlentscheidungen nachvollziehen und selbst begr\'fcndet f\'fchren zu k\'f6nnen .Vorliegende Fachdidaktiken sind hierbei eine Hilfe." (S. 182)\plain\f2\fs24\par}
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		c37a3256-ca45-4c35-b6b0-fd2f2f88a040		Organisation LFB: Zeitrahmen		1				138						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		129		Bei der Gestaltung einer LFB-Veranstaltung ist auch der Zeitrahmen als determinierende Größe miteinzubeziehen. Deshalb wurde in der NRW-Lehrerbefragung erforscht, welche diesbezüglichen Präferenzen vorliegen und wie sich diese aus anderen Variablen erklären lassen.

Zunächst wird dargestellt, wie der damalige Stand war, wonach kurzzeitpädagogische Maßnahmen (max. 1 Tag) vor allem auf lokaler Ebene, mehrtägige Veranstaltungen hauptsächlich auf regionaler Ebene und überwiegend auf landesweiter Ebene Fortbildungsreihen über einen längeren Zeitraum angeboten werden. Als Favorit wird von den Befragten die mehrtägige Form am häufigsten genannt, wenngleich es hier große Abweichungen gibt (je nach Modus, also z. B. Übernachtung auswärts wird öfters bevorzugt als Übernachtung zu Hause und die 2-3 tägigen Kurse liegen klar vor den 4-5 tägigen).

Es können keine eindeutigen Favoriten ermittelt werden, aber beispielsweise Halbtagsveranstaltungen werden recht selten gewählt, wohingegen Ganztagsveranstaltungen die häufigste Kategorie darstellen. Viele der ermittelten Zusammenhänge bestätigen Plausibilitätsannahmen. So werden kurzzeitpädagogische Maßnahmen von Frauen häufiger gewählt und Männer entscheiden sich öfters für mehrtätige Veranstaltungen, vermutlich aufgrund des mediatierenden Faktors "Doppelbelastung". Dementsprechend fallen auch schulformspezifische Abweichungen aus, etwa eine Bevorzugung kurzzeitpädagogischer Maßnahmen durch Grundschullehrer. Auch die Themenwahl steht mit dem Zeitrahmen in Verbindung, beispielsweise werden bei komplexeren Themenwünschen auch eher längerfristige Zeitpräferenzen geäußert.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Bei der Gestaltung einer LFB-Veranstaltung ist auch der Zeitrahmen als determinierende Gr\'f6\'dfe miteinzubeziehen. Deshalb wurde in der NRW-Lehrerbefragung erforscht, welche diesbez\'fcglichen Pr\'e4ferenzen vorliegen 
und wie sich diese aus anderen Variablen erkl\'e4ren lassen.\par\par Zun\'e4chst wird dargestellt, wie der damalige Stand war, wonach kurzzeitp\'e4dagogische Ma\'dfnahmen (max. 1 Tag) vor allem auf lokaler Ebene, mehrt\'e4gige Veranstaltungen haupts\'e4chlich 
auf regionaler Ebene und \'fcberwiegend auf landesweiter Ebene Fortbildungsreihen \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum angeboten werden. Als Favorit wird von den Befragten die mehrt\'e4gige Form am h\'e4ufigsten genannt, wenngleich es hier gro\'dfe Abweichungen 
gibt (je nach Modus, also z. B. \'dcbernachtung ausw\'e4rts wird \'f6fters bevorzugt als \'dcbernachtung zu Hause und die 2-3 t\'e4gigen Kurse liegen klar vor den 4-5 t\'e4gigen).\par\par Es k\'f6nnen keine eindeutigen Favoriten ermittelt werden, aber 
beispielsweise Halbtagsveranstaltungen werden recht selten gew\'e4hlt, wohingegen Ganztagsveranstaltungen die h\'e4ufigste Kategorie darstellen. Viele der ermittelten Zusammenh\'e4nge best\'e4tigen Plausibilit\'e4tsannahmen. So werden kurzzeitp\'e4dagogische 
Ma\'dfnahmen von Frauen h\'e4ufiger gew\'e4hlt\lang1031\hich\f2\loch\f2  und M\'e4nner entscheiden sich \'f6fters f\'fcr mehrt\'e4tige Veranstaltungen\plain\f2\fs24 , vermutlich aufgrund des mediatierenden Faktors "Doppelbelastung". Dementsprechend fallen 
auch schulformspezifische Abweichungen aus, etwa eine Bevorzugung \lang1031\hich\f2\loch\f2 kurzzeitp\'e4dagogischer Ma\'dfnahmen \plain\f2\fs24 durch Grundschullehrer. Auch die Themenwahl steht mit dem Zeitrahmen in Verbindung, \lang1031\hich\f2\loch\f2 
beispielsweise werden bei komplexeren Themenw\'fcnschen auch eher l\'e4ngerfristige Zeitpr\'e4ferenzen ge\'e4u\'dfert.\plain\f1\fs24\par}
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In den Ausführungen zu den Aufgaben des Lehrers heißt es zunächst, dass der Lehrer am Erkenntniszuwachs in der Wissenschaft beteiligt sein sollte.

"Auch während seiner Berufsausübung muß der Lehrer deshalb in die Lage versetzt werden, an den Fortschritten und Erkenntnissen der Wissenschaft in dem erforderlichen Umfang teilzunehmen und sie ohne Verzug in den Bildungsprozeß einzubringen. Außerdem hat der Lehrer heute neue technische Mittel zur Verfügung […]. Ihre Verwendung wird die Berufsfähigkeit des Lehrers verändern. Als Fachmann, der sich auf die Handhabung dieser Medien versteht, wird er in der Lage sein, die Lernprozessse auf neue Weise zu fördern." (S. 217)

So werden fünf Aufgaben für Lehrkräfte benannt, nämlich Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren.
"Obwohl diese Aufgaben nicht voneinander zu trennen sind, kann die Vielfalt seines Auftrags am deutlichsten unter diesen Einzelaspeikten dargelegt werden." (S. 217)

Zunächst wird auf den Aspekt Lehren eingangen. Es zeigt sich, dass hierunter mehr als Wissensvermittlung zu verstehen ist, und so beispielsweise auch soziale oder überfachliche Kompetenzen zu fördern sind.
Also nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln, sondern auch Verständnis wecken und Zusammenhänge sichtbar machen sowie den Transfer ermöglichen, Kreativität und Problemlösekompetenz sowie Kooperation fördern. (vgl. S. 217)
"Solchen Lehraufgaben kann der Lehrer nur dann mit Erfolg gerecht werden, wenn er es versteht, beim Lernenden den Willen zu wekcen, aus eigenem Antrieb zu lernen." (S. 218)

Neben dem Lehren ist aber auch das Erziehen eine Aufgabe der Lehrkräfte.
"Von den Lehraufgaben sind die Erziehungsaufgaben des Lehrers nicht zu trennen. Sie haben sich in der Ausübung seiner Lehraufgaben mit zu verwirklichen. Als Erzieher soll der Lehrer dem Lernenden Hilfe zu persönlicher Entfaltung und Selbstbestimmung geben. Er soll ihn zu freiem und verantwortlichen Handeln hinleiten." (S. 218)
Dies steht natürlich im Spannungsfeld mit anderen Aufgaben. Dennoch gilt:
"Hingabe an die Erziehungsaufgabe sowie Fähigkeit und Bereitschaft zum persönlichen Kontakt bleiben dabei Grundlage für die Wirksamkeit des Lehrers." (S. 218) Er sollte deshalb mit persönlichem Beispiel vorangehen, weshalb ihm auch ein gewisser Freiraum zugestanden werden sollte. (vgl. S. 218)

Eine weitere Aufgabe ist das Beurteilen.
"Eine besondere Schwierigkeit der Lehr- und Erziehungsaufgabe liegen darin, daß sich Erfolg und Mißerfolg nur selten kurzfristig feststellen lassen." (S. 218) Dies ist eine sehr große Herausforderung und geht über das Lehrer-Schüler-Verhältnis hinaus.
"Angesichts der Bedeutung des Lehrerurteils und der Schwierigkeiten einer gerechten Beurteilung ist es erforderlich, sich intensiv um Möglichkeiten einer Objektivierung des Lehrerurteils zu bemühen. Dadurch wird man zugleich mancher Kritik am Lehrerberuf, die sich an der Unzulänglichkeit von Beurteilungen entzündet, engegenwirken." (S. 219)

Eine weitere Aufgabe ist das Beraten.
"Seine Erziehungsaufgaben nimmt der Lehrer auch im Zusammenhang mit Beratung und besonderer Information des Lernenden wahr. Wegen der Vielfalt unterschiedlichster Informationen, denen der Lernende ausgesetzt ist (z.B. durch Massenmedien), braucht er Orientierungs-, Beurteilungs- und Beratungshilfen.
Beratung hat ihren Platz nicht nur im Bereich des fachbezogenen Unterrichts, sondern für Schüler und Eltern auch im Zusammenhang mit Bildungs- und Erziehungs, Schullaufbahn- und Berufsberatung." (S. 219)

Schließlich wird noch deutlich, dass Lehrer durch den ständigen Wandel gefordert zum Innovieren gefordert sind.
"Lehren und Erziehen, Beurteilen und Beraten stehen weder unabhängig nebeneinander noch sind sie abgeschlossene 'Fertigkeiten', über die der Lehrer immer wieder verfügen kann. Er muß sich immer neu darum bemühen, diese Aufgaben sinnvoll aufeinander zu beziehen. Es gehört daher zur Verantwortung des Lehrers, kritisch aufzunehmen und zu verarbeiten, was an Ansätzen methodischer, didakitscher und cirricularer Art in sein Blickfeld kommt. Innovationen sind zu einem besonderen Aspekt seines Berufes geworden. Der Lehrer hat teil an der Entwicklung neuer Bildungsinhalte und an der Bestimmung von Bildungszielen. Mit dieser Aufgabenstellung wird er zum ersten und wichtigsten Träger fortschreitender Schul- und Bildungsreform." (S. 220)

Neben diesen Aufgaben wird noch darauf hingewiesen, dass der Lehrerberuf unterschiedliche Facetten aufweist. Deshalb wird auf Spezialisierungen und Ausgliederungen hingewiesen, denn: "Nur durch Differenzierungen kann der Lehrer die Entlastung erfahren, die es ihm gestattet, trotz aller speziellen Anforderungen in vollem Umfange pädagogisch zu wirken." (S. 220)


Im späteren Verlauf werden auch noch Vorschläge zur Reform der Lehrerbildung unterbreitet. Zum Konzept heißt es:

"Entsprechend den Anforderungen an den Lehrerberuf müssen in der Ausbildung aller Lehrer Elemente
- der Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften,
- der Fachwissenschaften und Fachdidaktik,
- der praktischen Erfahrung und Erprobung sowie ihrer kritischen Auswertung
als Teile eines Ganzen integriert sein.
Unbeschadet der allgemeinen Ausbildungselemente sind, den unterschieldichen Berufsaufgaben entsprechend, Differenzierungen und Spezialisierungen nach Schulstufen und Schularten beziehungswiese Schulformen, nach Unterrichtsfächern und nach besonderen pädagogischen Funktionen notwendig. Immer vollzieht sich Lehrerbildung in Ausbildung, Einführung in den Beruf und Weiterbildung." (S. 221)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In den Ausf\'fchrungen zu den Aufgaben des Lehrers hei\'dft es zun\'e4chst, dass der Lehrer am Erkenntniszuwachs in der Wissenschaft beteiligt sein sollte.\par\par "Auch w\'e4hrend seiner Berufsaus\'fcbung 
mu\'df der Lehrer deshalb in die Lage versetzt werden, an den Fortschritten und Erkenntnissen der Wissenschaft in dem erforderlichen Umfang teilzunehmen und sie ohne Verzug in den Bildungsproze\'df einzubringen. Au\'dferdem hat der Lehrer heute neue technische 
Mittel zur Verf\'fcgung [\u8230 ?]. Ihre Verwendung wird die Berufsf\'e4higkeit des Lehrers ver\'e4ndern. Als Fachmann, der sich auf die Handhabung dieser Medien versteht, wird er in der Lage sein, die Lernprozessse auf neue Weise zu f\'f6rdern." (S. 
217)\par\par So werden f\'fcnf Aufgaben f\'fcr Lehrkr\'e4fte benannt, n\'e4mlich Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren.\par "Obwohl diese Aufgaben nicht voneinander zu trennen sind, kann die Vielfalt seines Auftrags am deutlichsten unter 
diesen Einzelaspeikten dargelegt werden." (S. 217)\par\par Zun\'e4chst wird auf den Aspekt Lehren eingangen. Es zeigt sich, dass hierunter mehr als Wissensvermittlung zu verstehen ist, und so beispielsweise auch soziale oder \'fcberfachliche Kompetenzen 
zu f\'f6rdern sind.\par Also nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln, sondern auch Verst\'e4ndnis wecken und Zusammenh\'e4nge sichtbar machen sowie den Transfer erm\'f6glichen, Kreativit\'e4t und Probleml\'f6sekompetenz sowie Kooperation f\'f6rdern. 
(vgl. S. 217)\par "Solchen Lehraufgaben kann der Lehrer nur dann mit Erfolg gerecht werden, wenn er es versteht, beim Lernenden den Willen zu wekcen, aus eigenem Antrieb zu lernen." (S. 218)\par\par Neben dem Lehren ist aber auch das Erziehen eine Aufgabe 
der Lehrkr\'e4fte.\par "Von den Lehraufgaben sind die Erziehungsaufgaben des Lehrers nicht zu trennen. Sie haben sich in der Aus\'fcbung seiner Lehraufgaben mit zu verwirklichen. Als Erzieher soll der Lehrer dem Lernenden Hilfe zu pers\'f6nlicher Entfaltung 
und Selbstbestimmung geben. Er soll ihn zu freiem und verantwortlichen Handeln hinleiten." (S. 218)\par Dies steht nat\'fcrlich im Spannungsfeld mit anderen Aufgaben. Dennoch gilt:\par "Hingabe an die Erziehungsaufgabe sowie F\'e4higkeit und Bereitschaft 
zum pers\'f6nlichen Kontakt bleiben dabei Grundlage f\'fcr die Wirksamkeit des Lehrers." (S. 218) Er sollte deshalb mit pers\'f6nlichem Beispiel vorangehen, weshalb ihm auch ein gewisser Freiraum zugestanden werden sollte. (vgl. S. 218)\par\par Eine weitere 
Aufgabe ist das Beurteilen.\par "Eine besondere Schwierigkeit der Lehr- und Erziehungsaufgabe liegen darin, da\'df sich Erfolg und Mi\'dferfolg nur selten kurzfristig feststellen lassen." (S. 218) Dies ist eine sehr gro\'dfe Herausforderung und geht \'fcber 
das Lehrer-Sch\'fcler-Verh\'e4ltnis hinaus.\par "Angesichts der Bedeutung des Lehrerurteils und der Schwierigkeiten einer gerechten Beurteilung ist es erforderlich, sich intensiv um M\'f6glichkeiten einer Objektivierung des Lehrerurteils zu bem\'fchen. 
Dadurch wird man zugleich mancher Kritik am Lehrerberuf, die sich an der Unzul\'e4nglichkeit von Beurteilungen entz\'fcndet, engegenwirken." (S. 219)\par\par Eine weitere Aufgabe ist das Beraten.\par "Seine Erziehungsaufgaben nimmt der Lehrer auch im 
Zusammenhang mit Beratung und besonderer Information des Lernenden wahr. Wegen der Vielfalt unterschiedlichster Informationen, denen der Lernende ausgesetzt ist (z.B. durch Massenmedien), braucht er Orientierungs-, Beurteilungs- und Beratungshilfen.\par 
Beratung hat ihren Platz nicht nur im Bereich des fachbezogenen Unterrichts, sondern f\'fcr Sch\'fcler und Eltern auch im Zusammenhang mit Bildungs- und Erziehungs, Schullaufbahn- und Berufsberatung." (S. 219)\par\par Schlie\'dflich wird noch deutlich, 
dass Lehrer durch den st\'e4ndigen Wandel gefordert zum Innovieren gefordert sind.\par "Lehren und Erziehen, Beurteilen und Beraten stehen weder unabh\'e4ngig nebeneinander noch sind sie abgeschlossene 'Fertigkeiten', \'fcber die der Lehrer immer wieder 
verf\'fcgen kann. Er mu\'df sich immer neu darum bem\'fchen, diese Aufgaben sinnvoll aufeinander zu beziehen. Es geh\'f6rt daher zur Verantwortung des Lehrers, kritisch aufzunehmen und zu verarbeiten, was an Ans\'e4tzen methodischer, didakitscher und 
cirricularer Art in sein Blickfeld kommt. Innovationen sind zu einem besonderen Aspekt seines Berufes geworden. Der Lehrer hat teil an der Entwicklung neuer Bildungsinhalte und an der Bestimmung von Bildungszielen. Mit dieser Aufgabenstellung wird er 
zum ersten und wichtigsten Tr\'e4ger fortschreitender Schul- und Bildungsreform." (S. 220)\par\par Neben diesen Aufgaben wird noch darauf hingewiesen, dass der Lehrerberuf unterschiedliche Facetten aufweist. Deshalb wird auf Spezialisierungen und Ausgliederungen 
hingewiesen, denn: "Nur durch Differenzierungen kann der Lehrer die Entlastung erfahren, die es ihm gestattet, trotz aller speziellen Anforderungen in vollem Umfange p\'e4dagogisch zu wirken." (S. 220)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Im sp\'e4teren 
Verlauf werden auch noch Vorschl\'e4ge zur Reform der Lehrerbildung unterbreitet. Zum Konzept hei\'dft es:\par\par "Entsprechend den Anforderungen an den Lehrerberuf m\'fcssen in der Ausbildung aller Lehrer Elemente\par - der Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften,\par 
- der Fachwissenschaften und Fachdidaktik,\par - der praktischen Erfahrung und Erprobung sowie ihrer kritischen Auswertung\par als Teile eines Ganzen integriert sein.\par Unbeschadet der allgemeinen Ausbildungselemente sind, den unterschieldichen Berufsaufgaben 
entsprechend, Differenzierungen und Spezialisierungen nach Schulstufen und Schularten beziehungswiese Schulformen, nach Unterrichtsf\'e4chern und nach besonderen p\'e4dagogischen Funktionen notwendig. Immer vollzieht sich Lehrerbildung in Ausbildung, 
Einf\'fchrung in den Beruf und Weiterbildung." (S. 221)\plain\f2\fs24\par}
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In einer Befragung betonen 1974 Lehrerverbände die LFB-Notwendigkeit, etwa fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Art (S. 156).
Dies wird auch mit dem Bildungsrat belegt, der angesicht vielfältiger Anforderungen und Veränderungen den LFB-Ausbau fordert (S. 157).

Es wird dann auch geänderte Arbeitsbedinungen und -belastungen der Lehrer eingegangen (S. 157ff), z. B. die Schüler-Lehrer-Relation (S. 158) oder die zeitlichen Belastungen (S. 159).
Denn neben Unterrichtszeit gibt es auch unterrichtsbezogene und schulbezogene Tätigkeiten sowie auch LFB/LWB; eine andere Unterscheidung ist in administrative Pflichten und Ausübung von Unterrichts- und Erziehungsaufgaben (S. 159). Lehrer klagen in einer Befragung etwa über Verwaltungsballast, schlechte Organisation oder Lehrermangel sowie Überlastung (S. 159).

Daneben wird deutlich, dass die Finanzierung von LFB laut Bildungsgesamtplan kaum erreicht wird, da dort deutlich höhere Steigerungen vorgesehen waren (S. 160f).

LFB findet kaum längerfristig statt, weshalb auch die Pflicht zur LFB in der unterrichtsfreien diskutiert wird (S. 161f). Außerdem ist für Freiwilligkeit die Erfüllung gewisser Bedingungen notwendig (S. 162).

Bezüglich der LFB-Formen werden die vielfältigen Anbieter vorgestellt, z. B. auch Kontakt- oder berufsbegleitendes Fernstudium mit Präsenzphase (S. 162f).

In LFB wird von Lehrer Problembezug gewünscht, etwa Methodik und Fachdidaktik, aber auch Themen der Bezugswissenschaften sowie der Fachwissenschaft, wobei Jüngere stärker zu unterrichtspraktischen Zielen tendieren (S. 163f). Deshalb sollte auch besser eine Theore-Praxis-Verzahnung, z. B. durch Einbezug der Uni, angestrebt werden (S. 164).

LFB zielt auf den Unterricht und dies könnte in AGs stattfinden (S. 164f).

Von Anbieter-Seite aus dominieren fachwissenschaftliche Kurse, es folgen mit großem Abstand unterrichtspraktische und dann weit entfernt die Bezugswissenschaften (S. 165).

Es werden dann noch LFB-Modelle und deren Gegenstandsbereiche vorgestellt, etwa RPZ, Modellversuch regionale LFB oder schilf (S. 166ff).

Zuletzt wird noch auf die Bedeutung der Evaluation bzw. Erfolgssicherung verwiesen, möglichst gemeinsam mit den Tn (S. 169f). Es wird aber auch angemerkt, dass LFB-Effekte nur langfristig im Unterricht beobachtbar sind (S. 170).

Schließlich wird noch ein Verbundsystem von lokaler, regionaler und zentraler LFB gefordert (S. 170).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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vielf\'e4ltiger Anforderungen und Ver\'e4nderungen den LFB-Ausbau fordert (S. 157).\par\par Es wird dann auch ge\'e4nderte Arbeitsbedinungen und -belastungen der Lehrer eingegangen (S. 157ff), z. B. die Sch\'fcler-Lehrer-Relation (S. 158) oder die zeitlichen 
Belastungen (S. 159).\par Denn neben Unterrichtszeit gibt es auch unterrichtsbezogene und schulbezogene T\'e4tigkeiten sowie auch LFB/LWB; eine andere Unterscheidung ist in administrative Pflichten und Aus\'fcbung von Unterrichts- und Erziehungsaufgaben 
(S. 159). Lehrer klagen in einer Befragung etwa \'fcber Verwaltungsballast, schlechte Organisation oder Lehrermangel sowie \'dcberlastung (S. 159).\par\par Daneben wird deutlich, dass die Finanzierung von LFB laut Bildungsgesamtplan kaum erreicht wird, 
da dort deutlich h\'f6here Steigerungen vorgesehen waren (S. 160f).\par\par LFB findet kaum l\'e4ngerfristig statt, weshalb auch die Pflicht zur LFB in der unterrichtsfreien diskutiert wird (S. 161f). Au\'dferdem ist f\'fcr Freiwilligkeit die Erf\'fcllung 
gewisser Bedingungen notwendig (S. 162).\par\par Bez\'fcglich der LFB-Formen werden die vielf\'e4ltigen Anbieter vorgestellt, z. B. auch Kontakt- oder berufsbegleitendes Fernstudium mit Pr\'e4senzphase (S. 162f).\par\par In LFB wird von Lehrer Problembezug 
gew\'fcnscht, etwa Methodik und Fachdidaktik, aber auch Themen der Bezugswissenschaften sowie der Fachwissenschaft, wobei J\'fcngere st\'e4rker zu unterrichtspraktischen Zielen tendieren (S. 163f). Deshalb sollte auch besser eine Theore-Praxis-Verzahnung, 
z. B. durch Einbezug der Uni, angestrebt werden (S. 164).\par\par LFB zielt auf den Unterricht und dies k\'f6nnte in AGs stattfinden (S. 164f).\par\par Von Anbieter-Seite aus dominieren fachwissenschaftliche Kurse, es folgen mit gro\'dfem Abstand unterrichtspraktische 
und dann weit entfernt die Bezugswissenschaften (S. 165).\par\par Es werden dann noch LFB-Modelle und deren Gegenstandsbereiche vorgestellt, etwa RPZ, Modellversuch regionale LFB oder schilf (S. 166ff).\par\par Zuletzt wird noch auf die Bedeutung der 
Evaluation bzw. Erfolgssicherung verwiesen, m\'f6glichst gemeinsam mit den Tn (S. 169f). Es wird aber auch angemerkt, \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 dass LFB-Effekte nur langfristig im Unterricht beobachtbar sind (S. 170).\par\par Schlie\'dflich wird 
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S. 6: LFB in Deutschland überwiegen West-Deutschland (z. B. DDR-Material schwer zugänglich und nach Wandel kaum noch relevant)


S. 7: LFB zwischen zwei Seiten: „bildungspolitischen Forderungen und Entwicklungen“ sowie „wissenschaftliche Fragestellungen und Probleme“
Häufig werden diese Bereiche „ineinander verschwommen behandelt“


S. 8: Abgrenzung Lehrerweiterbildung gegenüber Lehrerfortbildung
Zunächst synonym verwendet, häufig „unbestimmt gebraucht, und ihre Bedeutung wurde mehrfach verändert.“
So galt z. B. LFB bis in 60er als zweite Phase der Volksschullehrerausbildung (und LWB galt für berufsbezogene Aktivitäten danach).
Generell gilt, dass LFB auf „Effizienzverbesserung des Lehrerhandels“ abzielt während LWB eher Statusveränderung bedeutet.
Insgesamt bestehen aber „Schwierigkeiten inhaltlicher Determinierung und Begriffsabgrenzung in den sechziger und siebziger Jahren, die mit der unzulänglichen wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis der LFB begründet werden“ [vgl. Böhmer]. Ebenso ist eine Anbindung an die WB-Definition des Bildungsrates „gescheitert“ [vgl. Meyer].


S. 9:
etwas unklare Abgrenzung („Eine eindeutige Funktionsbeschreibung von LFB scheint gegenwärtig kaum möglich.“)
LWB sind neu zu erwerbende, klar bestimmbare Teilqualifikationen (Ergänzung, Erweiterung, Spezialisierung für zusätzliche Fachbereiche und Aufgabenfelder). Meist Zertifikation und/oder Statusverbesserung. [vgl. Bönsch]

LFB hat Intention der „Festigung, Ergänzung und Aktualisierung allgemeiner und berufsbezogener Wissensbestände und Fertigkeiten, Vermittlung neuer Qualifikationen als Voraussetzung für Reformen im Bildungswesen, Beteiligung der Lehrer an schulischen Innovationen.“ [vgl. Fischer]

LFB „als Schnittstelle der Systeme Wissenschaft, Schulverwaltung/Schulaufsicht und Schulpraxis“ [vgl. Nevermann], deshalb Vermittlungsaufgabe zwischen beruflicher, allgemeiner und politischer Bildung und gleichzeitig Auswirkung auf Unterricht und Schule (Handeln). Anders gesagt: Einerseits individuelle sowie berufsbezogene Weiterentwicklung entsprechend der Bedürfnisse und Interessen, andererseits im „Dienste der Bildungspolitik“ bei Implementation von Reformen.

LFB sehr vielfältig, „prinzipiell umfasst sie berufsrelevantes Lernen generell“, z. B. auch Fachliteratur, Austausch mit Kollegen, Unterrichtserfahrung etc.
Es gilt aber, dass „hauptsächlich die intentional veranstaltete Lehrerfortbildung von Institutionen und Organisationen Gegenstand der wissenschaftliche Analyse“ sein kann, wenngleich „veranstaltete LFB nur ein Aspekt des berufsrelevanten Lernens von Lehrern ist“ (S. 10) [vgl. Edelhoff]: „… Fortibldung in diesem Sinne ist aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale Tätigkeit, die sich auf Erfahrungen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert“ (S. 10)


S. 10
daneben noch bei intentional-veranstalteter LFB räumliche Unterscheidung der Orga-Form: zentral, regional, lokal und schulintern. Aber auch hier gilt: Sprachgebrauch ist nicht einheitlich und begriffliche Abgrenzung nicht trennscharf, z. B. kann regionale LFB auch zentral gesteuert sein [vgl. Böhmer].


S. 11
In bildungspolitischer Diskussion wird LFB besprochen hinsichtlich deren Aktualität, Aufgaben und Zielen. Des Weiteren geht es hier um Formen, Grad der Professionalisierung und eine Einordnung zwischen Freiwilligkeit, Systemlosigkeit und Verstaatlichung.

Die Reformbewegung der 60er und 70er hat Interesse an LFB erhöht. Denn häufig wurden Lehrer übergangen im Rahmen von Schul- und Curriculumsreformen bzw. konnten theoretisch-abstrakte Arbeiten nicht praktisch verwenden. Deshalb stellt Meyer fest, „daß weder strukturelle noch inhaltliche Reformen zu der gewünschten Verbesserung des Unterrichts führen, wenn sie schulfern und ohne Beteiligung der Lehrer konzipiert werden“.
Dabei wurde die Bedeutung der Lehrer bei der Implementation von Reformen deutlich, also auch der Zusammenhang von LFB und bildungspolitischen Maßnahmen.
So fand ab 60er Jahre auch eine Verantwortungsverschiebung für LFB statt: von den Lehrerverbänden hin zum Staat.


S. 12-13
Der Deutsche Ausschuß stellt z. B. fest, dass Lehrerbildung „immer unvollendbar“ ist und es nicht dem Lehrer überlassen werden kann, dies zu bewerkstelligen (z. B. fachliches Wissen, methodisch-didaktische Fragen, neue Erkenntnisse Sozial- und Erziehungswissenschaft sowie Bedeutung für Schule und Unterricht).
LFB etabliert sich dadurch als dritte Phase, weshalb in den 70ern Landesinstitute gegründet werden. Dennoch gelingt eine Verbesserung durch die Institutionalisierung nur ansatzweise, weshalb z. B. nach wie vor kaum die Reformplanung und -umsetzung schwierig sind.
Denn weiterhin sind „Vorstellungen über Funktion und Struktur der LFB“ [Krüger] nur gering entfaltet. Seit den 80ern hat LFB weiter an Bedeutung gewonnen [vgl. Schönig], sie fungiert laut Nevermann als „zentrales Medium der Problemlösung und Innovation im Schulwesen“. Dies liegt u. a. auch daran, dass es z. B. durch den Einstellungsstop kaum noch Transfer neuen Wissens in die Kollegien gibt und die Erstausbildung nun unzureichend auf den Beruf vorbereiten kann, zumal es einen Wandel der Qualifikationserfordernisse gibt [vgl. Bromme].
Dennoch bleibt als Fazit festzuhalten: „Wie Lehrerfortbildung inhaltlich und strukturell beschaffen sein muß, um zu einer Übertragung und langfristigen Verankerung in die Schul- und Unterrichtspraxis zu führen und so innovative Iden und Bildungsansprüche zu implementieren, ist bislang jedoch noch eine weitgehend ungeklärte Frage.“



S. 14-15
Häufig sind Beschreibungen der Aufgaben und Ziele mit Definitionsversuchen verknüpft.
Nach Schönig lässt sich über die letzten Jahrzehnte eine formale Gleichheit feststellen diesbezüglich: Qualifikationserhalt, Wissenschaftsorientierung, Praxisorientierung und Innovationsaufgabe. Peters geht auf drei Aspekte noch genauer ein.

Problemorientierung:
Dies gilt vor allem für Schul- und Unterrichtspraxis (fachlich und sozialer Art), sowohl individuell als auch kollektiv (schulintern) und schließt auch Aspekte ein wie „Kommunikationsfähigkeit, Problembewußtsein und Veränderungsbereitschaft auf der individuellen Ebene“ [Wenzel & Wesemann]

Erfahrungsorientierung:
Dies bezieht sich auf „die Frage nach dem Lernen von Lehrern“. Dabei knüpft die Forderung nach Erfahrungsorientierung an humanistische Lerntheorien an (nach Schönig: „ganzheitlich-humanistisches Lernmodell, das die Erfahrungen, Lernbedürfnisse und -schwierigkeiten und aktuellen Probleme der Adressaten berücksichtigen soll, anstatt sie den Formen eines einseitig auf Wissensvermittlung zentrierten ’akademischen Unterrichts’ zu opfern“). Deshalb ist erwachsenengerechtes Lernen erforderlich, wobei auch Denkprozesse sowie Alltagstheorien von Lehrern zu berücksichtigen sind [vgl. z. B. DVLFB].

Persönlichkeitsorientierung und Psychohygiene:
Diese dritte Dimension wird zunehmend wichtiger, da die Persönlichkeit und Bedürfnisse zu berücksichtigen sind. Hierzu zählen Angebote wie „Bewältigung des Schulalltags, persönlicher und beruflicher Probleme, spezielles Lehrerverhaltenstraining, Selbsterfahrung“ [Brenn], womit auch eine individuell-psychische Regeneration gemeint ist [u. a. Klippert], schließlich ist Grundvoraussetzung für Bildungsbemühungen ist nach Brenn emotionale Stabilität und psychische Belastbarkeit („und damit Gesundheit“).
Dies beruht auch darauf, dass nach Miller der Lehrerberuf nie abgeschlossen ist und deshalb eine „Gratwanderung zwischen Lebendigkeit/Innovation und Überforderung/Resignation“ bedeutet, womit diese Auffassung vom Lehrerberuf und der LFB als Entwicklungsprozess diese vom Perfektionsanspruch entlastet [vgl. Heckt & Krichbaum].
Im angloamerikanischen Sprachraum wird dies unter teacher professional development subsumiert, um „die Fortbildungsprozesse als selbstgesteuerte, biographisch verankerte Teile der Persönlichkeitsentwicklung des Lehrers zu bezeichnen“ (Edelhof).
Insgesamt ist LFB also nicht nur grundlegende Umschulung, sondern auch eine „Setzung neuer Impulse sowie der Vermittlung, Weiterentwicklung und Umsetzung neuer Ideen“ [vgl. Dollase].


S. 16-23
Nach Fischer lassen sich Entwicklungstendenzen konstatieren, die einen Trend, LFB zu professionalisieren andeuten.

Erstens: „Die Entwicklung und Verknüpfung von zentralen, regionalen und lokalen Fortbildungsangeboten mit dem Ziel, mehr Lehrer sinnvoller und effektiver zu erreichen“ (S. 16), z. B. anhand von Multiplikator-Modellen, wobei häufig die Institute auf zentraler Ebene eine Art „Leit- und Clearingstelle“ [Knab] darstellen.

Zweitens: „Erörterungsansätze einer Didaktik der LFB, die diesen Bildungsbereich im Schnittfeld unterschiedlicher Interessen zu klären versucht und dabei unter anderem Konzepte und Theorieansätze der berufsbezogenen Erwachsenenbildung berücksichtigt“ (S. 17), wobei es u. a. darum geht, LFB als EB zu aufzufassen (mit Implikationen für das Lernverständnis, Organisationsformen etc.) und die LFB als eigenes pädagogisches Handlungsfeld zu beschreiben um dann eine eigenständige Didaktik der LFB zu entwickeln.

Drittens: „Das Bemühen, Qualifizierungsmöglichkeiten für den schulischen Arbeitsplatz und für interaktionale Anforderungen der Lehrerarbeit bereitzustellen, die über fachliche und schulartenspezifische Fortbildungsangebote hinausgehen“ (S. 17), wobei dies häufig an gesellschaftspolitischen Themen festzustellen ist, z. B. Massenmedien, Ausländer etc.

Darüber hinaus ergänzt Peter drei weitere Aspekte/Entwicklungstendenzen
Viertens: „Die (kritische) Betrachtung und Auseinandersetzung mit dem Beruf Lehrerfortbildner“ (S. 18). Wenngleich Fischer davon ausgeht, dass mit der personellen Ausweitung auch der fachliche Austausch intensiviert, so stellt Böhmer ein Defizit fest (sie definiert nach Krüger Professionalisierung als „Fähigkeit zu autonomem Strukturieren des berufsspezifischen Handlungsspielraums“ S. 18). Nevermann fordert als Qualifikationsprofil neben wissenschaftlicher Erstausbildung weitere „Kontaktstudien“, einen umfassenden Blick auf den Bereich Schule (über das Klassenzimmer hinaus) und auch langjährige Erfahrung mit der Schulpaxis. Daneben gibt es eine Befragung von Bloch, Bünder, Frey & Rost von Lehrerfortbildung (siehe an anderer Stelle): hier wird untersucht: der (schulische) Hintergrund der Befragten, deren Zielvorstellung und deren Handeln als Lehrerfortbildner.

Fünftens: schulinterne Lehrerfortbildung als „vierte Säule“ [Kunert] (S. 19)
Dies ist ein aktueller Trend und kann vielfältig umgesetzt werden: fächerübergreifend oder fachbezogen etc. Hintergrund ist, dass „die Fortbildungsarbeit in der schulinternen LFB konkret auf das gemeinsame Problemfeld der beteiligten Lehrer bezieht, [deshalb] wird der Transferproblematik systematisch entgegengewirkt“ (S. 19).
Hierzu werden mehre Zitate aufgeführt (S. 20):
„Keine andere Form der LFB kann so problem-, schul- und personennah stattfinden wie die schulinterne LFB. Im unmittelbaren Entstehungskontext von Schwierigkeiten und Problemen können mit allen Beteiligten und Betroffenen Lösungen erarbeitet, erprobt und konkretisiert werden. Fortbildungs- und Arbeitsfeld sind identisch.“ [Knapp & Priebe]
Oder sie gilt als „zielgerichtet, geplant und zweckvoll, problem-, handlungs- und prozeßorientiert, teilnehmer-, adressatenbezogen, schul-, sach- und situationsbezogen, praxisnah und schülerorientiert“ (S. 20) [Miller]
Wichtig ist noch zu ergänzen, dass schulinterne LFB (schilf) keine Alternative zu bereits bestehenden Formen darstellt, „sondern eine früher eher vernachlässigte und unentwickelte, heute aber verbreitete Erweiterung der LFB, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle Art der kollegialen Problemlösung und Schulerneuerung ist“ (S. 20) [Priebe & Greber]
Daneben wird darauf hingewiesen, dass schilf nicht auf Hilfe von außen verzichten kann in Form professionelle externe Berater, wobei diese wiederum speziell geschult sein sollten.

Sechstens: als letzten Punkt weißt Peter auf „die Bedeutung, Rolle und Möglichkeiten der Hochschulen im Rahmen der LFB“ (S. 21) hin. Dies liegt daran, dass sich Hochschulen zunehmend (seit Ende der 70er) mit LFB und LWB, insbesondere mit LAB befasste Fachbereiche und zeigt sich u. a. an Zentren der LB.
Nach Radtke haben Unis zum einen den Vorteil, autonome Institutionen zu sein und so z. B. nicht funktionalistisch heranzugehen sondern etwa stärker die Sicht der Lehrer berücksichtigen. Zudem kann sie andererseits mittels gegenstandbezogener Forschung den Fortbildungsbereich wissenschaftlich untersuchen. Dabei sind verschiedene Varianten denkbar, etwa spezielle Lehrerveranstaltungen, für Lehrer geöffnete Lehrangebote oder auch Kooperationsprojekte (vgl. S. 22). Insgesamt verspricht eine Verzahnung bzw. Kooperation die „Gewährleistung einer notwendigen Kontinuität in der LB“ (S. 23; vgl. Simonis), zumal dann auch Wissenschaftler an Problem- und Situationsanalysen partizipieren können um sich so bei der „notwendigen Transformation ihres Experten- und Wissenschaftswissens in pädagogisches Handlungs- und Praxiswissen beteiligen“ zu können (S. 22 [Priebe & Greber]).


S. 23-24
FB ist in vielen Landesgesetzen eine Berufspflicht, dennoch sind selten Inhalte, Umfang, Häufigkeit etc. festgelegt.
Hinzu kommt als „Kernstück des Selbstverständnisses“ (S. 23) der Aspekt der Freiwilligkeit [vgl. Edelhoff], der ein demokratisch-professionelles Menschenbild zugrunde liegt, wonach selbstbestimmte und selbstgewählte Lernprozesse effektiver sind als verordnete. Nach Claussen sind hierfür charakteristisch u. a. Einsicht, Neugierde, Verantwortungs- und Lernbereitschaft und in gewisser Weise aus Arbeitsmotivation [vgl. Bönsch].
Zugleich wird auch das Problem der Beliebigkeit und auch einer Systemlosigkeit bzw. „relativen Naturwüchsigkeit“ (S. 23 [Bromme]) angesprochen, wenngleich es im Schulalltag äußerst schwierig ist, Unterrichtsfreistellung zu erhalten und so regelmäßige FB hinsichtlich „fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer oder erziehungswissenschaftlicher Themen“ eine „Utopie“ (S. 23f). Deshalb ist LFB, die freiwillig ist und zugleich eine Berufspflicht, auch eine Art „Luxus“ [vgl. Bönsch], woran der Staat durch seine Einstellungs- und Freistellungspraxis mitschuldig ist. Deshalb heißt es bei Peter, dass „die Klärung der Stellung von LFB im Spannungsfeld von Berufspflicht, Freiwilligkeit und Verstaatlichung sowie die Entwicklung und praktische Umsetzung entsprechender Realisationskonzepte von LFB dringend notwendig“ (S. 24).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par S. 6: LFB in Deutschland \'fcberwiegen West-Deutschland (z. B. DDR-Material schwer zug\'e4nglich und nach Wandel kaum noch relevant)\par\par\par S. 7: LFB zwischen 
zwei Seiten: \u8222 ?bildungspolitischen Forderungen und Entwicklungen\u8220 ? sowie \u8222 ?wissenschaftliche Fragestellungen und Probleme\u8220 ?\par H\'e4ufig werden diese Bereiche \u8222 ?ineinander verschwommen behandelt\u8220 ?\par\par\par S. 8: 
Abgrenzung Lehrerweiterbildung gegen\'fcber Lehrerfortbildung\par Zun\'e4chst synonym verwendet, h\'e4ufig \u8222 ?unbestimmt gebraucht, und ihre Bedeutung wurde mehrfach ver\'e4ndert.\u8220 ?\par So galt z. B. LFB bis in 60er als zweite Phase der Volksschullehrerausbildung 
(und LWB galt f\'fcr berufsbezogene Aktivit\'e4ten danach).\par Generell gilt, dass LFB auf \u8222 ?Effizienzverbesserung des Lehrerhandels\u8220 ? abzielt w\'e4hrend LWB eher Statusver\'e4nderung bedeutet.\par Insgesamt bestehen aber \u8222 ?Schwierigkeiten 
inhaltlicher Determinierung und Begriffsabgrenzung in den sechziger und siebziger Jahren, die mit der unzul\'e4nglichen wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis der LFB begr\'fcndet werden\u8220 ? [vgl. B\'f6hmer]. Ebenso ist eine 
Anbindung an die WB-Definition des Bildungsrates \u8222 ?gescheitert\u8220 ? [vgl. Meyer].\par\par\par S. 9:\par etwas unklare Abgrenzung (\u8222 ?Eine eindeutige Funktionsbeschreibung von LFB scheint gegenw\'e4rtig kaum m\'f6glich.\u8220 ?)\par LWB sind 
neu zu erwerbende, klar bestimmbare Teilqualifikationen (Erg\'e4nzung, Erweiterung, Spezialisierung f\'fcr zus\'e4tzliche Fachbereiche und Aufgabenfelder). Meist Zertifikation und/oder Statusverbesserung. [vgl. B\'f6nsch]\par\par LFB hat Intention der 
\u8222 ?Festigung, Erg\'e4nzung und Aktualisierung allgemeiner und berufsbezogener Wissensbest\'e4nde und Fertigkeiten, Vermittlung neuer Qualifikationen als Voraussetzung f\'fcr Reformen im Bildungswesen, Beteiligung der Lehrer an schulischen Innovationen.\u8220 
? [vgl. Fischer]\par\par LFB \u8222 ?als Schnittstelle der Systeme Wissenschaft, Schulverwaltung/Schulaufsicht und Schulpraxis\u8220 ? [vgl. Nevermann], deshalb Vermittlungsaufgabe zwischen beruflicher, allgemeiner und politischer Bildung und gleichzeitig 
Auswirkung auf Unterricht und Schule (Handeln). Anders gesagt: Einerseits individuelle sowie berufsbezogene Weiterentwicklung entsprechend der Bed\'fcrfnisse und Interessen, andererseits im \u8222 ?Dienste der Bildungspolitik\u8220 ? bei Implementation 
von Reformen.\par\par LFB sehr vielf\'e4ltig, \u8222 ?prinzipiell umfasst sie berufsrelevantes Lernen generell\u8220 ?, z. B. auch Fachliteratur, Austausch mit Kollegen, Unterrichtserfahrung etc.\par Es gilt aber, dass \u8222 ?haupts\'e4chlich die intentional 
veranstaltete Lehrerfortbildung von Institutionen und Organisationen Gegenstand der wissenschaftliche Analyse\u8220 ? sein kann, wenngleich \u8222 ?veranstaltete LFB nur ein Aspekt des berufsrelevanten Lernens von Lehrern ist\u8220 ? (S. 10) [vgl. Edelhoff]: 
\u8222 ?\u8230 ? Fortibldung in diesem Sinne ist aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale T\'e4tigkeit, die sich auf Erfahrungen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert\u8220 ? (S. 10)\par\par\par S. 10\par daneben noch bei intentional-veranstalteter 
LFB r\'e4umliche Unterscheidung der Orga-Form: zentral, regional, lokal und schulintern. Aber auch hier gilt: Sprachgebrauch ist nicht einheitlich und begriffliche Abgrenzung nicht trennscharf, z. B. kann regionale LFB auch zentral gesteuert sein [vgl. 
B\'f6hmer].\par\par\par S. 11\par In bildungspolitischer Diskussion wird LFB besprochen hinsichtlich deren Aktualit\'e4t, Aufgaben und Zielen. Des Weiteren geht es hier um Formen, Grad der Professionalisierung und eine Einordnung zwischen Freiwilligkeit, 
Systemlosigkeit und Verstaatlichung.\par\par Die Reformbewegung der 60er und 70er hat Interesse an LFB erh\'f6ht. Denn h\'e4ufig wurden Lehrer \'fcbergangen im Rahmen von Schul- und Curriculumsreformen bzw. konnten theoretisch-abstrakte Arbeiten nicht 
praktisch verwenden. Deshalb stellt Meyer fest, \u8222 ?da\'df weder strukturelle noch inhaltliche Reformen zu der gew\'fcnschten Verbesserung des Unterrichts f\'fchren, wenn sie schulfern und ohne Beteiligung der Lehrer konzipiert werden\u8220 ?.\par 
Dabei wurde die Bedeutung der Lehrer bei der Implementation von Reformen deutlich, also auch der Zusammenhang von LFB und bildungspolitischen Ma\'dfnahmen.\par So fand ab 60er Jahre auch eine Verantwortungsverschiebung f\'fcr LFB statt: von den Lehrerverb\'e4nden 
hin zum Staat.\par\par\par S. 12-13\par Der Deutsche Ausschu\'df stellt z. B. fest, dass Lehrerbildung \u8222 ?immer unvollendbar\u8220 ? ist und es nicht dem Lehrer \'fcberlassen werden kann, dies zu bewerkstelligen (z. B. fachliches Wissen, methodisch-didaktische 
Fragen, neue Erkenntnisse Sozial- und Erziehungswissenschaft sowie Bedeutung f\'fcr Schule und Unterricht).\par LFB etabliert sich dadurch als dritte Phase, weshalb in den 70ern Landesinstitute gegr\'fcndet werden. Dennoch gelingt eine Verbesserung durch 
die Institutionalisierung nur ansatzweise, weshalb z. B. nach wie vor kaum die Reformplanung und -umsetzung schwierig sind.\par Denn weiterhin sind \u8222 ?Vorstellungen \'fcber Funktion und Struktur der LFB\u8220 ? [Kr\'fcger] nur gering entfaltet. Seit 
den 80ern hat LFB weiter an Bedeutung gewonnen [vgl. Sch\'f6nig], sie fungiert laut Nevermann als \u8222 ?zentrales Medium der Probleml\'f6sung und Innovation im Schulwesen\u8220 ?. Dies liegt u. a. auch daran, dass es z. B. durch den Einstellungsstop 
kaum noch Transfer neuen Wissens in die Kollegien gibt und die Erstausbildung nun unzureichend auf den Beruf vorbereiten kann, zumal es einen Wandel der Qualifikationserfordernisse gibt [vgl. Bromme].\par Dennoch bleibt als Fazit festzuhalten: \u8222 
?Wie Lehrerfortbildung inhaltlich und strukturell beschaffen sein mu\'df, um zu einer \'dcbertragung und langfristigen Verankerung in die Schul- und Unterrichtspraxis zu f\'fchren und so innovative Iden und Bildungsanspr\'fcche zu implementieren, ist 
bislang jedoch noch eine weitgehend ungekl\'e4rte Frage.\u8220 ?\par\par\par\par S. 14-15\par H\'e4ufig sind Beschreibungen der Aufgaben und Ziele mit Definitionsversuchen verkn\'fcpft.\par Nach Sch\'f6nig l\'e4sst sich \'fcber die letzten Jahrzehnte 
eine formale Gleichheit feststellen diesbez\'fcglich: Qualifikationserhalt, Wissenschaftsorientierung, Praxisorientierung und Innovationsaufgabe. Peters geht auf drei Aspekte noch genauer ein.\par\par Problemorientierung:\par Dies gilt vor allem f\'fcr 
Schul- und Unterrichtspraxis (fachlich und sozialer Art), sowohl individuell als auch kollektiv (schulintern) und schlie\'dft auch Aspekte ein wie \u8222 ?Kommunikationsf\'e4higkeit, Problembewu\'dftsein und Ver\'e4nderungsbereitschaft auf der individuellen 
Ebene\u8220 ? [Wenzel & Wesemann]\par\par Erfahrungsorientierung:\par Dies bezieht sich auf \u8222 ?die Frage nach dem Lernen von Lehrern\u8220 ?. Dabei kn\'fcpft die Forderung nach Erfahrungsorientierung an humanistische Lerntheorien an (nach Sch\'f6nig: 
\u8222 ?ganzheitlich-humanistisches Lernmodell, das die Erfahrungen, Lernbed\'fcrfnisse und -schwierigkeiten und aktuellen Probleme der Adressaten ber\'fccksichtigen soll, anstatt sie den Formen eines einseitig auf Wissensvermittlung zentrierten \u8217 
?akademischen Unterrichts\u8217 ? zu opfern\u8220 ?). Deshalb ist erwachsenengerechtes Lernen erforderlich, wobei auch Denkprozesse sowie Alltagstheorien von Lehrern zu ber\'fccksichtigen sind [vgl. z. B. DVLFB].\par\par Pers\'f6nlichkeitsorientierung 
und Psychohygiene:\par Diese dritte Dimension wird zunehmend wichtiger, da die Pers\'f6nlichkeit und Bed\'fcrfnisse zu ber\'fccksichtigen sind. Hierzu z\'e4hlen Angebote wie \u8222 ?Bew\'e4ltigung des Schulalltags, pers\'f6nlicher und beruflicher Probleme, 
spezielles Lehrerverhaltenstraining, Selbsterfahrung\u8220 ? [Brenn], womit auch eine individuell-psychische Regeneration gemeint ist [u. a. Klippert], schlie\'dflich ist Grundvoraussetzung f\'fcr Bildungsbem\'fchungen ist nach Brenn emotionale Stabilit\'e4t 
und psychische Belastbarkeit (\u8222 ?und damit Gesundheit\u8220 ?).\par Dies beruht auch darauf, dass nach Miller der Lehrerberuf nie abgeschlossen ist und deshalb eine \u8222 ?Gratwanderung zwischen Lebendigkeit/Innovation und \'dcberforderung/Resignation\u8220 
? bedeutet, womit diese Auffassung vom Lehrerberuf und der LFB als Entwicklungsprozess diese vom Perfektionsanspruch entlastet [vgl. Heckt & Krichbaum].\par Im angloamerikanischen Sprachraum wird dies unter teacher professional development subsumiert, 
um \u8222 ?die Fortbildungsprozesse als selbstgesteuerte, biographisch verankerte Teile der Pers\'f6nlichkeitsentwicklung des Lehrers zu bezeichnen\u8220 ? (Edelhof).\par Insgesamt ist LFB also nicht nur grundlegende Umschulung, sondern auch eine \u8222 
?Setzung neuer Impulse sowie der Vermittlung, Weiterentwicklung und Umsetzung neuer Ideen\u8220 ? [vgl. Dollase].\par\par\par S. 16-23\par Nach Fischer lassen sich Entwicklungstendenzen konstatieren, die einen Trend, LFB zu professionalisieren andeuten.\par\par 
Erstens: \u8222 ?Die Entwicklung und Verkn\'fcpfung von zentralen, regionalen und lokalen Fortbildungsangeboten mit dem Ziel, mehr Lehrer sinnvoller und effektiver zu erreichen\u8220 ? (S. 16), z. B. anhand von Multiplikator-Modellen, wobei h\'e4ufig 
die Institute auf zentraler Ebene eine Art \u8222 ?Leit- und Clearingstelle\u8220 ? [Knab] darstellen.\par\par Zweitens: \u8222 ?Er\'f6rterungsans\'e4tze einer Didaktik der LFB, die diesen Bildungsbereich im Schnittfeld unterschiedlicher Interessen zu 
kl\'e4ren versucht und dabei unter anderem Konzepte und Theorieans\'e4tze der berufsbezogenen Erwachsenenbildung ber\'fccksichtigt\u8220 ? (S. 17), wobei es u. a. darum geht, LFB als EB zu aufzufassen (mit Implikationen f\'fcr das Lernverst\'e4ndnis, 
Organisationsformen etc.) und die LFB als eigenes p\'e4dagogisches Handlungsfeld zu beschreiben um dann eine eigenst\'e4ndige Didaktik der LFB zu entwickeln.\par\par Drittens: \u8222 ?Das Bem\'fchen, Qualifizierungsm\'f6glichkeiten f\'fcr den schulischen 
Arbeitsplatz und f\'fcr interaktionale Anforderungen der Lehrerarbeit bereitzustellen, die \'fcber fachliche und schulartenspezifische Fortbildungsangebote hinausgehen\u8220 ? (S. 17), wobei dies h\'e4ufig an gesellschaftspolitischen Themen festzustellen 
ist, z. B. Massenmedien, Ausl\'e4nder etc.\par\par Dar\'fcber hinaus erg\'e4nzt Peter drei weitere Aspekte/Entwicklungstendenzen\par Viertens: \u8222 ?Die (kritische) Betrachtung und Auseinandersetzung mit dem Beruf Lehrerfortbildner\u8220 ? (S. 18). 
Wenngleich Fischer davon ausgeht, dass mit der personellen Ausweitung auch der fachliche Austausch intensiviert, so stellt B\'f6hmer ein Defizit fest (sie definiert nach Kr\'fcger Professionalisierung als \u8222 ?F\'e4higkeit zu autonomem Strukturieren 
des berufsspezifischen Handlungsspielraums\u8220 ? S. 18). Nevermann fordert als Qualifikationsprofil neben wissenschaftlicher Erstausbildung weitere \u8222 ?Kontaktstudien\u8220 ?, einen umfassenden Blick auf den Bereich Schule (\'fcber das Klassenzimmer 
hinaus) und auch langj\'e4hrige Erfahrung mit der Schulpaxis. Daneben gibt es eine Befragung von Bloch, B\'fcnder, Frey & Rost von Lehrerfortbildung (siehe an anderer Stelle): hier wird untersucht: der (schulische) Hintergrund der Befragten, deren Zielvorstellung 
und deren Handeln als Lehrerfortbildner.\par\par F\'fcnftens: schulinterne Lehrerfortbildung als \u8222 ?vierte S\'e4ule\u8220 ? [Kunert] (S. 19)\par Dies ist ein aktueller Trend und kann vielf\'e4ltig umgesetzt werden: f\'e4cher\'fcbergreifend oder fachbezogen 
etc. Hintergrund ist, dass \u8222 ?die Fortbildungsarbeit in der schulinternen LFB konkret auf das gemeinsame Problemfeld der beteiligten Lehrer bezieht, [deshalb] wird der Transferproblematik systematisch entgegengewirkt\u8220 ? (S. 19).\par Hierzu werden 
mehre Zitate aufgef\'fchrt (S. 20):\par \u8222 ?Keine andere Form der LFB kann so problem-, schul- und personennah stattfinden wie die schulinterne LFB. Im unmittelbaren Entstehungskontext von Schwierigkeiten und Problemen k\'f6nnen mit allen Beteiligten 
und Betroffenen L\'f6sungen erarbeitet, erprobt und konkretisiert werden. Fortbildungs- und Arbeitsfeld sind identisch.\u8220 ? [Knapp & Priebe]\par Oder sie gilt als \u8222 ?zielgerichtet, geplant und zweckvoll, problem-, handlungs- und proze\'dforientiert, 
teilnehmer-, adressatenbezogen, schul-, sach- und situationsbezogen, praxisnah und sch\'fclerorientiert\u8220 ? (S. 20) [Miller]\par Wichtig ist noch zu erg\'e4nzen, dass schulinterne LFB (schilf) keine Alternative zu bereits bestehenden Formen darstellt, 
\u8222 ?sondern eine fr\'fcher eher vernachl\'e4ssigte und unentwickelte, heute aber verbreitete Erweiterung der LFB, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle Art der kollegialen Probleml\'f6sung und Schulerneuerung ist\u8220 ? (S. 20) 
[Priebe & Greber]\par Daneben wird darauf hingewiesen, dass schilf nicht auf Hilfe von au\'dfen verzichten kann in Form professionelle externe Berater, wobei diese wiederum speziell geschult sein sollten.\par\par Sechstens: als letzten Punkt wei\'dft 
Peter auf \u8222 ?die Bedeutung, Rolle und M\'f6glichkeiten der Hochschulen im Rahmen der LFB\u8220 ? (S. 21) hin. Dies liegt daran, dass sich Hochschulen zunehmend (seit Ende der 70er) mit LFB und LWB, insbesondere mit LAB befasste Fachbereiche und zeigt 
sich u. a. an Zentren der LB.\par Nach Radtke haben Unis zum einen den Vorteil, autonome Institutionen zu sein und so z. B. nicht funktionalistisch heranzugehen sondern etwa st\'e4rker die Sicht der Lehrer ber\'fccksichtigen. Zudem kann sie andererseits 
mittels gegenstandbezogener Forschung den Fortbildungsbereich wissenschaftlich untersuchen. Dabei sind verschiedene Varianten denkbar, etwa spezielle Lehrerveranstaltungen, f\'fcr Lehrer ge\'f6ffnete Lehrangebote oder auch Kooperationsprojekte (vgl. S. 
22). Insgesamt verspricht eine Verzahnung bzw. Kooperation die \u8222 ?Gew\'e4hrleistung einer notwendigen Kontinuit\'e4t in der LB\u8220 ? (S. 23; vgl. Simonis), zumal dann auch Wissenschaftler an Problem- und Situationsanalysen partizipieren k\'f6nnen 
um sich so bei der \u8222 ?notwendigen Transformation ihres Experten- und Wissenschaftswissens in p\'e4dagogisches Handlungs- und Praxiswissen beteiligen\u8220 ? zu k\'f6nnen (S. 22 [Priebe & Greber]).\par\par\par S. 23-24\par FB ist in vielen Landesgesetzen 
eine Berufspflicht, dennoch sind selten Inhalte, Umfang, H\'e4ufigkeit etc. festgelegt.\par Hinzu kommt als \u8222 ?Kernst\'fcck des Selbstverst\'e4ndnisses\u8220 ? (S. 23) der Aspekt der Freiwilligkeit [vgl. Edelhoff], der ein demokratisch-professionelles 
Menschenbild zugrunde liegt, wonach selbstbestimmte und selbstgew\'e4hlte Lernprozesse effektiver sind als verordnete. Nach Claussen sind hierf\'fcr charakteristisch u. a. Einsicht, Neugierde, Verantwortungs- und Lernbereitschaft und in gewisser Weise 
aus Arbeitsmotivation [vgl. B\'f6nsch].\par Zugleich wird auch das Problem der Beliebigkeit und auch einer Systemlosigkeit bzw. \u8222 ?relativen Naturw\'fcchsigkeit\u8220 ? (S. 23 [Bromme]) angesprochen, wenngleich es im Schulalltag \'e4u\'dferst schwierig 
ist, Unterrichtsfreistellung zu erhalten und so regelm\'e4\'dfige FB hinsichtlich \u8222 ?fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer oder erziehungswissenschaftlicher Themen\u8220 ? eine \u8222 ?Utopie\u8220 ? (S. 23f). Deshalb ist LFB, die freiwillig ist 
und zugleich eine Berufspflicht, auch eine Art \u8222 ?Luxus\u8220 ? [vgl. B\'f6nsch], woran der Staat durch seine Einstellungs- und Freistellungspraxis mitschuldig ist. Deshalb hei\'dft es bei Peter, dass \u8222 ?die Kl\'e4rung der Stellung von LFB im 
Spannungsfeld von Berufspflicht, Freiwilligkeit und Verstaatlichung sowie die Entwicklung und praktische Umsetzung entsprechender Realisationskonzepte von LFB dringend notwendig\u8220 ? (S. 24).\plain\f2\fs24\par}
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[nur ausgewählte Zitate]

"Der Stellenwert der Eltern in der Vermittlung von Medienkompetenzen wird von den Kindern hoch eingeschätzt. Bei zahlreichen Medien stehen sie an erster oder zweiter Stelle. Die Rolle der Lehrpersonen wird nur in Bezug auf das Medium Buch hoch eingestuft. Beim Umgang mit Computer und Internet kommt den Lehrpersonen ein gewisses Gewicht zu, primär aus Sicht der Eltern." (S. 100)

"Die Medienkompetenzen der Kinder werden von den Lehrpersonen medienspezifisch unter-schiedlich eingeschätzt. Den Kindern wird bei vielen Medien eine hohe Nutzungskompetenz zugeschrieben, während die Fähigkeit, Wirkungen abzuschätzen und Angebote auszuwählen, weniger hoch eingeschätzt wird. Die Lehrpersonen schreiben den Knaben meist höhere Me-dienkompetenzen zu als den Mädchen, ausser was das Lesen von Büchern betrifft." (S. 101)

"Die Eltern schreiben den Lehrpersonen eine höhere Bedeutung in der Vermittlung von Computerkompetenz zu als das die Kinder tun. Der relativ tief eingeschätzte Stellenwert der Lehrpersonen für die Vermittlung von Medienkom-petenz wird aus Sicht der Lehrpersonen auch damit erklärbar, dass sie wenig Einblick in den Alltag der Kinder in den Familien und den Peergroups haben. Sie können nur den Anteil von Medienkompetenz beeinflussen, welcher in der Schule zum Tragen kommt und das ist primär die Lesekompetenz. Die Bildkompetenz, wie sie im Umgang mit audiovisuellen Medien geför-dert werden könnte, ist kaum Thema in den Schulen. Die Lehrpersonen erklären sich als dafür nicht zuständig. Die Lehrpersonen scheinen den Fernseher meistens als Störfaktor für den Schulunterricht zu sehen, dann nämlich, wenn Kinder wegen möglicher Auswirkungen des (zu viel) Fernsehens in der Schule stören oder nicht ausreichende Leistungen erbringen. Auch das Mobiltelefon, das von den Kindern intensiv genutzt wird und das unter den Gleichaltrigen auch ein wichtiges Me-dium der Kommunikation und der Anschlusskommunikation geworden ist, wird von den Lehr-personen höchstens als Störfaktor eingeschätzt." (S. 101)

"Vergleicht man die Selbsteinschätzungen der Kinder mit den Fremdeinschätzungen durch ihre Lehrpersonen, so wird deutlich, dass sich die Kinder zu allen Medien eine höhere Nutzungs-kompetenz zuschreiben als es die Lehrpersonen für sie tun. Allerdings gibt es auch einen ho-hen Anteil, wo sich die Lehrpersonen nicht zu einem Urteil imstande fühlen." (S. 101)

"Medienerziehung findet nach Einschätzung der Befragten primär in den Familien statt. Die Me-dienpädagogik erreicht die Eltern aber selten. In der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen wird eher Medienkompetenz und medienpädagogische Kompetenz vermittelt als in der (wenig institutionalisierten) Elternbildung. Die Befunde zeigen, dass die Medienpädagogik ihr Engage-ment in der Elternbildung verstärken sollte, wenn sie die primären Sozialisatoren der Kinder erreichen will." (S. 102)

"Dass die Mehrheit der befragten Lehrpersonen weiblich war, ist kein Zufall, sondern Ausdruck der Berufssituation. Je jünger die Kinder sind, desto höher ist der Anteil der weiblichen Lehrper-sonen. Das eigene Medienverhalten und die Medienpräferenzen der Lehrpersonen prägen so auch den Fokus der Medienerziehung mit, sofern sie überhaupt stattfindet. Die Medienpädago-gik sollte hier vermehrt einen medienbiographischen Ansatz wählen, um die Lehrpersonen dazu anzuregen, ihren eigenen Zugang zu den Medien zu reflektieren und sich ohne Vorurteile dem Medienalltag der Kinder und Familien zuzuwenden. Der hohe Anteil des „Nichtwissens“ über die Medienkompetenzen der Schüler/innen ist angesichts der Relevanz von Medienkompetenz als Schlüsselqualifikation in der Informationsgesellschaft besorgniserregend.
Die hohe Nutzungskompetenz der Kinder im Umgang mit den Medien könnte auch in den Schu-len stärker einbezogen werden. Das kreative Potenzial der verschiedenen Medien scheint auf-grund der Befunde dieser Studie und auch aus anderen international vergleichenden Studien (z.B. Süss 2001; Hart / Süss 2002) nicht wirklich wahrgenommen und genutzt zu werden. Statt-dessen werden die Medien eher als Störfaktor des Unterrichtens und Lernens gesehen. Ent-sprechend können die Lehrpersonen auch ausgiebiger Auskunft geben über vermutete negative Effekte der Medien als über didaktisch sinnvolle Formen der Mediennutzung." (S. 102)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [nur ausgew\'e4hlte Zitate]\par\par "Der Stellenwert der Eltern in der Vermittlung von Medienkompetenzen wird von den Kindern hoch eingesch\'e4tzt. Bei zahlreichen Medien 
stehen sie an erster oder zweiter Stelle. Die Rolle der Lehrpersonen wird nur in Bezug auf das Medium Buch hoch eingestuft. Beim Umgang mit Computer und Internet kommt den Lehrpersonen ein gewisses Gewicht zu, prim\'e4r aus Sicht der Eltern." (S. 100)\par\par 
"Die Medienkompetenzen der Kinder werden von den Lehrpersonen medienspezifisch unter-schiedlich eingesch\'e4tzt. Den Kindern wird bei vielen Medien eine hohe Nutzungskompetenz zugeschrieben, w\'e4hrend die F\'e4higkeit, Wirkungen abzusch\'e4tzen und Angebote 
auszuw\'e4hlen, weniger hoch eingesch\'e4tzt wird. Die Lehrpersonen schreiben den Knaben meist h\'f6here Me-dienkompetenzen zu als den M\'e4dchen, ausser was das Lesen von B\'fcchern betrifft." (S. 101)\par\par "Die Eltern schreiben den Lehrpersonen eine 
h\'f6here Bedeutung in der Vermittlung von Computerkompetenz zu als das die Kinder tun. Der relativ tief eingesch\'e4tzte Stellenwert der Lehrpersonen f\'fcr die Vermittlung von Medienkom-petenz wird aus Sicht der Lehrpersonen auch damit erkl\'e4rbar, 
dass sie wenig Einblick in den Alltag der Kinder in den Familien und den Peergroups haben. Sie k\'f6nnen nur den Anteil von Medienkompetenz beeinflussen, welcher in der Schule zum Tragen kommt und das ist prim\'e4r die Lesekompetenz. Die Bildkompetenz, 
wie sie im Umgang mit audiovisuellen Medien gef\'f6r-dert werden k\'f6nnte, ist kaum Thema in den Schulen. Die Lehrpersonen erkl\'e4ren sich als daf\'fcr nicht zust\'e4ndig. Die Lehrpersonen scheinen den Fernseher meistens als St\'f6rfaktor f\'fcr den 
Schulunterricht zu sehen, dann n\'e4mlich, wenn Kinder wegen m\'f6glicher Auswirkungen des (zu viel) Fernsehens in der Schule st\'f6ren oder nicht ausreichende Leistungen erbringen. Auch das Mobiltelefon, das von den Kindern intensiv genutzt wird und 
das unter den Gleichaltrigen auch ein wichtiges Me-dium der Kommunikation und der Anschlusskommunikation geworden ist, wird von den Lehr-personen h\'f6chstens als St\'f6rfaktor eingesch\'e4tzt." (S. 101)\par\par "Vergleicht man die Selbsteinsch\'e4tzungen 
der Kinder mit den Fremdeinsch\'e4tzungen durch ihre Lehrpersonen, so wird deutlich, dass sich die Kinder zu allen Medien eine h\'f6here Nutzungs-kompetenz zuschreiben als es die Lehrpersonen f\'fcr sie tun. Allerdings gibt es auch einen ho-hen Anteil, 
wo sich die Lehrpersonen nicht zu einem Urteil imstande f\'fchlen." (S. 101)\par\par "Medienerziehung findet nach Einsch\'e4tzung der Befragten prim\'e4r in den Familien statt. Die Me-dienp\'e4dagogik erreicht die Eltern aber selten. In der Aus- und Fortbildung 
von Lehrpersonen wird eher Medienkompetenz und medienp\'e4dagogische Kompetenz vermittelt als in der (wenig institutionalisierten) Elternbildung. Die Befunde zeigen, dass die Medienp\'e4dagogik ihr Engage-ment in der Elternbildung verst\'e4rken sollte, 
wenn sie die prim\'e4ren Sozialisatoren der Kinder erreichen will." (S. 102)\par\par "Dass die Mehrheit der befragten Lehrpersonen weiblich war, ist kein Zufall, sondern Ausdruck der Berufssituation. Je j\'fcnger die Kinder sind, desto h\'f6her ist der 
Anteil der weiblichen Lehrper-sonen. Das eigene Medienverhalten und die Medienpr\'e4ferenzen der Lehrpersonen pr\'e4gen so auch den Fokus der Medienerziehung mit, sofern sie \'fcberhaupt stattfindet. Die Medienp\'e4dago-gik sollte hier vermehrt einen 
medienbiographischen Ansatz w\'e4hlen, um die Lehrpersonen dazu anzuregen, ihren eigenen Zugang zu den Medien zu reflektieren und sich ohne Vorurteile dem Medienalltag der Kinder und Familien zuzuwenden. Der hohe Anteil des \u8222 ?Nichtwissens\u8220 
? \'fcber die Medienkompetenzen der Sch\'fcler/innen ist angesichts der Relevanz von Medienkompetenz als Schl\'fcsselqualifikation in der Informationsgesellschaft besorgniserregend.\par Die hohe Nutzungskompetenz der Kinder im Umgang mit den Medien k\'f6nnte 
auch in den Schu-len st\'e4rker einbezogen werden. Das kreative Potenzial der verschiedenen Medien scheint auf-grund der Befunde dieser Studie und auch aus anderen international vergleichenden Studien (z.B. S\'fcss 2001; Hart / S\'fcss 2002) nicht wirklich 
wahrgenommen und genutzt zu werden. Statt-dessen werden die Medien eher als St\'f6rfaktor des Unterrichtens und Lernens gesehen. Ent-sprechend k\'f6nnen die Lehrpersonen auch ausgiebiger Auskunft geben \'fcber vermutete negative Effekte der Medien als 
\'fcber didaktisch sinnvolle Formen der Mediennutzung." (S. 102)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Es wird kurz dargelegt, wie sich die Autoren die Arbeit mit praktizierenden Lehrern vorstellen, da dies die Grundlage bildet für die Auswahl von Trainingsinhalten.
Zunächst wird aber betont, dass sie zwar primär auf die Verhaltensebene zielen, dabei aber auch auf psychotherapeutische Ansätze zurückgreifen, die schon kurzfristig erfolgsversprechend sind (etwa gesprächstherapeutisches Verhalten der Trainer, indem er auf Diskrepanzen im Verhalten hinweist).

Als Bezugspunkt dient Unterricht und Erziehung, zwei nahe Prozesse, weshalb neben fachlichen auch allgemeine bzw. fachübergreifende Ziele definiert sind, wobei hier die Schwierigkeit darin besteht, eine Balance zu finden (S. 46).

Sodann wird kurz auf Lernen eingegangen (S. 48).

Anschließend wird die Tätigkeit des Lehrers behandelt, wodurch vielfältige Anforderungen deutlich werden.
"Als seine Hauptaufgabe sehen wir es an, daß er: die Lern- und Erziehungssituation vorbereitet und strukturiert, individuelle Lernprozesse stimuliert, verfolgt und kontrolliert; Hindernisse im Lernprozeß analysiert und für den Schüler akzeptabel behebt; Möglichkeiten für den Arbeitsausgleich anbietet und als Regulativ in Spannungssituationen auftritt." (S. 48f).
Andere Autoren listen ein noch breiteres Spektrum auf. Da diese Tätigkeiten von vielen Rahmenfaktoren abhängt, ist er gezwungen, die Schüler möglichst mit einzubinden und deshalb viel Gruppen- und Einzelarbeit einsetzen. Es geht letztlich darum, die Lehrtätigkeit in gewisser Weise auf Medien oder die Aktivität der Schüler zu übertragen, etwa durch entdeckendes Lernen, denn nur so kann sich der Lehrer auf individuelle Kontroll- und Steuerungsmaßnahmen konzentrieren (S. 49f).

Schließlich wird dargestellt, worauf bei der Auswahl von Trainingsinhalten zu achten ist: Sie sollten für die Schulsituation hilfreich sein und dabei an persönliche Zielvorstellungen anknüpfen, außerdem sollten sie modellhaft demonstrierbar sein (S. 50).

In der Zusammenfassung wird resümiert (S. 62):

"Es wurde von den Teilnehmern während der Arbeit begrüßt, wenn sie folgende Bedingungen vorfanden: Wechsel zwischen Tätigkeiten im Labor und in der Schule, aktive Arbeitsmöglichkeit, auch bei Informations- oder Theorieabschnitten; das Angebot einzelner Trainingsinhalte mit hinreichender Zeit zur Erarbeitung; klare Regelung der Art der Zusammenarbeit zwischen Trainern und Teilnehmern; Regelung der Arbeitszeiten in einer Form, daß Freiräume für eigene, selbstgewählte Übungsaktivitäten enstehen.
Bisherige angebotene Trainingsinhalte wurden positiv aufgenommen, wenn die Teilnehmer sie als relevant für den Sculalltag und für sich persönlich als neu erlebten." (S. 62)

"Neben den bisher aufgeführten Befunden scheint es notwendig, für eine erfolgreiche Kursdurchführung noch stärker als bisher die Schulnotwendigkeiten zu berücksichtigen. Das kann durch Trainingsinhalte geschehen wie der Stundenaufbau, Erstellen von Arbeitsmaterialien etc. Zudem fanden sich Hinweise, daß eine curriculare Gestaltung der Kursinhalte günstig wäre für dauerhafte persönliche Veränderungen der Trainingsteilnehmer." (S. 62)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wird kurz dargelegt, wie sich die Autoren die Arbeit mit praktizierenden Lehrern vorstellen, da dies die Grundlage bildet f\'fcr die Auswahl von Trainingsinhalten.\par Zun\'e4chst wird aber betont, 
dass sie zwar prim\'e4r auf die Verhaltensebene zielen, dabei aber auch auf psychotherapeutische Ans\'e4tze zur\'fcckgreifen, die schon kurzfristig erfolgsversprechend sind (etwa gespr\'e4chstherapeutisches Verhalten der Trainer, indem er auf Diskrepanzen 
im Verhalten hinweist).\par\par Als Bezugspunkt dient Unterricht und Erziehung, zwei nahe Prozesse, weshalb neben fachlichen auch allgemeine bzw. fach\'fcbergreifende Ziele definiert sind, wobei hier die Schwierigkeit darin besteht, eine Balance zu finden 
(S. 46).\par\par Sodann wird kurz auf Lernen eingegangen (S. 48).\par\par Anschlie\'dfend wird die T\'e4tigkeit des Lehrers behandelt, wodurch vielf\'e4ltige Anforderungen deutlich werden.\par "Als seine Hauptaufgabe sehen wir es an, da\'df er: die Lern- 
und Erziehungssituation vorbereitet und strukturiert, individuelle Lernprozesse stimuliert, verfolgt und kontrolliert; Hindernisse im Lernproze\'df analysiert und f\'fcr den Sch\'fcler akzeptabel behebt; M\'f6glichkeiten f\'fcr den Arbeitsausgleich anbietet 
und als Regulativ in Spannungssituationen auftritt." (S. 48f).\par Andere Autoren listen ein noch breiteres Spektrum auf. Da diese T\'e4tigkeiten von vielen Rahmenfaktoren abh\'e4ngt, ist er gezwungen, die Sch\'fcler m\'f6glichst mit einzubinden und deshalb 
viel Gruppen- und Einzelarbeit einsetzen. Es geht letztlich darum, die Lehrt\'e4tigkeit in gewisser Weise auf Medien oder die Aktivit\'e4t der Sch\'fcler zu \'fcbertragen, etwa durch entdeckendes Lernen, denn nur so kann sich der Lehrer auf individuelle 
Kontroll- und Steuerungsma\'dfnahmen konzentrieren (S. 49f).\par\par Schlie\'dflich wird dargestellt, worauf bei der Auswahl von Trainingsinhalten zu achten ist: Sie sollten f\'fcr die Schulsituation hilfreich sein und dabei an pers\'f6nliche Zielvorstellungen 
ankn\'fcpfen, au\'dferdem sollten sie modellhaft demonstrierbar sein (S. 50).\par\par In der Zusammenfassung wird res\'fcmiert (S. 62):\par\par "Es wurde von den Teilnehmern w\'e4hrend der Arbeit begr\'fc\'dft, wenn sie folgende Bedingungen vorfanden: 
Wechsel zwischen T\'e4tigkeiten im Labor und in der Schule, aktive Arbeitsm\'f6glichkeit, auch bei Informations- oder Theorieabschnitten; das Angebot einzelner Trainingsinhalte mit hinreichender Zeit zur Erarbeitung; klare Regelung der Art der Zusammenarbeit 
zwischen Trainern und Teilnehmern; Regelung der Arbeitszeiten in einer Form, da\'df Freir\'e4ume f\'fcr eigene, selbstgew\'e4hlte \'dcbungsaktivit\'e4ten enstehen.\par Bisherige angebotene Trainingsinhalte wurden positiv aufgenommen, wenn die Teilnehmer 
sie als relevant f\'fcr den Sculalltag und f\'fcr sich pers\'f6nlich als neu erlebten." (S. 62)\par\par "Neben den bisher aufgef\'fchrten Befunden scheint es notwendig, f\'fcr eine erfolgreiche Kursdurchf\'fchrung noch st\'e4rker als bisher die Schulnotwendigkeiten 
zu ber\'fccksichtigen. Das kann durch Trainingsinhalte geschehen wie der Stundenaufbau, Erstellen von Arbeitsmaterialien etc. Zudem fanden sich Hinweise, da\'df eine curriculare Gestaltung der Kursinhalte g\'fcnstig w\'e4re f\'fcr dauerhafte pers\'f6nliche 
Ver\'e4nderungen der Trainingsteilnehmer." (S. 62)\par}
		0				1
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Der Autor schreibt einleitend, dass Hochschule bisher in der LFB nur über Einzelinitiativen aktiv war (S. 306). Durch den rechtlichen Rahmen in NRW sind die Universitäten aber nun verpflichtet, sich hier stärker zu engagieren (S. 306f). Allerdings merkt der Autor an, dass dort nur schwammig von Zusammenarbeit die Rede ist (S. 307).

Von Seiten der Universität besteht einmal inhaltliches Interesse, um in Austausch mit der Region sowie der Schulpraxis zu gelangen (S. 307). Daneben spielen aber auch Kapazitätsüberlegungen eine Rolle, da mit dem Studentenrückgang neue Aufgaben gesucht werden (S. 307f).

Als großen Vorteil der Universitäten betont der Autor deren autonomen Status, wodurch sie unabhängig von den Interessen verschiedener Akteure, z. B. der Bildungsadministration, Angebote entwickeln kann (S. 308f).
Der Autor sieht hier eine große Chance für subjektbezogene LFB, da ohne äußere Vorgaben stärker auf die Interessen und Probleme der Lehrer eingegangen werden kann (S. 310).
Daneben ist die Universität als Forschungseinrichtung auch in der Lage, wissenschaftliche Expertise einzubringen und so eine forschungsbezogene LFB anzubieten als Pendant zur subjektbezogenen LFB (S. 310f).
"Das notwendige Pendant zu einer auf Selbstreflexion gerichteten subjektbezogenen Fortbildung ist die forschungsbezogene Fortbildung, in der Handlungsmöglichkeiten erkundet, erschlossen und erprobt werden." (S. 311).

Schließlich geht er noch am Beispiel der Universität Bielefeld auf die Leistungsfähigkeit ein im Bereich der LFB, wobei er für strukturelle und konzeptionelle Arbeiten plädiert, z. B. organisatorische und personelle Absicherung (S. 311f).
"Gerade, weil es um das Theorie-Praxis-Problem geht, müssen die verschiedenen Prozesse der Lehre, der Forschung und der Weiterbildung so aufeinander bezogen werden, daß sie sich geenseitig im Erkenntnisbedarf, Erkenntnisbestand und in den Vermittlungsformen beeinflussen und anregen. Dabei fiele einer entsprechenden Einrichtung projektbezogene Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu, die ihrerseits von den Fakultäten, als den Trägern der Lehre, unterstützt und gefördert werden müßte." (S. 311).

Sodann stellt er verschiedene Möglichkeiten universitärer LFB vor.  Beispielsweise die Öffnung von Lehrveranstaltungen (S. 312). Oder gezielte Angebote für Lehrkräfte außerhalb der regulären Lehre, möglichst im Austausch mit schulischen Ansprechpartnern vor Ort (S. 312f). Oder Kontakt- und Aufbaustudiengänge einrichten, wobei vor allem zu beachten ist, dass es sich um spezifische Adressaten handelt (S. 313). Schließlich könnten auch noch gemeinsame Projekte und Kooperationen mit Schulen initiiert werden, etwa im Rahmen von schilf (S. 313f). Diese vier genannten Elemente sind dabei auch als einander ergänzend anzusehen (siehe Abbildung S. 314, worin ein geplantes Schwerpunktprogramm dargestellt wird).

Abschließend geht der Autor noch auf das Verhältnis von Universitäten zu anderen Trägern der LFB ein (S. 315f). Er ist der Meinung, dass durch gemeinsame Anstrengung und gegenseite Ergänzung ein Beitrag zur LFB geleistet werden kann und keine Konkurrenz besteht (S. 315f). Er begründet die Aufgabe der Universitäten zudem damit, dass durch den Einstellungsstopp bald nicht mehr regelmäßige neue Erkenntnisse über junge Kollegien in die Schulen getragen werden (S. 316).

"Die genaue Kenntnis der Praxisprobleme, die die Lehrer besitzen, das fortbildungsdidaktische Know-how der Fortbildungseinrichtugnen und die wissenschafltichen Ressourcen der Universitäten müssen zusammengefügt werden zu einer effektiven Strategie subjektbezogener Fortbildung." (S. 316)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor schreibt einleitend, dass Hochschule bisher in der LFB nur \'fcber Einzelinitiativen aktiv war (S. 306). Durch den rechtlichen Rahmen in NRW sind die Universit\'e4ten aber nun verpflichtet, 
sich hier st\'e4rker zu engagieren (S. 306f). Allerdings merkt der Autor an, dass dort nur schwammig von Zusammenarbeit die Rede ist (S. 307).\par\par Von Seiten der Universit\'e4t besteht einmal inhaltliches Interesse, um in Austausch mit der Region 
sowie der Schulpraxis zu gelangen (S. 307). Daneben spielen aber auch Kapazit\'e4ts\'fcberlegungen eine Rolle, da mit dem Studentenr\'fcckgang neue Aufgaben gesucht werden (S. 307f).\par\par Als gro\'dfen Vorteil der Universit\'e4ten betont der Autor 
deren autonomen Status, wodurch sie unabh\'e4ngig von den Interessen verschiedener Akteure, z. B. der Bildungsadministration, Angebote entwickeln kann (S. 308f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Der Autor sieht hier eine gro\'dfe Chance f\'fcr subjektbezogene 
LFB, da ohne \'e4u\'dfere Vorgaben st\'e4rker auf die Interessen und Probleme der Lehrer eingegangen werden kann (S. 310).\par Daneben ist die Universit\'e4t als Forschungseinrichtung auch in der Lage, wissenschaftliche Expertise einzubringen und so eine 
forschungsbezogene LFB anzubieten als Pendant zur subjektbezogenen LFB (S. 310f).\par "Das notwendige Pendant zu einer auf Selbstreflexion gerichteten subjektbezogenen Fortbildung ist die \i forschungsbezogene Fortbildung,\i0  in der Handlungsm\'f6glichkeiten 
erkundet, erschlossen und erprobt werden." (S. 311).\par\par Schlie\'dflich geht er noch am Beispiel der Universit\'e4t Bielefeld auf die Leistungsf\'e4higkeit ein im Bereich der LFB, wobei er f\'fcr strukturelle und konzeptionelle Arbeiten pl\'e4diert, 
z. B. organisatorische und personelle Absicherung (S. 311f).\par "Gerade, weil es um das Theorie-Praxis-Problem geht, m\'fcssen die verschiedenen Prozesse der Lehre, der Forschung und der Weiterbildung so aufeinander bezogen werden, da\'df sie sich geenseitig 
im Erkenntnisbedarf, Erkenntnisbestand und in den Vermittlungsformen beeinflussen und anregen. Dabei fiele einer entsprechenden Einrichtung projektbezogene Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu, die ihrerseits von den Fakult\'e4ten, als den Tr\'e4gern 
der Lehre, unterst\'fctzt und gef\'f6rdert werden m\'fc\'dfte." (S. 311).\par\par Sodann stellt er verschiedene M\'f6glichkeiten universit\'e4rer LFB vor.  Beispielsweise die \'d6ffnung von Lehrveranstaltungen (S. 312). Oder gezielte Angebote f\'fcr Lehrkr\'e4fte 
au\'dferhalb der regul\'e4ren Lehre, m\'f6glichst im Austausch mit schulischen Ansprechpartnern vor Ort (S. 312f). Oder Kontakt- und Aufbaustudieng\'e4nge einrichten, wobei vor allem zu beachten ist, dass es sich um spezifische Adressaten handelt (S. 
313). Schlie\'dflich k\'f6nnten auch noch gemeinsame Projekte und Kooperationen mit Schulen initiiert werden, etwa im Rahmen von schilf (S. 313f). Diese vier genannten Elemente sind dabei auch als einander erg\'e4nzend anzusehen (siehe Abbildung S. 314, 
worin ein geplantes Schwerpunktprogramm dargestellt wird).\par\par Abschlie\'dfend geht der Autor noch auf das Verh\'e4ltnis von Universit\'e4ten zu anderen Tr\'e4gern der LFB ein (S. 315f). Er ist der Meinung, dass durch gemeinsame Anstrengung und gegenseite 
Erg\'e4nzung ein Beitrag zur LFB geleistet werden kann und keine Konkurrenz besteht (S. 315f). Er begr\'fcndet die Aufgabe der Universit\'e4ten zudem damit, dass durch den Einstellungsstopp bald nicht mehr regelm\'e4\'dfige neue Erkenntnisse \'fcber junge 
Kollegien in die Schulen getragen werden (S. 316).\par\par "Die genaue Kenntnis der Praxisprobleme, die die Lehrer besitzen, das fortbildungsdidaktische Know-how der Fortbildungseinrichtugnen und die wissenschafltichen Ressourcen der Universit\'e4ten 
m\'fcssen zusammengef\'fcgt werden zu einer effektiven Strategie subjektbezogener Fortbildung." (S. 316)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren haben dann die Befragten zu ihrer letzten LFB befragt, um anhand der Stichprobe von 160 genannter Veranstaltung die zuvor geäußerten Vorstellungen zu überprüfen an der tatsächlichen Durchführung (S. 76ff).
Insgesamt haben die Autoren diesen Abschnitt in verschiedene Element unterteilt, die gegenseitige Bezüge aufweisen. Es sind: Festlegung der Thematik, Rahmenbedingungen, Teilnehmer, thematische Schwerpunkte, Einflussmöglichkeiten der Teilnehmer, Arbeitsformen und Arbeitsmittel sowie schließlich die LFB-Wirkung (S. 76).

Die LFB-Funktion lässt sich zwischen zwei Begründungen einordnen: individuelle Selbstentfaltung, als Bedürfnis, und Weiterentwicklung des Bildungssystems, also Bedarf und hieraus entsteht ein Spannungsverhältnis (S. 76f).
"Fortbildungsinstitutionen mit stark zentralisiertem Charakter [...] tendieren häufig dazu, diese Spannung zugunsten des öffentlichen Bedarfs zu verschieben: Lehrerfortbildung wird dann als schnelles und flexibles Instrument administrativer Reformvorgaben eingesetzt [...]. Lehrermitentscheidung und Gestaltung wird erst auf einer unterrichtspraktischen, methodischen Ebene möglich, und dort zum Teil dann gefordert." (S. 77)
Deshalb haben die Autoren bei den Fortbildner nachgefragt, wie über die Thematik der LFB entschieden wurde; es 156 auf die offene Frage geantwortet und dabei z. T. mehrere Entscheidungsträger benannt (S. 77).
Es zeigt sich, dass Impulse zu Veranstaltung von drei Gruppen stammen: LFB-Institutionen liegen deutlich vorne, gefolgt von Fortbildnern und KM, die hintere Gruppe wird angeführt von Lehrern bzw. Kollegien (S. 78).
Bezüglich der Modalität der Festlegung wird erkennbar, dass neben dem Lehrplan auch Bedarfsmeldungen der Lehrer und Informationen aus dem Erfahrungsaustausch ein große Rolle spielen (S. 79).
"Offensichtlich stehen Fortbildungsveranstaltungen intensiv im Kontext von Lehrplanreformen, von schulorganisatorischen Änderungen einerseits und von Bedarfsanmeldungen der Lehrer andererseits. Das besagt andererseits auch, daß die Lehrerfortbildungsinstitutionen mehr Vollzugsaufgaben haben. Zumindest ist ihre Zuständigkeit häufig eine solche Mitgestaltung und Mitentscheidung in einer Mittelposition zwischen Lehrern einerseits, allgemienen Entwicklungen durch Administration bzw. Bildungspolitik andererseits." (S. 79)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren haben dann die Befragten zu ihrer letzten LFB befragt, um anhand der Stichprobe von 160 genannter Veranstaltung die zuvor ge\'e4u\'dferten Vorstellungen zu \'fcberpr\'fcfen an der tats\'e4chlichen 
Durchf\'fchrung (S. 76ff).\par Insgesamt haben die Autoren diesen Abschnitt in verschiedene Element unterteilt, die gegenseitige Bez\'fcge aufweisen. Es sind: Festlegung der Thematik, Rahmenbedingungen, Teilnehmer, thematische Schwerpunkte, Einflussm\'f6glichkeiten 
der Teilnehmer, Arbeitsformen und Arbeitsmittel sowie schlie\'dflich die LFB-Wirkung (S. 76).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die LFB-Funktion l\'e4sst sich zwischen zwei Begr\'fcndungen einordnen: individuelle Selbstentfaltung, als Bed\'fcrfnis, 
und Weiterentwicklung des Bildungssystems, also Bedarf und hieraus entsteht ein Spannungsverh\'e4ltnis (S. 76f).\par "Fortbildungsinstitutionen mit stark zentralisiertem Charakter [...] tendieren h\'e4ufig dazu, diese Spannung zugunsten des \'f6ffentlichen 
Bedarfs zu verschieben: Lehrerfortbildung wird dann als schnelles und flexibles Instrument administrativer Reformvorgaben eingesetzt [...]. Lehrermitentscheidung und Gestaltung wird erst auf einer unterrichtspraktischen, methodischen Ebene m\'f6glich, 
und dort zum Teil dann gefordert." (S. 77)\par Deshalb haben die Autoren bei den Fortbildner nachgefragt, wie \'fcber die Thematik der LFB entschieden wurde; es 156 auf die offene Frage geantwortet und dabei z. T. mehrere Entscheidungstr\'e4ger benannt 
(S. 77).\par Es zeigt sich, dass Impulse zu Veranstaltung von drei Gruppen stammen: LFB-Institutionen liegen deutlich vorne, gefolgt von Fortbildnern und KM, die hintere Gruppe wird angef\'fchrt von Lehrern bzw. Kollegien (S. 78).\par Bez\'fcglich der 
Modalit\'e4t der Festlegung wird erkennbar, dass neben dem Lehrplan auch Bedarfsmeldungen der Lehrer und Informationen aus dem Erfahrungsaustausch ein gro\'dfe Rolle spielen (S. 79).\par "Offensichtlich stehen Fortbildungsveranstaltungen intensiv im Kontext 
von Lehrplanreformen, von schulorganisatorischen \'c4nderungen einerseits und von Bedarfsanmeldungen der Lehrer andererseits. Das besagt andererseits auch, da\'df die Lehrerfortbildungsinstitutionen mehr Vollzugsaufgaben haben. Zumindest ist ihre Zust\'e4ndigkeit 
h\'e4ufig eine solche Mitgestaltung und Mitentscheidung in einer Mittelposition zwischen Lehrern einerseits, allgemienen Entwicklungen durch Administration bzw. Bildungspolitik andererseits." (S. 79)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		c5fd8c9f-3724-4435-94e6-7c2ef2ff9979		regionale LFB (nur Praxisbeschreibung)		1				82						false		false		1		ag, 02.12.2006		0		1b2add42-313f-4403-a5a9-16c96ec10a9f		78		Stichworte

Der Autor beschreibt kurz der Verbindung zwischen zentraler und regionaler LFB: häufig wird regional die Zulassung zu zentraler LFB gesteuert (S. 78), wobei auf das Prinzip der Freiwilligkeit verwiesen wird und auch auf das Problem der Vertretung, insbesondere an kleineren Schulen (S. 78f).

Regionale LFB wird als Bindeglied zwischen lokaler und zentraler LFB aufgefasst (S. 79). Die Aufgaben sind vor allem Schulung von Funktionsträgern sowie regionale Veranstaltungen zu aktuellen, örtlich relevanten Aspekten (S. 79).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt kurz der Verbindung zwischen zentraler und regionaler LFB: h\'e4ufig wird regional die Zulassung zu zentraler LFB gesteuert (S. 
78), wobei auf das Prinzip der Freiwilligkeit verwiesen wird und auch auf das Problem der Vertretung, insbesondere an kleineren Schulen (S. 78f).\par\par Regionale LFB wird als Bindeglied zwischen lokaler und zentraler LFB aufgefasst (S. 79). Die Aufgaben 
sind vor allem Schulung von Funktionstr\'e4gern sowie regionale Veranstaltungen zu aktuellen, \'f6rtlich relevanten Aspekten (S. 79).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1

		c6a63996-9c4a-4924-a2d3-3e83ee4162c3		Thesen zur LWB		1				29						false		false		1		ag, 26.03.2007		0		9b8225d3-4aca-4c64-b30c-41e9700554e4		22		Stichworte
[stark verkürzt]

Der Autor bezieht sich auf organisierte LWB (und meint damit auch LFB) (S. 22).
Als Notwendigkeit von LFB führt er u. a. den Erkenntniszuwachs an sowie neue Anforderungen, Reformen und auch die pädagogische Pflicht (S. 23f).
LWB sollte auf vielfältige Aspekte abzielen, nicht nur kognitive Wissensvermittlung (S. 24).
Neben Bedarf bzw. gesellschaftlicher Verpflichtung sind auch individuelle Bedürfnisse zu berücksichtigen, etwa nach Aufstieg (S. 24f).

Die Institutionalisierung und Professionalisierung schreitet voran (S. 25f).
Trotzdem ist das Angebot noch auszubauen und die schulischen Hindernisse, z. B. Freistellung, zu mindern (S. 26). Der Ausbau sollte weiterhin dem pluaren und funktionalen LFB-System folgen (S. 27f).
Außerdem ist unklar, inwieweit Multiplikatoren wirksam sind (S. 26).
Das Prinzip der Freiwilligkeit sollte bestehen bleiben, bis es klare Regelungen gibt und der Effekt im Unterricht nachweisbar ist (S. 26f).
Daneben ist das Theorie-Praxis-Problem nach wie vor ungelöst (S. 27).

Schließlich sind Lehrer stärker in LFB einzubeziehen und es sollten verstärkt kooperative Prozesse angestoßen werden (S. 28f).
"Kooperation in der Lehrerweiterbildung heißt nach diesem Verständnis nicht nur Zusammenarbeit im engeren Lernprozeß, sondern Kooperation erst recht in der Anwednungs-, Evaluations- und Revisionsphase." (S. 29)

Dies erfordert neue Rollen für Tn und Fortbildner (S. 29).
"Teilnahme an solchen Lernprozessen wird bei allen Beteiligten auch eine erhöhte Kooperations-, Kommunikations- und Partizipationsbereitschaft und eine gewisse Konfliktfähigkeit erfordern." (S. 29)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor bezieht sich auf organisierte LWB (und meint damit auch LFB) (S. 22).\par Als Notwendigkeit von LFB f\'fchrt er u. a. den Erkenntniszuwachs an sowie neue 
Anforderungen, Reformen und auch die p\'e4dagogische Pflicht (S. 23f).\par LWB sollte auf vielf\'e4ltige Aspekte abzielen, nicht nur kognitive Wissensvermittlung (S. 24).\par Neben Bedarf bzw. gesellschaftlicher Verpflichtung sind auch individuelle Bed\'fcrfnisse 
zu ber\'fccksichtigen, etwa nach Aufstieg (S. 24f).\par\par Die Institutionalisierung und Professionalisierung schreitet voran (S. 25f).\par Trotzdem ist das Angebot noch auszubauen und die schulischen Hindernisse, z. B. Freistellung, zu mindern (S. 26). 
Der Ausbau sollte weiterhin dem pluaren und funktionalen LFB-System folgen (S. 27f).\par Au\'dferdem ist unklar, inwieweit Multiplikatoren wirksam sind (S. 26).\par Das Prinzip der Freiwilligkeit sollte bestehen bleiben, bis es klare Regelungen gibt und 
der Effekt im Unterricht nachweisbar ist (S. 26f).\par Daneben ist das Theorie-Praxis-Problem nach wie vor ungel\'f6st (S. 27).\par\par Schlie\'dflich sind Lehrer st\'e4rker in LFB einzubeziehen und es sollten verst\'e4rkt kooperative Prozesse angesto\'dfen 
werden (S. 28f).\par "Kooperation in der Lehrerweiterbildung hei\'dft nach diesem Verst\'e4ndnis nicht nur Zusammenarbeit im engeren Lernproze\'df, sondern Kooperation erst recht in der Anwednungs-, Evaluations- und Revisionsphase." (S. 29)\par\par Dies 
erfordert neue Rollen f\'fcr Tn und Fortbildner (S. 29).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Teilnahme an solchen Lernprozessen wird bei allen Beteiligten auch eine erh\'f6hte Kooperations-, Kommunikations- und Partizipationsbereitschaft und eine gewisse 
Konfliktf\'e4higkeit erfordern." (S. 29)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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[stark verkürzt]

"Die Lernerfahrungen, die Lehrer in der Fortbildung machen, bleiben nicht ohne Wirkung für diejenigen Lernerfahrungen, die die Schüler bei eben diesen Lehrern machen können." (S. 32)

"Wir müssen unsere eigenen Erlebens- und Lernmöglichkeiten neu erfahren, reflektieren und weiterentwickeln, um letztlich auch Unterricht zu verbessern." (S. 33)


Der Autor geht dann auf Disfunktionalität von LFB im individuellen Bereich ein (S. 34ff), etwa durch Irrelevanz oder durch Trennung zwischen fachlich-disziplinären und informellen Teilen (S. 34f).
Oftmals ist LFB nur funktional und wenig ganzheitlich, etwa auf die Persönlichkeit ausgerichtet (S. 35f)

Der Autor plädiert dann für alternative Konzepte in der LFB (S. 39ff), etwa für bedeutsames Lernen, ganzheitliches Lernen, Perspektivenwechesel (Schülersicht), freiwillige und selbstverantwortliche Lernarbeit, offene und unvollkommene Lernergebnisse sowie auch Kontinuität oder Öffnung.
Daneben fordert der Autor tno und Individualisierung (S. 41f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par "Die Lernerfahrungen, die Lehrer in der Fortbildung machen, bleiben nicht ohne Wirkung f\'fcr diejenigen Lernerfahrungen, die die Sch\'fcler bei eben diesen Lehrern machen 
k\'f6nnen." (S. 32)\par\par "Wir m\'fcssen unsere eigenen Erlebens- und Lernm\'f6glichkeiten neu erfahren, reflektieren und weiterentwickeln, um letztlich auch Unterricht zu verbessern." (S. 33)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Der Autor geht 
dann auf Disfunktionalit\'e4t von LFB im individuellen Bereich ein (S. 34ff), etwa durch Irrelevanz oder durch Trennung zwischen fachlich-disziplin\'e4ren und informellen Teilen (S. 34f).\par Oftmals ist LFB nur funktional und wenig ganzheitlich, etwa 
auf die Pers\'f6nlichkeit ausgerichtet (S. 35f)\par\par Der Autor pl\'e4diert dann f\'fcr alternative Konzepte in der LFB (S. 39ff), etwa f\'fcr bedeutsames Lernen, ganzheitliches Lernen, Perspektivenwechesel (Sch\'fclersicht), freiwillige und selbstverantwortliche 
Lernarbeit, offene und unvollkommene Lernergebnisse sowie auch Kontinuit\'e4t oder \'d6ffnung.\par Daneben fordert der Autor tno und Individualisierung (S. 41f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Zur Form der beruflichen WB (im Sinne von LFB heißt es):
"Die Weiterbildung in Form der privaten Lektüre und anderer eigener Arbeiten nimmt demnach den ersten Platz ein. Zusammen mit dem, was wir 'privaten Erfahrungsaustausch mit Kollegen' genannt haben, ergibt sich ein Anteil von fast 50 vH aller Antworten für diese 'unorganisierten', freilich auch unkontrollierbaren Formen beruflicher Weiterbildung. Erst an zweiter Stelle folgen die Nachmittags- und Abendveranstaltungen, die Veranstaltungen zur Vorbereitung auf die 2. Lehrerprüfung und die ganz- oder mehrtätigigen Lehrgänge oder Kurse." (S. 103)
Mit zunehmendem Alter steigt der Wert für private Lektüre sowie Nachmittags- und Abendveranstaltungen, während an mehrtägigen Kursen im Alter seltener teilgenommen wird (S. 109f).

"Im ganzen betrachtet scheint es so, daß die Lehrer(innen) zur guten Hälfte ihre berufliche Fortbildung privat oder in Gesprächen mit Kollegen betreiben. Diejenigen, die eine systematische berufliche Weiterbildung betreiben konnten, geben auffallend häufiger an, Nachmittags- und Abendveranstaltungen sowie ganz oder mehrtätige Kurse besucht zu haben. Es kann also offenbar nicht von einer organisierten, alle Lehrer(innen) 'erfassenden' beruflichen Fortbildung gesprochen werden." (S. 104)
Dabei werden überwiegend speziell für Volksschullehrer zugeschnitte Angebote besucht (S. 103).

Bei den Schwerpunkten liegt Didaktik und Methodik mit 37% klar vorne, es folgen fachwissenschaftliche Fragen mit 22% und allgemeine Schul- und Erziehungsfragen mit 19% sowie der künstlerisch-musische Bereich mit 17% (S. 105).
Frauen sind eher an methodisch-didaktischen Fragen sowie am künstlerisch-musischen Bereich interessiert, Männer etwas stärker an fachwissenschaftlichen Fragen sowie an Schul- und Erziehungsfragen (S. 106).
Interessant ist auch, dass Jüngere eher an methodisch-didaktischen Fragen interessiert sind, während Ältere stärk ein fachwissenschaftliches Interesse haben (S. 110).

Bei den Gründen für LFB liegen zwei Aspekte vorne und gleichauf: persönliches Interesse und auf dem Laufenden bleiben mit je 75%. Danach folgt mit großem Abstand die Berufspflicht mit 35% (S. 107). Aufstiegschancen werden mit 8% kaum genannt (S. 107).

Schließlich ist noch auffällig, dass knapp 1/3 in der LWB selbst aktiv sind, wobei dies eher die Männer sind (S. 108). Dazu heißt es:
"Solange die Mitwirkung bei der Heranbildung des Nachwuchses aus Gründen des Lehrer- und Geldmangels nicht durch fühlbare Pflichtstundenermäßigung, durch ein entsprechendes Entgelt und echte Aufstiegsmöglichkeiten honoriert werden kann, wird sie neben allem Positiven immer eine berufliche Mehrbelastung für die 'Aktiven' bedeuten. Diese Mehrbelastung verhindert oft genug einen Kontakt zwischen Pädagogischer Hochschule und Lehrerfortbildung und trägt dadurch leider immer wieder zur Vertiefung der Spannungen bei, die wir oben als das Theorie-Praxis-Problem behandelt haben." (S. 108)

Sodann wird auf den Seiten 109-110 nochmals alles kompakt zusammengefaßt (siehe Kopie).
Hier ist noch erwähnenswert, dass dann, wenn lokale Gegebenheit auf dem Land zu geringeren LFB-Möglichkeiten führen (z. B. auf dem Land), es trotzdem nicht dazu kommt, dass häufiger angegeben wird, private Lektüre zu betreiben (es ist eher noch weniger häufig der Fall, ebenso wie ein geringeres persönliches Interesse (S. 110).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zur Form der beruflichen WB (im Sinne von LFB hei\'dft es):\par "Die Weiterbildung in Form der privaten Lekt\'fcre und anderer eigener Arbeiten nimmt demnach den ersten Platz ein. Zusammen mit dem, 
was wir 'privaten Erfahrungsaustausch mit Kollegen' genannt haben, ergibt sich ein Anteil von fast 50 vH aller Antworten f\'fcr diese 'unorganisierten', freilich auch unkontrollierbaren Formen beruflicher Weiterbildung. Erst an zweiter Stelle folgen die 
Nachmittags- und Abendveranstaltungen, die Veranstaltungen zur Vorbereitung auf die 2. Lehrerpr\'fcfung und die ganz- oder mehrt\'e4tigigen Lehrg\'e4nge oder Kurse." (S. 103)\par Mit zunehmendem Alter steigt der Wert f\'fcr private Lekt\'fcre sowie Nachmittags- 
und Abendveranstaltungen, w\'e4hrend an mehrt\'e4gigen Kursen im Alter seltener teilgenommen wird (S. 109f).\par\par "Im ganzen betrachtet scheint es so, da\'df die Lehrer(innen) zur guten H\'e4lfte ihre berufliche Fortbildung privat oder in Gespr\'e4chen 
mit Kollegen betreiben. Diejenigen, die eine systematische berufliche Weiterbildung betreiben konnten, geben auffallend h\'e4ufiger an, Nachmittags- und Abendveranstaltungen sowie ganz oder mehrt\'e4tige Kurse besucht zu haben. Es kann also offenbar nicht 
von einer organisierten, alle Lehrer(innen) 'erfassenden' beruflichen Fortbildung gesprochen werden." (S. 104)\par Dabei werden \'fcberwiegend speziell f\'fcr Volksschullehrer zugeschnitte Angebote besucht (S. 103).\par\par Bei den Schwerpunkten liegt 
Didaktik und Methodik mit 37% klar vorne, es folgen fachwissenschaftliche Fragen mit 22% und allgemeine Schul- und Erziehungsfragen mit 19% sowie der k\'fcnstlerisch-musische Bereich mit 17% (S. 105).\par Frauen sind eher an methodisch-didaktischen Fragen 
sowie am k\'fcnstlerisch-musischen Bereich interessiert, M\'e4nner etwas st\'e4rker an fachwissenschaftlichen Fragen sowie an Schul- und Erziehungsfragen (S. 106).\par Interessant ist auch, dass J\'fcngere eher an methodisch-didaktischen Fragen interessiert 
sind, w\'e4hrend \'c4ltere st\'e4rk ein fachwissenschaftliches Interesse haben (S. 110).\par\par Bei den Gr\'fcnden f\'fcr LFB liegen zwei Aspekte vorne und gleichauf: pers\'f6nliches Interesse und auf dem Laufenden bleiben mit je 75%. Danach folgt mit 
gro\'dfem Abstand die Berufspflicht mit 35% (S. 107). Aufstiegschancen werden mit 8% kaum genannt (S. 107).\par\par Schlie\'dflich ist noch auff\'e4llig, dass knapp 1/3 in der LWB selbst aktiv sind, wobei dies eher die M\'e4nner sind (S. 108). Dazu hei\'dft 
es:\par "Solange die Mitwirkung bei der Heranbildung des Nachwuchses aus Gr\'fcnden des Lehrer- und Geldmangels nicht durch f\'fchlbare Pflichtstundenerm\'e4\'dfigung, durch ein entsprechendes Entgelt und echte Aufstiegsm\'f6glichkeiten honoriert werden 
kann, wird sie neben allem Positiven immer eine berufliche Mehrbelastung f\'fcr die 'Aktiven' bedeuten. Diese Mehrbelastung verhindert oft genug einen Kontakt zwischen P\'e4dagogischer Hochschule und Lehrerfortbildung und tr\'e4gt dadurch leider immer 
wieder zur Vertiefung der Spannungen bei, die wir oben als das Theorie-Praxis-Problem behandelt haben." (S. 108)\par\par Sodann wird auf den Seiten 109-110 nochmals alles kompakt zusammengefa\'dft (siehe Kopie).\par Hier ist noch erw\'e4hnenswert, dass 
dann, wenn lokale Gegebenheit auf dem Land zu geringeren LFB-M\'f6glichkeiten f\'fchren (z. B. auf dem Land), es trotzdem nicht dazu kommt, dass h\'e4ufiger angegeben wird, private Lekt\'fcre zu betreiben (es ist eher noch weniger h\'e4ufig der Fall, 
ebenso wie ein geringeres pers\'f6nliches Interesse (S. 110).\par}
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Alleine schon durch die freiwillige Teilnahme wird eine FB-Bereitschaft deutlich. Deshalb beziehen sich die Aussagen auch auf diejenigen Lehrkräfte, die ohnehin schon motiviert sind (S. 23)
"Es versteht sich nämlich nach dem Gesagten von selbst, daß die dabei gewonnen Daten nicht auf die gesamte Lehrerschaft des Landes übertragen werden können; sie gelten für jene schon motivierte Gruppe von Lehrern, mit der die Fortbildungsinstitute in den nächsten Jahren rechnen müssen." (S. 23)

60,8% würden gerne häufiger als einnmal im Jahr an LFB teilnehmen (und 37,6% etwa einmal im Jahr) (S. 19)

Wird dies differenziert nach Alter, Geschlecht und Schulart, so zeigen sich spezifische Befunde; beispielsweise wünsche Frauen geringfügig häufiger FB oder mit zunehmendem Alter nimmt dieser Wunsch ab, bei den Schulen zeigt sich diese Reihenfolge: RS, GS/HS, FS, Gym, BS (S. 24)
"Selbstverständlich ist die Fortbildungsbereitschaft auch von der Thematik des Angebots abhängig." (S. 24)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Alleine schon durch die freiwillige Teilnahme wird eine FB-Bereitschaft deutlich. Deshalb beziehen sich die Aussagen auch auf diejenigen Lehrkr\'e4fte, die ohnehin schon motiviert sind (S. 23)\par 
"Es versteht sich n\'e4mlich nach dem Gesagten von selbst, da\'df die dabei gewonnen Daten nicht auf die gesamte Lehrerschaft des Landes \'fcbertragen werden k\'f6nnen; sie gelten f\'fcr jene schon motivierte Gruppe von Lehrern, mit der die Fortbildungsinstitute 
in den n\'e4chsten Jahren rechnen m\'fcssen." (S. 23)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 60,8% w\'fcrden gerne h\'e4ufiger als einnmal im Jahr an LFB teilnehmen (und 37,6% etwa einmal im Jahr) (S. 19)\par\par Wird dies differenziert nach Alter, 
Geschlecht und Schulart, so zeigen sich spezifische Befunde; beispielsweise w\'fcnsche Frauen geringf\'fcgig h\'e4ufiger FB oder mit zunehmendem Alter nimmt dieser Wunsch ab, bei den Schulen zeigt sich diese Reihenfolge: RS, GS/HS, FS, Gym, BS (S. 24)\par 
"Selbstverst\'e4ndlich ist die Fortbildungsbereitschaft auch von der Thematik des Angebots abh\'e4ngig." (S. 24)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin wendet sich nun der LFB in der gegenwärtigen Situation zu (S. 68ff).
Da es keine spezifische LFB-Didaktik und generell keine allgemeingültige Didaktik-Definition gibt, konzentriert sie sich dabei auf die Ziele und Inhalte von LFB (S. 68f).

Bezüglich der Ziele von LFB stellt sie fest, dass diese oft recht abstrakt sind und häufig mit Definitionsversuchen verknüpft sind (S. 69). Oftmals geht es dabei über die statistische Absicherung von Qualifikation hinaus, denn es ist dauerhaft für eine Sicherung der fachlichen wie auch der pädagogischen Handlungskompetenz zu sorgen, es gibt also eine dynamische Komponente (S. 70).
Durch die wandelnden schulischen Anforderungen sowie eine geänderten Rolle des Lehrers ist eine permanente LFB erforderlich, etwa zur Mitwirkung an Innovationen und Reformen bei praxisnaher Curriculumreform (S. 71f). Zuweilen wird bei der Differenzierung auch versucht, den unterschiedlichen Adressatenbezug, etwas schulartspezifisch, zu berücksichtigen (S. 72f).
Die Autorin folgert schließlich:
"Die zu abstrakte, kaum differenzierte und theoretisch ungenügend fundierte Zielbestimmung im Bereich der Lehrerfortbildung geht mit dem Fehlen eines Fortbildungscurriculums einher. Dieses Nichtvorhandensein eines curricularen Rahmens für Lehrerfortbildung bedingt die Isoliertheit vieler Veranstaltungen und die Zufälligkeit der Zusammensetzung des Angebots. Die von Lehrerfortbildungsinstituten notwendigerweise aus finanziellen und personellen Gründen vorgenommene Schwerpunktsetzung ist häufig statt von systematischen Überlegungen durch aktuelle Bedürfnisse gesteuert. Hieran zeigt sich, daß das Fehlen einer Theorie der Lehrerfortbildung, insbesondere das Fehlen einer spezifischen Lehrerfortbildugnsdidakt und curricularer Forschung, das Qualifikations- und Innovationspotential der Lehrerfortbildung erheblich schwächt." (S. 74f).


Die Frage der Inhalte hängt zusammen mit den Zielen (S. 75). In den 50er plädierte Kleinert (1951) für eine Vierteilung der LFB: fachlich, methodisch, erziehungskundlich und allgemein (S. 76). Messerschmid (1956) schlägt sechs Schwerpunkte vor: Fachwissenschaft, Didaktik, Methodik, Psychologie, Soziologie und Pädagogik (S. 76), ählniches findet sich später auch beim Deutschen Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen (S. 77).
Eine recht abstrakte Inhaltsbestimmung liefert Seidmann (1963), indem er als Inhaltsfelder vorschlägt: Defizite der LA beheben, Weiterentwicklung des Schulwesens, Schularten vernetzen, Schule öffnen, Reflexion des Lehrerberufs, für neue Positionen vorbereiten oder Fortbildner selbst (S. 77).
Insgesamt beklagt die Autorin aber auch hier eine unzureichende Elaboration und weist zudem darauf hin, dass von wissenschaftlicher Seite nur vereinzelt Beiträge kommen, z. B. durch Erforschung von LFB-Interesen, Bestandsaufnahme des LFB-Angebots oder durch Kategorisierungsvorschläge (S. 78).
Im Strukturplan wird dann unterschieden zwischen fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspaktischer Ausrichtung, allerdings beziehen sich diese Bereiche aufeinander und sind nicht klar trennbar (S. 78).
Die Autorin folgert, es müsse ein Raster entwickelt werden, welches der inhaltlichen Heterogenität von LFB angemessen ist (S. 78f).
Die pragmatische Unterteilung in vielen Programmen nach Unterrichtsfächern bedeutet somit einen Informationsverlust und führt oft, bei systematischen Analysen, zu Mehrfachkodierungen (S. 79f).
Hier könnte ein Vorschlag von Jäger (1975) weiterhelfen, der unterteilt in Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft samt Nachbardisziplinen, Unterrichtsorganisation und Unterrichtstechnologie, Schulmanagement, Bildungsplanung und Bildungspolitik (S. 80).
Insgesamt ist es aber noch nicht gelungen, eine umfassende Systematik für LFB-Inhalte zu entwickeln, zumal gelegentlich versucht wird, Aspekte wie Schulart oder Unterrichtsfach als Kriterien einzubringen (S. 81f).
Die Autorin stellt schließlich fest, dass auch bezüglich der Inhalte noch keine übergeordneten Überlegungen existieren (im Sinne eines Curriculums bzw. Gesamtkonzepts) und so auch eine Lücke klafft zwischen Angeboten und Bedürfnissen (S. 82ff).
"Insgesamt ist eine deutliche Diskrepanz zwischen Angebot, Lehrerwünschen und Theorie erkennbar, erwachsen aus dem unterschiedlichen Verständnis von Lehrerfortbildung." (S. 84)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin wendet sich nun der LFB in der gegenw\'e4rtigen Situation zu (S. 68ff).\par Da es keine spezifische LFB-Didaktik und generell keine allgemeing\'fcltige Didaktik-Definition gibt, konzentriert 
sie sich dabei auf die Ziele und Inhalte von LFB (S. 68f).\par\par Bez\'fcglich der Ziele von LFB stellt sie fest, dass diese oft recht abstrakt sind und h\'e4ufig mit Definitionsversuchen verkn\'fcpft sind (S. 69). Oftmals geht es dabei \'fcber die statistische 
Absicherung von Qualifikation hinaus, denn es ist dauerhaft f\'fcr eine Sicherung der fachlichen wie auch der p\'e4dagogischen Handlungskompetenz zu sorgen, es gibt also eine dynamische Komponente (S. 70).\par Durch die wandelnden schulischen Anforderungen 
sowie eine ge\'e4nderten Rolle des Lehrers ist eine permanente LFB erforderlich, etwa zur Mitwirkung an Innovationen und Reformen bei praxisnaher Curriculumreform (S. 71f). Zuweilen wird bei der Differenzierung auch versucht, den unterschiedlichen Adressatenbezug, 
etwas schulartspezifisch, zu ber\'fccksichtigen (S. 72f).\par Die Autorin folgert schlie\'dflich:\par "Die zu abstrakte, kaum differenzierte und theoretisch ungen\'fcgend fundierte Zielbestimmung im Bereich der Lehrerfortbildung geht mit dem Fehlen eines 
Fortbildungscurriculums einher. Dieses Nichtvorhandensein eines curricularen Rahmens f\'fcr Lehrerfortbildung bedingt die Isoliertheit vieler Veranstaltungen und die Zuf\'e4lligkeit der Zusammensetzung des Angebots. Die von Lehrerfortbildungsinstituten 
notwendigerweise aus finanziellen und personellen Gr\'fcnden vorgenommene Schwerpunktsetzung ist h\'e4ufig statt von systematischen \'dcberlegungen durch aktuelle Bed\'fcrfnisse gesteuert. Hieran zeigt sich, da\'df das Fehlen einer Theorie der Lehrerfortbildung, 
insbesondere das Fehlen einer spezifischen Lehrerfortbildugnsdidakt und curricularer Forschung, das Qualifikations- und Innovationspotential der Lehrerfortbildung erheblich schw\'e4cht." (S. 74f).\par\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Frage 
der Inhalte h\'e4ngt zusammen mit den Zielen (S. 75). In den 50er pl\'e4dierte Kleinert (1951) f\'fcr eine Vierteilung der LFB: fachlich, methodisch, erziehungskundlich und allgemein (S. 76). Messerschmid (1956) schl\'e4gt sechs Schwerpunkte vor: Fachwissenschaft, 
Didaktik, Methodik, Psychologie, Soziologie und P\'e4dagogik (S. 76), \'e4hlniches findet sich sp\'e4ter auch beim Deutschen Ausschu\'df f\'fcr das Erziehungs- und Bildungswesen (S. 77).\par Eine recht abstrakte Inhaltsbestimmung liefert Seidmann (1963), 
indem er als Inhaltsfelder vorschl\'e4gt: Defizite der LA beheben, Weiterentwicklung des Schulwesens, Schularten vernetzen, Schule \'f6ffnen, Reflexion des Lehrerberufs, f\'fcr neue Positionen vorbereiten oder Fortbildner selbst (S. 77).\par Insgesamt 
beklagt die Autorin aber auch hier eine unzureichende Elaboration und weist zudem darauf hin, dass von wissenschaftlicher Seite nur vereinzelt Beitr\'e4ge kommen, z. B. durch Erforschung von LFB-Interesen, Bestandsaufnahme des LFB-Angebots oder durch 
Kategorisierungsvorschl\'e4ge (S. 78).\par Im Strukturplan wird dann unterschieden zwischen fachwissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspaktischer Ausrichtung, allerdings beziehen sich diese Bereiche aufeinander und sind nicht 
klar trennbar (S. 78).\par Die Autorin folgert, es m\'fcsse ein Raster entwickelt werden, welches der inhaltlichen Heterogenit\'e4t von LFB angemessen ist (S. 78f).\par Die pragmatische Unterteilung in vielen Programmen nach Unterrichtsf\'e4chern bedeutet 
somit einen Informationsverlust und f\'fchrt oft, bei systematischen Analysen, zu Mehrfachkodierungen (S. 79f).\par Hier k\'f6nnte ein Vorschlag von J\'e4ger (1975) weiterhelfen, der unterteilt in Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft 
samt Nachbardisziplinen, Unterrichtsorganisation und Unterrichtstechnologie, Schulmanagement, Bildungsplanung und Bildungspolitik (S. 80).\par Insgesamt ist es aber noch nicht gelungen, eine umfassende Systematik f\'fcr LFB-Inhalte zu entwickeln, zumal 
gelegentlich versucht wird, Aspekte wie Schulart oder Unterrichtsfach als Kriterien einzubringen (S. 81f).\par Die Autorin stellt schlie\'dflich fest, dass auch bez\'fcglich der Inhalte noch keine \'fcbergeordneten \'dcberlegungen existieren (im Sinne 
eines Curriculums bzw. Gesamtkonzepts) und so auch eine L\'fccke klafft zwischen Angeboten und Bed\'fcrfnissen (S. 82ff).\par "Insgesamt ist eine deutliche Diskrepanz zwischen Angebot, Lehrerw\'fcnschen und Theorie erkennbar, erwachsen aus dem unterschiedlichen 
Verst\'e4ndnis von Lehrerfortbildung." (S. 84)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor konstatiert eine fehlende LFB-Gesamtkonzeption (S. 314f).
Er stellt dann hierzu Überlegungen an und trifft zunächst die übliche Unterscheidung zwischen LFB und LWB, wobei er für LWB neben der Ergänzungs- und Erweiterungs- auch eine Spezialqualifikation differenziert (S. 315).

Bezüglich LFB zeigt er zwei Ansätze auf: adressaten- vs. curriculumorientiert (S. 315f).
Bei der adressatenorientierten LFB stehen die Bedürfnisse der Lehrer im Mittelpunkt, weshalb über verschiedene Wege ("Sonde"), etwa Befragung, Kollegienbesprechungen oder Seminarauswertungen deren LFB-Wünsche zu sondieren währen, dann entsprechende Maßnahme konzipiert und realisiert werden sollten, wonach eine neuer Zyklus gestartet werden könnte (S. 316).

Beim curriculumorientierten Ansatz unterscheidet der Autor zwischen Auffrischungscurricula und Aktuallisierungscurricula, welches stärker mit den vorherigen Phasen der Lehrerbildung verzahnt wäre (S. 317f). Als weitere Möglichkeit beschreibt der Autor etwas ausführlicher ein Aufbaucurricula, welches aus verschiedenen Bausteine bestünde (Grund-, Aufbau- und spezielle Bausteine), welche entweder eher Überblickswissen zur Orientierung vermitteln oder darauf aufbauend detailliert vertiefen (S. 318). Insgesamt sieht der Autor hier eine Möglichkeit, adressaten- und curriculumorientierte LFB zu verbinden (S. 318).

Schließlich geht der Autor noch auf einzelne Leitbegriffe ein, die LFB und LWB bestimmen sollten (S. 318ff): Schulnähe (S. 318ff), Lehrerorientierung (S. 320), Flexibilität, also verschiene Veranstaltngsformen (S. 320) und auch Serviceleistungen, z. B. Materialien oder Beratungs- und Begleitungsangebote (S. 320). Daneben fordert der Autor noch didaktische Variablität (S. 321) sowie eine Arbeitsentlastung in der Schule, um LFB zu erleichtern, z. B. vereinfachte Unterrichtsbefreiung (S. 321).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor konstatiert eine fehlende LFB-Gesamtkonzeption (S. 314f).\par Er stellt dann hierzu \'dcberlegungen an und trifft zun\'e4chst die 
\'fcbliche Unterscheidung zwischen LFB und LWB, wobei er f\'fcr LWB neben der Erg\'e4nzungs- und Erweiterungs- auch eine Spezialqualifikation differenziert (S. 315).\par\par Bez\'fcglich LFB zeigt er zwei Ans\'e4tze auf: adressaten- vs. curriculumorientiert 
(S. 315f).\par Bei der adressatenorientierten LFB stehen die Bed\'fcrfnisse der Lehrer im Mittelpunkt, weshalb \'fcber verschiedene Wege ("Sonde"), etwa Befragung, Kollegienbesprechungen oder Seminarauswertungen deren LFB-W\'fcnsche zu sondieren w\'e4hren, 
dann entsprechende Ma\'dfnahme konzipiert und realisiert werden sollten, wonach eine neuer Zyklus gestartet werden k\'f6nnte (S. 316).\par\par Beim curriculumorientierten Ansatz unterscheidet der Autor zwischen Auffrischungscurricula und Aktuallisierungscurricula, 
welches st\'e4rker mit den vorherigen Phasen der Lehrerbildung verzahnt w\'e4re (S. 317f). Als weitere M\'f6glichkeit beschreibt der Autor etwas ausf\'fchrlicher ein Aufbaucurricula, welches aus verschiedenen Bausteine best\'fcnde (Grund-, Aufbau- und 
spezielle Bausteine), welche entweder eher \'dcberblickswissen zur Orientierung vermitteln oder darauf aufbauend detailliert vertiefen (S. 318). Insgesamt sieht der Autor hier eine M\'f6glichkeit, adressaten- und curriculumorientierte LFB zu verbinden 
(S. 318).\par\par Schlie\'dflich geht der Autor noch auf einzelne Leitbegriffe ein, die LFB und LWB bestimmen sollten (S. 318ff): Schuln\'e4he (S. 318ff), Lehrerorientierung (S. 320), Flexibilit\'e4t, also verschiene Veranstaltngsformen (S. 320) und auch 
Serviceleistungen, z. B. Materialien oder Beratungs- und Begleitungsangebote (S. 320). Daneben fordert der Autor noch didaktische Variablit\'e4t (S. 321) sowie eine Arbeitsentlastung in der Schule, um LFB zu erleichtern, z. B. vereinfachte Unterrichtsbefreiung 
(S. 321).\plain\f2\fs24\par}
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Eingangs umfangreich Fragestellung der Arbeit geschildert, dabei Geschlechtsproblematik bei PC-Nutzung thematiisiert (S. 10ff).

Dann Projekt SaN vorgestellt (S. 34ff).
Besondere Bedeutung der SL für Medien-Projekte an Schulen (S. 47f).
Ebenfalls wichtig ist Medienkompetenz der Lehrer, vor allem in der LA (S. 53ff). Hierzu noch Blick ins Ausland (S. 58ff).

Später Befunde zu Internet-Nutzung (S. 60ff).
Diese stark veraltet, interessant ist höchstens, dass Frauen viel seltener online waren (S. 62ff).
"Nach den Umfragen zu urteilen, stehen Frauen dem Internet deutlich distanzierter gegenüber als Männer. Entweder haben sie eine Scheu davor oder ihnen fehlt die notwendige Ausstattung an technischen Geräten und sie betreiben deren Anschaffung nicht mit derselben Priorität wie Männer. Es wird der Eindruck erweckt, daß - zumindest in Deutschland - die dahinter stehende Technik (Computer und Modem) die inhaltliche Seite (Information und Kommunikation) überdeckt und dadurch Frauen sehr viel weniger das Medium Internet als Werkzeug, zur Informationsgewinnung und zur Publikation einsetzen. Sollte dies tatsächlich der Fall sein, müßten Wege gefunden werden, wie eine gleichberechtigte Teilnahme von Frauen und Mädchen gefördert werden kann [...]" (S. 69).

Dies dann bezogen auf Internet-Einführung in Schulen (S. 71ff).
Dazu u. a. Befragung 1996 von Lehrern und Schülern einer Klasse (S. 75ff), danach weitere Erhebungen. Es zeigt sich etwa, dass fast nur Männer aus technischen Fächern aktiv sind (S. 107f).

Dabei auch eine Art Lehrertypologie anhand von Interviews (S. 109ff), später speziell Projekte für Einbezug von Frauen/Mädchen (S. 173ff).

Schließlich Zusammenfassung und Fazit (S. 220ff).
Frauen weniger aktiv bei PC-Projekten sowie bei SaN (S. 220f).
Außerdem Projektleitung in SaN fast nur mathematisch-naturwissenschaftlich (S. 220f).
Außerdem Schülerinnen weniger gefördert und aktiv (S. 221f und S. 229f).
Um Frauen stärker einzubinden, sollten die Themen und Projekte nicht zu techniklastig sein, Technik sollte einfach ein, außerdem LFB (S. 223f). Dies könnte auch an Sozialisation liegen (S. 224f) oder an Doppelbelastung (S. 227). Dabei zeigt sich, dass Alter nicht entscheidend ist (S. 225f).
Zuletzt sollten Internet nicht nur in Informatik behandelt werden (S. 232ff).
"Fazit: Die Bildungsinitiative hat pädagogische Komponenten bisher nicht in wünschenswertem Maße berücksichtigt. Will man dem Vorwurf begegnen, daß sich “Schulen ans Netz” auf Technik und im wesentlichen auf die Installation von ISDN-Anschlüssen, die Gewährung von Gebührenfreiheit sowie die kostenlose Nutzung von Online-Diensten beschränkt, besteht noch großer Handlungsbedarf. Erst durch die Akzeptanz durch eine größere Gruppe von Lehrkräften, die dem Internet bisher noch eher ablehnend gegenübersteht, auch und im besonderen von Frauen, kann die Initiative zu einem Erfolg werden und zu fruchtbarer Arbeit in der Schule führen.
Inhalt versus Technik, dazu eine kompetente Lehrerfortbildung, das war und ist essentiell für den Erfolg der Initiative Schulen ans Netz. Wenn die Technik weiter diese vielen Probleme aufwirft (vgl. Kapitel 4.2.1), kann an inhaltliche Arbeit nicht gedacht werden oder anders ausgedrückt: Wenn die Technik aus dem Blickfeld verschwindet, ist endlich der Blick für inhaltliche Arbeit frei, die mit einer kompakten Lehrerfortbildung, wie von Herrn M. angesprochen, beginnen müßte: [...]" (S. 239)

Schließlich noch pädagogische Konsequenzen (S. 241ff).
"Die Initiative Schulen ans Netz soll gelingen - darin gibt es großen Konsens in der Gesellschaft. Sie verlangt eine umfassende Konzeption auf breiter Basis aller am Schulleben Beteiligten. Diese muß auf drei Säulen ruhen,
• der Etablierung einer qualifizierten Lehrerausbildung in allen Lehramtsstudiengängen und einer verstärkten Fort- und Weiterbildung der im Schuldienst stehenden Lehrkräfte,
• der verstärkten Aufmerksamkeit einer angemessenen Beteiligung von Schülerinnen und Lehrerinnen,
• der Schaffung einer problemlos von Lehrkräften einzurichtenden und zu bedienenden Technik oder der Einstellung von NetzwerkadministratorInnen." (S. 241)

"Die Initiative Schulen ans Netz sollte in eine umfassende Bildungsoffensive eingebettet werden, d. h. in ein bereichsübergreifendes Bildungskonzept für alle Schulformen, für LehrerInnen und SchülerInnen, das die immer wichtiger werdende Vermittlung von Medienkompetenz thematisiert und langfristige Perspektiven entwickelt. Daneben sind die Lehrpläne und Richtlinien durch die Kultusbehörden anzupassen bzw. neu zu erstellen, in denen die Informations- und Kommunikationstechnologien unter Berücksichtigung der gesellschaftlichen und ethischen Aspekte fest verankert sind.
Diese allgemeinen Forderungen sind im besonderen auf Frauen und ihre speziellen Bedürfnisse auszurichten, d. h. Frauen sind in alle Bildungsprojekte einzubeziehen, Frauen müssen die Chance erhalten, ebenso kompetent und kritisch mit den Informations- und Kommunikationstechnologien umzugehen wie Männer. Dazu bietet es sich an, Frauennetzwerke zu fördern, die es Frauen erleichtern, Informationen und Erfahrungen auszutauschen und in einer Kombination von virtuellen und reellen Kursen sich weiterzubilden." (S. 241)

"Eine aktive Beteiligung an der Gestaltung der Neuen Medien ermöglicht es Frauen, ihre Vorstellungen und Sichtweisen in die Bildungsoffensive einzubringen. Damit kann eine distanziertere Haltung und kritischeres Hinterfragen von Entwicklungen eher erreicht werden als durch fast ausschließliche Beteiligung von Männern, denen eine stärkere Technikfaszination attestiert wird. Durch die Einbeziehung von Frauen kann eine zweckbezogene, pragmatische Medienkritik eher gewährleistet werden, die Fehlentwicklungen aufzeigt und problematische Prozesse thematisiert." (S. 242)

Außerdem Rolle und Aufgaben der SL behandelt, etwa Unterstützung, Einbezug der Akteure und Schulkonzept (S. 243f).

Wichtig ist auch LFB (S. 244f).
"Einmal sollten Lehrkräfte Kompetenzen im Rahmen der Informations- und Kommunikationstechnologien erwerben und zum anderen sollte ihnen eine Fortbildung angeboten werden, die geschlechtsspezifische Interaktionsprozesse im Unterricht aufgreift, thematisiert und somit zu einer veränderten, sensibilisierten Lehrerrolle führt, die eine professionelle Förderung von Mädchen genauso wie von Jungen im Unterricht bewirkt. Erst dann kann eine gleichberechtigte Teilhabe der Mädchen beim Einsatz des Internet in der Schule erreicht werden." (S. 245)
Daneben Medienbildung in LA (S. 245f).
Außerdem Beachtung geschlechtsspezifischer Aspekte (S. 247ff).
"Wichtig sind exemplarische Beschreibungen und die praktische Erprobung von leicht umsetzbaren und einsehbaren Unterrichtsprojekten unter Einbeziehung von Fragen der Didaktik und Methodik, die für Mädchen und Jungen gleichermaßen geeignet sind und alle SchülerInnen motivieren und beteiligen." (S. 248)
Daneben ist Ausstattung zu verbessern (S. 249f).

Am Ende Zusammenfassung (S. 251ff). Dies auch noch in Forderungen gebündelt (S. 256f), etwa Bedeutung des Lehrers, des Fachs und der Nutzungsweise (S. 256f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Eingangs umfangreich Fragestellung der Arbeit geschildert, dabei Geschlechtsproblematik bei PC-Nutzung thematiisiert (S. 10ff).\par\par Dann 
Projekt SaN vorgestellt (S. 34ff).\par Besondere Bedeutung der SL f\'fcr Medien-Projekte an Schulen (S. 47f).\par Ebenfalls wichtig ist Medienkompetenz der Lehrer, vor allem in der LA (S. 53ff). Hierzu noch Blick ins Ausland (S. 58ff).\par\par Sp\'e4ter 
Befunde zu Internet-Nutzung (S. 60ff).\par Diese stark veraltet, interessant ist h\'f6chstens, dass Frauen viel seltener online waren (S. 62ff).\par "Nach den Umfragen zu urteilen, stehen Frauen dem Internet deutlich distanzierter gegen\'fcber als M\'e4nner. 
Entweder haben sie eine Scheu davor oder ihnen fehlt die notwendige Ausstattung an technischen Ger\'e4ten und sie betreiben deren Anschaffung nicht mit derselben Priorit\'e4t wie M\'e4nner. Es wird der Eindruck erweckt, da\'df - zumindest in Deutschland 
- die dahinter stehende Technik (Computer und Modem) die inhaltliche Seite (Information und Kommunikation) \'fcberdeckt und dadurch Frauen sehr viel weniger das Medium Internet als Werkzeug, zur Informationsgewinnung und zur Publikation einsetzen. Sollte 
dies tats\'e4chlich der Fall sein, m\'fc\'dften Wege gefunden werden, wie eine gleichberechtigte Teilnahme von Frauen und M\'e4dchen gef\'f6rdert werden kann [...]" (S. 69).\par\par Dies dann bezogen auf Internet-Einf\'fchrung in Schulen (S. 71ff).\par 
Dazu u. a. Befragung 1996 von Lehrern und Sch\'fclern einer Klasse (S. 75ff), danach weitere Erhebungen. Es zeigt sich etwa, dass fast nur M\'e4nner aus technischen F\'e4chern aktiv sind (S. 107f).\par\par Dabei auch eine Art Lehrertypologie anhand von 
Interviews (S. 109ff), sp\'e4ter speziell Projekte f\'fcr Einbezug von Frauen/M\'e4dchen (S. 173ff).\par\par Schlie\'dflich Zusammenfassung und Fazit (S. 220ff).\par Frauen weniger aktiv bei PC-Projekten sowie bei SaN (S. 220f).\par Au\'dferdem Projektleitung 
in SaN fast nur mathematisch-naturwissenschaftlich (S. 220f).\par Au\'dferdem Sch\'fclerinnen weniger gef\'f6rdert und aktiv (S. 221f und S. 229f).\par Um Frauen st\'e4rker einzubinden, sollten die Themen und Projekte nicht zu techniklastig sein, Technik 
sollte einfach ein, au\'dferdem LFB (S. 223f). Dies k\'f6nnte auch an Sozialisation liegen (S. 224f) oder an Doppelbelastung (S. 227). Dabei zeigt sich, dass Alter nicht entscheidend ist (S. 225f).\par Zuletzt sollten Internet nicht nur in Informatik 
behandelt werden (S. 232ff).\par "Fazit: Die Bildungsinitiative hat p\'e4dagogische Komponenten bisher nicht in w\'fcnschenswertem Ma\'dfe ber\'fccksichtigt. Will man dem Vorwurf begegnen, da\'df sich \u8220 ?\i Schulen ans Netz\plain\f2\fs24 \u8221 ? 
auf Technik und im wesentlichen auf die Installation von ISDN-Anschl\'fcssen, die Gew\'e4hrung von Geb\'fchrenfreiheit sowie die kostenlose Nutzung von Online-Diensten beschr\'e4nkt, besteht noch gro\'dfer Handlungsbedarf. Erst durch die Akzeptanz durch 
eine gr\'f6\'dfere Gruppe von Lehrkr\'e4ften, die dem Internet bisher noch eher ablehnend gegen\'fcbersteht, auch und im besonderen von Frauen, kann die Initiative zu einem Erfolg werden und zu fruchtbarer Arbeit in der Schule f\'fchren.\par Inhalt versus 
Technik, dazu eine kompetente Lehrerfortbildung, das war und ist essentiell f\'fcr den Erfolg der Initiative \i Schulen ans Netz\plain\f2\fs24 . Wenn die Technik weiter diese vielen Probleme aufwirft (vgl. Kapitel 4.2.1), kann an inhaltliche Arbeit nicht 
gedacht werden oder anders ausgedr\'fcckt: Wenn die Technik aus dem Blickfeld verschwindet, ist endlich der Blick f\'fcr inhaltliche Arbeit frei, die mit einer kompakten Lehrerfortbildung, wie von Herrn M. angesprochen, beginnen m\'fc\'dfte: [...]" (S. 
239)\par\par Schlie\'dflich noch p\'e4dagogische Konsequenzen (S. 241ff).\par "Die Initiative Schulen ans Netz soll gelingen - darin gibt es gro\'dfen Konsens in der Gesellschaft. Sie verlangt eine umfassende Konzeption auf breiter Basis aller am Schulleben 
Beteiligten. Diese mu\'df auf drei S\'e4ulen ruhen,\par \u8226 ? der Etablierung einer qualifizierten Lehrerausbildung in allen Lehramtsstudieng\'e4ngen und einer verst\'e4rkten Fort- und Weiterbildung der im Schuldienst stehenden Lehrkr\'e4fte,\par \u8226 
? der verst\'e4rkten Aufmerksamkeit einer angemessenen Beteiligung von Sch\'fclerinnen und Lehrerinnen,\par \u8226 ? der Schaffung einer problemlos von Lehrkr\'e4ften einzurichtenden und zu bedienenden Technik oder der Einstellung von NetzwerkadministratorInnen." 
(S. 241)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Die Initiative \i Schulen ans Netz\i0  sollte in eine umfassende Bildungsoffensive eingebettet werden, d. h. in ein bereichs\'fcbergreifendes Bildungskonzept f\'fcr alle Schulformen, f\'fcr LehrerInnen 
und Sch\'fclerInnen, das die immer wichtiger werdende Vermittlung von Medienkompetenz thematisiert und langfristige Perspektiven entwickelt. Daneben sind die Lehrpl\'e4ne und Richtlinien durch die Kultusbeh\'f6rden anzupassen bzw. neu zu erstellen, in 
denen die Informations- und Kommunikationstechnologien unter Ber\'fccksichtigung der gesellschaftlichen und ethischen Aspekte fest verankert sind.\par Diese allgemeinen Forderungen sind im besonderen auf Frauen und ihre speziellen Bed\'fcrfnisse auszurichten, 
d. h. Frauen sind in alle Bildungsprojekte einzubeziehen, Frauen m\'fcssen die Chance erhalten, ebenso kompetent und kritisch mit den Informations- und Kommunikationstechnologien umzugehen wie M\'e4nner. Dazu bietet es sich an, Frauennetzwerke zu f\'f6rdern, 
die es Frauen erleichtern, Informationen und Erfahrungen auszutauschen und in einer Kombination von virtuellen und reellen Kursen sich weiterzubilden." (S. 241)\par\par "Eine aktive Beteiligung an der Gestaltung der Neuen Medien erm\'f6glicht es Frauen, 
ihre Vorstellungen und Sichtweisen in die Bildungsoffensive einzubringen. Damit kann eine distanziertere Haltung und kritischeres Hinterfragen von Entwicklungen eher erreicht werden als durch fast ausschlie\'dfliche Beteiligung von M\'e4nnern, denen eine 
st\'e4rkere Technikfaszination attestiert wird. Durch die Einbeziehung von Frauen kann eine zweckbezogene, pragmatische Medienkritik eher gew\'e4hrleistet werden, die Fehlentwicklungen aufzeigt und problematische Prozesse thematisiert." (S. 242)\par\par 
Au\'dferdem Rolle und Aufgaben der SL behandelt, etwa Unterst\'fctzung, Einbezug der Akteure und Schulkonzept (S. 243f).\par\par Wichtig ist auch LFB (S. 244f).\par "Einmal sollten Lehrkr\'e4fte Kompetenzen im Rahmen der Informations- und Kommunikationstechnologien 
erwerben und zum anderen sollte ihnen eine Fortbildung angeboten werden, die geschlechtsspezifische Interaktionsprozesse im Unterricht aufgreift, thematisiert und somit zu einer ver\'e4nderten, sensibilisierten Lehrerrolle f\'fchrt, die eine professionelle 
F\'f6rderung von M\'e4dchen genauso wie von Jungen im Unterricht bewirkt. Erst dann kann eine gleichberechtigte Teilhabe der M\'e4dchen beim Einsatz des Internet in der Schule erreicht werden." (S. 245)\par Daneben Medienbildung in LA (S. 245f).\par Au\'dferdem 
Beachtung geschlechtsspezifischer Aspekte (S. 247ff).\par "Wichtig sind exemplarische Beschreibungen und die praktische Erprobung von leicht umsetzbaren und einsehbaren Unterrichtsprojekten unter Einbeziehung von Fragen der Didaktik und Methodik, die 
f\'fcr M\'e4dchen und Jungen gleicherma\'dfen geeignet sind und \i alle\i0  Sch\'fclerInnen motivieren und beteiligen." (S. 248)\par Daneben ist Ausstattung zu verbessern (S. 249f).\par\par Am Ende Zusammenfassung (S. 251ff). Dies auch noch in Forderungen 
geb\'fcndelt (S. 256f), etwa Bedeutung des Lehrers, des Fachs und der Nutzungsweise (S. 256f).\par\plain\f2\fs24\par}
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"Die gegenwärtige Situation von Lehrerfortbildung läßt sich kaum widerspruchsfrei bestimmen. Bei einer sehr weitgehenden Übereinstimmung in der interessierten Öffentlichkeit über die Notwendigkeit und Bedeutung von Lehrerfortbildung, kommt ihr doch allenfalls eine Randbedeutung zu. Ausstattungen, Regelungen von Entscheidungen und Kompetenzen, Zuweisungen von Zielbestimmungen und Mitteilungen über Aufgabenbeschreibungen werden nebenbei notiert. Die Marginalität von Lehrerfortbildung und ihren Veranstaltungen wird jedoch nicht nur einer Spezialisierung der Diskussion zugeschrieben werden können, sondern sie ist Teil einer Bewertung, die, trotz der Bestätigung der Folgen für Verhaltensweisen von Lehrern aufgrund inhalitcher und organisatorischer Veränderungen der Schule, potentielle Träger solcher Reformen nur zögernd sich qualifizieren läßt. Die Zermürbung plakativer Formeln zur Lehrerfortbildung spieglt die Abkoppelung allgemeiner bildungspolitischer Zielsetzungen von Umsetzungsperspektiven, so daß sich ein Zirkel zwischen Beteiligungsangeboten und Demotivationen pädagogischer Experten herstellt." (S. 192)

"In ihrer beruflichen Tätigkeit vollziehen Lehrer nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, von Qualifikatioen, die der Sicherung der 'gesellschaftlichen Produktion' dienen, sondern sie repräsentieren die Allokations- und Selektionsfunktionen der Schule ebenso wie ihre Legitmations- und Identifikationsfunktion. Deren Bestimmung unterliegt Veränderungen und kontroverser Interpretation. Abweichungen jedoch, die über ein bestimmtes Ausmaß hinausgehen, deren Duldung von der spezifisch historisch-gesellschaftlichen Situation abhängig ist, werden sanktioniert. Einrichtungen der Lehrerfortbildung, die auf Veränderungen zwangsläufig reagieren müssen, können solche Verwicklungen nicht aufheben." (S. 193)

"Die Anmerkung, daß Fortbildungsmaßnahmen und -angebote sowohl die Unterschiedlichkeit solcher Bedürfnisse zu kalkulieren haben als auch die Berücksichtigung von Lernwiderständen einbeziehen müssen, ist sicherlich trivial, sie hat jedoch Folgen, die gerne übersehen werden: Eine Lehrerfortbildung, die die widersprächlichen und komplexen Erscheinungen von Lernbedürfnissen aufnehmen will, wird kontinuierliche und langerfristig zu planende Prozesse vorsehen müssen und organisatorische Angeobte unterbreiten müssen, die geeignet sind, Interaktionsstrukturen zu sichern und Kommunkationsformen erlernen zu lassen, die ein Einbringen solcher Bedürfnisse und die Arbeit an denkbaren Lernwiderständen ermöglichen." (S. 194)

Schließlich wird noch anhand eines Zitats belegt, dass Lehrer durchaus bereit sind, an schulnaher Entwicklungsarbeit mitzuwirken, sofern diese beispielsweise an Alltagsprobleme anknüpft, sie über die Arbeitsweise mitentscheiden können, sie unterstützt werden und die Umsetzung gesichert und auch eine formale Anerkennung vorhanden ist. (S. 195)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Die gegenw\'e4rtige Situation von Lehrerfortbildung l\'e4\'dft sich kaum widerspruchsfrei bestimmen. Bei einer sehr weitgehenden \'dcbereinstimmung in der interessierten \'d6ffentlichkeit 
\'fcber die Notwendigkeit und Bedeutung von Lehrerfortbildung, kommt ihr doch allenfalls eine Randbedeutung zu. Ausstattungen, Regelungen von Entscheidungen und Kompetenzen, Zuweisungen von Zielbestimmungen und Mitteilungen \'fcber Aufgabenbeschreibungen 
werden nebenbei notiert. Die Marginalit\'e4t von Lehrerfortbildung und ihren Veranstaltungen wird jedoch nicht nur einer Spezialisierung der Diskussion zugeschrieben werden k\'f6nnen, sondern sie ist Teil einer Bewertung, die, trotz der Best\'e4tigung 
der Folgen f\'fcr Verhaltensweisen von Lehrern aufgrund inhalitcher und organisatorischer Ver\'e4nderungen der Schule, potentielle Tr\'e4ger solcher Reformen nur z\'f6gernd sich qualifizieren l\'e4\'dft. Die Zerm\'fcrbung plakativer Formeln zur Lehrerfortbildung 
spieglt die Abkoppelung allgemeiner bildungspolitischer Zielsetzungen von Umsetzungsperspektiven, so da\'df sich ein Zirkel zwischen Beteiligungsangeboten und Demotivationen p\'e4dagogischer Experten herstellt." (S. 192)\par\par "In ihrer beruflichen 
T\'e4tigkeit vollziehen Lehrer nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, von Qualifikatioen, die der Sicherung der 'gesellschaftlichen Produktion' dienen, sondern sie repr\'e4sentieren die Allokations- und Selektionsfunktionen der Schule 
ebenso wie ihre Legitmations- und Identifikationsfunktion. Deren Bestimmung unterliegt Ver\'e4nderungen und kontroverser Interpretation. Abweichungen jedoch, die \'fcber ein bestimmtes Ausma\'df hinausgehen, deren Duldung von der spezifisch historisch-gesellschaftlichen 
Situation abh\'e4ngig ist, werden sanktioniert. Einrichtungen der Lehrerfortbildung, die auf Ver\'e4nderungen zwangsl\'e4ufig reagieren m\'fcssen, k\'f6nnen solche Verwicklungen nicht aufheben." (S. 193)\par\par "Die Anmerkung, da\'df Fortbildungsma\'dfnahmen 
und -angebote sowohl die Unterschiedlichkeit solcher Bed\'fcrfnisse zu kalkulieren haben als auch die Ber\'fccksichtigung von Lernwiderst\'e4nden einbeziehen m\'fcssen, ist sicherlich trivial, sie hat jedoch Folgen, die gerne \'fcbersehen werden: Eine 
Lehrerfortbildung, die die widerspr\'e4chlichen und komplexen Erscheinungen von Lernbed\'fcrfnissen aufnehmen will, wird kontinuierliche und langerfristig zu planende Prozesse vorsehen m\'fcssen und organisatorische Angeobte unterbreiten m\'fcssen, die 
geeignet sind, Interaktionsstrukturen zu sichern und Kommunkationsformen erlernen zu lassen, die ein Einbringen solcher Bed\'fcrfnisse und die Arbeit an denkbaren Lernwiderst\'e4nden erm\'f6glichen." (S. 194)\par\par Schlie\'dflich wird noch anhand eines 
Zitats belegt, dass Lehrer durchaus bereit sind, an schulnaher Entwicklungsarbeit mitzuwirken, sofern diese beispielsweise an Alltagsprobleme ankn\'fcpft, sie \'fcber die Arbeitsweise mitentscheiden k\'f6nnen, sie unterst\'fctzt werden und die Umsetzung 
gesichert und auch eine formale Anerkennung vorhanden ist. (S. 195)\plain\f1\fs24\par}
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[viele der Ausführungen finden sich wörtlich auch in einem anderen Beitrag des Autors]

Beispielsweise beschreibt er LFB als adressatenbezogen, nämlich auf Erwachsenen gerichtet, weshalb beispielsweise der Aspekte der Freiwilligkeit relavant ist (S. 50f).
Für LFB bedeutsam ist Gruppenarbeit, um neben der Inhalts- auch die Beziehungsebene anzusprechen (S. 52f).

"Insgesamt kann sich wohl der didaktische Rahmen der Lehrerfortbildung nicht wesentlich von dem des zu erteilenden Unterrichts abheben. Daher sollten die Teilnehmer auf den Lehrerfortbildungskursen Gelegenheit erhalten, kooperative Formen des Lernens einzuüben - sowohl in bezug auf das eigene Lernverhalten als auch auf den Unterricht. Effizientes Lernen Erwachsener bedeutet aktives Lernen in Gruppen, und es sollten individuelle und soziale Lernphasen aufeinander bezogen sein." (S. 56)

Später geht der Autor noch kurz auf Fortbildungsbedürfnisse von Lehrkräften ein, insbesondere von Gymnasiallehrern (S. 59f). Dabei scheint es zwei Gruppen zu geben: eine mehr auf Praxispobleme ausgerichtete und eine stärker an wissenschaftlicher Orientierung interessierter. Insgesamt sollten als drei Kompetenzen angesprochen werden: soziale, theoretisch und unterrichtliche (fachdidaktisch) (S. 59).
Sodann stellt er nochmals kurz die Ebenen von LFB an, bezogen auf Niedersachsen: zentral, regional und schulintern (auf lokale LFB geht er nicht ein) (S. 60f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par [viele der Ausf\'fchrungen finden sich w\'f6rtlich auch in einem anderen Beitrag des Autors]\par\par Beispielsweise beschreibt er LFB als adressatenbezogen, n\'e4mlich auf Erwachsenen 
gerichtet, weshalb beispielsweise der Aspekte der Freiwilligkeit relavant ist (S. 50f).\par F\'fcr LFB bedeutsam ist Gruppenarbeit, um neben der Inhalts- auch die Beziehungsebene anzusprechen (S. 52f).\par\par "Insgesamt kann sich wohl der didaktische 
Rahmen der Lehrerfortbildung nicht wesentlich von dem des zu erteilenden Unterrichts abheben. Daher sollten die Teilnehmer auf den Lehrerfortbildungskursen Gelegenheit erhalten, kooperative Formen des Lernens einzu\'fcben - sowohl in bezug auf das eigene 
Lernverhalten als auch auf den Unterricht. Effizientes Lernen Erwachsener bedeutet aktives Lernen in Gruppen, und es sollten individuelle und soziale Lernphasen aufeinander bezogen sein." (S. 56)\par\par Sp\'e4ter geht der Autor noch kurz auf Fortbildungsbed\'fcrfnisse 
von Lehrkr\'e4ften ein, insbesondere von Gymnasiallehrern (S. 59f). Dabei scheint es zwei Gruppen zu geben: eine mehr auf Praxispobleme ausgerichtete und eine st\'e4rker an wissenschaftlicher Orientierung interessierter. Insgesamt sollten als drei Kompetenzen 
angesprochen werden: soziale, theoretisch und unterrichtliche (fachdidaktisch) (S. 59).\par Sodann stellt er nochmals kurz die Ebenen von LFB an, bezogen auf Niedersachsen: zentral, regional und schulintern (auf lokale LFB geht er nicht ein) (S. 60f).\plain\f1\fs24\par}
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Die Autoren führen an, dass der Lehrerberuf zurecht als feminisiert gilt, wobei die Quoten schulartspezifisch variieren (S. 33).

"Der Frauenanteil in der Lehrerschaft nimmt also mit dem ansteigenden Lebensalter der Schülerschaft ab, parallel mit der Dominanz der Wissenschaftsorientierung über die erzieherische Dimension der Berufstätigkeit und im Einklang mit der erforderlichen Länge der Ausbildungszeiten. Dieser Frauenanteil im Lehrberuf ist etwa seit Mitte der siebziger Jahre konstant geblieben. Allerdings sind Frauen unter den jüngeren Lehrkräften deutlich überrepräsentiert und häufiger teilzeit- als vollzeitbeschäftigt." (S. 33)
Daneben unterrichten Frauen vor allem musische und Männer eher naturwissenschaftliche Fächer und Mathematik (S. 33). Bei Leitungs- und Funktionsstellen sind Frauen stark unterrepräsentiert (S. 33). Dies wird auf die Doppelbelastung zurückgeführt (S. 33). Dennoch sind Frauen genauso zufrieden mit der Berufssituation wie Männer (S. 33).

Frauen praktizieren häufiger und intensiver Kooperation (S. 33).

Frauen haben ein anderes Verhältnis zu ihrem Beruf (S. 33). Früher wurde die Feminisierung oft darauf zurückgeführt, dass es ein Frauenberuf sei, der sich gut mit Familie vereinbaren läßt und näher an der geschlechtstypischen Rolle hin zur Mütterlichkeit liegt. Häufig wurde diese Feminisierung negativ gesehen (S. 34). Inzwischen wird aber deutlich, dass Frauen eine stabile Berufsorientierung entwickeln, zum Teil ist bei Ihnen die Berufsmotivation höher, da sie noch die Doppelbelastung haben (S. 34).
Es wird sogar teilweise argumentiert, dass die Doppelbelastung ein Vorteil ist, da sie langfristig eine Doppelqualifikation bringt und es wird vermutet, dass sich formelle und informelle Bildung wechselseitig fördern (S. 34).
"Frauen bringen so gesehen gerade aus der eigenen familialen Erziehungstätigkeit ein höheres Maß an Fähigkeiten mit in die Schuole, was ihnen auch ermöglicht, hier auf die zunehmenden Erziehungs- bzw. Beziehungsprobleme kompetent zu reagieren." (S. 35)

Außerdem machen die zusätzlichen familiären Aufgaben etwas unabhängiger von der reinen Fixierung auf den Beruf und gerade Teilzeit ermöglicht, Abstand und Erholung zu haben (S. 35).

Frauen streben bei ihrem schulischen Engagement aber weniger Leitungspositionen an (S. 35). Dies ist aber eher darauf zurückzuführen, dass sie andere Ziele haben.
"[...] Frauen konzentrieren sich im Lehrberuf in erster Linie darauf, kooperative Beziehungsarbeit zu leisten und überlassen die kompetitiven Entscheidungen über Fragen der Struktur und der Leitung sowie die offizielle Außenrepräsentanz an ihrer Schule mehrheitlich von sich aus den Männern. Frauen empfidnen vermutlich die offene Konkurrenz um Positionen und Statusfragen weniger als anregend denn als ängstigend und lähmend." (S. 35)
Für Frauen bedeutet besser sein häufiger durch Anerkennung bei Kollegen und Schülern (S. 35).
Somit sind die hierarchischen Organisationsstrukturen stärker auf Karrierebedürfnisse der Männer ausgerichtet (S. 35f).
"Die weitaus geringere Repräsentanz von Lehrerinnen in Aufstiegs- und Leitungspositionen läßt sich also auch daraus erklären, daß sie hier die kommunikativen Fähigkeiten, welche sie auf Grund ihrer Sozialisation bevorzugen, weniger realisieren können als im normalen und unmittelbaren Arbeitsprozeß des Unterrichtens und im symmetrischen Kontakt mit den Kolleginnen und Kollegen." (S. 36)
Insbesondere für Grundschule gilt, welche als ökologische Nische einen Schonraum ohne Konkurrenz bietet, sich verstärkt auf Beziehungsarbeit zu konzentrieren (S. 36):
"Aus dem besonders starken Einklang ihrer beruflichen Tätigkeit mit den durch die weibliche Sozialisation veranlagten Motiven und Fähigkeiten läßt sich dann auch die höhere Berufszufriedenheit der Grundschullehrerinnen erklären." (S. 36).

Insgesamt heißt es [Zitat direkt im Anschluss]:
"Zahlreiche Vertreterinnen der schulpädagogischen Frauenforschung sehen also in den hier dargelegten Feminisierungstendenzen im Lehrerberuf keinen spezifischen Mangel für den Berufsstand und für seine weitere Professionalisierung, sondern den Ausdruck einer geschlechtsspezifisch verschiedenen Art der Ausübung des Lehrerberufs, eine Anpassung der Berufsrolle als Lehrerin an die soziokulturell gerpägte Geschlechtsrolle der Frau." (S. 36)
Eventuell könnte dies sogar von Vorteil sein, da zukünftig verstärkt erzieherische Aufgaben an der Schule zu leisten sind (S. 36f). Es könnte aber auch zu einer Nivellierung der Unterschiede kommen (S. 37).

Jedenfalls vermuten die Autoren, dass die Geschlechtsunterschiede auch in den Antworten zur LFB zum Tragen kommen (S. 37).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren f\'fchren an, dass der Lehrerberuf zurecht als feminisiert gilt, wobei die Quoten schulartspezifisch variieren (S. 33).\par\par "Der Frauenanteil in 
der Lehrerschaft nimmt also mit dem ansteigenden Lebensalter der Sch\'fclerschaft ab, parallel mit der Dominanz der Wissenschaftsorientierung \'fcber die erzieherische Dimension der Berufst\'e4tigkeit und im Einklang mit der erforderlichen L\'e4nge der 
Ausbildungszeiten. Dieser Frauenanteil im Lehrberuf ist etwa seit Mitte der siebziger Jahre konstant geblieben. Allerdings sind Frauen unter den j\'fcngeren Lehrkr\'e4ften deutlich \'fcberrepr\'e4sentiert und h\'e4ufiger teilzeit- als vollzeitbesch\'e4ftigt." 
(S. 33)\par Daneben unterrichten Frauen vor allem musische und M\'e4nner eher naturwissenschaftliche F\'e4cher und Mathematik (S. 33). Bei Leitungs- und Funktionsstellen sind Frauen stark unterrepr\'e4sentiert (S. 33). Dies wird auf die Doppelbelastung 
zur\'fcckgef\'fchrt (S. 33). Dennoch sind Frauen genauso zufrieden mit der Berufssituation wie M\'e4nner (S. 33).\par\par Frauen praktizieren h\'e4ufiger und intensiver Kooperation (S. 33).\par\par Frauen haben ein anderes Verh\'e4ltnis zu ihrem Beruf 
(S. 33). Fr\'fcher wurde die Feminisierung oft darauf zur\'fcckgef\'fchrt, dass es ein Frauenberuf sei, der sich gut mit Familie vereinbaren l\'e4\'dft und n\'e4her an der geschlechtstypischen Rolle hin zur M\'fctterlichkeit liegt. H\'e4ufig wurde diese 
Feminisierung negativ gesehen (S. 34). Inzwischen wird aber deutlich, dass Frauen eine stabile Berufsorientierung entwickeln, zum Teil ist bei Ihnen die Berufsmotivation h\'f6her, da sie noch die Doppelbelastung haben (S. 34).\par Es wird sogar teilweise 
argumentiert, dass die Doppelbelastung ein Vorteil ist, da sie langfristig eine Doppelqualifikation bringt und es wird vermutet, dass sich formelle und informelle Bildung wechselseitig f\'f6rdern (S. 34).\par "Frauen bringen so gesehen gerade aus der 
eigenen familialen Erziehungst\'e4tigkeit ein h\'f6heres Ma\'df an F\'e4higkeiten mit in die Schuole, was ihnen auch erm\'f6glicht, hier auf die zunehmenden Erziehungs- bzw. Beziehungsprobleme kompetent zu reagieren." (S. 35)\par\par Au\'dferdem machen 
die zus\'e4tzlichen famili\'e4ren Aufgaben etwas unabh\'e4ngiger von der reinen Fixierung auf den Beruf und gerade Teilzeit erm\'f6glicht, Abstand und Erholung zu haben (S. 35).\par\par Frauen streben bei ihrem schulischen Engagement aber weniger Leitungspositionen 
an (S. 35). Dies ist aber eher darauf zur\'fcckzuf\'fchren, dass sie andere Ziele haben.\par "[...] Frauen konzentrieren sich im Lehrberuf in erster Linie darauf, kooperative Beziehungsarbeit zu leisten und \'fcberlassen die kompetitiven Entscheidungen 
\'fcber Fragen der Struktur und der Leitung sowie die offizielle Au\'dfenrepr\'e4sentanz an ihrer Schule mehrheitlich von sich aus den M\'e4nnern. Frauen empfidnen vermutlich die offene Konkurrenz um Positionen und Statusfragen weniger als anregend denn 
als \'e4ngstigend und l\'e4hmend." (S. 35)\par F\'fcr Frauen bedeutet besser sein h\'e4ufiger durch Anerkennung bei Kollegen und Sch\'fclern (S. 35).\par Somit sind die hierarchischen Organisationsstrukturen st\'e4rker auf Karrierebed\'fcrfnisse der M\'e4nner 
ausgerichtet (S. 35f).\par "Die weitaus geringere Repr\'e4sentanz von Lehrerinnen in Aufstiegs- und Leitungspositionen l\'e4\'dft sich also auch daraus erkl\'e4ren, da\'df sie hier die kommunikativen F\'e4higkeiten, welche sie auf Grund ihrer Sozialisation 
bevorzugen, weniger realisieren k\'f6nnen als im normalen und unmittelbaren Arbeitsproze\'df des Unterrichtens und im symmetrischen Kontakt mit den Kolleginnen und Kollegen." (S. 36)\par Insbesondere f\'fcr Grundschule gilt, welche als \'f6kologische 
Nische einen Schonraum ohne Konkurrenz bietet, sich verst\'e4rkt auf Beziehungsarbeit zu konzentrieren (S. 36):\par "Aus dem besonders starken Einklang ihrer beruflichen T\'e4tigkeit mit den durch die weibliche Sozialisation veranlagten Motiven und F\'e4higkeiten 
l\'e4\'dft sich dann auch die h\'f6here Berufszufriedenheit der Grundschullehrerinnen erkl\'e4ren." (S. 36).\par\par Insgesamt hei\'dft es [Zitat direkt im Anschluss]:\par "Zahlreiche Vertreterinnen der schulp\'e4dagogischen Frauenforschung sehen also 
in den hier dargelegten Feminisierungstendenzen im Lehrerberuf keinen spezifischen Mangel f\'fcr den Berufsstand und f\'fcr seine weitere Professionalisierung, sondern den Ausdruck einer geschlechtsspezifisch verschiedenen Art der Aus\'fcbung des Lehrerberufs, 
eine Anpassung der Berufsrolle als Lehrerin an die soziokulturell gerp\'e4gte Geschlechtsrolle der Frau." (S. 36)\par Eventuell k\'f6nnte dies sogar von Vorteil sein, da zuk\'fcnftig verst\'e4rkt erzieherische Aufgaben an der Schule zu leisten sind (S. 
36f). Es k\'f6nnte aber auch zu einer Nivellierung der Unterschiede kommen (S. 37).\par\par Jedenfalls vermuten die Autoren, dass die Geschlechtsunterschiede auch in den Antworten zur LFB zum Tragen kommen (S. 37).\plain\f2\fs24\par}
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[nur ausgewählte Zitate]

Computernutzung von Schülern (S. 21ff) - nach Feierabend & Klingler (2003)
"Die Rolle der neuen Medien in der Schule muss definiert werden. In Ergänzung zum Einsatz der neuen Medien entsteht eine neue Lernkultur, die Lehrer und Schüler gleichermaßen umfasst. Daraus resultiert eine neue Lehrerrolle, die sich in Innovationen in der Lehreraus- und Fortbildung manifestiert (vgl. AUFENANGER 2002)." (S. 24)

"Medienkompetenz als ein Ziel schulischer Bildung" (S. 24ff)
"Aus diesen Betrachtungen lässt sich die Forderung nach Vermittlung von Medien- und Kommunikationskompetenz ableiten. Medienkompetenz ist eine Voraussetzung, um selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln in einer Welt herauszubilden, die zunehmend von den neuen Medien bestimmt wird." (S. 24)

"Medienkompetenz ist einerseits eine technische Fertigkeit, die zum Umgang mit den neuen Medien befähigt. Sie ist aber weiterhin eine konstruktive Fähigkeit, die zur Nutzung und Selektion von Medienangeboten befähigt, und nicht zuletzt stellt Medienkompetenz die Fähigkeit dar, einen selbstbewussten und selbstbestimmten Standpunkt gegenüber dem Medienangebot einzunehmen. Das bedeutet, dass neben einem qualitativen Umgang mit den Medien diese eine eigenständige Daseinsberechtigung über den Werkzeugcharakter hinaus besitzen. Diese Daseinsberechtigung hebt die neuen Medien selbst zum Gegenstand der Bildung empor. Dabei darf nicht übersehen werden, dass Kompetenz hinsichtlich des Umgangs generell vorhanden ist, diese in ihrer Komplexität jedoch nicht vorausgesetzt werden darf. Aufgabe des Lehr- und Lernprozesses ist es, auf dieser Grundlage Lernprozesse und ethisches Handeln im Umgang mit den neuen Medien auszubilden, dazu kann das Konstrukt einer TD einen wesentlichen Beitrag leisten." (S. 25)

"Der Einsatz der Unterrichtsmethoden im Hinblick auf neue Medien ist kontrovers: Auf der einen Seite besteht die Meinung, dass die herkömmlichen Unterrichtsmethoden nicht ausreichend geeignet sind, um Medienkompetenz zu erreichen, und somit neue gefunden werden müssen. Auf der anderen Seite herrscht Konsens darüber, dass herkömmliche Unterrichtsmethoden durchaus sinnvoll sind und in einem Methodenmix angewendet werden sollen (vgl. VOLLBRECHT/MÄGDEFRAU 1999)." (S. 26)

"Die Schülerrolle im Umbruch: Vom Lehrobjekt zum Lernsubjekt" (S. 30f)
"Die Lehrerrolle im Umbruch: Vom Wissensvermittler zum Lernberater" (S. 31f)

"Durch die gewandelte Lehrerrolle besitzen Lehrer veränderte Aufgaben. Diese umfassen neben der Beratung von Schülern bei individuellen Lernprozessen auch die Beratung von Kollegen beim Einsatz von neuen Medien im Unterricht. Sie besitzen die Aufgabe, das Lernen mit den technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen zu fördern und anzuregen, sowie Fortbildungen zu diesen Themen zu koordinieren. Zentrale Aufgabe der Lehrer ist es, Medienkompetenz beisich selbst, bei den Kollegen und den Schülern auszubilden. Der Einzug der technologiegestützten Lehr- und Lernsysteme in die Schule soll langsam vollzogen werden, damit Lehrer und Schüler darauf vorbereitet sind. Weiterhin sollen herkömmliche Unterrichtsmethoden nicht durch neue ersetzt werden, diese sollen vielmehr durch technologiegestützte Lehr- und Lernsysteme ergänzt werden. Zudem müssen sich die Lehrer der Auswirkungen der Mediennutzung bewusst sein und diesen durch eine Werteerziehung entgegentreten." (S. 31f)

"Lehrer benötigen medienpädagogische Kompetenz und können im Rahmen von Vermittlungskonzepten in der Medienerziehung Medienkompetenz bei den Schülern ausbilden." (S. 32)

"Einsatz von und Umgang mit technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen in der Schule" (S. 37f): Besonderheiten des Computer im Unterrichtseinsatz


...

"Beim Lernen mit technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen wird die Diskussion um die Technik viel lebhafter geführt, als jene um geeignete methodische, pädagogische und didaktische Konzepte. Dies führt dazu, dass das Lernen mit technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen ein viel zu technokratisches Bild vermittelt, in dem die oft sehr einfachen und kreativen Gestaltungsmöglichkeiten in den Hintergrund treten." (S. 276)

"Denn die technologiegestützte Lehrund Lernplattform bietet die Möglichkeit, die Inhalte individuell und bedarfsgerecht für eine heterogene Lerngruppe aufzubereiten. Dadurch können gemeinsame Lernwelten geschaffen werden, in denen demokratisches und humanes Lernen möglich wird, indem verschiedene Lerntypen integriert werden. Dazu ist allerdings auch die Aufklärung über den Nutzen von technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen auf allen Ebenen des Bildungswesens erforderlich." (S. 276)

Wichtig auch: Infrastruktur (S. 277)
Unterstützung der Lehrer (S. 278)
Verknüpfung mit SE und Teamarbeit (S. 278f)


Interessant: Fragebogen im Anhang, z. B. zu Medieneinsatz (S. 280ff)
1602 ausgefüllte Fragebögen (April bis Juli 2004)
nur 13% setzen technische Medien (S. 286)
überwiegend GS (S. 288)
Einsatz vor allem bei Sprachen und Naturwissenschaften (S. 290)
über 50% CD-Rom (S. 291)
über 50% Übungsprogramme (Wiederholungen) (S. 294)
über 3/4 als Werkzeug und generell im Unterricht (S. 298)
nur geringe Zahl der Lehrer, die Medien einsetzen (S. 300)
oftmals speziell für Schulbereich (S. 306), aber nur selten Hinweise zum Einsatz (S. 306f)
bei 2/3 Medienkonzept an Schule (S. 334)
bei fast 3/4 PC-Raum vorhanden (S. 334)
bei über 80% PC im Klassenraum (S. 335)
bei 80% LFB zu Medieneinsatz an Schule angeboten (S. 335)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Zitate]\par\par Computernutzung von Sch\'fclern (S. 21ff) - nach Feierabend & Klingler (2003)\par "Die Rolle der neuen Medien in der Schule muss definiert werden. In Erg\'e4nzung 
zum Einsatz der neuen Medien entsteht eine neue Lernkultur, die Lehrer und Sch\'fcler gleicherma\'dfen umfasst. Daraus resultiert eine neue Lehrerrolle, die sich in Innovationen in der Lehreraus- und Fortbildung manifestiert (vgl. AUFENANGER 2002)." (S. 
24)\par\par "Medienkompetenz als ein Ziel schulischer Bildung" (S. 24ff)\par "Aus diesen Betrachtungen l\'e4sst sich die Forderung nach Vermittlung von Medien- und Kommunikationskompetenz ableiten. Medienkompetenz ist eine Voraussetzung, um selbstbestimmtes, 
kreatives und sozialverantwortliches Handeln in einer Welt herauszubilden, die zunehmend von den neuen Medien bestimmt wird." (S. 24)\par\par "Medienkompetenz ist einerseits eine technische Fertigkeit, die zum Umgang mit den neuen Medien bef\'e4higt. 
Sie ist aber weiterhin eine konstruktive F\'e4higkeit, die zur Nutzung und Selektion von Medienangeboten bef\'e4higt, und nicht zuletzt stellt Medienkompetenz die F\'e4higkeit dar, einen selbstbewussten und selbstbestimmten Standpunkt gegen\'fcber dem 
Medienangebot einzunehmen. Das bedeutet, dass neben einem qualitativen Umgang mit den Medien diese eine eigenst\'e4ndige Daseinsberechtigung \'fcber den Werkzeugcharakter hinaus besitzen. Diese Daseinsberechtigung hebt die neuen Medien selbst zum Gegenstand 
der Bildung empor. Dabei darf nicht \'fcbersehen werden, dass Kompetenz hinsichtlich des Umgangs generell vorhanden ist, diese in ihrer Komplexit\'e4t jedoch nicht vorausgesetzt werden darf. Aufgabe des Lehr- und Lernprozesses ist es, auf dieser Grundlage 
Lernprozesse und ethisches Handeln im Umgang mit den neuen Medien auszubilden, dazu kann das Konstrukt einer TD einen wesentlichen Beitrag leisten." (S. 25)\par\par "Der Einsatz der Unterrichtsmethoden im Hinblick auf neue Medien ist kontrovers: Auf der 
einen Seite besteht die Meinung, dass die herk\'f6mmlichen Unterrichtsmethoden nicht ausreichend geeignet sind, um Medienkompetenz zu erreichen, und somit neue gefunden werden m\'fcssen. Auf der anderen Seite herrscht Konsens dar\'fcber, dass herk\'f6mmliche 
Unterrichtsmethoden durchaus sinnvoll sind und in einem Methodenmix angewendet werden sollen (vgl. VOLLBRECHT/M\'c4GDEFRAU 1999)." (S. 26)\par\par "Die Sch\'fclerrolle im Umbruch: Vom Lehrobjekt zum Lernsubjekt" (S. 30f)\par "Die Lehrerrolle im Umbruch: 
Vom Wissensvermittler zum Lernberater" (S. 31f)\par\par "Durch die gewandelte Lehrerrolle besitzen Lehrer ver\'e4nderte Aufgaben. Diese umfassen neben der Beratung von Sch\'fclern bei individuellen Lernprozessen auch die Beratung von Kollegen beim Einsatz 
von neuen Medien im Unterricht. Sie besitzen die Aufgabe, das Lernen mit den technologiegest\'fctzten Lehr- und Lernsystemen zu f\'f6rdern und anzuregen, sowie Fortbildungen zu diesen Themen zu koordinieren. Zentrale Aufgabe der Lehrer ist es, Medienkompetenz 
beisich selbst, bei den Kollegen und den Sch\'fclern auszubilden. Der Einzug der technologiegest\'fctzten Lehr- und Lernsysteme in die Schule soll langsam vollzogen werden, damit Lehrer und Sch\'fcler darauf vorbereitet sind. Weiterhin sollen herk\'f6mmliche 
Unterrichtsmethoden nicht durch neue ersetzt werden, diese sollen vielmehr durch technologiegest\'fctzte Lehr- und Lernsysteme erg\'e4nzt werden. Zudem m\'fcssen sich die Lehrer der Auswirkungen der Mediennutzung bewusst sein und diesen durch eine Werteerziehung 
entgegentreten." (S. 31f)\par\par "Lehrer ben\'f6tigen medienp\'e4dagogische Kompetenz und k\'f6nnen im Rahmen von Vermittlungskonzepten in der Medienerziehung Medienkompetenz bei den Sch\'fclern ausbilden." (S. 32)\par\par "Einsatz von und Umgang mit 
technologiegest\'fctzten Lehr- und Lernsystemen in der Schule" (S. 37f): Besonderheiten des Computer im Unterrichtseinsatz\par\par\par ...\par\par "Beim Lernen mit technologiegest\'fctzten Lehr- und Lernsystemen wird die Diskussion um die Technik viel 
lebhafter gef\'fchrt, als jene um geeignete methodische, p\'e4dagogische und didaktische Konzepte. Dies f\'fchrt dazu, dass das Lernen mit technologiegest\'fctzten Lehr- und Lernsystemen ein viel zu technokratisches Bild vermittelt, in dem die oft sehr 
einfachen und kreativen Gestaltungsm\'f6glichkeiten in den Hintergrund treten." (S. 276)\par\par "Denn die technologiegest\'fctzte Lehrund Lernplattform bietet die M\'f6glichkeit, die Inhalte individuell und bedarfsgerecht f\'fcr eine heterogene Lerngruppe 
aufzubereiten. Dadurch k\'f6nnen gemeinsame Lernwelten geschaffen werden, in denen demokratisches und humanes Lernen m\'f6glich wird, indem verschiedene Lerntypen integriert werden. Dazu ist allerdings auch die Aufkl\'e4rung \'fcber den Nutzen von technologiegest\'fctzten 
Lehr- und Lernsystemen auf allen Ebenen des Bildungswesens erforderlich." (S. 276)\par\par Wichtig auch: Infrastruktur (S. 277)\par Unterst\'fctzung der Lehrer (S. 278)\par Verkn\'fcpfung mit SE und Teamarbeit (S. 278f)\par\par\par Interessant: Fragebogen 
im Anhang, z. B. zu Medieneinsatz (S. 280ff)\par 1602 ausgef\'fcllte Frageb\'f6gen (April bis Juli 2004)\par nur 13% setzen technische Medien (S. 286)\par \'fcberwiegend GS (S. 288)\par Einsatz vor allem bei Sprachen und Naturwissenschaften (S. 290)\par 
\'fcber 50% CD-Rom (S. 291)\par \'fcber 50% \'dcbungsprogramme (Wiederholungen) (S. 294)\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 \'fcber 3/4 als Werkzeug und generell im Unterricht (S. 298)\par nur geringe Zahl der Lehrer, die Medien einsetzen (S. 300)\par 
oftmals speziell f\'fcr Schulbereich (S. 306), aber nur selten Hinweise zum Einsatz (S. 306f)\par bei 2/3 Medienkonzept an Schule (S. 334)\par bei fast 3/4 PC-Raum vorhanden (S. 334)\par bei \'fcber 80% PC im Klassenraum (S. 335)\par bei 80% LFB zu Medieneinsatz 
an Schule angeboten (S. 335)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschreiben eingangs, dass Schule eingebunden ist in Wandel. Sie ist aber weder Verursacherin noch Problemlöserin - der Auftrag liegt im Bildungsbereich.
Hier setzen viele Anstrengungen an, um beispielsweise die Schule an Strukturreformen anzupassen. Möglichst gemeinsam sollte das Kollegium versuchen, trotz widriger Rahmenbedingungen die Schule zu verbessern und so auch die Isolierung als Einzelkämpfer zu umgehen (S. 6).
Dies kommt bereits bei vielen Ansätzen zum Tragen, etwa beim projektorientieren Unterricht, klassen- oder fachübergreifender Kooperation oder der Öffnung nach Außen.

In der Forschung wurde vielfach untersucht, was "gute Schule" ausmacht. Haenisch hat anhand empirischer Ergebnisse herausgefunden, dass hierfür mehrere Aspekte in Frage kommen. Neben einzellehrer-, klassenraum- und schulleiterbezogenen Faktoren kommen auch schulweite Elemente zum Tragen. Beispielweise das Schulklima mitsamt den Einstellungen und Erwartungen. So werden Schüler miteingebunden, es herrscht eine positive Atmosphäre und eine systematische Zusammenarbeit ist etabliert, zudem sind curriculare Aktivitäten erkennbar zielorientiert auf gemeinsame Vorstellungen ausgerichtet. Daneben lassen sich aber auch strukturelle und organisatorische Gesichtspunkte identifizieren, etwa geringe Fluktuation, d. h. hohe Kontinuität und Stabilität, regelmäßig schilf und praktizierte Kooperation mit Eltern.

Hieran setzen auch Konzepte zur Organisationsentwicklung an. Schule wird nun im Gesamtzusammenhang betrachtet und "[...] als pädagogische Handlungs- und Entwicklungseinheit wahrgenommen." (S. 7)
Gerade LFB bietet, im Vergeich zu den ersten beiden Phasen der Lehrerbildung, viele Möglichkeiten, bei der sozialen Organisation der Schule anzusetzen. Zwar kann auch in LFB individuell vielfältig über innovative pädagogische Modelle, neue fachdidaktische Entwicklungen, aktuelle Medien und Methoden oder sonstige Bereiche orientieren und qualifizieren. Doch insbesondere Herausforderungen, die das gesamte Kollegium betreffen, sind gut über schilf anzugehen, wobei schilf sehr unterschiedlich ausgeprägt sein kann.
Als Vergleich kann es interessant sein, entsprechende Diskussionen zu verfolgen in den USA bezüglich staff development und Organisationsentwicklung bzw. teacher-in-service-education (S. 8). Da in den USA die Schulen recht autonom sind, bietet sich ihnen viel Gestaltungsspielraum. Einmal eher lehrerzentriert durch staff development und einmal stärker auf das System bezogen bei der Organisationsentwicklung.
"'Staff-development'-Programme sind in diesem Sinne auf die Entwicklung der einzelnen Sculen gerichtet, stellen dabei aber die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt der Arbeit. Deren persönlich-berufliche Interessen und Kompetenzen sind vor allem Zielbereich des 'Staff-Development'." (S. 8)
"Schulische Programme der Organisationsentwicklung schließen an diesen außerschulischen Erfahrungen an und sind, sozialpsychologisch fundiert, darauf aus, solche Normen, Sozialbeziehungsstrukturen und Handlungsabläufe in den einzelnen Schulen zu entwickeln, die effiziente Entscheidungen und Problemlösungen innerhalb der Einzelschule sowohl für die Gesamtorganisation als auch für die Mitglieder zu erreichen helfen. Organisationsentwicklung findet statt als Zusammenarbeit von Lehrerkollegien mit eigens qualifizierten schulexternen Beratern im Rahmen von Förderungsprogrammen über einen längeren Zeitraum hinweg." (S. 9)

Diese beiden Ansätze bieten viele Impulse und von grundlegender Bedeutung ist hierbei insbesondere, dass die Schule als soziales Gesamtsystem gesehen wird, wozu auch externe Berater für Entwicklung und Erneuerung herangezogen werden.
Es bedarf aber einer gewissen Professionalisierung. Wichtig ist, dass alle Beteiligten motiviert sind und mitarbeiten, weshalb es notwendig ist, dass an der Schule angesetzt wird. "Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird die Klärung und Definition von gemeinsamen Problemen und Interessen sowie die konstruktive Auseinandersetzung mit Angeboten und Lösungshilfen - auch von außen - möglich."  (S. 9) Dabei ist aber zu bedenken, dass viele Kollegien heterogene soziale Gebilde sind, die nur fragile Übereinkunft besitzen bezüglich Berufsverständnis, pädagogischen Einstellungen und ähnlichen Dingen. Hier kann es bei Problemdiskussion zu Störungen kommen.
Deshalb ist eine gewisse Behutsamkeit und Professionalität gefordert, zumal schilf direkt im Arbeitsfeld ansetzt und kaum Raum zur Erprobung läßt. Dies erleichtert zwar einerseits den Transfer, andererseits kann die geringe Distanz bzw. direkte Betroffenheit auch erschwerend wirken.
"Alle Problemstrukturen und Konfliktbeteiligten sind in der schulinternen Lehrerfortbildung vielfältig präsent und wirken auf den Arbeitsprozeß ein." (S. 11)

Letztlich gilt für schilf, "[...] daß sie keine Alternative zu den bereits bestehenden Formen der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung sein kann, sondern eine früher eher vernachlässigte und unentwickelte, heute aber verbreitete Erweiterung der Lehrerfortbildung, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle Art der kollegialen Problemlösung und Schulerneuerung ist." (S. 11)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben eingangs, dass Schule eingebunden ist in Wandel. Sie ist aber weder Verursacherin noch Probleml\'f6serin - der Auftrag liegt im Bildungsbereich.\par Hier setzen viele Anstrengungen 
an, um beispielsweise die Schule an Strukturreformen anzupassen. M\'f6glichst gemeinsam sollte das Kollegium versuchen, trotz widriger Rahmenbedingungen die Schule zu verbessern und so auch die Isolierung als Einzelk\'e4mpfer zu umgehen (S. 6).\par Dies 
kommt bereits bei vielen Ans\'e4tzen zum Tragen, etwa beim projektorientieren Unterricht, klassen- oder fach\'fcbergreifender Kooperation oder der \'d6ffnung nach Au\'dfen.\par\par In der Forschung wurde vielfach untersucht, was "gute Schule" ausmacht. 
Haenisch hat anhand empirischer Ergebnisse herausgefunden, dass hierf\'fcr mehrere Aspekte in Frage kommen. Neben einzellehrer-, klassenraum- und schulleiterbezogenen Faktoren kommen auch schulweite Elemente zum Tragen. Beispielweise das Schulklima mitsamt 
den Einstellungen und Erwartungen. So werden Sch\'fcler miteingebunden, es herrscht eine positive Atmosph\'e4re und eine systematische Zusammenarbeit ist etabliert, zudem sind curriculare Aktivit\'e4ten erkennbar zielorientiert auf gemeinsame Vorstellungen 
ausgerichtet. Daneben lassen sich aber auch strukturelle und organisatorische Gesichtspunkte identifizieren, etwa geringe Fluktuation, d. h. hohe Kontinuit\'e4t und Stabilit\'e4t, regelm\'e4\'dfig schilf und praktizierte Kooperation mit Eltern.\par\par 
Hieran setzen auch Konzepte zur Organisationsentwicklung an. Schule wird nun im Gesamtzusammenhang betrachtet und "[...] als p\'e4dagogische Handlungs- und Entwicklungseinheit wahrgenommen." (S. 7)\par Gerade LFB bietet, im Vergeich zu den ersten beiden 
Phasen der Lehrerbildung, viele M\'f6glichkeiten, bei der sozialen Organisation der Schule anzusetzen. Zwar kann auch in LFB individuell vielf\'e4ltig \'fcber innovative p\'e4dagogische Modelle, neue fachdidaktische Entwicklungen, aktuelle Medien und 
Methoden oder sonstige Bereiche orientieren und qualifizieren. Doch insbesondere Herausforderungen, die das gesamte Kollegium betreffen, sind gut \'fcber schilf anzugehen, wobei schilf sehr unterschiedlich ausgepr\'e4gt sein kann.\par Als Vergleich kann 
es interessant sein, entsprechende Diskussionen zu verfolgen in den USA bez\'fcglich staff development und Organisationsentwicklung bzw. teacher-in-service-education (S. 8). Da in den USA die Schulen recht autonom sind, bietet sich ihnen viel Gestaltungsspielraum. 
Einmal eher lehrerzentriert durch staff development und einmal st\'e4rker auf das System bezogen bei der Organisationsentwicklung.\par "'Staff-development'-Programme sind in diesem Sinne auf die Entwicklung der einzelnen Sculen gerichtet, stellen dabei 
aber die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt der Arbeit. Deren pers\'f6nlich-berufliche Interessen und Kompetenzen sind vor allem Zielbereich des 'Staff-Development'." (S. 8)\par "Schulische Programme der Organisationsentwicklung schlie\'dfen 
an diesen au\'dferschulischen Erfahrungen an und sind, sozialpsychologisch fundiert, darauf aus, solche Normen, Sozialbeziehungsstrukturen und Handlungsabl\'e4ufe in den einzelnen Schulen zu entwickeln, die effiziente Entscheidungen und Probleml\'f6sungen 
innerhalb der Einzelschule sowohl f\'fcr die Gesamtorganisation als auch f\'fcr die Mitglieder zu erreichen helfen. Organisationsentwicklung findet statt als Zusammenarbeit von Lehrerkollegien mit eigens qualifizierten schulexternen Beratern im Rahmen 
von F\'f6rderungsprogrammen \'fcber einen l\'e4ngeren Zeitraum hinweg." (S. 9)\par\par Diese beiden Ans\'e4tze bieten viele Impulse und von grundlegender Bedeutung ist hierbei insbesondere, dass die Schule als soziales Gesamtsystem gesehen wird, wozu 
auch externe Berater f\'fcr Entwicklung und Erneuerung herangezogen werden.\par Es bedarf aber einer gewissen Professionalisierung. Wichtig ist, dass alle Beteiligten motiviert sind und mitarbeiten, weshalb es notwendig ist, dass an der Schule angesetzt 
wird. "Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird die Kl\'e4rung und Definition von gemeinsamen Problemen und Interessen sowie die konstruktive Auseinandersetzung mit Angeboten und L\'f6sungshilfen - auch von au\'dfen - m\'f6glich."  (S. 9) Dabei 
ist aber zu bedenken, dass viele Kollegien heterogene soziale Gebilde sind, die nur fragile \'dcbereinkunft besitzen bez\'fcglich Berufsverst\'e4ndnis, p\'e4dagogischen Einstellungen und \'e4hnlichen Dingen. Hier kann es bei Problemdiskussion zu St\'f6rungen 
kommen.\par Deshalb ist eine gewisse Behutsamkeit und Professionalit\'e4t gefordert, zumal schilf direkt im Arbeitsfeld ansetzt und kaum Raum zur Erprobung l\'e4\'dft. Dies erleichtert zwar einerseits den Transfer, andererseits kann die geringe Distanz 
bzw. direkte Betroffenheit auch erschwerend wirken.\par "Alle Problemstrukturen und Konfliktbeteiligten sind in der schulinternen Lehrerfortbildung vielf\'e4ltig pr\'e4sent und wirken auf den Arbeitsproze\'df ein." (S. 11)\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par 
Letztlich gilt f\'fcr schilf, "[...] da\'df sie keine Alternative zu den bereits bestehenden Formen der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung sein kann, sondern eine fr\'fcher eher vernachl\'e4ssigte und unentwickelte, heute aber verbreitete Erweiterung 
der Lehrerfortbildung, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle Art der kollegialen Probleml\'f6sung und Schulerneuerung ist." (S. 11)\plain\f2\fs24\par}
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LWB umfasst ein breites Feld, welches vom Unterricht bis zur Bildung allgemein reicht.
"Die Aufgaben der Lehrerweiterbildung erstrecken sich über den Gesamtbereich von Schule, Unterricht, Bildung, Erziehung." (S. 809)
Dabei wird auch betont, dass LWB eine lebenslange Aufgabe ("éducation permanente" (S. 813)) ist und möglichst gemeinsam betrieben werden sollte, sodass auch Schulentwicklungsprozesse vorangetrieben werden. Zudem wird eine institutionelle Unterstützung gefordert.

Insgesamt werden fünf Gebiete genannt, die im Rahmen der LWB relevant sind:
- fachliche Kenntnisse
- Didaktik
- Methodik (inkl. Psychologie bzw. Lernprozesse)
- Soziologie (Gesellschaft)
- Erziehungswissenschaft

Bei den fachlichen Kenntnissen wird angeführt, dass diese rasch veralten. Aber nicht nur deshalb, sondern auch zur wechselseitigen Anregung sollte ein Austausch zwischen Wissenschaft und Schulpraxis stattfinden (vgl. S. 809f).
Daneben wird darauf hingewiesen, dass LWB-Bemühungen der institutionellen Unterstützung bedürfen.
"In vielen Gruppen aller Lehrergattungen ist die Erkenntnis von der Bedeutung der Lehrerweiterbildung und die Bereitschaft, an ihr teilzunehmen, besonders lebendig. Dieses Bedürfnis ist aufzugreifen; der dort vorhandene Bestand an Erfahrungen und Überlegungen - ein vergänglicher Bestand - ist zu nutzen und zu aktivieren, fachlich zu erweitern und in die institutionellen Aufgabenbereiche zu übersetzen." (S. 810)

Von großer Bedeutung für LWB ist auch der Bereich der Didaktik.
"Ein weiterer Bereich der Lehrerweiterbildung von großem Gewicht sind die Probleme der Didaktik; die Fragen nach dem Bildungssinn der Kulturbereiche und also der Fächer, nach deren Verhältnis untereinander und nach ihrem Bezug zu unserer heutigen Wirklichkeit. Ohne klare Vorstellungen davon ist weder ein bildender Unterricht möglich, noch eine verantwortbare Neuordnung unseres Schulweses zu erwarten." (S. 810f)
Zugleich wird darauf hingewiesen, dass neben theoretischen Erkenntnissen auch praktische Erfahrungen miteinzubeziehen sind und außerdem möglichst fach- sowie schulformübergreifende Aspekte berücksichtigt werden sollten.

Ähnliches gilt für Fragen der Methodik, die auch vor dem Hintergrund psychologischer Erkenntnisse zu Lernprozessen zu beantworten sind, wobei darauf zu achten ist, die einzelne Unterrichtstechniken nicht isoliert zu betrachten.
"Das wird das Gesicht der Schule verändern, zumal wenn die Methodik ihre Fragen aus dem Wissen stellt, daß Weg und Ziel in der als Bildung begriffenen Aufgabe der Schule geradzu eins sind." (S. 811)

Die Anbindung von LWB an Soziologie ergibt sich aus der Forderung, Schule stärker mit gesellschaftlichen Entwicklungen zu verknüpfen.
"Eine der berechtigtesten Forderungen der Schulreform ist eine bessere Anpassung des Schulwesens an die gewandelte Gesellschaft." (S. 811)

Besonders bedeutsam ist für LWB das Gebiet der Erziehungswissenschaft.
"Die wichtigste und zugleich schwierigste Aufgabe der Lehrerweiterbildung liegt in der Erziehungswissenschaft. Daß sie eine vielen Lehrern unbekannte Wissenschaft ist, hängt - abgesehen von der Organisation des Studiums - damit zusammen, daß die pädagogischen Probleme isch erst in der Praxis, nach einer gewissen Zeit der Erfahrung, voll erschließen." (S. 811) Hieraus leitet sich ab, dass LWB unentbehrlich ist. Denn es muss zur Vermittlung kommen zwischen praktischen Erfahrungen und theoretischen Erkenntnissen.

"Lehrerweiterbildung bedeutet, daß der Lehrer seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theorie konfrontiert, daß er die daraus sich ergebenden Korrekturen sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Erfahrungen in das pädagogische Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens tätig mitwirkt." (S. 812)

Insgesamt wird deshalb gefolgt, dass LWB von der Lehrerschaft gemeinsam zu gestalten ist, wobei nicht berufsständische Aspekte leitend sein sollten, sondern ein geändertes Verständnis ihrer Lehrertätigkeit angezielt sein sollte.
"Die Lehrerweiterbildung muß daher so geführt werden, daß sie von der Lehrerschaft selbst mitverantwortet und mitbestimmt werden kann. […] Die Aktivierung der Lehrerschaft steht unter wissenschaftlichen und pädagogischen Kategorien, nicht unter berufsständischen. Sie muß alle Lehrer erfassen. Indem die pädagogische Theorie dem Lehrer hilft, zu einem gegründeten beruflichen Selbsverständnis zu kommen, begründet sie auch ein Gesamtbewußtsein der Erzieherschaft […]." (S. 812)

Darüber hinaus wird aber deutlich, dass LWB sehr weit gefasst ist und auch musische Bereiche miteinbezieht.
"Der Auftrag der Lehrerweiterbildung geht über die Schule hinaus und muß auf dieses Mehr hin angelegt sein. Sie darf nicht auf Didaktik und Methodik, auch nicht auf fachwissenschaftliche Weiterbildung - so wichtig das alles ist - eingeengt werden. Bilden kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist." (S. 813)

Schließlich wird noch eingegangen auf eine mögliche Gestaltung der LWB. Neben längeren Kursen, die kaum praktizierbar erscheinen, werden regelmäßige Angebote, etwa in Form von Abendvorlesungen, vorgeschlagen. Zudem wird darauf verwiesen, dass auch Rundfunk und Fernsehen für die LWB genutzt werden können. (vgl. S. 814f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par LWB umfasst ein breites Feld, welches vom Unterricht bis zur Bildung allgemein reicht.\par "Die Aufgaben der Lehrerweiterbildung erstrecken sich \'fcber den Gesamtbereich von Schule, Unterricht, 
Bildung, Erziehung." (S. 809)\par Dabei wird auch betont, dass LWB eine lebenslange Aufgabe\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  ("\'e9ducation permanente" (S. 813))\plain\f2\fs24  ist und m\'f6glichst gemeinsam betrieben werden sollte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
, sodass auch Schulentwicklungsprozesse vorangetrieben werden\plain\f2\fs24 . Zudem wird eine institutionelle Unterst\'fctzung gefordert.\par\par Insgesamt werden f\'fcnf Gebiete genannt, die im Rahmen der LWB relevant sind:\par - fachliche Kenntnisse\par 
- Didaktik\par - Methodik (inkl. Psychologie bzw. Lernprozesse)\par - Soziologie (Gesellschaft)\par - Erziehungswissenschaft\par\par Bei den fachlichen Kenntnissen wird angef\'fchrt, dass diese rasch veralten. Aber nicht nur deshalb, sondern auch zur 
wechselseitigen Anregung sollte ein Austausch zwischen Wissenschaft und Schulpraxis stattfinden (vgl. S. 809f).\par Daneben wird darauf hingewiesen, dass LWB-Bem\'fchungen der institutionellen Unterst\'fctzung bed\'fcrfen.\par "In vielen Gruppen aller 
Lehrergattungen ist die Erkenntnis von der Bedeutung der Lehrerweiterbildung und die Bereitschaft, an ihr teilzunehmen, besonders lebendig. Dieses Bed\'fcrfnis ist aufzugreifen; der dort vorhandene Bestand an Erfahrungen und \'dcberlegungen - ein verg\'e4nglicher 
Bestand - ist zu nutzen und zu aktivieren, fachlich zu erweitern und in die institutionellen Aufgabenbereiche zu \'fcbersetzen." (S. 810)\par\par Von gro\'dfer Bedeutung f\'fcr LWB ist auch der Bereich der Didaktik.\par "Ein weiterer Bereich der Lehrerweiterbildung 
von gro\'dfem Gewicht sind die Probleme der Didaktik; die Fragen nach dem Bildungssinn der Kulturbereiche und also der F\'e4cher, nach deren Verh\'e4ltnis untereinander und nach ihrem Bezug zu unserer heutigen Wirklichkeit. Ohne klare Vorstellungen davon 
ist weder ein bildender Unterricht m\'f6glich, noch eine verantwortbare Neuordnung unseres Schulweses zu erwarten." (S. 810f)\par Zugleich wird darauf hingewiesen, dass neben theoretischen Erkenntnissen auch praktische Erfahrungen miteinzubeziehen sind 
und au\'dferdem m\'f6glichst fach- sowie schulform\'fcbergreifende Aspekte ber\'fccksichtigt werden sollten.\par\par \'c4hnliches gilt f\'fcr Fragen der Methodik, die auch vor dem Hintergrund psychologischer Erkenntnisse zu Lernprozessen zu beantworten 
sind, wobei darauf zu achten ist, die einzelne Unterrichtstechniken nicht isoliert zu betrachten.\par "Das wird das Gesicht der Schule ver\'e4ndern, zumal wenn die Methodik ihre Fragen aus dem Wissen stellt, da\'df Weg und Ziel in der als Bildung begriffenen 
Aufgabe der Schule geradzu eins sind." (S. 811)\par\par Die Anbindung von LWB an Soziologie ergibt sich aus der Forderung, Schule st\'e4rker mit gesellschaftlichen Entwicklungen zu verkn\'fcpfen.\par "Eine der berechtigtesten Forderungen der Schulreform 
ist eine bessere Anpassung des Schulwesens an die gewandelte Gesellschaft." (S. 811)\par\par Besonders bedeutsam ist f\'fcr LWB das Gebiet der Erziehungswissenschaft.\par "Die wichtigste und zugleich schwierigste Aufgabe der Lehrerweiterbildung liegt 
in der Erziehungswissenschaft. Da\'df sie eine vielen Lehrern unbekannte Wissenschaft ist, h\'e4ngt - abgesehen von der Organisation des Studiums - damit zusammen, da\'df die p\'e4dagogischen Probleme isch erst in der Praxis, nach einer gewissen Zeit 
der Erfahrung, voll erschlie\'dfen." (S. 811) Hieraus leitet sich ab, dass LWB unentbehrlich ist. Denn es muss zur Vermittlung kommen zwischen praktischen Erfahrungen und theoretischen Erkenntnissen.\par\par "Lehrerweiterbildung bedeutet, da\'df der Lehrer 
seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theorie konfrontiert, da\'df er die daraus sich ergebenden Korrekturen sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Erfahrungen in das p\'e4dagogische Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens 
t\'e4tig mitwirkt." (S. 812)\par\par Insgesamt wird deshalb gefolgt, dass LWB von der Lehrerschaft gemeinsam zu gestalten ist, wobei nicht berufsst\'e4ndische Aspekte leitend sein sollten, sondern ein ge\'e4ndertes Verst\'e4ndnis ihrer Lehrert\'e4tigkeit 
angezielt sein sollte.\par "Die Lehrerweiterbildung mu\'df daher so gef\'fchrt werden, da\'df sie von der Lehrerschaft selbst mitverantwortet und mitbestimmt werden kann. [\u8230 ?] Die Aktivierung der Lehrerschaft steht unter wissenschaftlichen und p\'e4dagogischen 
Kategorien, nicht unter berufsst\'e4ndischen. Sie mu\'df alle Lehrer erfassen. Indem die p\'e4dagogische Theorie dem Lehrer hilft, zu einem gegr\'fcndeten beruflichen Selbsverst\'e4ndnis zu kommen, begr\'fcndet sie auch ein Gesamtbewu\'dftsein der Erzieherschaft 
[\u8230 ?]." (S. 812)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Dar\'fcber hinaus wird aber deutlich, dass LWB sehr weit gefasst ist und auch musische Bereiche miteinbezieht.\par "Der Auftrag der Lehrerweiterbildung geht \'fcber die Schule hinaus und mu\'df 
auf dieses Mehr hin angelegt sein. Sie darf nicht auf Didaktik und Methodik, auch nicht auf fachwissenschaftliche Weiterbildung - so wichtig das alles ist - eingeengt werden. Bilden kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst 
gebildet ist." (S. 813)\par\par Schlie\'dflich wird noch eingegangen auf eine m\'f6gliche Gestaltung der LWB. Neben l\'e4ngeren Kursen, die kaum praktizierbar erscheinen, werden regelm\'e4\'dfige Angebote, etwa in Form von Abendvorlesungen, vorgeschlagen. 
Zudem wird darauf verwiesen, dass auch Rundfunk und Fernsehen f\'fcr die LWB genutzt werden k\'f6nnen. (vgl. S. 814f)\plain\f2\fs24\par}
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Bei den Motiven, die für ein Betriebspraktikum sprechen, differieren altersspezifisch: 
Am häufigsten wird berufliche WB genannt, am stärksten von 30-39 und 40-49 (S. 21).
Beruflicher Vorteil ist eher ein "Tabuthema", hier wird am häufigsten keine Antwort angegeben und ist am wenigsten für VS, HS und AHS relevant (S. 21).
Der Nutzen für den persönlichen Unterricht ist bei 30-39 und 40-49 am höchsten (S. 21).
Mit zunehmender Funktionsdauer wird das Betriebspraktikum als wichtiger eingeschätzt (S. 21).
Insgesamt ist das Betriebspraktikum für ein Viertel sehr nützlich, für 23% nützlich und 21% teilweise nützlich (S. 21).

"An persönlichen Motiven an einem Betriebspraktikum teilzunehmen, wurde in erster Linie Eigeninteresse genannt, gefolgt von fachlicher Weiterbildung, Interesse an den zukünftigen beruflichen Anforderungen der Schüler und mit großem Abstand der berufliche Vorteil.
Allerdings sind auch hier die meisten Ankreuzungen bei 'keiner Antwort' zu verzeichnen." (S. 22)

Bezüglich der Freiwilligkeit votieren 56% dafür, insbesondere HS, VS und AHS. 30% befürworten ein verpflichtendes Betriebspraktikum, vor allem BS und kaufmännische Schulen (S. 25). Ein Praktikum während der Lehrerausbildung wird von lediglich 8% abglehnt (S. 25).

Informationen über die Möglichkeiten des Betriebspraktikum haben lediglich 23% ausreichend bzw. 73% nicht oder nur unzueichend, weshalb die Autoren auf Handlungsbedarf schließen (S. 26)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Vorteil ist eher ein "Tabuthema", hier wird am h\'e4ufigsten keine Antwort angegeben und ist am wenigsten f\'fcr VS, HS und AHS relevant (S. 21).\par Der Nutzen f\'fcr den pers\'f6nlichen Unterricht ist bei 30-39 und 40-49 am h\'f6chsten (S. 21).\par 
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Motiven an einem Betriebspraktikum teilzunehmen, wurde in erster Linie Eigeninteresse genannt, gefolgt von fachlicher Weiterbildung, Interesse an den zuk\'fcnftigen beruflichen Anforderungen der Sch\'fcler und mit gro\'dfem Abstand der berufliche Vorteil.\par 
Allerdings sind auch hier die meisten Ankreuzungen bei 'keiner Antwort' zu verzeichnen." (S. 22)\par\par Bez\'fcglich der Freiwilligkeit votieren 56% daf\'fcr, insbesondere HS, VS und AHS. 30% bef\'fcrworten ein verpflichtendes Betriebspraktikum, vor 
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Stellen]

Insgesamt 106 Schulen angeschrieben, dabei 67,5% Rücklauf (S. 5).
Online-Fragebogen, nicht repräsentativ, oft subjektiver Eindruck von Medienlehrern (S. 5f).
Deshalb an 5669 Lehrer und Referande Fragebögen ausgeteilt, der von rund 900 beantwortet wurde, also rund 16% Rücklauf (S. 6). Insgesamt also Momentaufnahme aus Frühjahr 2003 (S. 7).

Computer-Ausstattung stetig verbessert worden (S. 8f). Schüler-Rechner-Verhältnis schwankt zwischen Schularten, ist aber recht hoch (S. 9). Vorne liegen FS, BS und Gesamt, hinten GS, Gym und Sek 1 (S. 10f).
Im Schnitt 14 Stunden Support pro Schule, höher als in Vorjahren; schwankt an Schulen, z. B. BS viel höher oder an GS niedriger (S. 11f). Zwei Drittel davon wird von Schule selbst getragen (S. 12). Hier werden Techniker oder Entlastungsstunden gewünscht, wobei dies schulformspezifisch ist (S. 12f). Sehr wichtig ist schnelle Reaktionszeit innerhalb eines Tages (S. 14).

1/3 der Schulen bietet eigenständigen pädagogischen Support bei Medieneinsatz, bei einem weiteren Drittel ist der Systembetreuer auch hierfür Ansprechpartner (S. 15f).

Inzwischen haben fast alle Schulen IT-Plan (S. 17f).
"Gute Medienarbeit ist das Resultat eines Prozesses in den Schulen, der von einer Standortbestimmung über eine Zieldefinition für den Medieneinsatz bis hin zu konkreten Planungen der IT-Infrastruktur, des laufenden Betriebs, der Qualifizierung der Lehrkräfte und der Entwicklung von entsprechenden Lerninhalten führt." (S. 17)
Allerdings oft nur Pläne von Einzelpersonen (S. 17f).
Nur an sehr wenigen Schulen Mediencurriculum (S. 18f).

"Der Entwicklungsstand der Medienarbeit durch die Lehrkräfte zeigt sich auch darin, in wie weit sie digitale Medien dazu nutzen, um untereinander und mit ihren Schülerinnen und Schülern sowie deren Eltern zu kooperieren und kommunizieren. Die Bremer Lehrkräfte beginnen dabei gerade erst, diese organisatorischen Aspekte für sich nutzbar zu machen. So tauschen in fast zwei Drittel der Schulen weniger als zehn Prozent der Lehrkräfte Unterrichtsmaterialien mit anderen Lehrkräften auf einem Server aus. In einem weiteren Drittel der Schulen tun dies immerhin zwischen zehn und 50 Prozent der Lehrkräfte. Die Email-Nutzung mit Schülerinnen und Schülern ist sogar in 85 Prozent der Schulen bei weniger als zehn Prozent der Lehrkräfte üblich. Noch etwas geringer fällt der Einsatz von Chats oder Diskussionsforen aus. In den Schulen haben also bislang wenige Lehrkräfte damit begonnen, Unterrichtsmaterialien auszutauschen, sie den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung zu stellen oder auch Kommunikationsmittel für die Kontakte zu Schülerinnen und Schülern sowie Eltern zu nutzen." (S. 20)

"Um die Erfolge des Medieneinsatzes zu messen und die weitere IT-Planung entsprechend strategisch weiter zu entwickeln, muss der Prozess der Medienentwicklung evaluiert werden. Bisher hat ein Fünftel der Schulen eine Evaluation des eigenen Medieneinsatzes durchgeführt. Fast alle diese Schulen haben dazu ihre Lehrkräfte befragt, weniger als ein Viertel dieser Schulen hat dazu auch eine Befragung ihrer Schülerinnen und Schüler durchgeführt. Etwa zehn Prozent der Schulen plant eine Evaluation des Medieneinsatzes in der Zukunft. Der mit zwei Dritteln größte Teil der Schulen hat sich mit dem Thema Evaluation bisher noch nicht beschäftigt." (S. 22)

Sodann Medienarbeit aus Sicht der Schulen betrachtet, dies schulformspezifisch (S. 24ff).
"In Grundschulen und Förderzentren erfolgt der Einsatz eher an einzelnen Rechnern im Klassenraum, auf denen mit Hilfe von Lernsoftware Basiskompetenzen wie Lesen, Rechnen und Schreiben trainiert werden. Der Interneteinsatz spielt in Grundschulen und Förderzentren noch eine geringe Rolle und auch die Kommunikation der Schülerinnen und Schüler untereinander mit Hilfe von Medien, sowie mediengestützte aktive Projektarbeit sind bisher kaum ein Thema." (S. 24)

"In den weiterführenden Schulen findet Medienunterricht in erster Linie im Computerraum statt. Auch hier überwiegen Tätigkeiten mit Werkzeugcharakter, wie z.B. Internetrecherche und Officeeinsatz, wobei hier insbesondere der Einsatz des Internet eine wesentlich größere Rolle spielt als in Grundschulen oder Förderzentren. Kommunikation mit Hilfe von Medien und eine aktive projektorientierte Medienarbeit kommt in den weiterführenden Schulen zwar häufiger vor als in Grundschulen und Förderzentren, bleibt aber auch hier noch sehr beschränkt." (S. 24f)

"In der Umfrage gaben die Schulen an, dass ihre Lehrkräfte Medien nutzen, indem sie Unterrichtseinheiten durch den Einsatz von Software anreichern und ergänzen. Dies geschieht jedoch meist nur punktuell in wenigen Unterrichtstunden pro Woche. Zudem sind erste Ansätze zur Binnendifferenzierung erkennbar, indem Medien genutzt werden, um stärker auf individuelle Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler eingehen zu können. Seltener werden nach Aussage der befragten Lehrkräfte Computer und Internet für kooperatives Lernen oder eigenständige Schülerarbeit genutzt." (S. 25)
An weiterführenden Schulen ist dies ausgeprägter (S. 26).

"Lehr- und Lernplattformen können die Unterrichtsorganisation beim Einsatz von Medien unterstützen, indem sie Hilfsmittel für die Erstellung und Verteilung digitaler Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsmittel, wie Email, Chat und Foren bereitstellen. Ein Fünftel der Schulen setzt bisher entsprechende Systeme ein, wobei dies fast ausschließlich weiterführende Schulen sind. In erster Linie kommen diese Systeme dabei im Zusammenhang mit bestimmten Projekten oder Modellversuchen zum Einsatz, wie z.B. FirstClass im Projekt „Ökonomisch denken und Handeln lernen – Jugend mit Zukunft in Bremen“ im Rahmen des bmb+f Programms „Schule-Wirtschaft/-Arbeitsleben“ oder lehrer-online im Rahmen eines E-Learning-Modellversuchs des Landesinstituts für Schule." (S. 27)

"Um den Kenntnisstand der Bremer Lehrkräfte aus Sicht der Schulen zu bestimmen, sollten die Schulen ihre Lehrkräfte prozentual in vier Gruppen („Einsteiger“, „Fortgeschrittene“, „Profis“ und „Innovatoren“) einordnen. Dabei sollte eine 100- Prozent-Summe gebildet werden, was aber in einigen Grundschulen und Förderzentren nicht beachtet wurde. Daher ist die Summe der Mittelwerte bei allen Schulen und bei den Grundschulen/Förderzentren größer als 100 Prozent. Die Schulen ordnen demnach den Großteil ihrer Lehrkräfte je etwa zu gleichen Teilen den unteren beiden Kenntnisstufen („Einsteiger“, „Fortgeschrittene“) zu. Auf der Stufe „Profis“, die die Lehrkräfte bezeichnet, die Medien bereits voll in ihren Unterricht integriert haben, sehen die Schulen ein Fünftel ihrer Lehrkräfte und als Innovatoren, die die Medienarbeit der Schule vorantreiben und weiterentwickeln, agieren weniger als zehn Prozent." (S. 28)

"Rund 3.000 Bremer Lehrerinnen und Lehrer und somit mehr als die Hälfte aller Lehrkräfte haben an der „PC-Basis-Qualifizierung für Lehrkräfte“ (Intel-Schulung) zum Erwerb von Basiskompetenzen für die Mediennutzung im Unterricht teilgenommen. Die Effekte, die diese Schulungsmaßnahme in bezug auf die Mediennutzung der Lehrkräfte hatte, wurden von den meisten Schulen positiv bewertet. Etwa ein Viertel der Schulen ist der Meinung, dass die Intensität der Mediennutzung durch die Lehrkräfte als Folge der Schulung deutlich zugenommen habe. Die Hälfte der Schulen ist der Auffassung, dass nach der Schulung deutlich mehr Lehrkräfte begonnen haben Medien zu nutzen und lediglich ein Viertel der Schulen erkennt wenige oder keine Effekte. Insbesondere der Anteil der Grundschulen, die keine Effekte wahrgenommen haben wollen ist mit 17 Prozent sehr hoch. Hierfür gibt es unterschiedliche Gründe: Teilweise fehlt es in den Grundschulen an Computern in den Klassenräumen um das Erlernte auch anwenden zu können, teilweise mangelt es aber auch noch an Wissen über die Nutzungsmöglichkeiten im Unterricht. In einigen Schulen, wie z.B. den Gesamtschulen, war der Kenntnisstand der Lehrkräfte auch bereits vor der Schulung so hoch, dass hier keine weiteren positiven Effekte durch die Schulung erkennbar waren." (S. 29)

"Neben externen Fortbildungsmaßnahmen organisieren die Schulen auch eigene schulinterne Fortbildungen zum Thema Medieneinsatz, teilweise auch unter Nutzung der schulbezogenen Fortbildungs- und Unterstützungsangebote des Landesinstituts für Schule (LIS). Insgesamt hat das Angebot an schulinternen Fortbildungen gegenüber den Vorjahren deutlich zugenommen." (S. 29)
[direkt auf nächster Seite weiter]
"Die Grundschulen und Förderzentren beschränken sich dabei bisher in erster Linie auf Basisschulungen zum Umgang mit dem Computer und dem Internet. Immerhin fast ein Drittel der Grundschulen und Förderzentren hat bereits mehrmals entsprechende Fortbildungen durchgeführt, ein weiteres gutes Viertel hat dies immerhin einmal getan. Regelmäßige Fortbildungsangebote zum Thema finden aber nur in sieben Prozent der Schulen statt. Schulungen zu Standardanwendungen, wie z.B. dem Office-Paket wurden in einem Viertel der Schulen zumindest einmal durchgeführt. Interne Schulungen zum Umgang mit Spezialanwendungen oder zur Methodenkompetenz für die Integration der Medien in den Fachunterricht gab es in Grundschulen und Förderzentren bisher vergleichsweise selten." (S. 30)

"In den weiterführenden Schulen sind interne Fortbildungen zum Medienseinsatz hingegen selbstverständlicher. In über 80 Prozent der weiterführenden Schulen haben mehrmals oder sogar regelmäßig Basisschulungen zum Umgang mit dem Computer und dem Internet statt gefunden. Fortbildungen zu Standardanwendungen haben drei Viertel der Schulen mehrmals oder regelmäßig durchgeführt und in zwei Drittel der Schulen hat es des Öfteren Schulungen zur Integration der Medien in den Fachunterricht gegeben. Schulungen zu Spezialanwendungen haben fast die Hälfte der weiterführenden Schulen mehr als nur einmal angeboten." (S. 30)

Sodann Einschätzung der Mediennutzung (S. 32ff).
"Die Aussagen der Lehrkräfte zu ihrer Mediennutzung bestätigen weitestgehend die Einschätzungen der Schulen. Medien werden von den meisten Lehrkräften nur ergänzend in geringem Umfang im Unterricht genutzt und dann auch meistens in einer Form, die Werkzeugcharakter hat und klassische Unterrichtsformen abbildet, z.B. um Unterrichtsinhalte zu präsentieren oder Basiskompetenzen zu fördern. Mediengestützter Unterricht, der mehr auf Binnendifferenzierung, Projektarbeit und selbstgesteuertes Lernen der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet ist, kommt eher selten vor." (S. 33)

"Unterschiede zwischen den Grundschulen und Förderzentren und den weiterführenden Schulen bestehen vor allem in der Intensität der Nutzung von Medien im Unterricht, die in den weiterführenden Schulen deutlich höher ausfällt. Darüber hinaus gibt es deutliche Unterschiede in der Nutzung des Internet, die in den weiterführenden Schulen an oberster Stelle steht (fast drei Viertel der Lehrkräfte nutzen zumindest teilweise das Internet mit Schülerinnen und Schülern), während die Internetnutzung in Grundschulen und Förderzentren nur durch ein Fünftel der Lehrkräfte zumindest teilweise eingesetzt wird. In weiterführenden Schulen werden Medien zudem auch häufiger zum Präsentieren von Unterrichtsergebnissen genutzt als in Grundschulen und Förderzentren. In Grundschulen kommt es dagegen häufiger zum Einsatz von Lernsoftware um Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen zu fördern." (S. 33f)

"Die Lehrkräfte fühlen sich kompetent in der Nutzung von Standardsoftware und sehen sich in der Lage, gute Lernsoftware und Internetangebote für ihren Unterricht zu finden und zu bewerten. Schwierigkeiten bereiten aber die Entwicklung von mediengestützten Unterrichtseinheiten und die Vermittlung des Umgangs mit Medien im Unterricht. Größere Probleme haben die Lehrkräfte damit, Fehler und Störungen der IT-Ausstattung zu lokalisieren und zu beheben.
Die Unterschiede in der Kompetenz zwischen Lehrkräften aus Grundschulen und Förderzentren und jenen aus den weiterführenden Schulen sind vergleichsweise gering. In Grundschulen und Förderzentren ist es wichtiger, geeignete Lernsoftware zu finden und auf ihre Unterrichtstauglichkeit hin zu bewerten und die Entwicklung von Unterrichtseinheiten für den Klassenraumeinsatz mit wenigen PCs wird als größeres Problem angesehen als in weiterführenden Schulen, was darin begründet liegt, dass diese Einsatzform insbesondere in Grundschulen am häufigsten vorkommt, während in weiterführenden Schulen vorrangig in Computerräumen gearbeitet wird. In den weiterführenden Schulen sind die Kompetenzen für den Einsatz von Standardsoftware etwas höher als in Grundschulen und Förderzentren." (S. 34)

"Fast drei Viertel der befragten Lehrkräfte haben sich zumindest teilweise für das kommende Schuljahr zum Ziel gesetzt, sicherer und vertrauter im Umgang mit dem Computer zu werden. Dabei haben die Lehrkräfte insbesondere Bedarf an Fortbildungen geäußert, die ihnen helfen sollen, eigene mediengestützte Unterrichtseinheiten zu entwickeln und ihnen das Rüstzeug an die Hand zu geben, diese methodisch sinnvoll auf den Computern in ihren Unterrichtsräumen umzusetzen. Unterschiede zwischen Grundschulen und Fördenzentren und den weiterführenden Schulen sind an dieser Stelle kaum auszumachen." (S. 35)

"Die Rahmenbedingungen für den Medieneinsatz werden von den Lehrkräften unterschiedlich bewertet. Mehr als ein Drittel der Lehrkräfte sind der Ansicht, dass technische Probleme mit der IT-Ausstattung ein Hindernis für den eigenen Medieneinsatz darstellen und dass die Unterstützung der Schule nicht ausreichend ist, wobei letzteres von fast der Hälfte der Lehrkräfte in den weiterführenden Schulen als Mangel empfunden wird, während dies in Grundschulen und Förderzentren weniger als ein Drittel der Lehrkräfte so sehen. Deutlich mehr Lehrkräfte, insbesondere der weiterführenden Schulen, kritisieren das Fortbildungsangebot, das nicht ausreichend ist, um einen für die Schülerinnen und Schüler interessanten Medienunterricht bieten zu können." (S. 36)

Sodann Schlussfolgerungen (S. 38f).
"Die Ergebnisse zeigen, dass sich die IT-Ausstattung der Bremer Schulen kontinuierlich verbessert hat und inzwischen für viele Lehrkräfte einen ausreichenden Rahmen bieten müsste, Medien in ihren Unterricht zu integrieren. Es zeigt sich aber auch, dass die tatsächliche Mediennutzung im Unterricht noch deutlich hinter den Erwartungen zurück bleibt, wenngleich auch erste gute Ansätze erkennbar werden. Dies ist allerdings auch ein langfristiger Prozess, der an den entscheidenden Stellen unterstützt werden muss. Es wird daher zukünftig umso wichtiger sein, den Schulen und ihren Lehrkräften neben einer funktionierenden ITAusstattung und der Gewährleistung des laufenden Betriebs auch deutlich stärker inhaltliche Unterstützung zu geben und damit insgesamt die Rahmenbedingungen für den Medieneinsatz weiter zu verbessern." (S. 38)
Empfehlungen (S. 38f): Ausstattung auf hohem Niveau beibehalten und Rahmenbedingungen, etwa Support, optimieren (S. 38). Medienarbeit an Schulen erleichtern, etwa Ansprechpartner oder Teams bilden sowie mediendidaktische LFB (S. 39).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Computer-Ausstattung stetig verbessert worden (S. 8f). Sch\'fcler-Rechner-Verh\'e4ltnis schwankt zwischen Schularten, ist aber recht hoch (S. 9). Vorne liegen FS, BS und Gesamt, hinten GS, Gym und Sek 1 (S. 10f).\par Im Schnitt 14 Stunden Support pro 
Schule, h\'f6her als in Vorjahren; schwankt an Schulen, z. B. BS viel h\'f6her oder an GS niedriger (S. 11f). Zwei Drittel davon wird von Schule selbst getragen (S. 12). Hier werden Techniker oder Entlastungsstunden gew\'fcnscht, wobei dies schulformspezifisch 
ist (S. 12f). Sehr wichtig ist schnelle Reaktionszeit innerhalb eines Tages (S. 14).\par\par 1/3 der Schulen bietet eigenst\'e4ndigen p\'e4dagogischen Support bei Medieneinsatz, bei einem weiteren Drittel ist der Systembetreuer auch hierf\'fcr Ansprechpartner 
(S. 15f).\par\par Inzwischen haben fast alle Schulen IT-Plan (S. 17f).\par "Gute Medienarbeit ist das Resultat eines Prozesses in den Schulen, der von einer Standortbestimmung \'fcber eine Zieldefinition f\'fcr den Medieneinsatz bis hin zu konkreten Planungen 
der IT-Infrastruktur, des laufenden Betriebs, der Qualifizierung der Lehrkr\'e4fte und der Entwicklung von entsprechenden Lerninhalten f\'fchrt." (S. 17)\par Allerdings oft nur Pl\'e4ne von Einzelpersonen (S. 17f).\par Nur an sehr wenigen Schulen Mediencurriculum 
(S. 18f).\par\par "Der Entwicklungsstand der Medienarbeit durch die Lehrkr\'e4fte zeigt sich auch darin, in wie weit sie digitale Medien dazu nutzen, um untereinander und mit ihren Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern sowie deren Eltern zu kooperieren und 
kommunizieren. Die Bremer Lehrkr\'e4fte beginnen dabei gerade erst, diese organisatorischen Aspekte f\'fcr sich nutzbar zu machen. So tauschen in fast zwei Drittel der Schulen weniger als zehn Prozent der Lehrkr\'e4fte Unterrichtsmaterialien mit anderen 
Lehrkr\'e4ften auf einem Server aus. In einem weiteren Drittel der Schulen tun dies immerhin zwischen zehn und 50 Prozent der Lehrkr\'e4fte. Die Email-Nutzung mit Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern ist sogar in 85 Prozent der Schulen bei weniger als zehn 
Prozent der Lehrkr\'e4fte \'fcblich. Noch etwas geringer f\'e4llt der Einsatz von Chats oder Diskussionsforen aus. In den Schulen haben also bislang wenige Lehrkr\'e4fte damit begonnen, Unterrichtsmaterialien auszutauschen, sie den Sch\'fclerinnen und 
Sch\'fclern zur Verf\'fcgung zu stellen oder auch Kommunikationsmittel f\'fcr die Kontakte zu Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern sowie Eltern zu nutzen." (S. 20)\par\par "Um die Erfolge des Medieneinsatzes zu messen und die weitere IT-Planung entsprechend 
strategisch weiter zu entwickeln, muss der Prozess der Medienentwicklung evaluiert werden. Bisher hat ein F\'fcnftel der Schulen eine Evaluation des eigenen Medieneinsatzes durchgef\'fchrt. Fast alle diese Schulen haben dazu ihre Lehrkr\'e4fte befragt, 
weniger als ein Viertel dieser Schulen hat dazu auch eine Befragung ihrer Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler durchgef\'fchrt. Etwa zehn Prozent der Schulen plant eine Evaluation des Medieneinsatzes in der Zukunft. Der mit zwei Dritteln gr\'f6\'dfte Teil der 
Schulen hat sich mit dem Thema Evaluation bisher noch nicht besch\'e4ftigt." (S. 22)\par\par Sodann Medienarbeit aus Sicht der Schulen betrachtet, dies schulformspezifisch (S. 24ff).\par "In Grundschulen und F\'f6rderzentren erfolgt der Einsatz eher an 
einzelnen Rechnern im Klassenraum, auf denen mit Hilfe von Lernsoftware Basiskompetenzen wie Lesen, Rechnen und Schreiben trainiert werden. Der Interneteinsatz spielt in Grundschulen und F\'f6rderzentren noch eine geringe Rolle und auch die Kommunikation 
der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler untereinander mit Hilfe von Medien, sowie mediengest\'fctzte aktive Projektarbeit sind bisher kaum ein Thema." (S. 24)\par\par "In den weiterf\'fchrenden Schulen findet Medienunterricht in erster Linie im Computerraum 
statt. Auch hier \'fcberwiegen T\'e4tigkeiten mit Werkzeugcharakter, wie z.B. Internetrecherche und Officeeinsatz, wobei hier insbesondere der Einsatz des Internet eine wesentlich gr\'f6\'dfere Rolle spielt als in Grundschulen oder F\'f6rderzentren. Kommunikation 
mit Hilfe von Medien und eine aktive projektorientierte Medienarbeit kommt in den weiterf\'fchrenden Schulen zwar h\'e4ufiger vor als in Grundschulen und F\'f6rderzentren, bleibt aber auch hier noch sehr beschr\'e4nkt." (S. 24f)\par\par "In der Umfrage 
gaben die Schulen an, dass ihre Lehrkr\'e4fte Medien nutzen, indem sie Unterrichtseinheiten durch den Einsatz von Software anreichern und erg\'e4nzen. Dies geschieht jedoch meist nur punktuell in wenigen Unterrichtstunden pro Woche. Zudem sind erste Ans\'e4tze 
zur Binnendifferenzierung erkennbar, indem Medien genutzt werden, um st\'e4rker auf individuelle Bed\'fcrfnisse der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler eingehen zu k\'f6nnen. Seltener werden nach Aussage der befragten Lehrkr\'e4fte Computer und Internet f\'fcr 
kooperatives Lernen oder eigenst\'e4ndige Sch\'fclerarbeit genutzt." (S. 25)\par An weiterf\'fchrenden Schulen ist dies ausgepr\'e4gter (S. 26).\par\par "Lehr- und Lernplattformen k\'f6nnen die Unterrichtsorganisation beim Einsatz von Medien unterst\'fctzen, 
indem sie Hilfsmittel f\'fcr die Erstellung und Verteilung digitaler Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsmittel, wie Email, Chat und Foren bereitstellen. Ein F\'fcnftel der Schulen setzt bisher entsprechende Systeme ein, wobei dies fast ausschlie\'dflich 
weiterf\'fchrende Schulen sind. In erster Linie kommen diese Systeme dabei im Zusammenhang mit bestimmten Projekten oder Modellversuchen zum Einsatz, wie z.B. \i FirstClass\i0  im Projekt \u8222 ?\'d6konomisch denken und Handeln lernen \u8211 ? Jugend 
mit Zukunft in Bremen\u8220 ? im Rahmen des bmb+f Programms \u8222 ?Schule-Wirtschaft/-Arbeitsleben\u8220 ? oder \i lehrer-online\i0  im Rahmen eines E-Learning-Modellversuchs des Landesinstituts f\'fcr Schule." (S. 27)\par\par "Um den Kenntnisstand der 
Bremer Lehrkr\'e4fte aus Sicht der Schulen zu bestimmen, sollten die Schulen ihre Lehrkr\'e4fte prozentual in vier Gruppen (\u8222 ?Einsteiger\u8220 ?, \u8222 ?Fortgeschrittene\u8220 ?, \u8222 ?Profis\u8220 ? und \u8222 ?Innovatoren\u8220 ?) einordnen. 
Dabei sollte eine 100- Prozent-Summe gebildet werden, was aber in einigen Grundschulen und F\'f6rderzentren nicht beachtet wurde. Daher ist die Summe der Mittelwerte bei allen Schulen und bei den Grundschulen/F\'f6rderzentren gr\'f6\'dfer als 100 Prozent. 
Die Schulen ordnen demnach den Gro\'dfteil ihrer Lehrkr\'e4fte je etwa zu gleichen Teilen den unteren beiden Kenntnisstufen (\u8222 ?Einsteiger\u8220 ?, \u8222 ?Fortgeschrittene\u8220 ?) zu. Auf der Stufe \u8222 ?Profis\u8220 ?, die die Lehrkr\'e4fte 
bezeichnet, die Medien bereits voll in ihren Unterricht integriert haben, sehen die Schulen ein F\'fcnftel ihrer Lehrkr\'e4fte und als Innovatoren, die die Medienarbeit der Schule vorantreiben und weiterentwickeln, agieren weniger als zehn Prozent." (S. 
28)\par\par "Rund 3.000 Bremer Lehrerinnen und Lehrer und somit mehr als die H\'e4lfte aller Lehrkr\'e4fte haben an der \u8222 ?PC-Basis-Qualifizierung f\'fcr Lehrkr\'e4fte\u8220 ? (Intel-Schulung) zum Erwerb von Basiskompetenzen f\'fcr die Mediennutzung 
im Unterricht teilgenommen. Die Effekte, die diese Schulungsma\'dfnahme in bezug auf die Mediennutzung der Lehrkr\'e4fte hatte, wurden von den meisten Schulen positiv bewertet. Etwa ein Viertel der Schulen ist der Meinung, dass die Intensit\'e4t der Mediennutzung 
durch die Lehrkr\'e4fte als Folge der Schulung deutlich zugenommen habe. Die H\'e4lfte der Schulen ist der Auffassung, dass nach der Schulung deutlich mehr Lehrkr\'e4fte begonnen haben Medien zu nutzen und lediglich ein Viertel der Schulen erkennt wenige 
oder keine Effekte. Insbesondere der Anteil der Grundschulen, die keine Effekte wahrgenommen haben wollen ist mit 17 Prozent sehr hoch. Hierf\'fcr gibt es unterschiedliche Gr\'fcnde: Teilweise fehlt es in den Grundschulen an Computern in den Klassenr\'e4umen 
um das Erlernte auch anwenden zu k\'f6nnen, teilweise mangelt es aber auch noch an Wissen \'fcber die Nutzungsm\'f6glichkeiten im Unterricht. In einigen Schulen, wie z.B. den Gesamtschulen, war der Kenntnisstand der Lehrkr\'e4fte auch bereits vor der 
Schulung so hoch, dass hier keine weiteren positiven Effekte durch die Schulung erkennbar waren." (S. 29)\par\par "Neben externen Fortbildungsma\'dfnahmen organisieren die Schulen auch eigene schulinterne Fortbildungen zum Thema Medieneinsatz, teilweise 
auch unter Nutzung der schulbezogenen Fortbildungs- und Unterst\'fctzungsangebote des Landesinstituts f\'fcr Schule (LIS). Insgesamt hat das Angebot an schulinternen Fortbildungen gegen\'fcber den Vorjahren deutlich zugenommen." (S. 29)\par [direkt auf 
n\'e4chster Seite weiter]\par "Die Grundschulen und F\'f6rderzentren beschr\'e4nken sich dabei bisher in erster Linie auf Basisschulungen zum Umgang mit dem Computer und dem Internet. Immerhin fast ein Drittel der Grundschulen und F\'f6rderzentren hat 
bereits mehrmals entsprechende Fortbildungen durchgef\'fchrt, ein weiteres gutes Viertel hat dies immerhin einmal getan. Regelm\'e4\'dfige Fortbildungsangebote zum Thema finden aber nur in sieben Prozent der Schulen statt. Schulungen zu Standardanwendungen, 
wie z.B. dem Office-Paket wurden in einem Viertel der Schulen zumindest einmal durchgef\'fchrt. Interne Schulungen zum Umgang mit Spezialanwendungen oder zur Methodenkompetenz f\'fcr die Integration der Medien in den Fachunterricht gab es in Grundschulen 
und F\'f6rderzentren bisher vergleichsweise selten." (S. 30)\par\par "In den weiterf\'fchrenden Schulen sind interne Fortbildungen zum Medienseinsatz hingegen selbstverst\'e4ndlicher. In \'fcber 80 Prozent der weiterf\'fchrenden Schulen haben mehrmals 
oder sogar regelm\'e4\'dfig Basisschulungen zum Umgang mit dem Computer und dem Internet statt gefunden. Fortbildungen zu Standardanwendungen haben drei Viertel der Schulen mehrmals oder regelm\'e4\'dfig durchgef\'fchrt und in zwei Drittel der Schulen 
hat es des \'d6fteren Schulungen zur Integration der Medien in den Fachunterricht gegeben. Schulungen zu Spezialanwendungen haben fast die H\'e4lfte der weiterf\'fchrenden Schulen mehr als nur einmal angeboten." (S. 30)\par\par Sodann Einsch\'e4tzung 
der Mediennutzung (S. 32ff).\par "Die Aussagen der Lehrkr\'e4fte zu ihrer Mediennutzung best\'e4tigen weitestgehend die Einsch\'e4tzungen der Schulen. Medien werden von den meisten Lehrkr\'e4ften nur erg\'e4nzend in geringem Umfang im Unterricht genutzt 
und dann auch meistens in einer Form, die Werkzeugcharakter hat und klassische Unterrichtsformen abbildet, z.B. um Unterrichtsinhalte zu pr\'e4sentieren oder Basiskompetenzen zu f\'f6rdern. Mediengest\'fctzter Unterricht, der mehr auf Binnendifferenzierung, 
Projektarbeit und selbstgesteuertes Lernen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler ausgerichtet ist, kommt eher selten vor." (S. 33)\par\par "Unterschiede zwischen den Grundschulen und F\'f6rderzentren und den weiterf\'fchrenden Schulen bestehen vor allem 
in der Intensit\'e4t der Nutzung von Medien im Unterricht, die in den weiterf\'fchrenden Schulen deutlich h\'f6her ausf\'e4llt. Dar\'fcber hinaus gibt es deutliche Unterschiede in der Nutzung des Internet, die in den weiterf\'fchrenden Schulen an oberster 
Stelle steht (fast drei Viertel der Lehrkr\'e4fte nutzen zumindest teilweise das Internet mit Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern), w\'e4hrend die Internetnutzung in Grundschulen und F\'f6rderzentren nur durch ein F\'fcnftel der Lehrkr\'e4fte zumindest teilweise 
eingesetzt wird. In weiterf\'fchrenden Schulen werden Medien zudem auch h\'e4ufiger zum Pr\'e4sentieren von Unterrichtsergebnissen genutzt als in Grundschulen und F\'f6rderzentren. In Grundschulen kommt es dagegen h\'e4ufiger zum Einsatz von Lernsoftware 
um Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen zu f\'f6rdern." (S. 33f)\par\par "Die Lehrkr\'e4fte f\'fchlen sich kompetent in der Nutzung von Standardsoftware und sehen sich in der Lage, gute Lernsoftware und Internetangebote f\'fcr ihren Unterricht 
zu finden und zu bewerten. Schwierigkeiten bereiten aber die Entwicklung von mediengest\'fctzten Unterrichtseinheiten und die Vermittlung des Umgangs mit Medien im Unterricht. Gr\'f6\'dfere Probleme haben die Lehrkr\'e4fte damit, Fehler und St\'f6rungen 
der IT-Ausstattung zu lokalisieren und zu beheben.\par Die Unterschiede in der Kompetenz zwischen Lehrkr\'e4ften aus Grundschulen und F\'f6rderzentren und jenen aus den weiterf\'fchrenden Schulen sind vergleichsweise gering. In Grundschulen und F\'f6rderzentren 
ist es wichtiger, geeignete Lernsoftware zu finden und auf ihre Unterrichtstauglichkeit hin zu bewerten und die Entwicklung von Unterrichtseinheiten f\'fcr den Klassenraumeinsatz mit wenigen PCs wird als gr\'f6\'dferes Problem angesehen als in weiterf\'fchrenden 
Schulen, was darin begr\'fcndet liegt, dass diese Einsatzform insbesondere in Grundschulen am h\'e4ufigsten vorkommt, w\'e4hrend in weiterf\'fchrenden Schulen vorrangig in Computerr\'e4umen gearbeitet wird. In den weiterf\'fchrenden Schulen sind die Kompetenzen 
f\'fcr den Einsatz von Standardsoftware etwas h\'f6her als in Grundschulen und F\'f6rderzentren." (S. 34)\par\par "Fast drei Viertel der befragten Lehrkr\'e4fte haben sich zumindest teilweise f\'fcr das kommende Schuljahr zum Ziel gesetzt, sicherer und 
vertrauter im Umgang mit dem Computer zu werden. Dabei haben die Lehrkr\'e4fte insbesondere Bedarf an Fortbildungen ge\'e4u\'dfert, die ihnen helfen sollen, eigene mediengest\'fctzte Unterrichtseinheiten zu entwickeln und ihnen das R\'fcstzeug an die 
Hand zu geben, diese methodisch sinnvoll auf den Computern in ihren Unterrichtsr\'e4umen umzusetzen. Unterschiede zwischen Grundschulen und F\'f6rdenzentren und den weiterf\'fchrenden Schulen sind an dieser Stelle kaum auszumachen." (S. 35)\par\par "Die 
Rahmenbedingungen f\'fcr den Medieneinsatz werden von den Lehrkr\'e4ften unterschiedlich bewertet. Mehr als ein Drittel der Lehrkr\'e4fte sind der Ansicht, dass technische Probleme mit der IT-Ausstattung ein Hindernis f\'fcr den eigenen Medieneinsatz 
darstellen und dass die Unterst\'fctzung der Schule nicht ausreichend ist, wobei letzteres von fast der H\'e4lfte der Lehrkr\'e4fte in den weiterf\'fchrenden Schulen als Mangel empfunden wird, w\'e4hrend dies in Grundschulen und F\'f6rderzentren weniger 
als ein Drittel der Lehrkr\'e4fte so sehen. Deutlich mehr Lehrkr\'e4fte, insbesondere der weiterf\'fchrenden Schulen, kritisieren das Fortbildungsangebot, das nicht ausreichend ist, um einen f\'fcr die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler interessanten Medienunterricht 
bieten zu k\'f6nnen." (S. 36)\par\par Sodann Schlussfolgerungen (S. 38f).\par "Die Ergebnisse zeigen, dass sich die IT-Ausstattung der Bremer Schulen kontinuierlich verbessert hat und inzwischen f\'fcr viele Lehrkr\'e4fte einen ausreichenden Rahmen bieten 
m\'fcsste, Medien in ihren Unterricht zu integrieren. Es zeigt sich aber auch, dass die tats\'e4chliche Mediennutzung im Unterricht noch deutlich hinter den Erwartungen zur\'fcck bleibt, wenngleich auch erste gute Ans\'e4tze erkennbar werden. Dies ist 
allerdings auch ein langfristiger Prozess, der an den entscheidenden Stellen unterst\'fctzt werden muss. Es wird daher zuk\'fcnftig umso wichtiger sein, den Schulen und ihren Lehrkr\'e4ften neben einer funktionierenden ITAusstattung und der Gew\'e4hrleistung 
des laufenden Betriebs auch deutlich st\'e4rker inhaltliche Unterst\'fctzung zu geben und damit insgesamt die Rahmenbedingungen f\'fcr den Medieneinsatz weiter zu verbessern." (S. 38)\par Empfehlungen (S. 38f): Ausstattung auf hohem Niveau beibehalten 
und Rahmenbedingungen, etwa Support, optimieren (S. 38). Medienarbeit an Schulen erleichtern, etwa Ansprechpartner oder Teams bilden sowie mediendidaktische LFB (S. 39).\par\plain\f2\fs24\par}
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"Die rein faktizistische Feststellung eines schnellen Veraltens von Wissen und Wissensanwendung beim Lehrer gibt noch keine Begründung der Lehrerweiterbildung." (S. 14)
Dies bestimmt sich eher daraus, dass er seinen Unterricht immer nach neuesten Erkenntnissen gestalten sollte, denn daraus "[…] folgt die Evidenz der Weiterbildung des Lehrers, da dieser für eine dem jeweiligen Erkenntnisstand der Wissenschaft angemessene Ausbildung der Schüler eine - aus dem grundgesetzlichen Bildungsauftrag der Gesellschaft abgeleitete - Verpflichtung übernommen hat." (S. 14f)

Direkt im Anschluss wird auf die Ziele und Inhalte eingegangen [im nächsten Absatz]:
"Die Inhalte der Aus- und stärker noch der Weiterbildung des Lehrers - mit Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und deren Nachbarwissenschaften mehr formal umschrieben - bestimmen sich in letzter Konsequenz nach den Bildungszielen der Gesellschaft eines freiheitlichen und sozialen Rechtsstaates, d.h. dem Curriculum der Schule im weitesten Sinne." (S. 15) Hier wird auch auf die Curriculumrevision und die Aufgaben des Lehrers gemäß Bildungsrat verwiesen. (S. 5)

Der gesellschaftliche Auftrag nach angemessener Schulbildung kann insbesondere bei Innovationen und Bildungsreformen nur dann erfolgreich stattfinden, wenn Lehrer miteinbezogen werden und deshalb der LWB bedürfen (S. 15f).
Wichtig ist dabei, dass Lehrer eine gewisse Mitbestimmung haben. "Inhalte und Lernformen der Weiterbildung müssen dementsprechend auf den Lehrer als gleichberechtigten, kompetenten Erziehungsfachmann zugeschnitten sein, bzw. den Lehrer in dieser Rolle bestärken." (S. 16)

Abschließend werden diese Überlegungen nochmals zusammengefasst:
"Der gesellschaftliche Bildungsauftrag der Schule und das Faktum permanenten Erkenntnisfortschrittes machen die berufliche Weiterbildung zum integralen Bestandteil der Berufsaufgabe des Lehrers. Berufliche Weiterbildung umfaßt inhalitche die gleichen Elemente wie die Aubildung:
- erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Weiterbildung,
- fach(wissenschaft)liche und fachdidaktische Weiterbildung,
- Reflexion und Modifikation der Praxis in der Weiterbildung.
Analog zur spezifischen Bedürfnislage des Lehrers gewährleistet Weiterbildung die Erfüllung der pädagogischen Rolle in den Aspekten Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren. Weiterbildung setzt die Anerkennung des Lehrers als eines gleichberechtigten, kompetenten Erziehungspratners voraus und operationalisiert sie in Inhalt und Methoden." (S. 16)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Die rein faktizistische Feststellung eines schnellen Veraltens von Wissen und Wissensanwendung beim Lehrer gibt noch keine Begr\'fcndung der Lehrerweiterbildung." (S. 14)\par Dies bestimmt sich 
eher daraus, dass er seinen Unterricht immer nach neuesten Erkenntnissen gestalten sollte, denn daraus "[\u8230 ?] folgt die Evidenz der Weiterbildung des Lehrers, da dieser f\'fcr eine dem jeweiligen Erkenntnisstand der Wissenschaft angemessene Ausbildung 
der Sch\'fcler eine - aus dem grundgesetzlichen Bildungsauftrag der Gesellschaft abgeleitete - Verpflichtung \'fcbernommen hat." (S. 14f)\par\par Direkt im Anschluss wird auf die Ziele und Inhalte eingegangen [im n\'e4chsten Absatz]:\par "Die Inhalte 
der Aus- und st\'e4rker noch der Weiterbildung des Lehrers - mit Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und deren Nachbarwissenschaften mehr formal umschrieben - bestimmen sich in letzter Konsequenz nach den Bildungszielen der Gesellschaft 
eines freiheitlichen und sozialen Rechtsstaates, d.h. dem Curriculum der Schule im weitesten Sinne." (S. 15) Hier wird auch auf die Curriculumrevision und die Aufgaben des Lehrers gem\'e4\'df Bildungsrat verwiesen. (S. 5)\par\par Der gesellschaftliche 
Auftrag nach angemessener Schulbildung kann insbesondere bei Innovationen und Bildungsreformen nur dann erfolgreich stattfinden, wenn Lehrer miteinbezogen werden und deshalb der LWB bed\'fcrfen (S. 15f).\par Wichtig ist dabei, dass Lehrer eine gewisse 
Mitbestimmung haben. "Inhalte und Lernformen der Weiterbildung m\'fcssen dementsprechend auf den Lehrer als gleichberechtigten, kompetenten Erziehungsfachmann zugeschnitten sein, bzw. den Lehrer in dieser Rolle best\'e4rken." (S. 16)\par\par Abschlie\'dfend 
werden diese \'dcberlegungen nochmals zusammengefasst:\par "Der gesellschaftliche Bildungsauftrag der Schule und das Faktum permanenten Erkenntnisfortschrittes machen die berufliche Weiterbildung zum integralen Bestandteil der Berufsaufgabe des Lehrers. 
Berufliche Weiterbildung umfa\'dft inhalitche die gleichen Elemente wie die Aubildung:\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 - erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Weiterbildung,\par - fach(wissenschaft)liche und fachdidaktische Weiterbildung,\par 
- Reflexion und Modifikation der Praxis in der Weiterbildung.\par Analog zur spezifischen Bed\'fcrfnislage des Lehrers gew\'e4hrleistet Weiterbildung die Erf\'fcllung der p\'e4dagogischen Rolle in den Aspekten Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren. 
Weiterbildung setzt die Anerkennung des Lehrers als eines gleichberechtigten, kompetenten Erziehungspratners voraus und operationalisiert sie in Inhalt und Methoden." (S. 16)\plain\f2\fs24\par}
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Über 90% der Befragten hat in den letzten 3,5 Jahren Informationen zur LFB erhalten (S. 45).
Klar vorne liegen HILF-Informationen mit 87%, gefolgt von SL mit 76% und Kollegen mit 52% sowie Plakaten mit 49% und Verbänden mit 42% (S. 45f).
Dies korrespondiert mit den Ergebnissen der Senator-Umfrage aus Berlin (S. 46).

In den letzten 3,5 Jahren haben 70% an LFB teilgenommen (S. 47). Dabei haben die Hälfte im Schnitt jährlich an LFB teilgenommen, also mindestens 3 LFB-Kurse besucht, was ebenfalls ähnlich zur Senator-Umfrage ist (S. 46).
38% der Befragten hätten gern weitere LFB, ungefähr 1-2, besucht (S. 48f). Bei den Nicht-Tn ist diese Quote geringer, wobei die Autoren zuvor angemerkt haben, dass die Gruppe der Nicht-Tn recht klein ist (S. 48f).

Es zeigt sich, dass Schul- und Wohnort keinen Einfluss auf das LFB-Verhalten haben (S. 49f).
Anders hingegen bei der Schulgröße: hier liegen große Schulen klar vorne bei der LFB-Aktivität, es folgen kleinere Schulen und mittlere Schulen liegen hinten (S. 50f). Dies liegt wohl daran, dass an kleinen Schulen Vertretung, weil man sich kennt, und an großen Schulen, da es genug Kollegen gibt, kein Problem ist, während dies bei mittleren Schulen schwieriger ist (S. 50f).

Wenig Einfluss haben Alter (jüngere etwas häufiger), Geschlecht (Frauen etwas seltener) oder eigene Kinder (bei mehr Kindern etwas weniger) (S. 51f).
Auch die Betreuung mehrer Klassen oder von Vorschulklassen wirkt sich nicht auf das LFB-Verhalten aus (S. 52).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par \'dcber 90% der Befragten hat in den letzten 3,5 Jahren Informationen zur LFB erhalten (S. 45).\par Klar vorne liegen HILF-Informationen mit 87%, gefolgt von SL 
mit 76% und Kollegen mit 52% sowie Plakaten mit 49% und Verb\'e4nden mit 42% (S. 45f).\par Dies korrespondiert mit den Ergebnissen der Senator-Umfrage aus Berlin (S. 46).\par\par In den letzten 3,5 Jahren haben 70% an LFB teilgenommen (S. 47). Dabei haben 
die H\'e4lfte im Schnitt j\'e4hrlich an LFB teilgenommen, also mindestens 3 LFB-Kurse besucht, was ebenfalls \'e4hnlich zur Senator-Umfrage ist (S. 46).\par 38% der Befragten h\'e4tten gern weitere LFB, ungef\'e4hr 1-2, besucht (S. 48f). Bei den Nicht-Tn 
ist diese Quote geringer, wobei die Autoren zuvor angemerkt haben, dass die Gruppe der Nicht-Tn recht klein ist (S. 48f).\par\par Es zeigt sich, dass Schul- und Wohnort keinen Einfluss auf das LFB-Verhalten haben (S. 49f).\par Anders hingegen bei der 
Schulgr\'f6\'dfe: hier liegen gro\'dfe Schulen klar vorne bei der LFB-Aktivit\'e4t, es folgen kleinere Schulen und mittlere Schulen liegen hinten (S. 50f). Dies liegt wohl daran, dass an kleinen Schulen Vertretung, weil man sich kennt, und an gro\'dfen 
Schulen, da es genug Kollegen gibt, kein Problem ist, w\'e4hrend dies bei mittleren Schulen schwieriger ist (S. 50f).\par\par Wenig Einfluss haben Alter (j\'fcngere etwas h\'e4ufiger), Geschlecht (Frauen etwas seltener) oder eigene Kinder (bei mehr Kindern 
etwas weniger) (S. 51f).\par Auch die Betreuung mehrer Klassen oder von Vorschulklassen wirkt sich nicht auf das LFB-Verhalten aus (S. 52).\plain\f2\fs24\par}
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"Aus der Volksschullehrerschaft des Kantons Luzern möchten 89 % dem Staat die Kosten überbinden, 24 % möchten auch die Gemeinden und 7 % die Teilnehmer finanziell mitbeteiligen." (S. 214)

"In der Schweiz bestehen keine einheitlichen Rechtsgrundlagen für die obligatorische und fakultative Fortbildung. Es zeichnet sich die eindeutige Tendenz ab, dass die Kantone - wie dies auch in ausländischen Staaten der Fall ist - die gesamten Kosten für die obligatorische Fortbildung tragen. Wie weit die Gemeinden beigezogen werden können, hängt von den politischen Strukturen (Stadt und Land!) und von bisherigen Gepflogenheiten ab. Auch die fakultative Fortbildung, soweit sie der Schule diente, wurde bis jetzt von den Kantonen und Gemeinden subventioniert." (S. 215)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Aus der Volksschullehrerschaft des Kantons Luzern m\'f6chten 89 % dem Staat die Kosten \'fcberbinden, 24 % m\'f6chten auch die Gemeinden und 7 % die Teilnehmer finanziell mitbeteiligen." 
(S. 214)\par\par "In der Schweiz bestehen keine einheitlichen Rechtsgrundlagen f\'fcr die obligatorische und fakultative Fortbildung. Es zeichnet sich die eindeutige Tendenz ab, dass die Kantone - wie dies auch in ausl\'e4ndischen Staaten der Fall ist 
- die gesamten Kosten f\'fcr die obligatorische Fortbildung tragen. Wie weit die Gemeinden beigezogen werden k\'f6nnen, h\'e4ngt von den politischen Strukturen (Stadt und Land!) und von bisherigen Gepflogenheiten ab. Auch die fakultative Fortbildung, 
soweit sie der Schule diente, wurde bis jetzt von den Kantonen und Gemeinden subventioniert." (S. 215)\plain\f1\fs24\par}
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vorerst nicht weiter erfasst, eventuell später nochmals nachschauen...
Aktuell nur ein paar interessante Stichworte:

Möglichkeiten der Eigenfinanzierung, z. B. Veranstaltungen, Content, Online-Premiumdienste (S. 13)

Funktion, die eher selten sind (S. 46): Feedback-Button, Webspace, Groupware, Webseitengenerator - fast Alleinstellungsmerkmal von LO

Communitiy-Funktionen (S. 52f), z. B. Newletter, Voting, Online-Events, ftf-Meetings

Navigation (S. 60): Global-, Bereichs- und Pfadnavigation

Interessant: Screening-Liste mit Portalen am Ende des Anhangs (pdf-Seiten 91-98)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par vorerst nicht weiter erfasst, eventuell sp\'e4ter nochmals nachschauen...\par Aktuell nur ein paar interessante Stichworte:\par\par M\'f6glichkeiten der Eigenfinanzierung, z. B. Veranstaltungen, 
Content, Online-Premiumdienste (S. 13)\par\par Funktion, die eher selten sind (S. 46): Feedback-Button, Webspace, Groupware, Webseitengenerator - fast Alleinstellungsmerkmal von LO\par\par Communitiy-Funktionen (S. 52f), z. B. Newletter, Voting, Online-Events, 
ftf-Meetings\par\par Navigation (S. 60): Global-, Bereichs- und Pfadnavigation\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Interessant: Screening-Liste mit Portalen am Ende des Anhangs (pdf-Seiten 91-98)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin konstatiert, dass sich in der Professionalisierungsdiskussion bislang "kaum Spuren vom weiblichen Geschlecht finden lassen." (S. 25)
Auch wenn die Autorin betont, dass oftmals die Unterschiede zwischen den Geschlechtern kleiner sind als innerhalb der jeweiligen Geschlechter, findet sie es trotzdem wichtig, zu betrachten, inwiefern Geschlecht als soziales Konstrukt relevant ist (S. 26).

Denn gerade im Lehrerberuf zeigt sich eine Feminisierung. Historisch gesehen wurde dies oft als natürliche weibliche Bestimmung aufgefasst, etwa wegen der Anforderung an Geduld und Einfühlungsvermögen (S. 26f). Hauptgründe sind wohl nach Paseka (1991) u. a., dass die Ausbildung etwas kürzer als ein Hochschulstudium ist, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf leichter möglich ist und auch die Frauen bei den Löhnen nicht diskriminiert werden (S. 27). Manche Autoren sehen dies kritisch, da dadurch u. a. das Sozialprestige des Berufs sinkt und Frauen ihre Anstellung nach Combe (1973) angeblich eher als Überbrückungsberuf auffassen (S. 27f).

Im weiteren betrachtet die Autorin einzelne Aspekte etwas genauer. So stellt sie bezüglich der Schulstufen fest:
"Frauen bevorzugen offensichtlich Schularten, in denen die ganzheitliche Erfassung des Kindes im Zentrum steht und wo sowohl die Vermittlung gesellschaftlicher Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen (Volksschule), als auch Randgruppen unserer Gesellschaft (Sonderschule) eine Rolle spielen. Männliche Lehrende tendieren zu Schultypen, in denen die Wissensvermittlung dominiert und die von ältern Kindern bzw. Jugendlichen besucht werden." (S. 29)
Daneben bleibt festzuhalten, dass Frauen tendenziell jünger sind und als Konsequenz daraus, auch weil Männer mehr Dienstjahre aufweisen, fordert die Autorin eine Berücksichtigung dieser Aspekte in der LFB (S. 30).
Zudem ist festzustellen, dass Frauen kaum Leitungsfunktion im Schulbereich ausüben, unabhängig von der Schulart (S. 31f). Dies hat unterschiedliche Gründe, beispielsweise arbeiten Frauen häufiger Teilzeit und außerdem scheinen viele von ihnen von der Einstellung kaum Positionen anzustreben, worin sie Einfluss und Macht ausüben (S. 32).

Bei Frauen kommt noch verstärkt hinzu, dass sie häufig zwischen Beruf und Familie stehen und dabei unterschiedlichen, zum Teil gegensätzlichen Anforderungen gegenüber stehen (S. 32f), sodass sich dies oft als Mehrfachbelastungen entpuppt (S. 34).

Weiterhin weisen Lehrerinnen gewisse berufliche Orientierungen auf, die eher auf die unsichtbaren Leistungen abzielen, etwa Emotionalität oder persönliche Beteiligung und Anteilnahme (S. 34ff).
"Flaakes Untersuchung zeigt, dass sich in der Schule die Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern wiederholt. Frauen übernehmen Aufgaben, die emotionale Unterstützung erfordern und kaum öffentliche Aufmerksamkeit und Anerkennung erhalten. Daneben üben männliche Lehrkräfte Funktionen aus, die stärker distanzieren und mehr offizielle Wertschätzung nach sich ziehen." (S. 35)

Bezüglich des professionellen Lehrverständnisse fordert die Autorin deshalb in Anlehnung an Flaake (1989) deshalb, sowohl die weiblichen Aspekte in das Berufsbild zu integrieren als auch eine stärkere Orientierung der Frauen an institutionellen Erfordernissen (S. 36). So könnte Ihnen eine bessere Abgrenzung leichter gelingen.


Deshalb fordert die Autorin, der geschlechtsbezogenen Perspektive in der LFB Beachtung zu schenken (S. 36)

Interessant ist noch:
"Durch die starke Beziehungsorientierung in der Arbeit von Lehrerinnen erstaut auch die Tatsache nicht, dass Lehrerinnen häufiger die Kooperation mit ihren Kolleginnen suchen als die Lehrer." (S. 36) An unteren Schulstufen ist noch weiter ausgeprägt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autorin konstatiert, dass sich in der Professionalisierungsdiskussion bislang "kaum Spuren vom weiblichen Geschlecht finden lassen." (S. 25)\par Auch wenn die Autorin betont, 
dass oftmals die Unterschiede zwischen den Geschlechtern kleiner sind als innerhalb der jeweiligen Geschlechter, findet sie es trotzdem wichtig, zu betrachten, inwiefern Geschlecht als soziales Konstrukt relevant ist (S. 26).\par\par Denn gerade im Lehrerberuf 
zeigt sich eine Feminisierung. Historisch gesehen wurde dies oft als nat\'fcrliche weibliche Bestimmung aufgefasst, etwa wegen der Anforderung an Geduld und Einf\'fchlungsverm\'f6gen (S. 26f). Hauptgr\'fcnde sind wohl nach Paseka (1991) u. a., dass die 
Ausbildung etwas k\'fcrzer als ein Hochschulstudium ist, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf leichter m\'f6glich ist und auch die Frauen bei den L\'f6hnen nicht diskriminiert werden (S. 27). Manche Autoren sehen dies kritisch, da dadurch u. a. das 
Sozialprestige des Berufs sinkt und Frauen ihre Anstellung nach Combe (1973) angeblich eher als \'dcberbr\'fcckungsberuf auffassen (S. 27f).\par\par Im weiteren betrachtet die Autorin einzelne Aspekte etwas genauer. So stellt sie bez\'fcglich der Schulstufen 
fest:\par "Frauen bevorzugen offensichtlich Schularten, in denen die ganzheitliche Erfassung des Kindes im Zentrum steht und wo sowohl die Vermittlung gesellschaftlicher Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen (Volksschule), als auch Randgruppen 
unserer Gesellschaft (Sonderschule) eine Rolle spielen. M\'e4nnliche Lehrende tendieren zu Schultypen, in denen die Wissensvermittlung dominiert und die von \'e4ltern Kindern bzw. Jugendlichen besucht werden." (S. 29)\par Daneben bleibt festzuhalten, 
dass Frauen tendenziell j\'fcnger sind und als Konsequenz daraus, auch weil M\'e4nner mehr Dienstjahre aufweisen, fordert die Autorin eine Ber\'fccksichtigung dieser Aspekte in der LFB (S. 30).\par Zudem ist festzustellen, dass Frauen kaum Leitungsfunktion 
im Schulbereich aus\'fcben, unabh\'e4ngig von der Schulart (S. 31f). Dies hat unterschiedliche Gr\'fcnde, beispielsweise arbeiten Frauen h\'e4ufiger Teilzeit und au\'dferdem scheinen viele von ihnen von der Einstellung kaum Positionen anzustreben, worin 
sie Einfluss und Macht aus\'fcben (S. 32).\par\par Bei Frauen kommt noch verst\'e4rkt hinzu, dass sie h\'e4ufig zwischen Beruf und Familie stehen und dabei unterschiedlichen, zum Teil gegens\'e4tzlichen Anforderungen gegen\'fcber stehen (S. 32f), sodass 
sich dies oft als Mehrfachbelastungen entpuppt (S. 34).\par\par Weiterhin weisen Lehrerinnen gewisse berufliche Orientierungen auf, die eher auf die unsichtbaren Leistungen abzielen, etwa Emotionalit\'e4t oder pers\'f6nliche Beteiligung und Anteilnahme 
(S. 34ff).\par "Flaakes Untersuchung zeigt, dass sich in der Schule die Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern wiederholt. Frauen \'fcbernehmen Aufgaben, die emotionale Unterst\'fctzung erfordern und kaum \'f6ffentliche Aufmerksamkeit und Anerkennung 
erhalten. Daneben \'fcben m\'e4nnliche Lehrkr\'e4fte Funktionen aus, die st\'e4rker distanzieren und mehr offizielle Wertsch\'e4tzung nach sich ziehen." (S. 35)\par\par Bez\'fcglich des professionellen Lehrverst\'e4ndnisse fordert die Autorin deshalb 
in Anlehnung an Flaake (1989) deshalb, sowohl die weiblichen Aspekte in das Berufsbild zu integrieren als auch eine st\'e4rkere Orientierung der Frauen an institutionellen Erfordernissen (S. 36). So k\'f6nnte Ihnen eine bessere Abgrenzung leichter gelingen.\par\par\par 
Deshalb fordert die Autorin, der geschlechtsbezogenen Perspektive in der LFB Beachtung zu schenken (S. 36)\par\par Interessant ist noch:\par "Durch die starke Beziehungsorientierung in der Arbeit von Lehrerinnen erstaut auch die Tatsache nicht, dass Lehrerinnen 
h\'e4ufiger die Kooperation mit ihren Kolleginnen suchen als die Lehrer." (S. 36) An unteren Schulstufen ist noch weiter ausgepr\'e4gt.\par\plain\f1\fs24\par}
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Als Ausgangslage wird beschrieben, dass oftmals über Evaluation bzw. über die Wirkungsabfragen im Anschluss an LFB berichtet wird, allerdings werden nur selten langfristige Effekte verfolgt (S. 5).
Nach Sander (1984) sind bei Transferwirkungen von der LFB in das Funktionsfeld zu untersuchen, ob sich die Wahrnehmung des eigenen Unterrichts ändert, ob ein Selbstqualifizierungsprozeß angestoßen wird, ob eine Veränderung im Kollegium, im Sinne einer Multiplikationswirkung erreicht wird und welche Inhalte und Prozesse während der LFB dafür hilfreich sind (S. 5f).
Dabei ist Wirksamkeit aus unterschiedlichen Perspektiven verschiedener Akteure zu betrachten (S. 6).
In dieser Studie soll eine LFB nach einem Jahr überprüft werden, auch, um festzustellen, wie das Urteil direkt nach der LFB einzuordnen ist (S. 6).

Bei der LFB handelt es sich um die Maßnahme "Projektorientierter Unterricht" in den Klassen 9 und 10 der HS, wobei die LFB 10 Tage mit einer Sequenzierung umfasste und auf 6 bis 8 Monate angelegt war, um Erfahrungen zu reflektieren. Die Teilnehmer wurden in ihren Fortbildungsgruppen nach einem Jahr zu einem Austausch eingeladen und im Anschluss daran füllten sie einen Fragebogen aus (S. 7).
Dieser Fragebogen wird dann kurz vorgestellt (S. 8f).

Die Stichprobe setzt sich aus 315 Lehrern zusammen, denn 18 der ehemals 26 Fortbildungsgruppen kamen zu einem Treffen zusammen (S. 10). Da die Umfrage anonym war, ließen sich die Antworten nicht den Gruppen zuordnen, ein Vergleich mit sozialstatistischen Merkmalen zeigt aber, dass sie gut übereinstimmen (S. 10). Zudem konnte festgestellt werden, dass kaum Verzerrungen zu befürchten sind durch die Selbstselektion der Tn, die nach einem Jahr erneut zusammentrafen (S. 10).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichprobe\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Als Ausgangslage wird beschrieben, dass oftmals \'fcber Evaluation bzw. \'fcber die Wirkungsabfragen im Anschluss an LFB berichtet wird, allerdings werden nur selten 
langfristige Effekte verfolgt (S. 5).\par Nach Sander (1984) sind bei Transferwirkungen von der LFB in das Funktionsfeld zu untersuchen, ob sich die Wahrnehmung des eigenen Unterrichts \'e4ndert, ob ein Selbstqualifizierungsproze\'df angesto\'dfen wird, 
ob eine Ver\'e4nderung im Kollegium, im Sinne einer Multiplikationswirkung erreicht wird und welche Inhalte und Prozesse w\'e4hrend der LFB daf\'fcr hilfreich sind (S. 5f).\par Dabei ist Wirksamkeit aus unterschiedlichen Perspektiven verschiedener Akteure 
zu betrachten (S. 6).\par In dieser Studie soll eine LFB nach einem Jahr \'fcberpr\'fcft werden, auch, um festzustellen, wie das Urteil direkt nach der LFB einzuordnen ist (S. 6).\par\par Bei der LFB handelt es sich um die Ma\'dfnahme "Projektorientierter 
Unterricht" in den Klassen 9 und 10 der HS, wobei die LFB 10 Tage mit einer Sequenzierung umfasste und auf 6 bis 8 Monate angelegt war, um Erfahrungen zu reflektieren. Die Teilnehmer wurden in ihren Fortbildungsgruppen nach einem Jahr zu einem Austausch 
eingeladen und im Anschluss daran f\'fcllten sie einen Fragebogen aus (S. 7).\par Dieser Fragebogen wird dann kurz vorgestellt (S. 8f).\par\par Die Stichprobe setzt sich aus 315 Lehrern zusammen, denn 18 der ehemals 26 Fortbildungsgruppen kamen zu einem 
Treffen zusammen (S. 10). Da die Umfrage anonym war, lie\'dfen sich die Antworten nicht den Gruppen zuordnen, ein Vergleich mit sozialstatistischen Merkmalen zeigt aber, dass sie gut \'fcbereinstimmen (S. 10). Zudem konnte festgestellt werden, dass kaum 
Verzerrungen zu bef\'fcrchten sind durch die Selbstselektion der Tn, die nach einem Jahr erneut zusammentrafen (S. 10).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		cadcf9e1-e9ad-4cc9-a79a-dd2ad1e00253		LFB: Referenten		1				142						false		false		1		ag, 02.05.2007		0		c33f42ca-fc12-4601-ac39-cbe6c9d162f7		131		Stichworte
[verkürzt]

Der Autor betont zunächst die Bedeutung und Notwendigkeit von Referenten in der LFB (S. 131f).
Die Referenten sollten eine externe Perspektive eröffnen, zugleich stammt die Mehrzahl der Referenten aber aus dem Schulbereich, da sie die notwendige Praxiserfahrung haben (S. 132f).
Der Autor zeigt dann verschiedene Möglichkeiten auf, die Referenten einzubinden bzw. die Bedeutung des gegenseitigen Austausches (S. 133f).

Sodann erläutert der Autor Anforderungen, die an einen Referenten gestellt werden, etwa aktuelles Fachwissen sowie pädagogische und methodisch-didaktische Kenntnisse (S. 134f).

Nun beschreibt der Autor nochmals die Zusammenarbeit mit Referenten, nämlich die Kooperation von Lehrgangsleiter und Referent, etwa die Absprache und Koordination im Vorfeld (S. 136f).
Dabei sind unterschiedliche Gewichtungen der Referenten-Mitwirkung denkbar (S. 138f). Zum Teil fungieren die Dozenten (Lehrgangsleiter) vorrangig als Berater (S. 139f).

Zuletzt verweist der Autor noch auf die Bedeutung der Referentenbetreuung (S. 140f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor betont zun\'e4chst die Bedeutung und Notwendigkeit von Referenten in der LFB (S. 131f).\par Die Referenten sollten eine externe Perspektive 
er\'f6ffnen, zugleich stammt die Mehrzahl der Referenten aber aus dem Schulbereich, da sie die notwendige Praxiserfahrung haben (S. 132f).\par Der Autor zeigt dann verschiedene M\'f6glichkeiten auf, die Referenten einzubinden bzw. die Bedeutung des gegenseitigen 
Austausches (S. 133f).\par\par Sodann erl\'e4utert der Autor Anforderungen, die an einen Referenten gestellt werden, etwa aktuelles Fachwissen sowie p\'e4dagogische und methodisch-didaktische Kenntnisse (S. 134f).\par\par Nun beschreibt der Autor nochmals 
die Zusammenarbeit mit Referenten, n\'e4mlich die Kooperation von Lehrgangsleiter und Referent, etwa die Absprache und Koordination im Vorfeld (S. 136f).\par Dabei sind unterschiedliche Gewichtungen der Referenten-Mitwirkung denkbar (S. 138f). Zum Teil 
fungieren die Dozenten (Lehrgangsleiter) vorrangig als Berater (S. 139f).\par\par Zuletzt verweist der Autor noch auf die Bedeutung der Referentenbetreuung (S. 140f).\plain\f2\fs24\par}
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		cb71d89f-2c41-439a-b0d1-55e0f8d84983		Adressatenorientierte Gestaltung von LFB (Zusammenfassung NRW-Lehrerbefragung)		1				174						false		false		1		ag, 12.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		169		Eine professionell ausgerichtete Gestaltung von LFB sollte schon in der Konzeptionierungsphase adressatenorientiert ausgerichtet sein, wozu sie sich auch empirisch der Bedürfnislagen versichern sollte.

"Die dargestellten Ergebnisse zu Fragen der organisatorischen Gestaltung von Lehrerfortbildung, zu Arbeitsmethoden und Mitplanungsaspekten stützen die Ausgangsthese, daß ein enger Zusammenhang besteht zwischen den Vorstellungen der Lehrer/innen zur Bearbeitung unterrichts- und schulrelevanter Probleme und ihrer didaktisch-methodischen Umsetzung in der Fortbildung. Dies sind Hinweise auf eine enge 'Koppelung' der Orientierungen der Lehrer/innen zu 'Thema' und 'Methode' und belegen die Gültigkeit des Implikationstheorems (BLANKERTZ) für die Lehrerfortbildung: Fragen des 'Inhalts' von Fortbildung können nie losgelöst von den Problemen der Strukturierung und Gestaltung des Vermittlungsprozesses gesehen werden, sie bedingen sich gegenseitig." (S. 169)

"Darüber hinaus konnte mit den Untersuchungsergebnissen auch gezeigt werden, daß Fortbildungsorientierungen der Lehrerinnen und Lehrer mit generellen Einstellungen zum Beruf und mit allgemeinen pädagogischen Handlungszielen verbunden sind. Diese Einstellungen - Aspekte subjektiver 'pädagogischer Philosophie' - bilden sich im Berufsleben der/s Lehrers/in im Prozeß der berufsbiegraphischen Entwicklung aus und sind Ergebnis der subjektiven 'Verarbeitung' objektiver Bedingungen und Gegebenheiten. Es zeigte sich, daß diese Einstellungen in Untergruppen der Lehrerschaft sehr unterschiedlich ausgeprägt sein können und teilweise unabhängig von den schulformspezifischen Arbeitsbedingungen die Fortbildungsinteressen und -Orientierungen bestimmen." (S. 169)

Es konnten unterschiedliche Gruppen identifiziert werden, die sich durch verschiedene Ausprägungen, etwa in der fortbildungsdidaktischen Orientierung, charakterisieren lassen. Es lassen sich einzelne Lehrer diese Gruppen zuordnen, allerdings unterliegt deren Einstellung auch einem Wandel, sodass sie gelegentlich in andere Gruppen wechseln.

"Die bei den Adressatengruppen gegebenen unterschiedlichen Orientierungsmuster dürfen jedoch nicht als konstante Persönlichkeitsmerkmale mißverstanden werden. Sie sind änderbar, es sind 'zur Zeit' gegebene, aufindbare Vorstellungen, die sich im Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses ändern und mit zunehmender Erfahrung umstrukturiert werden. Der Prozeß der Änderung ist zeitlich ausgedehnt - Lernzeit wird benötigt (GEIßLER) - und ist an bestimmte Voraussetzungen, die erfüllt sein müssen, gebunden." (S. 170)

Als zentraler Ansatzpunkt scheint sich die fortbildungsdidaktische Orientierung anzubieten, da sich dort mehre Aspekte bündeln. Es ist aber darauf hinzuweisen, dass sie kaum in Reinform bei den Lehrkräfte ausgeprägt sind, jeder Lehrer seine individuelle Ausprägung in einem Koordinatensystem mit diesen fortbildungsdidaktische Orientierung aufweist. Allerdings lassen sich anhand ähnlicher Kombinationsmuster drei Hauptgruppen identifizieren. Hierfür ist besonders relevant, dass insbesondere Geschlecht und Schulform großen Anteil auf diese Merkmalsausprägung haben, wobei diese beiden Bezugsgrößen nicht miteinander verbunden sein müssen (beispielsweise gibt geschlechtsspezifische Abweichungen an einzelnen Schulformen).

S. 171-174: Abbildung und Beschreibung der Merkmalsausprägung an den Schulformen

"Diese 'Adressatengruppen', die hier als in den Schulformen auffindbare Lehrer/innen/gruppen unter geschlechtsspezifischen Akzenten herausgestellt wurden, können nun hinsichtlich jeder der drei Orientierungsdimensionen, durch die sie charaktersiert sind, genauer beschrieben werden." (S. 174)


"Wie diese zusammenfassenden Beschreibungen zeigen, können Befragte mit jeweils ähnlichen Mustern fortbidungsdidaktischer Orientierungen als Lehrergruppen beschrieben werden, die in den einzelnen Schulformen 'real existieren'. Unter der Perspektive der Planung und Gestaltung von Lehrerfortibldung bilden sie 'Adressatengruppen', für die gezielt Fortbildungsangebote und Veranstaltungen strukturiert werden können. Die Informationen zu diesen Gruppen, wie sie durch diese Untersuchung abgesichert werden konnten, erweisen sich also in hohem Maße praxisrelevant." (S. 178-179)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Eine professionell ausgerichtete Gestaltung von LFB sollte schon in der Konzeptionierungsphase adressatenorientiert ausgerichtet sein, wozu sie sich auch empirisch der Bed\'fcrfnislagen versichern sollte.\par\par 
"Die dargestellten Ergebnisse zu Fragen der organisatorischen Gestaltung von Lehrerfortbildung, zu Arbeitsmethoden und Mitplanungsaspekten st\'fctzen die Ausgangsthese, da\'df ein enger Zusammenhang besteht zwischen den Vorstellungen der Lehrer/innen 
zur Bearbeitung unterrichts- und schulrelevanter Probleme und ihrer didaktisch-methodischen Umsetzung in der Fortbildung. Dies sind Hinweise auf eine enge 'Koppelung' der Orientierungen der Lehrer/innen zu 'Thema' und 'Methode' und belegen die G\'fcltigkeit 
des Implikationstheorems (BLANKERTZ) f\'fcr die Lehrerfortbildung: Fragen des 'Inhalts' von Fortbildung k\'f6nnen nie losgel\'f6st von den Problemen der Strukturierung und Gestaltung des Vermittlungsprozesses gesehen werden, sie bedingen sich gegenseitig." 
(S. 169)\par\par "Dar\'fcber hinaus konnte mit den Untersuchungsergebnissen auch gezeigt werden, da\'df Fortbildungsorientierungen der Lehrerinnen und Lehrer mit generellen Einstellungen zum Beruf und mit allgemeinen p\'e4dagogischen Handlungszielen verbunden 
sind. Diese Einstellungen - Aspekte subjektiver 'p\'e4dagogischer Philosophie' - bilden sich im Berufsleben der/s Lehrers/in im Proze\'df der berufsbiegraphischen Entwicklung aus und sind Ergebnis der subjektiven 'Verarbeitung' objektiver Bedingungen 
und Gegebenheiten. Es zeigte sich, da\'df diese Einstellungen in Untergruppen der Lehrerschaft sehr unterschiedlich ausgepr\'e4gt sein k\'f6nnen und teilweise unabh\'e4ngig von den schulformspezifischen Arbeitsbedingungen die Fortbildungsinteressen und 
-Orientierungen bestimmen." (S. 169)\par\par Es konnten unterschiedliche Gruppen identifiziert werden, die sich durch verschiedene Auspr\'e4gungen, etwa in der fortbildungsdidaktischen Orientierung, charakterisieren lassen. Es lassen sich einzelne Lehrer 
diese Gruppen zuordnen, allerdings unterliegt deren Einstellung auch einem Wandel, sodass sie gelegentlich in andere Gruppen wechseln.\par\par "Die bei den Adressatengruppen gegebenen unterschiedlichen Orientierungsmuster d\'fcrfen jedoch nicht als konstante 
Pers\'f6nlichkeitsmerkmale mi\'dfverstanden werden. Sie sind \'e4nderbar, es sind 'zur Zeit' gegebene, aufindbare Vorstellungen, die sich im Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses \'e4ndern und mit zunehmender Erfahrung umstrukturiert werden. Der Proze\'df 
der \'c4nderung ist zeitlich ausgedehnt - Lernzeit wird ben\'f6tigt (GEI\'dfLER) - und ist an bestimmte Voraussetzungen, die erf\'fcllt sein m\'fcssen, gebunden." (S. 170)\par\par Als zentraler Ansatzpunkt scheint sich die fortbildungsdidaktische Orientierung 
anzubieten, da sich dort mehre Aspekte b\'fcndeln. Es ist aber darauf hinzuweisen, dass sie kaum in Reinform bei den Lehrkr\'e4fte ausgepr\'e4gt sind, jeder Lehrer seine individuelle Auspr\'e4gung in einem Koordinatensystem mit diesen fortbildungsdidaktische 
Orientierung aufweist. Allerdings lassen sich anhand \'e4hnlicher Kombinationsmuster drei Hauptgruppen identifizieren. Hierf\'fcr ist besonders relevant, dass insbesondere Geschlecht und Schulform gro\'dfen Anteil auf diese Merkmalsauspr\'e4gung haben, 
wobei diese beiden Bezugsgr\'f6\'dfen nicht miteinander verbunden sein m\'fcssen (beispielsweise gibt geschlechtsspezifische Abweichungen an einzelnen Schulformen).\par\par S. 171-174: Abbildung und Beschreibung der Merkmalsauspr\'e4gung an den Schulformen\par\par 
"Diese 'Adressatengruppen', die hier als in den Schulformen auffindbare Lehrer/innen/gruppen unter geschlechtsspezifischen Akzenten herausgestellt wurden, k\'f6nnen nun hinsichtlich jeder der drei Orientierungsdimensionen, durch die sie charaktersiert 
sind, genauer beschrieben werden." (S. 174)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par\par "Wie diese zusammenfassenden Beschreibungen zeigen, k\'f6nnen Befragte mit jeweils \'e4hnlichen Mustern fortbidungsdidaktischer Orientierungen als Lehrergruppen beschrieben 
werden, die in den einzelnen Schulformen 'real existieren'. Unter der Perspektive der Planung und Gestaltung von Lehrerfortibldung bilden sie 'Adressatengruppen', f\'fcr die gezielt Fortbildungsangebote und Veranstaltungen strukturiert werden k\'f6nnen. 
Die Informationen zu diesen Gruppen, wie sie durch diese Untersuchung abgesichert werden konnten, erweisen sich also in hohem Ma\'dfe praxisrelevant." (S. 178-179)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
		0				1

		cc09e261-f758-4497-89b9-a0f9278f5690		LFB (Perspektive Schulaufsicht): für LFB nicht-relevante Lehrerprobleme		1				61						false		false		1		ag, 03.03.2007		0		5f09d29b-a100-4dbf-90b6-98b8234ca176		57		Stichworte
[sehr ähnlich zur Studie von Haenisch, deshalb stark verkürzt]

In der Umfrage sollte herausgefunden werden, ob manche Bereiche nicht für LFB geeignet erscheinen (S. 57ff).
Zunächst wird deutlich, dass kaum Bereiche von LFB ausgeschlossen werden (S. 57).
Es scheint aber wenig erwünscht zu sein, LFB therapeutisch auszurichten, zwischenmenschliche Kommunikation mit Kollegen behandeln, allgemeine und unspezifische Anliegen, die nicht konkrete Kontextbedingungen berücksichtigen sowie schließlich generelle Themen, die autodidaktisch zu erschließen sind (S. 58f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [sehr \'e4hnlich zur Studie von Haenisch, deshalb stark verk\'fcrzt]\par\par In der Umfrage sollte herausgefunden werden, ob manche Bereiche nicht f\'fcr LFB geeignet erscheinen 
(S. 57ff).\par Zun\'e4chst wird deutlich, dass kaum Bereiche von LFB ausgeschlossen werden (S. 57).\par Es scheint aber wenig erw\'fcnscht zu sein, LFB therapeutisch auszurichten, zwischenmenschliche Kommunikation mit Kollegen behandeln, allgemeine und 
unspezifische Anliegen, die nicht konkrete Kontextbedingungen ber\'fccksichtigen sowie schlie\'dflich generelle Themen, die autodidaktisch zu erschlie\'dfen sind (S. 58f).\plain\f2\fs24\par}
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		cc0ac03a-507c-4349-9097-38004b38cc1b		keine fundierten Belege zu Wirksamkeit von LFB im deutschsprachigen Raum		1										false		false		1		ag, 03.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		3		"Bis heute gibt es im deutschsprachigen Raum keine fundierten Belege dafür, welche Spuren Lehrerfortbildung in der schulischen Praxis tatsächlich hinterläßt."

Das liegt u.a .daran, dass schon Spada 1979 auf methodische Schwierigkeiten sowie auf vielfältige Einflußfaktoren hinwiesen, die die Effekte von LFB rasch überlagern (er wird folgendermaßen zitiert: "durch ihre weitere berufliche Tätigkeit einer Fülle von Einflüssen ausgesetzt sind, die in ihrer Wirk-samkeit allein schon aufgrund ihres zeitlichen Umfangs die Effekte der Lehrerfortbildungsmaßnahme rasch überlagern dürften".)

Das Zitat von Spada stammt aus:
SPADA, H.: Methodologischer Vergleich der verschiedenen Evaluationsverfahren im Hinblick auf Langzeitwirkungen von Lehrerfortbildung. Arbeitspapier 7 des 9. IPN-Symposions "Verfahren für die Evaluation von Lehrerfortbildung". Kiel 1979		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Bis heute gibt es im deutschsprachigen Raum keine fundierten Belege daf\'fcr, welche Spuren Lehrerfortbildung in der schulischen Praxis tats\'e4chlich hinterl\'e4\'dft."\par\par Das liegt u.a .daran, dass schon Spada 
1979 auf methodische Schwierigkeiten sowie auf vielf\'e4ltige Einflu\'dffaktoren hinwiesen, die die Effekte von LFB rasch \'fcberlagern (er wird folgenderma\'dfen zitiert: "durch ihre weitere berufliche T\'e4tigkeit einer F\'fclle von Einfl\'fcssen ausgesetzt 
sind, die in ihrer Wirk-samkeit allein schon aufgrund ihres zeitlichen Umfangs die Effekte der Lehrerfortbildungsma\'dfnahme rasch \'fcberlagern d\'fcrften".)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Das Zitat von Spada stammt aus:\par SPADA, H.: Methodologischer 
Vergleich der verschiedenen Evaluationsverfahren im Hinblick auf Langzeitwirkungen von Lehrerfortbildung. Arbeitspapier 7 des 9. IPN-Symposions "Verfahren f\'fcr die Evaluation von Lehrerfortbildung". Kiel 1979\plain\f2\fs24\par}
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		cc4b58f0-0208-4fde-829d-34d1ea860819		schilf: Konzepte, Fallbeispiele, Methoden (inkl. Didaktik)		1				262						false		false		1		ag, 26.04.2007		0		e423ebab-8516-4aa5-8953-0b096311fd75		60		Stichworte
[stark verkürzt]

Der Autor geht ausführlich auf schilf ein und nimmt dabei auch eine analytische Trennung zwischen organisatorisch-instistitutionell und Aufgaben/Ziele (S. 60).

Zunächst nimmt er eine Begriffsbestimmung vor und grenzt dabei verschiedene Konzepte ab, etwa
LFB auf lokaler Ebene (S. 61f)
schulnaher LFB, welche uneinheitlich und eher synonym zu schilf verwendet wird (S. 62f)
schilf in der Literatur (S. 63ff)
OrgE (S. 67ff)
kollegiumsinterne LFB (S. 70ff)
staff development, school based, school focused (S. 72ff)

Sodann geht der Autor auf Organisationsformen und orientiert sich dabei am NLI (1982), wo als Kriterien Zeit und Arbeitsweise/Inhalt gewählt werden (S. 77ff).
Der Autor betrachtet dann einzelne Formen, etwa Hospitation, Arbeitskreis, Trainig etc. (S. 81f)

Danach beschreibt der Autor in einem Exkurs verschiedene schilf-Modell in Niedersachsen, NRW und BW (S. 83ff).

Sodann zeigt der Autor den Bezug aktueller LFB-Anforderungen und LFB-Befunde zu schilf (S. 90ff).
So soll LFB Hilfe anbieten, persönliches Lernen ermöglichen, regenerieren und innere Reform vorantreiben (S. 90). 
Die Lehrer wünschen Hilfe, auch im Schülerumgang, Fachwissen, Erfahrungsaustausch, kollegiale Spannungen bearbeiten, Medieneinsatz (S. 90f).

Der Autor dokumentiert dies im Weiteren u. a. anhand von Erfahrungsberichten (S. 91ff).
Schließlich folgert er daraus, dass schilf in der Praxis problem- und bedürfnisorientiert ist, auch deshalb, da es schulartspezifische Unterschiede gibt (S. 109). Hingegen kommt es im Rahmen von schilf kaum zu einer gezielten Auseinandersetzung mit Kooperation und Kommunikation (S. 109). Auch Eltern sind nur marginal (S. 109f). Es geht vorrangig um Schule und insbesondere Unterricht sowie schwierige Schüler (S. 110f).


Danach entwirft der Autor ein Modell von schilf (S. 113ff). Anhand didaktischer Überlegungen will er zunächst eine Bedingungsanalyse durchführen und dann eine Zielsystematik konstruieren, um schließlich Methoden darin verorten zu können zwischen Zielen, Inhalten und Bedingungen (S. 113).
Er führt hierzu eine Definition aus mit Bestimmungsstücken, die er dann nach und nach erläutert (S. 115ff).

"Schulinterne Lehrerfortbildung ist jene Form von Lehrerfortbildung, die sich an eine einzelne Schule, ein Kollegium oder eine Gruppe eines Lehrerkollegiums richtet (1). Sie konzentriert sich auf die Bearbeitung von Problemen, die die Mitglieder der Schule als hinderlich für ihr Lernen und Arbeiten empfinden. Dazu zählen Interaktionsprobleme zwischen den Lehrern oder zwischen Lehrern und Schülern ebenso wie Schwierigkeiten im fachlich-unterrichtlichen Bereich. Das Ziel der schulinternen Lehrerfortbildung liegt nicht allein darin, dem Lehrer bei der Bewältigung seines schwierigen Schulalltags zu helfen, sondern ebenso darin, die Leistungen des einzelnen für die Weiterentwicklung der Schule als ganzer fruchtbar zu machen (2).
Schulinterne Lehrerfortbildung ist in erster Linie institutionalisierte Fortbildung mit dem Zweck, die Verbindlichkeit von Entscheidungen und Vorhaben zu erhöhen und durch institutionelle Rahmenbedingungen abzusichern. Pädagogische Klausuren für ganze Kollegien oder Teilkollegien bzw. formelle schulische Gremien sind neben informellen Arbeitsgruppen die wichtigsten Bezugspunkte schulinterner Fortbildung (3). Die SLF trägt Züge von Schulberatung, denn sie arbeitet in der Regel mit externen und internen Beratern, die den schulischen Entwicklungsprozeß fördern (4). Schulentwicklung erfordert langfristige Fortbildungsziele; entsprechend ist SLF langfristige und kontinuierliche Entwicklungsarbeit (5), die eine Balance zwischen Prozeß- und Produktorientierung anstrebt. Prozeßorientierung wird in der Methodik der SLF durch Erfahrungsorientierung berücksichtigt (6)." (S. 115f) [auf Seite 16: "tierung wird in der Methodik der SLF durch Erfahrungsorientierung berücksichtigt (6)."]

Der Autor geht auf jeden der Punkte ausführlich ein, interessant ist dabei z. B.
- Lehrer bevorzugen anscheinend, u. a. nach Roeder & Schlümer (1986), informelle Beratung untereinander gegenüber Beratung durch Externe (S. 129).
- Langfristige Effekte benötigen im Schnitt 3 Jahre Entwicklung bzw. kontinuierliche Arbeit, bis sie stabilisiert sind, wie OrgE-Studien gezeigt haben (S. 138ff und S. 141).
- Erfahrungsorientierung wird problematisiert (S. 143ff), z. B. die begriffliche Unschärfe oder die zu geringe Reflexion dabei (S. 145ff).


Im Weiteren betrachtet der Autor schilf als SE, weshalb Zielperspektiven und Struktur notwendig sind (S. 152ff). Hierzu entwickelt der Autor ein Schema mit Basis- und Leitzielen sowie drei Zielgruppen, die jeweils auf die Bereich Schule, Unterricht und Kollegium ausdifferenziert werden. Als Basisziel wird eine minimale Bereitschaft für Kommunikation und Kooperation vorausgesetzt, um dann die Bereiche Professionalität, Personalität und Autonomie in den jeweils drei Ausprägungen bearbeiten zu können und schließlich ein Profil und Leitbild entwickeln zu können (S. 153ff).
Dabei könnte etwa die häufig beklagte Isolation aufgehoben werden, um die Professionalisierung zu steigern (S. 160ff).
Danach geht der Autor auch auf generelle Probleme mit Zielsystematiken ein (S. 170ff).


Zuletzt behandelt der Autor noch Fragen der Methodik und dabei auch den Zusammenhang mit Didaktik (S. 173ff), wobei er etwa auf den Implikationszusammenhang verweist (S. 176f). Außerdem fordert er, dass zwischen LFB und EB ein Austausch stattfinden sollte (S. 178f).

Schließlich stellt der Autor noch ein Ordnungsschema für die Einteilung der Methoden von schilf vor, indem er Interaktionsformen nach Anzahl der Pole aufteilt und dann Methoden zuordnet, etwa Lehrer-Gegenstand als Einzelarbeit oder Lehrer-Kollege-Gegenstand als Arbeitsgruppe (als weitere Elemente kommen dann noch Berater und Eltern dazu) (S. 181ff).
Im Anschluss behandelt der Autor ausführlich verschiedene Methoden, etwa Einzelarbeit oder Hospitation (S. 182ff).


In seinem Fazit und Ausblick hält der Autor nochmals fest (S. 260ff): 
z. B. die steigende Bedeutung von schilf (S. 260)
überaltete Kollegien bzw. wenig neue Ideen durch neue Lehrer (S. 261)
schilf sollte Mittelweg zwischen top-down und bottom-up sein (S. 261f)
schilf noch kaum erforscht, z. B. Stärken und Schwächen, dazu Verfahren notwendig (S. 261f)
wichtig ist Vermittlung zwischen Bedarf und Bedürfnis (S. 262)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor geht ausf\'fchrlich auf schilf ein und nimmt dabei auch eine analytische Trennung zwischen organisatorisch-instistitutionell und Aufgaben/Ziele (S. 60).\par\par 
Zun\'e4chst nimmt er eine Begriffsbestimmung vor und grenzt dabei verschiedene Konzepte ab, etwa\par LFB auf lokaler Ebene (S. 61f)\par schulnaher LFB, welche uneinheitlich und eher synonym zu schilf verwendet wird (S. 62f)\par schilf in der Literatur 
(S. 63ff)\par OrgE (S. 67ff)\par kollegiumsinterne LFB (S. 70ff)\par staff development, school based, school focused (S. 72ff)\par\par Sodann geht der Autor auf Organisationsformen und orientiert sich dabei am NLI (1982), wo als Kriterien Zeit und Arbeitsweise/Inhalt 
gew\'e4hlt werden (S. 77ff).\par Der Autor betrachtet dann einzelne Formen, etwa Hospitation, Arbeitskreis, Trainig etc. (S. 81f)\par\par Danach beschreibt der Autor in einem Exkurs verschiedene schilf-Modell in Niedersachsen, NRW und BW (S. 83ff).\par\par 
Sodann zeigt der Autor den Bezug aktueller LFB-Anforderungen und LFB-Befunde zu schilf (S. 90ff).\par So soll LFB Hilfe anbieten, pers\'f6nliches Lernen erm\'f6glichen, regenerieren und innere Reform vorantreiben (S. 90). \par Die Lehrer w\'fcnschen Hilfe, 
auch im Sch\'fclerumgang, Fachwissen, Erfahrungsaustausch, kollegiale Spannungen bearbeiten, Medieneinsatz (S. 90f).\par\par Der Autor dokumentiert dies im Weiteren u. a. anhand von Erfahrungsberichten (S. 91ff).\par Schlie\'dflich folgert er daraus, 
dass schilf in der Praxis problem- und bed\'fcrfnisorientiert ist, auch deshalb, da es schulartspezifische Unterschiede gibt (S. 109). Hingegen kommt es im Rahmen von schilf kaum zu einer gezielten Auseinandersetzung mit Kooperation und Kommunikation 
(S. 109). Auch Eltern sind nur marginal (S. 109f). Es geht vorrangig um Schule und insbesondere Unterricht sowie schwierige Sch\'fcler (S. 110f).\par\par\par Danach entwirft der Autor ein Modell von schilf (S. 113ff). Anhand didaktischer \'dcberlegungen 
will er zun\'e4chst eine Bedingungsanalyse durchf\'fchren und dann eine Zielsystematik konstruieren, um schlie\'dflich Methoden darin verorten zu k\'f6nnen zwischen Zielen, Inhalten und Bedingungen (S. 113).\par Er f\'fchrt hierzu eine Definition aus 
mit Bestimmungsst\'fccken, die er dann nach und nach erl\'e4utert (S. 115ff).\par\par "Schulinterne Lehrerfortbildung ist jene Form von Lehrerfortbildung, die sich an eine einzelne Schule, ein Kollegium oder eine Gruppe eines Lehrerkollegiums richtet 
(1). Sie konzentriert sich auf die Bearbeitung von Problemen, die die Mitglieder der Schule als hinderlich f\'fcr ihr Lernen und Arbeiten empfinden. Dazu z\'e4hlen Interaktionsprobleme zwischen den Lehrern oder zwischen Lehrern und Sch\'fclern ebenso 
wie Schwierigkeiten im fachlich-unterrichtlichen Bereich. Das Ziel der schulinternen Lehrerfortbildung liegt nicht allein darin, dem Lehrer bei der Bew\'e4ltigung seines schwierigen Schulalltags zu helfen, sondern ebenso darin, die Leistungen des einzelnen 
f\'fcr die Weiterentwicklung der Schule als ganzer fruchtbar zu machen (2).\par Schulinterne Lehrerfortbildung ist in erster Linie institutionalisierte Fortbildung mit dem Zweck, die Verbindlichkeit von Entscheidungen und Vorhaben zu erh\'f6hen und durch 
institutionelle Rahmenbedingungen abzusichern. P\'e4dagogische Klausuren f\'fcr ganze Kollegien oder Teilkollegien bzw. formelle schulische Gremien sind neben informellen Arbeitsgruppen die wichtigsten Bezugspunkte schulinterner Fortbildung (3). Die SLF 
tr\'e4gt Z\'fcge von Schulberatung, denn sie arbeitet in der Regel mit externen und internen Beratern, die den schulischen Entwicklungsproze\'df f\'f6rdern (4). Schulentwicklung erfordert langfristige Fortbildungsziele; entsprechend ist SLF langfristige 
und kontinuierliche Entwicklungsarbeit (5), die eine Balance zwischen Proze\'df- und Produktorientierung anstrebt. Proze\'dforientierung wird in der Methodik der SLF durch Erfahrungsorientierung ber\'fccksichtigt (6)." (S. 115f) [auf Seite 16: "tierung 
wird in der Methodik der SLF durch Erfahrungsorientierung ber\'fccksichtigt (6)."]\par\par Der Autor geht auf jeden der Punkte ausf\'fchrlich ein, interessant ist dabei z. B.\par - Lehrer bevorzugen anscheinend, u. a. nach Roeder & Schl\'fcmer (1986), 
informelle Beratung untereinander gegen\'fcber Beratung durch Externe (S. 129).\par - Langfristige Effekte ben\'f6tigen im Schnitt 3 Jahre Entwicklung bzw. kontinuierliche Arbeit, bis sie stabilisiert sind, wie OrgE-Studien gezeigt haben (S. 138ff und 
S. 141).\par - Erfahrungsorientierung wird problematisiert (S. 143ff), z. B. die begriffliche Unsch\'e4rfe oder die zu geringe Reflexion dabei (S. 145ff).\par\par\par Im Weiteren betrachtet der Autor schilf als SE, weshalb Zielperspektiven und Struktur 
notwendig sind (S. 152ff). Hierzu entwickelt der Autor ein Schema mit Basis- und Leitzielen sowie drei Zielgruppen, die jeweils auf die Bereich Schule, Unterricht und Kollegium ausdifferenziert werden. Als Basisziel wird eine minimale Bereitschaft f\'fcr 
Kommunikation und Kooperation vorausgesetzt, um dann die Bereiche Professionalit\'e4t, Personalit\'e4t und Autonomie in den jeweils drei Auspr\'e4gungen bearbeiten zu k\'f6nnen und schlie\'dflich ein Profil und Leitbild entwickeln zu k\'f6nnen (S. 153ff).\par 
Dabei k\'f6nnte etwa die h\'e4ufig beklagte Isolation aufgehoben werden, um die Professionalisierung zu steigern (S. 160ff).\par Danach geht der Autor auch auf generelle Probleme mit Zielsystematiken ein (S. 170ff).\par\par\par Zuletzt behandelt der Autor 
noch Fragen der Methodik und dabei auch den Zusammenhang mit Didaktik (S. 173ff), wobei er etwa auf den Implikationszusammenhang verweist (S. 176f). Au\'dferdem fordert er, dass zwischen LFB und EB ein Austausch stattfinden sollte (S. 178f).\par\par Schlie\'dflich 
stellt der Autor noch ein Ordnungsschema f\'fcr die Einteilung der Methoden von schilf vor, indem er Interaktionsformen nach Anzahl der Pole aufteilt und dann Methoden zuordnet, etwa Lehrer-Gegenstand als Einzelarbeit oder Lehrer-Kollege-Gegenstand als 
Arbeitsgruppe (als weitere Elemente kommen dann noch Berater und Eltern dazu) (S. 181ff).\par Im Anschluss behandelt der Autor ausf\'fchrlich verschiedene Methoden, etwa Einzelarbeit oder Hospitation (S. 182ff).\par\par\par In seinem Fazit und Ausblick 
h\'e4lt der Autor nochmals fest (S. 260ff): \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par z. B. die steigende Bedeutung von schilf (S. 260)\par \'fcberaltete Kollegien bzw. wenig neue Ideen durch neue Lehrer (S. 261)\par schilf sollte Mittelweg zwischen top-down 
und bottom-up sein (S. 261f)\par schilf noch kaum erforscht, z. B. St\'e4rken und Schw\'e4chen, dazu Verfahren notwendig (S. 261f)\par wichtig ist Vermittlung zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis (S. 262)\plain\f2\fs24\par}
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Die Untersuchung wurde 1986/87 konzipiert, damals gab es keine Studie zur LFB in Hessen (S. 17).
Es wird dann kurz LFB in Hessen beschrieben, etwa die starke Stellung des Hilf (S. 17ff).
Grundlegende Prinzipien sind Freiwilligkeit und Eigenverantwortlichkeit, wobei ein kooperatives Modell der LFB existiert (S. 19).
Ebenfalls stark ist die regionale LFB aufgrund der Modellversuche (S. 19).
Neben rund 40 Hauptamtlichen sind beim HILF 5000-6000 Nebenamtliche in der LFB aktiv (S. 20f).
Im Weiteren wird der Projektverlauf zur Entwicklung des Fragebogens geschildert (S. 21ff). Dies lag auch daran, dass die Fortbildungsstatistik nur geringe Aussagekraft hat (S. 22).
Bei der Fragebogenentwicklung wurden auch andere Studien berücksichtigt, etwa die vom Senator für Schulwesen in Berlin oder von Weiß in Nürnberg (S. 25f).
Sodann wird der Fragebogen beschrieben, der 176 Fragen umfasst (S. 26f).
Für die Stichprobenselektion wurde ein gestuftes, geschichtetes Zufallsverfahren verwendet, um Repräsentativität zu erreichen (S. 27). Betrachtet wurde etwa die Schulgröße und der Wohn- bzw. Schulort (S. 28f).
Zur Erhöhung der Rücklaufquote war auch das KM eingebunden, ebenso wurde alle SL telefonisch informiert; dies geschah im Frühjahr 1989 (S. 29).
Die Autoren merken an, dass eventuell motivierte Lehrkräfte auskunftswilliger sind, also LFB-aktive überrepräsentiert, weshalb an zehn Schulen in der Konferenz von allen Lehrern der Fragebogen ausgefüllt werden sollte, was aber nicht so richtig geklappt hat (s. 30f).
Insgesamt wurden im September 1989 700 Fragebögen an GS verteilt, davon 500 postalisch und 200 persönlich in Konferenzen (S. 31). Der genaue Rücklauf ist nicht zu ermitteln, da die Fragebögen an den Schulen unterschiedlich gehandhabt wurden (S. 31f). Es kamen 303 auswertbare Fragebögen zurück und die Autoren schätzen die Quote auf ca. 50% (S. 32).
Für die Analyse wurden vor allem Häufigkeiten, Chi-Quadrat und Produktmoment-Korrelationen berechnet (S. 32f).

Die Stichprobe setzt sich folgendermaßen zusammen (S. 35ff):
- 77% sind Frauen
- beim Alter sind 45% in der Gruppe 40-49 Jahre, insgesamt sind über 60% über 40 Jahre alt
- Frauen sind eher jünger
- 40% haben zwei Kinder
- 51% wohnen in der Stadt und 44% auf dem Land
daneben werden noch Angaben gemacht zum Staatsexamen, zur Klassenführung und zur Anzahl der unterrichteten Fächer (S. 37ff), z. B. haben 85% eine Klassenführung.
- die Schulgröße wird über drei Kriterien erfasst: Schülerzahl, Anzahl der Klassen und Anzahl der Lehrer (S. 42f). Rund 25% sind in kleinen Schulen, ca. 25% sind in mittleren Schulen und ca. 40% sind in großen Schulen tätig (S. 42f).
- bei 72% sind Schul- und Wohnort identisch (S. 43f).

Schließlich wird festgehalten, dass es kaum möglich ist, die Repräsentativität zu ermitteln, durch eine Vergleich mit den Schuldaten wird aber eine zufriedenstellende Repräsentativität konstatiert, insbesondere hinsichtlich personenbezogener Daten (S. 44).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Untersuchung wurde 1986/87 konzipiert, damals gab es keine Studie zur LFB in Hessen (S. 17).\par Es wird dann kurz LFB in Hessen beschrieben, etwa die starke Stellung des Hilf (S. 17ff).\par 
Grundlegende Prinzipien sind Freiwilligkeit und Eigenverantwortlichkeit, wobei ein kooperatives Modell der LFB existiert (S. 19).\par Ebenfalls stark ist die regionale LFB aufgrund der Modellversuche (S. 19).\par Neben rund 40 Hauptamtlichen sind beim 
HILF 5000-6000 Nebenamtliche in der LFB aktiv (S. 20f).\par Im Weiteren wird der Projektverlauf zur Entwicklung des Fragebogens geschildert (S. 21ff). Dies lag auch daran, dass die Fortbildungsstatistik nur geringe Aussagekraft hat (S. 22).\par Bei der 
Fragebogenentwicklung wurden auch andere Studien ber\'fccksichtigt, etwa die vom Senator f\'fcr Schulwesen in Berlin oder von Wei\'df in N\'fcrnberg (S. 25f).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sodann wird der Fragebogen beschrieben, der 176 Fragen 
umfasst (S. 26f).\par F\'fcr die Stichprobenselektion wurde ein gestuftes, geschichtetes Zufallsverfahren verwendet, um Repr\'e4sentativit\'e4t zu erreichen (S. 27). Betrachtet wurde etwa die Schulgr\'f6\'dfe und der Wohn- bzw. Schulort (S. 28f).\par 
Zur Erh\'f6hung der R\'fccklaufquote war auch das KM eingebunden, ebenso wurde alle SL telefonisch informiert; dies geschah im Fr\'fchjahr 1989 (S. 29).\par Die Autoren merken an, dass eventuell motivierte Lehrkr\'e4fte auskunftswilliger sind, also LFB-aktive 
\'fcberrepr\'e4sentiert, weshalb an zehn Schulen in der Konferenz von allen Lehrern der Fragebogen ausgef\'fcllt werden sollte, was aber nicht so richtig geklappt hat (s. 30f).\par Insgesamt wurden im September 1989 700 Frageb\'f6gen an GS verteilt, davon 
500 postalisch und 200 pers\'f6nlich in Konferenzen (S. 31). Der genaue R\'fccklauf ist nicht zu ermitteln, da die Frageb\'f6gen an den Schulen unterschiedlich gehandhabt wurden (S. 31f). Es kamen 303 auswertbare Frageb\'f6gen zur\'fcck und die Autoren 
sch\'e4tzen die Quote auf ca. 50% (S. 32).\par F\'fcr die Analyse wurden vor allem H\'e4ufigkeiten, Chi-Quadrat und Produktmoment-Korrelationen berechnet (S. 32f).\par\par Die Stichprobe setzt sich folgenderma\'dfen zusammen (S. 35ff):\par - 77% sind 
Frauen\par - beim Alter sind 45% in der Gruppe 40-49 Jahre, insgesamt sind \'fcber 60% \'fcber 40 Jahre alt\par - Frauen sind eher j\'fcnger\par - 40% haben zwei Kinder\par - 51% wohnen in der Stadt und 44% auf dem Land\par daneben werden noch Angaben 
gemacht zum Staatsexamen, zur Klassenf\'fchrung und zur Anzahl der unterrichteten F\'e4cher (S. 37ff), z. B. haben 85% eine Klassenf\'fchrung.\par - die Schulgr\'f6\'dfe wird \'fcber drei Kriterien erfasst: Sch\'fclerzahl, Anzahl der Klassen und Anzahl 
der Lehrer (S. 42f). Rund 25% sind in kleinen Schulen, ca. 25% sind in mittleren Schulen und ca. 40% sind in gro\'dfen Schulen t\'e4tig (S. 42f).\par - bei 72% sind Schul- und Wohnort identisch (S. 43f).\par\par Schlie\'dflich wird festgehalten, dass 
es kaum m\'f6glich ist, die Repr\'e4sentativit\'e4t zu ermitteln, durch eine Vergleich mit den Schuldaten wird aber eine zufriedenstellende Repr\'e4sentativit\'e4t konstatiert, insbesondere hinsichtlich personenbezogener Daten (S. 44).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren problematisieren das herkömmliche Verständnis von LFB, welches als "Einweg-Kommunikation" aufgefasst werden kann, indem Wissen vermittelt wird (S. 88).

"So gibt es in der Praxis Formen der LFB, die ausdrücklich auf Problemstellungen und Innovationswünschen von LehrerInnen basieren (z.B. SCHILFen, LehrerInnenselbsthilfegruppen) und die von der gesamten Struktur der Veranstaltung her eher als kommunikative Selbstqualifizierung gekennzeichnet werden können. Zwar werden auch diese Veranstaltungen häufig unter Inanspruchnahme von externen Fachleuten, z.B. der Universität, durchgeführt. Die Informationen der Fachleute haben aber nur die begrenzte Aufgabe der Anregung für die eigentlich entscheidende Innovationsplanung der KollegInnen untereinander. Die LehrerInnen sind in der Praxis der Schule genauso Experten wie der externe Referent dies für sein Fachgebiet ist. Es kommt also zu einem Expertenaustausch. Dieser Gedanke läßt sich auch systematisch wenden. Die erziehungswissenschaftliche Forschung kann immer nur Teilaspekte der Schul- und Unterrichtsrealität aufklären. Das Fachwissen des Forschers ist deshalb prinzipiell den unterrichtspraktischen Erfahrungen der LehrerInnen gegenüber unterlegen, in der Spezialisierung aber auch überlegen. […] Dieser Austausch wird aber nicht nur durch die Nachfrageinteressen der LehrerInnen definiert. Häufig hat auch der Wissenschaftler ein explizites Interesse an der Überprüfung und/oder Bedeutungseindordnung seiner Gedanken durch die Schulpraxisexperten." (S. 88)

LFB ist deshalb ein Kommunikationsprozess zwischen Lehrkräften und Experten, der möglichst in längerfristige Kooperationen münden sollte (S. 89).

Im Weiteren wird der Modellversuch vorgestellt und das Konzept der Umweltbildung dargestellt sowie zwei Schulen als Fallbeispiel beschrieben (S. 89ff).

Schließlich weisen die Autoren im Resümee darauf hin, dass auch Schwierigkeiten zu bedenken sind.
"Der Anspruch, in schulischer Entwicklungsarbeit zwischen Kollegium und Externen zu einem produktiven, d.h. die schulischen Innovationen verbindlich vorantreibenden, Erfahrungsaustausch zu gelangen, ist nicht unproblematisch: Eine wechselseitige Kommunikation zwischen außerschulischen Experten und LehrerInnen hat vermutlich umso mehr mit dem Abbu von Vertrauensvorbehalten und dem Problem der Anspruchssteigerung zu rechnen, je regelmäßiger und verbindlicher diese Form der LFB zum Tragen kommen soll." (S. 110f).

Sie schlagen deshalb vor, auf zwei Arbeitsebenen die Kooperation durchzuführen. Einmal mit einer kleinen Gruppe und dann die Erfahrungen und Ergebnisse nutzen, um mit einer größeren Gruppe den Transfer anzugehen. Hierbei ist auch darauf zu achten, dass sowohl ein Sach- als auch ein Beziehungsaspekt bei der Zusammenarbeit vorhanden sind und dies dazu führen kann , dass therapieähnliche Erwartungen aufkommen, die kontraproduktiv sein können, weshalb nicht mehr als eine supervisionsähnliche Funktion der wissenschaftlichen Begleitung übernommen werden sollte. "Die pädagogisch-didaktische Interventionsebene als Vermittlungsbereich von persönlichen und unterrichtlichen Aspekten hat sich hier als günstig erwiesen." (S. 111) Dabei ist es auch wichtig, dass möglichst gemeinsam ein thematischer Schwerpunkt abgestimmt wird und dieser dann im Fokus bleibt (S. 111f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren problematisieren das herk\'f6mmliche Verst\'e4ndnis von LFB, welches als "Einweg-Kommunikation" aufgefasst werden kann, indem Wissen vermittelt wird 
(S. 88).\par\par "So gibt es in der Praxis Formen der LFB, die ausdr\'fccklich auf Problemstellungen und Innovationsw\'fcnschen von LehrerInnen basieren (z.B. SCHILFen, LehrerInnenselbsthilfegruppen) und die von der gesamten Struktur der Veranstaltung 
her eher als kommunikative Selbstqualifizierung gekennzeichnet werden k\'f6nnen. Zwar werden auch diese Veranstaltungen h\'e4ufig unter Inanspruchnahme von externen Fachleuten, z.B. der Universit\'e4t, durchgef\'fchrt. Die Informationen der Fachleute 
haben aber nur die begrenzte Aufgabe der Anregung f\'fcr die eigentlich entscheidende Innovationsplanung der KollegInnen untereinander. Die LehrerInnen sind in der Praxis der Schule genauso Experten wie der externe Referent dies f\'fcr sein Fachgebiet 
ist. Es kommt also zu einem Expertenaustausch. Dieser Gedanke l\'e4\'dft sich auch systematisch wenden. Die erziehungswissenschaftliche Forschung kann immer nur Teilaspekte der Schul- und Unterrichtsrealit\'e4t aufkl\'e4ren. Das Fachwissen des Forschers 
ist deshalb prinzipiell den unterrichtspraktischen Erfahrungen der LehrerInnen gegen\'fcber unterlegen, in der Spezialisierung aber auch \'fcberlegen. [\u8230 ?] Dieser Austausch wird aber nicht nur durch die Nachfrageinteressen der LehrerInnen definiert. 
H\'e4ufig hat auch der Wissenschaftler ein explizites Interesse an der \'dcberpr\'fcfung und/oder Bedeutungseindordnung seiner Gedanken durch die Schulpraxisexperten." (S. 88)\par\par LFB ist deshalb ein Kommunikationsprozess zwischen Lehrkr\'e4ften und 
Experten, der m\'f6glichst in l\'e4ngerfristige Kooperationen m\'fcnden sollte (S. 89).\par\par Im Weiteren wird der Modellversuch vorgestellt und das Konzept der Umweltbildung dargestellt sowie zwei Schulen als Fallbeispiel beschrieben (S. 89ff).\par\par 
Schlie\'dflich weisen die Autoren im Res\'fcmee darauf hin, dass auch Schwierigkeiten zu bedenken sind.\par "Der Anspruch, in schulischer Entwicklungsarbeit zwischen Kollegium und Externen zu einem produktiven, d.h. die schulischen Innovationen verbindlich 
vorantreibenden, Erfahrungsaustausch zu gelangen, ist nicht unproblematisch: Eine wechselseitige Kommunikation zwischen au\'dferschulischen Experten und LehrerInnen hat vermutlich umso mehr mit dem Abbu von \i Vertrauensvorbehalten\i0  und dem Problem 
der \i Anspruchssteigerung\i0  zu rechnen, je regelm\'e4\'dfiger und verbindlicher diese Form der LFB zum Tragen kommen soll." (S. 110f).\par\par Sie schlagen deshalb vor, auf zwei Arbeitsebenen die Kooperation durchzuf\'fchren. Einmal mit einer kleinen 
Gruppe und dann die Erfahrungen und Ergebnisse nutzen, um mit einer gr\'f6\'dferen Gruppe den Transfer anzugehen. Hierbei ist auch darauf zu achten, dass sowohl ein Sach- als auch ein Beziehungsaspekt bei der Zusammenarbeit vorhanden sind und dies dazu 
f\'fchren kann , dass therapie\'e4hnliche Erwartungen aufkommen, die kontraproduktiv sein k\'f6nnen, weshalb nicht mehr als eine supervisions\'e4hnliche Funktion der wissenschaftlichen Begleitung \'fcbernommen werden sollte. "Die p\'e4dagogisch-didaktische 
Interventionsebene als Vermittlungsbereich von pers\'f6nlichen und unterrichtlichen Aspekten hat sich hier als g\'fcnstig erwiesen." (S. 111) Dabei ist es auch wichtig, dass m\'f6glichst gemeinsam ein thematischer Schwerpunkt abgestimmt wird und dieser 
dann im Fokus bleibt (S. 111f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor weist zunächst darauf hin, dass unter Lehrerbildung häufig nur Lehrerausbildung verstanden wird, also die Grundbildung (S. 20). Gleichzeitig erwähnt er, dass die Notwendigkeit von LFB unumstritten ist (S. 20).
Er plädiert dafür, das Studium zu entschlanken und zu überlegen, welche Inhalte auf eine nachfolgende LFB verlagert werden könnten im Sinne einer Ergänzung der Grundausbildung (S. 21).
Dies begründet er mit Grenzen der Grundausbildung, da im Studium vorrangig Wissenserwerb erfolgt und erst die berufspraktische Erfahrung aus einem berufsfähigen einen berufsfertigen Lehrer macht, denn erst mit der Zeit entsteht ein professionelles Können (S. 22f).
Er fordert deshalb auch besonders für Junglehrer eine begleitende LFB (S. 23f).
Inhaltlich sollte seiner Meinung ein Schwerpunkt auf das Feld des sozialen Handelns gesetzt werden (S. 24).
Dabei ist es seiner Meinung notwendig, dass LFB möglichst schulnah erfolgt und dabei eine Kooperation der Lehrer angeregt wird, wobei es auch wichtig ist, deren LFB-Bedürfnisse zu berücksichtigen (S. 25). So kann es auch gelingen, dass Lehrer im Sinne der inneren Schulreform aktiv werden (S. 24).

Schließlich geht er auch noch kurz auf organisatorische Fragen ein. So sollten auch regionale Zentren errichtet werden, die gut erreichbar sein sollen und ganzjährig ein Angebot bieten (S. 26).
Außerdem behandelt er am Ende noch LWB und grenzt es zu LFB ab. Er fordert für jeden Lehrer die Möglichkeit zur LWB, die sich u. a. durch prüfungsmäßige Abschlüsse abgrenzt, um die eigenen Aufstiegs- und Veränderungsmöglichkeiten zu verbessern (S. 26f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor weist zun\'e4chst darauf hin, dass unter Lehrerbildung h\'e4ufig nur Lehrerausbildung verstanden wird, also die Grundbildung (S. 20). Gleichzeitig erw\'e4hnt er, dass die Notwendigkeit 
von LFB unumstritten ist (S. 20).\par Er pl\'e4diert daf\'fcr, das Studium zu entschlanken und zu \'fcberlegen, welche Inhalte auf eine nachfolgende LFB verlagert werden k\'f6nnten im Sinne einer Erg\'e4nzung der Grundausbildung (S. 21).\par Dies begr\'fcndet 
er mit Grenzen der Grundausbildung, da im Studium vorrangig Wissenserwerb erfolgt und erst die berufspraktische Erfahrung aus einem berufsf\'e4higen einen berufsfertigen Lehrer macht, denn erst mit der Zeit entsteht ein professionelles K\'f6nnen (S. 22f).\par 
Er fordert deshalb auch besonders f\'fcr Junglehrer eine begleitende LFB (S. 23f).\par Inhaltlich sollte seiner Meinung ein Schwerpunkt auf das Feld des sozialen Handelns gesetzt werden (S. 24).\par Dabei ist es seiner Meinung \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
notwendig, dass LFB m\'f6glichst schulnah erfolgt und dabei eine Kooperation der Lehrer angeregt wird, wobei es auch wichtig ist, deren LFB-Bed\'fcrfnisse zu ber\'fccksichtigen (S. 25). So kann es auch gelingen, dass Lehrer im Sinne der inneren Schulreform 
aktiv werden (S. 24).\par\par Schlie\'dflich geht er auch noch kurz auf organisatorische Fragen ein. So sollten auch regionale Zentren errichtet werden, die gut erreichbar sein sollen und ganzj\'e4hrig ein Angebot bieten (S. 26).\par Au\'dferdem behandelt 
er am Ende noch LWB und grenzt es zu LFB ab. Er fordert f\'fcr jeden Lehrer die M\'f6glichkeit zur LWB, die sich u. a. durch pr\'fcfungsm\'e4\'dfige Abschl\'fcsse abgrenzt, um die eigenen Aufstiegs- und Ver\'e4nderungsm\'f6glichkeiten zu verbessern (S. 
26f).\plain\f2\fs24\par}
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Angeregt durch die Studie von Preuß-Kippenberg wurde das Verhältnis von enttäuschenden Berufserfahrungen und generellem Bildungsinteresse untersucht (S. 85).
Anhand dreier Fragen wurde dies erforscht.
Bei den Erwartungen an die Praxis zeigen sich kaum schulformspezifische Unterschiede und das Ergebnis liegt ungefähr in der Mitte (eher in Richtung Erwartungen erfüllt) (S. 85f).
Deutlicher wird hingegen über die Beinträchtigungen durch die Verwaltung berichtet, insbesondere in der freien Frage wurde hier sehr häufig darauf eingegangen (S. 86f).
Es wird allerdings angemerkt:
"Fast die meisten Berufsgruppen klagen über unzumutbare Arbeitsbelastung. Die Schwierigkeit ist immer, zu entscheiden, welche Klagen sind berechtigt und welche dienen vordergründigen Zielen. Die mit diesem Fragebogen gesammelten Daten ergeben den Eindruck, als seien die Klagen berechtigt." (S. 87)
Es folgt eine Auflistung der freien Antworten, worunter u. a. als Belastung angeführt wird Bürokratisierung, Reglementierung, Schreibkram, mangelnder pädagogischer Freiraum oder Zeitverlust durch schulfremde Tätigkeiten (S. 88ff).
Insgesamt wirken sich diese beiden Aspekte aber nicht auf das LFB-Interesse aus (S. 92).

Die Berufszufriedenheit selbst wird operationalisiert, indem gefragt wird, ob der Beruf erneut ergriffen würde (S. 91). Es zeigt sich, dass dies über 80% bejahen, wobei dies an Hauptschulen etwas weniger sind (S. 91f).

Es zeigt sich, dass diejenigen, die hier mit "Nein" oder "weiß nicht" antworten weißen eine überdurchschnittliche WB-Aktivität und interessieren sich stärker für Zusatzqualifikationen sowie andere Tätigkeitsbereiche (S. 92f).
Es wird gefolgert:
"Ein Teil der unzufriedenen Lehrer stellt also offensichtlich ein gutes Potential an Weiterbildungsinteressenten. Es könnte sich dabei um den Teil handeln, und die Ergebnisse der letzten drei Fragen legen dieses nahe, der in der Lage ist, die eigene Situation besser zu reflektieren. Gerade das sollte aber auch ein Ziel von Weiterbildungsveranstaltungen sein." (S. 93)

Zuvor wurde angemerkt:
"Eine negative Einstellung zum Beruf kann grundsätzlich zwei verschiedene Auswirkungen auf das Weiterbildungsinteresse haben: Ein Teil der Betroffen wird hoffen, durch Weiterbildung die anstehenden Probleme lösen zu können oder sich dadurch ablenken zu lassen oder ihnen dadurch zu entfliehen. Ein anderer Teil wird resignieren und Weiterbildung ablehnen. Statistisch betrachtet würden diese beiden Gruppen sich gegenseitig aufheben." (S. 92)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Angeregt durch die Studie von Preu\'df-Kippenberg wurde das Verh\'e4ltnis von entt\'e4uschenden Berufserfahrungen und generellem Bildungsinteresse untersucht (S. 
85).\par Anhand dreier Fragen wurde dies erforscht.\par Bei den Erwartungen an die Praxis zeigen sich kaum schulformspezifische Unterschiede und das Ergebnis liegt ungef\'e4hr in der Mitte (eher in Richtung Erwartungen erf\'fcllt) (S. 85f).\par Deutlicher 
wird hingegen \'fcber die Beintr\'e4chtigungen durch die Verwaltung berichtet, insbesondere in der freien Frage wurde hier sehr h\'e4ufig darauf eingegangen (S. 86f).\par Es wird allerdings angemerkt:\par "Fast die meisten Berufsgruppen klagen \'fcber 
unzumutbare Arbeitsbelastung. Die Schwierigkeit ist immer, zu entscheiden, welche Klagen sind berechtigt und welche dienen vordergr\'fcndigen Zielen. Die mit diesem Fragebogen gesammelten Daten ergeben den Eindruck, als seien die Klagen berechtigt." (S. 
87)\par Es folgt eine Auflistung der freien Antworten, worunter u. a. als Belastung angef\'fchrt wird B\'fcrokratisierung, Reglementierung, Schreibkram, mangelnder p\'e4dagogischer Freiraum oder Zeitverlust durch schulfremde T\'e4tigkeiten (S. 88ff).\par 
Insgesamt wirken sich diese beiden Aspekte aber nicht auf das LFB-Interesse aus (S. 92).\par\par Die Berufszufriedenheit selbst wird operationalisiert, indem gefragt wird, ob der Beruf erneut ergriffen w\'fcrde (S. 91). Es zeigt sich, dass dies \'fcber 
80% bejahen, wobei dies an Hauptschulen etwas weniger sind (S. 91f).\par\par Es zeigt sich, dass diejenigen, die hier mit "Nein" oder "wei\'df nicht" antworten wei\'dfen eine \'fcberdurchschnittliche WB-Aktivit\'e4t und interessieren sich st\'e4rker f\'fcr 
Zusatzqualifikationen sowie andere T\'e4tigkeitsbereiche (S. 92f).\par Es wird gefolgert:\par "Ein Teil der unzufriedenen Lehrer stellt also offensichtlich ein gutes Potential an Weiterbildungsinteressenten. Es k\'f6nnte sich dabei um den Teil handeln, 
und die Ergebnisse der letzten drei Fragen legen dieses nahe, der in der Lage ist, die eigene Situation besser zu reflektieren. Gerade das sollte aber auch ein Ziel von Weiterbildungsveranstaltungen sein." (S. 93)\par\par Zuvor wurde angemerkt:\par "Eine 
negative Einstellung zum Beruf kann grunds\'e4tzlich zwei verschiedene Auswirkungen auf das Weiterbildungsinteresse haben: Ein Teil der Betroffen wird hoffen, durch Weiterbildung die anstehenden Probleme l\'f6sen zu k\'f6nnen oder sich dadurch ablenken 
zu lassen oder ihnen dadurch zu entfliehen. Ein anderer Teil wird resignieren und Weiterbildung ablehnen. Statistisch betrachtet w\'fcrden diese beiden Gruppen sich gegenseitig aufheben." (S. 92)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor beschreibt eingangs, dass vielfach noch ein verschulter Lernbegriff das Bewußtsein prägt (S. 668f). Er favorisiert demgegenüber, in Anlehnung an Theorie-Diskussionen der Erwachsenenbildung, über alternative Konzepte der Fort- und Weiterbildung nachzudenken und in diesem Zusammenhang auch eine andere Auffassung vom Lernen zugrundezulegen (S. 669f).

Deshalb betont er zunächst die Notwendigkeit des Umlernens, um alternative Lernkonzepte zu ermöglichen bzw. für ein entschultes Lernen zu sensibilisieren (S. 670).

Er geht dann auf einzelne Merkmale entschulten Lernen in der LFB ein (S. 670ff).
So ist es wichtig, bedeutsame Lernaufgaben, also an Problem und Fragestellungen der Adressaten, anzuknüpfen (S. 670). Außerdem sollte ein ganzheitliches Lernen stattfinden, indem neben kognitiven auch emotionale und kinestäthische Aspekte berückschtigt werden sowie individuelle Störungen, Aufmerksamkeitsverschiebungen oder körperliche Bedürfnisse (S. 670). Hinzu kommt, dass die Herausforderungen des Berufs- und Lebensalltags von Lehrern auch aus unkonventionellen Perspektiven betrachtet werden sollten, um neue Einblicke zu erlangen (S. 670f). Wichtig ist dabei, dass freiwillige und selbstverantwortliche sowie selbstorganisierte Lernarbeit stattfindet, womit er das Prinzip der Freiwilligkeit umfassend integriert (S. 671). Er verweist dabei auch darauf, dass Lernergebnisse stets unvollkommen sind und offen bleiben müssen, da sie oft auf neue Fragen hinweisen (S. 671). Um die Realisierungsmöglichkeiten eines solchen Ansatzes zu verbessern, bedarf es entsprechender Kompetenzen der Lernenden wie auch der Lehrenden, die einen offenen Prozess zu gestalten haben (S. 671f).
Er schildert dann noch weitere Merkmale. So sollten Probleme und Interessen gemeinsam bestimmt werden, wobei der Leiter u. a. für Prioritätensetzung und Problemauswahl zu sorgen hat (S. 672). Als Anknüpfpunkt bieten sich Praxiserfahrungen an und es ist zudem eine gute Vertrauensbasis herzustellen, um offen über Probleme diskutieren zu können (S. 672).
Daneben nennt der Autor als weitere Elemente eines entschulten Lernens, dass die individuelle Lerngeschichte aufgearbeitet werden sollte, um das eigene Lernverständnis zu erschließen (S. 672). Außerdem sollte statt eines festen Ablaufplans lediglich eine Struktur geschaffen werden, die zu offenen, kooperativen und selbstorganisierten Lernprozessen anregen (S. 673). Hierbei sollte die Lernarbeit auf das "Hier-und-Jetzt" (S. 673) bezogen sein, also an konkreter und aktueller Praxis ansetzen (S. 673).
Der Autor geht schließlich noch darauf ein, dass es im Rahmen institutionalisierter LFB nicht unproblematisch, solche Konzepte umzusetzen, da in den Einrichtung häufig formale und organisatorische Regelungen die Offenheit einschränken (S. 673f).
Dennoch sieht eher große Potentiale, die durch eine solcherart veränderte Qualität der Lernarbeit erreichbar sein kann (S. 674).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt eingangs, dass vielfach noch ein verschulter Lernbegriff das Bewu\'dftsein pr\'e4gt (S. 668f). Er favorisiert demgegen\'fcber, 
in Anlehnung an Theorie-Diskussionen der Erwachsenenbildung, \'fcber alternative Konzepte der Fort- und Weiterbildung nachzudenken und in diesem Zusammenhang auch eine andere Auffassung vom Lernen zugrundezulegen (S. 669f).\par\par Deshalb betont er zun\'e4chst 
die Notwendigkeit des Umlernens, um alternative Lernkonzepte zu erm\'f6glichen bzw. f\'fcr ein entschultes Lernen zu sensibilisieren (S. 670).\par\par Er geht dann auf einzelne Merkmale entschulten Lernen in der LFB ein (S. 670ff).\par So ist es wichtig, 
bedeutsame Lernaufgaben, also an Problem und Fragestellungen der Adressaten, anzukn\'fcpfen (S. 670). Au\'dferdem sollte ein ganzheitliches Lernen stattfinden, indem neben kognitiven auch emotionale und kinest\'e4thische Aspekte ber\'fcckschtigt werden 
sowie individuelle St\'f6rungen, Aufmerksamkeitsverschiebungen oder k\'f6rperliche Bed\'fcrfnisse (S. 670). Hinzu kommt, dass die Herausforderungen des Berufs- und Lebensalltags von Lehrern auch aus unkonventionellen Perspektiven betrachtet werden sollten, 
um neue Einblicke zu erlangen (S. 670f). Wichtig ist dabei, dass freiwillige und selbstverantwortliche sowie selbstorganisierte Lernarbeit stattfindet, womit er das Prinzip der Freiwilligkeit umfassend integriert (S. 671). Er verweist dabei auch darauf, 
dass Lernergebnisse stets unvollkommen sind und offen bleiben m\'fcssen, da sie oft auf neue Fragen hinweisen (S. 671). Um die Realisierungsm\'f6glichkeiten eines solchen Ansatzes zu verbessern, bedarf es entsprechender Kompetenzen der Lernenden wie auch 
der Lehrenden, die einen offenen Prozess zu gestalten haben (S. 671f).\par Er schildert dann noch weitere Merkmale. So sollten Probleme und Interessen gemeinsam bestimmt werden, wobei der Leiter u. a. f\'fcr Priorit\'e4tensetzung und Problemauswahl zu 
sorgen hat (S. 672). Als Ankn\'fcpfpunkt bieten sich Praxiserfahrungen an und es ist zudem eine gute Vertrauensbasis herzustellen, um offen \'fcber Probleme diskutieren zu k\'f6nnen (S. 672).\par Daneben nennt der Autor als weitere Elemente eines entschulten 
Lernens, dass die individuelle Lerngeschichte aufgearbeitet werden sollte, um das eigene Lernverst\'e4ndnis zu erschlie\'dfen (S. 672). Au\'dferdem sollte statt eines festen Ablaufplans lediglich eine Struktur geschaffen werden, die zu offenen, kooperativen 
und selbstorganisierten Lernprozessen anregen (S. 673). Hierbei sollte die Lernarbeit auf das "Hier-und-Jetzt" (S. 673) bezogen sein, also an konkreter und aktueller Praxis ansetzen (S. 673).\par Der Autor geht schlie\'dflich noch darauf ein, dass es 
im Rahmen institutionalisierter LFB nicht unproblematisch, solche Konzepte umzusetzen, da in den Einrichtung h\'e4ufig formale und organisatorische Regelungen die Offenheit einschr\'e4nken (S. 673f).\par Dennoch sieht eher gro\'dfe Potentiale, die durch 
eine solcherart ver\'e4nderte Qualit\'e4t der Lernarbeit erreichbar sein kann (S. 674).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Noch zu wenig verbindliche Qualifikation für Medien bei Lehrern (S. 6).
Durch Medien ändert sich Lehrerrolle, weniger Instruktion, mehr offene Methoden, außerdem zunehmend Austausch und Zusammenarbeit mit Kollegen gefordert (S. 7).
Schon seit vielen Jahren informationstechnische Bildung der Lehrkräfte, außerdem Projekte und Modellversuche (S. 7).

Drei LFB-Formen für Medienbildung (S. 8):
- zentral, etwa Moderatoren oder Multiplikatoren
- regional durch diese Multiplikatoren
- Weitergabe im Kollegium

schilf gilt als effektiv für Neuerungen, z. B. schulspezifisch, viele Lehrer einer Schule (S. 8).

Möglichst an Schule Medienverantwortlichen ausbilden (S. 8).

Lehrer selbst zeigen großen Interesse an Medien-LFB (S. 8).

Sodann Intel 1 vorgestellt (S. 8f).
Software als zusätzlicher Anreiz (S. 8).
Hohe Akzeptanz und Beteiligung bei Intel 1, zugleich deutlich geworden, dass fachdidaktische Ausrichtung wichtig ist (S. 8f).

Zusätzliche Möglichkeit zur Ergänzung: E-Learning (S. 9).
Schließlich noch Vision der LFB: Quafizierungsstand ist bekannt, es gibt LFB-Pflicht, netzgestützte Angebote mit Kooperationsmöglichkeiten (S. 9f).

Folgerungen: Durch Medien lebenslanger LFB-Bedarf (S. 9).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Noch zu wenig verbindliche Qualifikation f\'fcr Medien bei Lehrern (S. 6).\par Durch Medien \'e4ndert sich Lehrerrolle, weniger Instruktion, mehr offene Methoden, au\'dferdem 
zunehmend Austausch und Zusammenarbeit mit Kollegen gefordert (S. 7).\par Schon seit vielen Jahren informationstechnische Bildung der Lehrkr\'e4fte, au\'dferdem Projekte und Modellversuche (S. 7).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Drei LFB-Formen 
f\'fcr Medienbildung (S. 8):\par - zentral, etwa Moderatoren oder Multiplikatoren\par - regional durch diese Multiplikatoren\par - Weitergabe im Kollegium\par\par schilf gilt als effektiv f\'fcr Neuerungen, z. B. schulspezifisch, viele Lehrer einer Schule 
(S. 8).\par\par M\'f6glichst an Schule Medienverantwortlichen ausbilden (S. 8).\par\par Lehrer selbst zeigen gro\'dfen Interesse an Medien-LFB (S. 8).\par\par Sodann Intel 1 vorgestellt (S. 8f).\par Software als zus\'e4tzlicher Anreiz (S. 8).\par Hohe 
Akzeptanz und Beteiligung bei Intel 1, zugleich deutlich geworden, dass fachdidaktische Ausrichtung wichtig ist (S. 8f).\par\par Zus\'e4tzliche M\'f6glichkeit zur Erg\'e4nzung: E-Learning (S. 9).\par Schlie\'dflich noch Vision der LFB: Quafizierungsstand 
ist bekannt, es gibt LFB-Pflicht, netzgest\'fctzte Angebote mit Kooperationsm\'f6glichkeiten (S. 9f).\par\par Folgerungen: Durch Medien lebenslanger LFB-Bedarf (S. 9).\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor führt zunächst an, dass LFB und LWB uneinheitlich verwendet wird (S. 43). 
LWB fasst er als zusätzliche Qualifikation auf (S. 43).
Bezüglich LWB gibt es ein Theorie-Defizit, auch deshalb, da LWB in den Ländern sehr unterschiedlich geregelt ist (S. 44).

LWB ist notwendig, da dies laut Strukturplan die Attraktivität des Lehrerberufs erhöht und neben Bedarf an Fortentwicklung der Schule Bedürfnissen nach Entfaltung und freier Berufswahl als grundsätzlichen Rechten entgegenkommt (S. 44ff).
LWB wird neben finanziellen Motiven auch aus inhaltlichen und sonstigen Interessen angestrebt, wobei die Lehrer hierfür auch LWB außerhalb der Unterrichtszeit betreiben sollten (S. 46).

Der Autor zeigt dann verschiedene LWB-Möglichkeiten auf (S. 47ff).
"Laufbahnunwirksame Qualifikationen sind solche, durch deren Erwerb sich die laufbahn- und dienstrechtliche Stellung des Lehrers nicht ändert." (S. 47) Dies sind etwa ein erweitertes Tätigungsfeld wie Beratung oder akademische Titel (S. 47).
Daneben kann eine Unterrichtserlaubnis für Fächer, auf Schulform und Schulstufen beschränkt, per LWB erworben werden, sofern eine Prüfung bestanden wird (S. 48).
"Der Erwerb der Unterrichtsbefugnis setzt voraus, daß der Bewerber die Befähigung für ein Lehramt besitzt sowie die Unterrichtserlaubnis erhalten und mindestens sechs Monate in dem betreffenden Fach unterrichtet hat." (S. 48) Sie ist unwiderruflich, setzt aber auch zwei Proben voraus (S. 48).
Daneben können noch Erweiterungsprüfungen abgelegt werden (S. 48).
Oder es werden laufbahnverändernde Qualifikationen erworben, was die dienstrechtliche Stellung ändert (S. 49).

In einer Sonderumfrage des ILF gaben knapp 40% der Befragten an, sich in den letzten drei Jahren weitergebildet zu haben (S. 49).
Am stärksten an LWB interessiert sind die 30-40jährigen (S. 49f). In dieser Gruppe ist der Wunsch bei Männern auch ausgeprägter (S. 50). An LWB interessiert sind vor allem GS und HS (S. 50), was wohl an deren Berufs- und Rollenproblematik als untere Schule liegt (S. 50f).
Dabei wollen 46% mit LWB ihr Tätigkeitsfeld erweitern, 34% die Lehrbefähigung ausweiten und 22% für ein anderes Lehramt befähigt werden (S. 50).

Im LFB-Verhalten wird daneben das große Interesse an Fachwissenschaft erkennbar, denn oftmals werden diese für LWB gedachten Kurse nur zu LFB-Zwecken besucht (S. 51f).

LWB sollte berufsbegleitend erfolgen (S. 52).
Bei den LWB-Angeboten werden Institute von 55% gewünscht, es folgen Hochschulen mit 23% und 12% votieren für das Fernstudium, wobei LWB-Tn noch stärker Institute bevorzugen (S. 53).
Für den geringen Wert von Unis ist u. a. das kaum vorhandene Kontaktstudium verantwortlich bzw. generell geringe Ressourcen an Unis für LWB (S. 53).

LWB ist vorwiegend fachwissenschaftlich ausgerichtet (S. 54f). Die Kurse sind seminarähnlich organisiert und oftmals auch in den Ferien (S. 55).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par Der Autor f\'fchrt zun\'e4chst an, dass LFB und LWB uneinheitlich verwendet wird (S. 43). \par LWB fasst er als zus\'e4tzliche Qualifikation auf (S. 43).\par 
Bez\'fcglich LWB gibt es ein Theorie-Defizit, auch deshalb, da LWB in den L\'e4ndern sehr unterschiedlich geregelt ist (S. 44).\par\par LWB ist notwendig, da dies laut Strukturplan die Attraktivit\'e4t des Lehrerberufs erh\'f6ht und neben Bedarf an Fortentwicklung 
der Schule Bed\'fcrfnissen nach Entfaltung und freier Berufswahl als grunds\'e4tzlichen Rechten entgegenkommt (S. 44ff).\par LWB wird neben finanziellen Motiven auch aus inhaltlichen und sonstigen Interessen angestrebt, wobei die Lehrer hierf\'fcr auch 
LWB au\'dferhalb der Unterrichtszeit betreiben sollten (S. 46).\par\par Der Autor zeigt dann verschiedene LWB-M\'f6glichkeiten auf (S. 47ff).\par "\i Laufbahnunwirksame Qualifikationen\i0  sind solche, durch deren Erwerb sich die laufbahn- und dienstrechtliche 
Stellung des Lehrers nicht \'e4ndert." (S. 47) Dies sind etwa ein erweitertes T\'e4tigungsfeld wie Beratung oder akademische Titel (S. 47).\par Daneben kann eine Unterrichtserlaubnis f\'fcr F\'e4cher, auf Schulform und Schulstufen beschr\'e4nkt, per LWB 
erworben werden, sofern eine Pr\'fcfung bestanden wird (S. 48).\par "Der Erwerb der \i Unterrichtsbefugnis\i0  setzt voraus, da\'df der Bewerber die Bef\'e4higung f\'fcr ein Lehramt besitzt sowie die Unterrichtserlaubnis erhalten und mindestens sechs 
Monate in dem betreffenden Fach unterrichtet hat." (S. 48) Sie ist unwiderruflich, setzt aber auch zwei Proben voraus (S. 48).\par Daneben k\'f6nnen noch Erweiterungspr\'fcfungen abgelegt werden (S. 48).\par Oder es werden laufbahnver\'e4ndernde Qualifikationen 
erworben, was die dienstrechtliche Stellung \'e4ndert (S. 49).\par\par In einer Sonderumfrage des ILF gaben knapp 40% der Befragten an, sich in den letzten drei Jahren weitergebildet zu haben (S. 49).\par Am st\'e4rksten an LWB interessiert sind die 30-40j\'e4hrigen 
(S. 49f). In dieser Gruppe ist der Wunsch bei M\'e4nnern auch ausgepr\'e4gter (S. 50). An LWB interessiert sind vor allem GS und HS (S. 50), was wohl an deren Berufs- und Rollenproblematik als untere Schule liegt (S. 50f).\par Dabei wollen 46% mit LWB 
ihr T\'e4tigkeitsfeld erweitern, 34% die Lehrbef\'e4higung ausweiten und 22% f\'fcr ein anderes Lehramt bef\'e4higt werden (S. 50).\par\par Im LFB-Verhalten wird daneben das gro\'dfe Interesse an Fachwissenschaft erkennbar, denn oftmals werden diese f\'fcr 
LWB gedachten Kurse nur zu LFB-Zwecken besucht (S. 51f).\par\par LWB sollte berufsbegleitend erfolgen (S. 52).\par Bei den LWB-Angeboten werden Institute von 55% gew\'fcnscht, es folgen Hochschulen mit 23% und 12% votieren f\'fcr das Fernstudium, wobei 
LWB-Tn noch st\'e4rker Institute bevorzugen (S. 53).\par F\'fcr den geringen Wert von Unis ist u. a. das kaum vorhandene Kontaktstudium verantwortlich bzw. generell geringe Ressourcen an Unis f\'fcr LWB (S. 53).\par\par LWB ist vorwiegend fachwissenschaftlich 
ausgerichtet (S. 54f). Die Kurse sind seminar\'e4hnlich organisiert und oftmals auch in den Ferien (S. 55).\plain\f1\fs24\par}
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Medienwirkung zurückhaltender beurteilen, sowohl bei alten wie bei neuen Medien (S. 5)

Medien nach wie vor Potentiale, wichtig ist pädagogische Einbettung (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Autoren sehen zwei Faktoren, die den Unterricht sehr wesentlich bestimmen: der Lehrer und das Unterrichtsmaterial, wobei diese sich gegenseitig bedingen (S. 18). Reformen können nun an einem dieser beiden Faktoren ansetzen und in ihrem Text wollen die Autoren den Lehrer betrachten, der eine Schlüsselrolle bei Reformen einnimmt (S. 18).
Um nun die LFB-Situation zu beschreiben, liegen für die BRD nur sehr spärliche Erkenntnisse vor (S. 18).

Um den Blick etwas über das Inland hinaus zu weiten, beschäftigen sich die Autoren mit den von der OECD 1977 herausgegebenen Berichten, welche aus einem Projekt stammen, das 1975 gestartet wurde (S. 19). Dort ging es darum, vor allem innovative LFB-Ansätze zu sammeln, also nicht unbedingt die alltägliche Routine (S. 19f).

Mit ihrer Übersicht wollen die Autoren diese Ergebnisse zugänglich machen, indem sie fast 50 verschiedene LFB-Modelle aus 9 OECD-Ländern in eine gekürzte deutsche Fassung übertragen haben (S. 20).
Sie weisen darauf hin, dass diese LFB-Modelle immer nur im Kontext des jeweiligen Bildungssystems zu verstehen, weshalb sie nicht uneingeschränkt übertragbar sind, zumal hierfür auch keine LFB-Theorien vorhanden sind (S. 21).
Dennoch lassen sich daraus Anregungen gewinnen und neue Ideen erschließen (S. 21f).

Um nun die verschiedenen Modelle und Beispiele vergleichen zu können, haben die Autoren die zugrundeliegende Strukturierungs- bzw. Inhaltsvorlage leicht abgewandelt.
Die Kategorien in den OECD-Berichten waren: Politik und Struktur, Äußere Beziehungen, Finanzielle Grundlagen, Institutionen und Agenturen, Verbindungen zur Grundbildung, Infrastruktur, Qualifikation der Lehrerbildner, Evaluation (S. 23).
Die abgeänderten Merkmale zur Beschreibung von LFB-Veranstaltungen sind nun (S. 25f):
- Ziele und Begründungen des LFB-Modells (z. B. Schulbereich, Zielgruppe)
- Inhaltlicher Bereich (z. B. Fachwissenschaft, fachübergreifend, praktische Arbeit); hier wird eine Zweiteilung vorgenommen zwischen Fachwissen und Handlungswissen (Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft, Psychologie etc.)
- Administrativer Rahmen (z. B. Träger, Finanzierung, Freiwilligkeit)
- Organisatorischer Rahmen (personeller oder räumlicher Bedarf, zentral oder dezentral, FB-Reihe); hier gibt es Überschneidungen zum administrativen Rahmen
- Veranstaltungsformen (z. B. Dauer, Umfang etc.)
- Teilnehmerverhalten (z. B. selbststeuernd, aktiv oder rezeptiv)
- Evaluationskonzept
- Wirkungen auf die Schule bzw. auf die Unterrichtspraxis		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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dieser beiden Faktoren ansetzen und in ihrem Text wollen die Autoren den Lehrer betrachten, der eine Schl\'fcsselrolle bei Reformen einnimmt (S. 18).\par Um nun die LFB-Situation zu beschreiben, liegen f\'fcr die BRD nur sehr sp\'e4rliche Erkenntnisse 
vor (S. 18).\par\par Um den Blick etwas \'fcber das Inland hinaus zu weiten, besch\'e4ftigen sich die Autoren mit den von der OECD 1977 herausgegebenen Berichten, welche aus einem Projekt stammen, das 1975 gestartet wurde (S. 19). Dort ging es darum, 
vor allem innovative LFB-Ans\'e4tze zu sammeln, also nicht unbedingt die allt\'e4gliche Routine (S. 19f).\par\par Mit ihrer \'dcbersicht wollen die Autoren diese Ergebnisse zug\'e4nglich machen, indem sie fast 50 verschiedene LFB-Modelle aus 9 OECD-L\'e4ndern 
in eine gek\'fcrzte deutsche Fassung \'fcbertragen haben (S. 20).\par Sie weisen darauf hin, dass diese LFB-Modelle immer nur im Kontext des jeweiligen Bildungssystems zu verstehen, weshalb sie nicht uneingeschr\'e4nkt \'fcbertragbar sind, zumal hierf\'fcr 
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"Bildung und Qualifikation zielen daher immer auf Entwicklung der Gesamtpersönlichkeit, Teilhabe an der Gesellschaft und Beschäftigungsfähigkeit. Diese drei Dimensionen lassen sich nicht voneinander trennen." (S. 4)

Medienkompetenz wichtig, also Schlüsselkompetenz (S. 8).

Medien Bestandteil der Lebenswelt, bieten außerdem Potentiale für Lehr-/Lernprozesse (S. 30f).

Vorsicht bei digitaler Kluft, also Chancengleichheit bezüglich Medienzugang (S. 64 und S. 184)

Daneben Ausführungen zu E-Learning und Lehrerberuf, vorerst nicht weiter relevant		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Besch\'e4ftigungsf\'e4higkeit. Diese drei Dimensionen lassen sich nicht voneinander trennen." (S. 4)\par\par Medienkompetenz wichtig, also Schl\'fcsselkompetenz (S. 8).\par\par Medien Bestandteil der Lebenswelt, bieten au\'dferdem Potentiale f\'fcr Lehr-/Lernprozesse 
(S. 30f).\par\par Vorsicht bei digitaler Kluft, also Chancengleichheit bez\'fcglich Medienzugang (S. 64 und S. 184)\par\par Daneben Ausf\'fchrungen zu E-Learning und Lehrerberuf, vorerst nicht weiter relevant\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		ce2f6b72-cb4e-4b79-8bb6-6a80d612315b		LFB-didaktische Orientierung: Unterrichtsfach		1				177						false		false		1		ag, 12.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		176		In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschließend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.

Stichworte zu unterrichtsfachlicher Gestaltung
- vor allem (männliche) Lehrer von Berufs- und Kollegschulen sowie Gymnasien
- enges fachwissenschaftliches Themenspektrum (auch curricular; weniger: persönliche Belange oder reformerische Ansätze)
- hauptsächlich Referat und Exkursion, auch mit Vertretern von Einrichtungen und Hochschulen
- möglichst kurzeitpädagogisch, Hochschule bevorzugt		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschlie\'dfend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.\par\par Stichworte zu unterrichtsfachlicher 
Gestaltung\par - \lang1031\hich\f2\loch\f2 vor allem (m\'e4nnliche) Lehrer von Berufs- und Kollegschulen sowie Gymnasien\par - enges fachwissenschaftliches Themenspektrum (auch curricular; weniger: pers\'f6nliche Belange oder reformerische Ans\'e4tze)\par 
- haupts\'e4chlich Referat und Exkursion, auch mit Vertretern von Einrichtungen und Hochschulen\par - m\'f6glichst kurzeitp\'e4dagogisch, Hochschule bevorzugt\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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Hier werden die unter "Kernaussagen" und "Zusammenfassung" bereits dargestellten Ergebnisse ausführlich beschrieben (S. 6ff).
[im Folgenden nur noch bei interessanten Aspekten Stichworte]

Seriosität u. a. durch Datumsangaben, Kommentarfunktion an Autor, Beratung durch Experten (S. 7)

Im Unterportal "Medienkompetenz" könnte noch stärker für den Mehrwehr sensibilisiert, auf Besonderheiten hingewiesen und letztlich das Interesse, die Motivation, aber auch die Fähigkeit zum Umgang bzw. Einsatz digitaler Medien zu steigern (S. 9).
Es wird auch eine Verzahnung mit dem Thema SE empfohlen (S. 9).

Die Texte werden analysiert nach Verständlichkeit, Strukturiertheit, Anregungsgrad und Umfang (S. 14).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Hier werden die unter "Kernaussagen" und "Zusammenfassung" bereits dargestellten Ergebnisse ausf\'fchrlich beschrieben (S. 6ff).\par [im Folgenden nur\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  noch\plain\f2\fs24 
 bei interessanten Aspekten Stichworte]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Seriosit\'e4t u. a. durch Datumsangaben, Kommentarfunktion an Autor, Beratung durch Experten (S. 7)\par\par Im Unterportal "Medienkompetenz" k\'f6nnte noch st\'e4rker f\'fcr 
den Mehrwehr sensibilisiert, auf Besonderheiten hingewiesen und letztlich das Interesse, die Motivation, aber auch die F\'e4higkeit zum Umgang bzw. Einsatz digitaler Medien zu steigern (S. 9).\par Es wird auch eine Verzahnung mit dem Thema SE empfohlen 
(S. 9).\par\par Die Texte werden analysiert nach Verst\'e4ndlichkeit, Strukturiertheit, Anregungsgrad und Umfang (S. 14).\plain\f2\fs24\par}
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Umfrage von März bis April 2004; 101 Fragebögen, nicht repräsentativ (S. 19f)
Befragte häufig am PC (S. 20)

knapp 60% lädt Material herunter (S. 23)

nur 5% lädt hoch (S. 23); Hinderungsgrund vor allem Zeitmangel (S. 24)

Idee von Klou (Material von der Praxis für die Praxis via Internet) finden über 80% sehr gut (S. 26) - siehe auch Akzeptanz an Versuchsschulen zur Integration in die übliche Unterrichtsvorbereitung über Internet (S. 30).

Hinderungsgrund für Medieneinsatz mangelnde Infrastruktur an Schule (S. 31).
Bei Medieneinsatz positive Schüler-Reaktionen (S. 33).

Gutachter hatten leichte Schwierigkeiten mit Kriterium "Didaktik" (S. 36f).

Im Fazit wird festgehalten, dass noch Hemmnisse für Medieneinsatz bestehen und deshalb werden weitere Initiativen gefordert (S. 47).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Umfrage von M\'e4rz bis April 2004; 101 Frageb\'f6gen, nicht repr\'e4sentativ (S. 19f)\par Befragte h\'e4ufig am PC (S. 20)\par\par knapp 60% l\'e4dt Material herunter (S. 23)\par\par 
nur 5% l\'e4dt hoch (S. 23); Hinderungsgrund vor allem Zeitmangel (S. 24)\par\par Idee von Klou (Material von der Praxis f\'fcr die Praxis via Internet) finden \'fcber 80% sehr gut (S. 26) - siehe auch Akzeptanz an Versuchsschulen zur Integration in die 
\'fcbliche Unterrichtsvorbereitung \'fcber Internet (S. 30).\par\par Hinderungsgrund f\'fcr Medieneinsatz mangelnde Infrastruktur an Schule (S. 31).\par Bei Medieneinsatz positive Sch\'fcler-Reaktionen (S. 33).\par\par Gutachter hatten leichte Schwierigkeiten 
mit Kriterium "Didaktik" (S. 36f).\par\par Im Fazit wird festgehalten, dass noch Hemmnisse f\'fcr Medieneinsatz bestehen und deshalb werden weitere Initiativen gefordert (S. 47).\plain\f1\fs24\par}
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Mit LWB soll auch der "Anspruch des Lehrers auf berufliche Entfaltung" (S. 17) erfüllt werden.
"Dem gesellschaftlichen Postulat nach Weiterbildung des Lehrers tritt dessen individueller Anspruch auf berufliche Entfaltung gleichwertig zur Seite. Abzuleiten aus den Grundrechten der freien Entfaltung der Persönlichkeit und der freien Berufswahl muß Weiterbildung - und zwar vom Arbeitgeber in angemessener Relation zu den beruflichen Pflichten gewährt - die Voraussetzungen für berufliche Entfaltung bieten, die vom einzelnen Lehrer allerdings fakultativ - entsprechend der individuellen Lebensplanung - in Anspruch genommen werden kann." (S. 17)
Berufliche Entfaltung kann dabei eher immateriell (z. B. Berufszufriedenheit) oder materiell (z. B. Statusverbesserung) ausgeprägt sein (S. 17).

Letztlich bedeutet das:
"Möglichkeit zur Weiterbildung zwecks beruflicher Entfaltung ist integraler Bestandteil der Lehrertätigkeit." (S. 17)

Daneben werden einzelne lehrerbezogene Determinanten betrachtet, die Rahmenbedingungen der LWB darstellen, nämlich Ausbildung, organisationale und motivationale Faktoren sowie berufliche Sozialisiation (S. 17).

Angesichts dessen, dass Lehrer als "Sozialisationsagent" (S. 18) und "Motor sozialen Wandels" (S. 18) angesehen wird, zeigt eine Verbindung der Diskussion um die Lehrerausbildung mit Aufgaben der LWB. Dennoch gilt:
"Die Lehrerweiterbildung kann diese Entscheidungen umso weniger vorwegnehmen, als sie es mit Adressaten sehr unterschiedlicher Ausbildung, Praxiserfahrung und Problemlagen zu tun hat. Sie kann hingegen mit desto größerer Selbstverständlichkeit - da mit geringerem Aufwand und Risiko - unter spezifischen Fragestellungen pädagogisch experimentieren, den Lehrer für diese Fragen sensibilisieren bzw. ein Problembewußtsein für seine Rolle wecken." (S. 18)

Bezüglich organisatorischer und motivationaler Bedingungen wird angeführt:
"Als berufliches Postulat rückt die Weiterbildung des Lehrers aus dem Bereich privater Beliebigkeit." (S. 18)
Zugleich heißt es:
"Obwohl Weiterbildung als eine der privaten Beliebigkeit entzogene, ja vom Lehrerberuf untrennbare Aufgabe geleten muß und aus praktischen Gründen auch der Trend zu Instituionalisierung der Lehrerweiterbildung anzuerkennen ist, ist Weiterbildung nicht schlechthin identisch mit instituionalisierter und d.h. veranstalteter Weiterbildung, um die es hier im folgenden geht." (S. 19) Vielmehr haben traditionelle Formen wie private Fachlektüre oder informeller beruflicher Erfahrungsaustausch eine wichtige Funktion (S. 19).

Wie ist es um Wirksamkeit von LWB bestellt?
"Weiterbildung der Lehrer zielt auf verbesserten oder veränderten Unterricht. Jedoch fehlen auch hier weitgehend objektive Maßstäbe, Verbeserungen oder Veränderungen im Unterricht eines Lehrers dingfest zu machen. Dies wäre die Voraussetzung dafür, die Auswirkungen der Weiterbildung als Leistung für den Lehrer und - was entscheidender ist - für den Schüler zu messen." (S. 19) Hier reichen subjektive Einschätzungen nicht aus.

LWB muss freiwillig bleiben.
Deshalb ist eine obligatorische LWB auch nicht sinnvoll, wozu u. a. folgende Argumente genannt werden: LWB müßte auch ihren Erfolg per Evaluation belegen können, dies würde wiederum eine Formalisierung bedeuten und pädagogisches Experimentieren sowie Eigeninitiative behindern (S. 20).
So wird gefolgert:
"Nicht Zwang, sondern Werbung einerseits und ein System von Anreizen andererseits können dazu beitragen, ständige Weiterbildung als Teil der Berufsrolle im Bewußtsein des Lehrers zu verankern. […] Diese Maßnahmen und vor allem auch attraktive Weiterbildungsmöglichkeiten werden den Lehrer anregen, sich der Pflicht zur Weiterbildung nicht zu entziehen." (S. 21) Dabei wird u. a. angeregt, die Anmeldung zu vereinfachen oder eine Lehrerreserve für Entlastung bereitszustellen. (S. 21)
Im Weiteren werden extrinsisiche Motive (z. B. weitergehende Lehrbefähigung und -berechtigung, Statusveränderung, finanzielle Honorierung) und auch intrinsische Motivation (gesellschaftliche Anerkennung aufgrund des Engagements) angesprochen (S. 21f).
"[…] wenn Weiterbildung dazu beiträgt, dem in seiner Unterrichtspraxis verunsicherten Lehrer das berufliche Selbstvertrauen zurückzugeben, und wenn im allgemeinen Bewußtsein die Lehrertätigkeit synonym mit Lernbereitschaft und Aufgeschlossenheit wird, dann würde sich mit der beruflichen Selbsteinschätzung des Lehrers auch das gesellschaftliche Bild des Lehrerberufes verbessern - sicher zum Vorteil der Arbeit, die in den Schulen zu leisten ist." (S. 22)
Hierzu ist aber auch notwendig, "[…] daß der Lehrer mit einer gewissen Selbstverständlichkeit angemessene Opfer an Freizeit und Geld erbringt, seinen beruflichen Aufgaben - welche seine Weiterbildung einschließen - zu genügen." (S. 22)

Schließlich wird auch noch auf die berufliche Sozialisation eingegangen (S. 23ff).
So wird u. a. darauf eingegangen, dass dies mit Lehrereinstellungen und den Persönlichkeitsmerkmalen zusammenhängt, die bei Lehramtsstudenten teilweise etwas negativer ausfallen (wobei dieses Ergebnis umstritten ist) (S. 23f).
Letztlich bleibt aber ungeklärt, inwiefern die berufliche Sozialisation das Weiterbildungsverhalten determinieren. (S. 24f).

"Die Frage nach der Determinierung des Weiterbildungsbewußtseins und -verhaltens durch die berufliche Sozialisation des Lehrers muß im Zusammenhang dieses Situationsberichtes ausgeklammert werden. Davon ganz abgesehen, muß die in den Exkursen unternommene Literaturdurchsicht erhebliche Zweifel daran wecken, ob die so stark divergierenden Definitionsversuche der Lehrerrolle und die widersprüchlichen empirischen Erhebungen zu Lehrerbewußtsein udn -verhalten eine tragfähige Grundlage für Vermutungen über den Zusammenhang zwischen Sozialisationsmerkmalen und Weiterbildungsdispositionen hergeben. Wie bei der Determinante Ausbildung kann man auch in der Frage der beruflichen Sozialisation Auswirkungen in Richtung eines berufstypischen Weiterbildugnsverhaltens noch nicht eindeutig abschätzen." (S. 25)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Mit LWB soll auch der "Anspruch des Lehrers auf berufliche Entfaltung" (S. 17) erf\'fcllt werden.\par "Dem gesellschaftlichen Postulat nach Weiterbildung des Lehrers tritt dessen individueller Anspruch 
auf berufliche Entfaltung gleichwertig zur Seite. Abzuleiten aus den Grundrechten der freien Entfaltung der Pers\'f6nlichkeit und der freien Berufswahl mu\'df Weiterbildung - und zwar vom Arbeitgeber in angemessener Relation zu den beruflichen Pflichten 
gew\'e4hrt - die Voraussetzungen f\'fcr berufliche Entfaltung bieten, die vom einzelnen Lehrer allerdings fakultativ - entsprechend der individuellen Lebensplanung - in Anspruch genommen werden kann." (S. 17)\par Berufliche Entfaltung kann dabei eher 
immateriell (z. B. Berufszufriedenheit) oder materiell (z. B. Statusverbesserung) ausgepr\'e4gt sein (S. 17).\par\par Letztlich bedeutet das:\par "M\'f6glichkeit zur Weiterbildung zwecks beruflicher Entfaltung ist integraler Bestandteil der Lehrert\'e4tigkeit." 
(S. 17)\par\par Daneben werden einzelne lehrerbezogene Determinanten betrachtet, die Rahmenbedingungen der LWB darstellen, n\'e4mlich Ausbildung, organisationale und motivationale Faktoren sowie berufliche Sozialisiation (S. 17).\par\par Angesichts dessen, 
dass Lehrer als "Sozialisationsagent" (S. 18) und "Motor sozialen Wandels" (S. 18) angesehen wird, zeigt eine Verbindung der Diskussion um die Lehrerausbildung mit Aufgaben der LWB. Dennoch gilt:\par "Die Lehrerweiterbildung kann diese Entscheidungen 
umso weniger vorwegnehmen, als sie es mit Adressaten sehr unterschiedlicher Ausbildung, Praxiserfahrung und Problemlagen zu tun hat. Sie kann hingegen mit desto gr\'f6\'dferer Selbstverst\'e4ndlichkeit - da mit geringerem Aufwand und Risiko - unter spezifischen 
Fragestellungen p\'e4dagogisch experimentieren, den Lehrer f\'fcr diese Fragen sensibilisieren bzw. ein Problembewu\'dftsein f\'fcr seine Rolle wecken." (S. 18)\par\par Bez\'fcglich organisatorischer und motivationaler Bedingungen wird angef\'fchrt:\par 
"Als berufliches Postulat r\'fcckt die Weiterbildung des Lehrers aus dem Bereich privater Beliebigkeit." (S. 18)\par Zugleich hei\'dft es:\par "Obwohl Weiterbildung als eine der privaten Beliebigkeit entzogene, ja vom Lehrerberuf untrennbare Aufgabe geleten 
mu\'df und aus praktischen Gr\'fcnden auch der Trend zu Instituionalisierung der Lehrerweiterbildung anzuerkennen ist, ist Weiterbildung nicht schlechthin identisch mit instituionalisierter und d.h. veranstalteter Weiterbildung, um die es hier im folgenden 
geht." (S. 19) Vielmehr haben traditionelle Formen wie private Fachlekt\'fcre oder informeller beruflicher Erfahrungsaustausch eine wichtige Funktion (S. 19).\par\par Wie ist es um Wirksamkeit von LWB bestellt?\par "Weiterbildung der Lehrer zielt auf 
verbesserten oder ver\'e4nderten Unterricht. Jedoch fehlen auch hier weitgehend objektive Ma\'dfst\'e4be, Verbeserungen oder Ver\'e4nderungen im Unterricht eines Lehrers dingfest zu machen. Dies w\'e4re die Voraussetzung daf\'fcr, die Auswirkungen der 
Weiterbildung als Leistung f\'fcr den Lehrer und - was entscheidender ist - f\'fcr den Sch\'fcler zu messen." (S. 19) Hier reichen subjektive Einsch\'e4tzungen nicht aus.\par\par LWB muss freiwillig bleiben.\par Deshalb ist eine obligatorische LWB auch 
nicht sinnvoll, wozu u. a. folgende Argumente genannt werden: LWB m\'fc\'dfte auch ihren Erfolg per Evaluation belegen k\'f6nnen, dies w\'fcrde wiederum eine Formalisierung bedeuten und p\'e4dagogisches Experimentieren sowie Eigeninitiative behindern 
(S. 20).\par So wird gefolgert:\par "Nicht Zwang, sondern Werbung einerseits und ein System von Anreizen andererseits k\'f6nnen dazu beitragen, st\'e4ndige Weiterbildung als Teil der Berufsrolle im Bewu\'dftsein des Lehrers zu verankern. [\u8230 ?] Diese 
Ma\'dfnahmen und vor allem auch attraktive Weiterbildungsm\'f6glichkeiten werden den Lehrer anregen, sich der Pflicht zur Weiterbildung nicht zu entziehen." (S. 21) Dabei wird u. a. angeregt, die Anmeldung zu vereinfachen oder eine Lehrerreserve f\'fcr 
Entlastung bereitszustellen. (S. 21)\par Im Weiteren werden extrinsisiche Motive (z. B. weitergehende Lehrbef\'e4higung und -berechtigung, Statusver\'e4nderung, finanzielle Honorierung) und auch intrinsische Motivation (gesellschaftliche Anerkennung aufgrund 
des Engagements) angesprochen (S. 21f).\par "[\u8230 ?] wenn Weiterbildung dazu beitr\'e4gt, dem in seiner Unterrichtspraxis verunsicherten Lehrer das berufliche Selbstvertrauen zur\'fcckzugeben, und wenn im allgemeinen Bewu\'dftsein die Lehrert\'e4tigkeit 
synonym mit Lernbereitschaft und Aufgeschlossenheit wird, dann w\'fcrde sich mit der beruflichen Selbsteinsch\'e4tzung des Lehrers auch das gesellschaftliche Bild des Lehrerberufes verbessern - sicher zum Vorteil der Arbeit, die in den Schulen zu leisten 
ist." (S. 22)\par Hierzu ist aber auch notwendig, "[\u8230 ?] da\'df der Lehrer mit einer gewissen Selbstverst\'e4ndlichkeit angemessene Opfer an Freizeit und Geld erbringt, seinen beruflichen Aufgaben - welche seine Weiterbildung einschlie\'dfen - zu 
gen\'fcgen." (S. 22)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich wird auch noch auf die berufliche Sozialisation eingegangen (S. 23ff).\par So wird u. a. darauf eingegangen, dass dies mit Lehrereinstellungen und den Pers\'f6nlichkeitsmerkmalen 
zusammenh\'e4ngt, die bei Lehramtsstudenten teilweise etwas negativer ausfallen (wobei dieses Ergebnis umstritten ist) (S. 23f).\par Letztlich bleibt aber ungekl\'e4rt, inwiefern die berufliche Sozialisation das Weiterbildungsverhalten determinieren. 
(S. 24f).\par\par "Die Frage nach der Determinierung des Weiterbildungsbewu\'dftseins und -verhaltens durch die berufliche Sozialisation des Lehrers mu\'df im Zusammenhang dieses Situationsberichtes ausgeklammert werden. Davon ganz abgesehen, mu\'df die 
in den Exkursen unternommene Literaturdurchsicht erhebliche Zweifel daran wecken, ob die so stark divergierenden Definitionsversuche der Lehrerrolle und die widerspr\'fcchlichen empirischen Erhebungen zu Lehrerbewu\'dftsein udn -verhalten eine tragf\'e4hige 
Grundlage f\'fcr Vermutungen \'fcber den Zusammenhang zwischen Sozialisationsmerkmalen und Weiterbildungsdispositionen hergeben. Wie bei der Determinante Ausbildung kann man auch in der Frage der beruflichen Sozialisation Auswirkungen in Richtung eines 
berufstypischen Weiterbildugnsverhaltens noch nicht eindeutig absch\'e4tzen." (S. 25)\plain\f2\fs24\par}
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"Wiederholt wurde bereits darauf hingewiesen, daß sich das Fortbildungsangebot an einem mehrdimensionalen Bezugsrahmen orientieren muß, zu dem neben dem Bereich erziehungs- und fachwissenschaftlicher Forschung, dem Bereich der Bildungsreformen und der bildungspolitischen Entwicklungen auch der Bereich der konkreten Schulwirklichkeit mit ihren Fragen und Problemen gehört. Der Lehrer muß davon ausgehen können, daß Themen aus den beiden ersten Beriechen sachlich exakt und auf seine pädagogische Tätigkeit hin konkretisiert in der Fortbildung zur Sprachen kommen." (S. 25)

Als Ziel von LFB werden folgende Vorgaben gewählt [Mehrfachnennung] (S. 19):
74% Informationen über neue Lehrinhalte
72% Hilfen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts
39% Auseinandersetzung mit allgemienen pädagogischen, soziologischen, bildungspolitischen u. ähnlichne Fragen
34% Erwerb zusätzlicher Qualifikationen

Dies ist allerdings auch von den gewählten Themen abhängig. So kann bei Kursen, wo geringeres Vorwissen vorhanden ist, dem Punkt Information größeres Gewicht zukommen (S. 25f). Andererseits kann bei pädagogischen Themen auch dieser Aspekt viel größeres Gewicht bekommen (S. 26).

Daneben zeigt sich, dass die Teilnehmer überwiegend mit dem Kursangebot zufrieden sind (rund 2/3) (S. 27). Es wird angemerkt:
"Es liegt nahe, diese Entscheidung der Teilnehmer vor der Veranstaltung mit der Beurteilung des Kursangebots nach der Veranstaltung zu vergleichen." (S. 28) Dabei wird erkennbar, dass vor allem diejenigen Kurse gut abschneiden, die durchgeführt wurden, obwohl sie nicht die vollständig belegt sind.
"Hier zeigt sich auf besondere Weise der Wert einer auf die Mitwirkung der Teilnehmer bedachten Lehrerfortbildung." (S. 28)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Wiederholt wurde bereits darauf hingewiesen, da\'df sich das Fortbildungsangebot an einem mehrdimensionalen Bezugsrahmen orientieren mu\'df, zu dem neben dem Bereich 
erziehungs- und fachwissenschaftlicher Forschung, dem Bereich der Bildungsreformen und der bildungspolitischen Entwicklungen auch der Bereich der konkreten Schulwirklichkeit mit ihren Fragen und Problemen geh\'f6rt. Der Lehrer mu\'df davon ausgehen k\'f6nnen, 
da\'df Themen aus den beiden ersten Beriechen sachlich exakt und auf seine p\'e4dagogische T\'e4tigkeit hin konkretisiert in der Fortbildung zur Sprachen kommen." (S. 25)\par\par Als Ziel von LFB werden folgende Vorgaben gew\'e4hlt [Mehrfachnennung] (S. 
19):\par 74% Informationen \'fcber neue Lehrinhalte\par 72% Hilfen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts\par 39% Auseinandersetzung mit allgemienen p\'e4dagogischen, soziologischen, bildungspolitischen u. \'e4hnlichne Fragen\par 34% Erwerb zus\'e4tzlicher 
Qualifikationen\par\par Dies ist allerdings auch von den gew\'e4hlten Themen abh\'e4ngig. So kann bei Kursen, wo geringeres Vorwissen vorhanden ist, dem Punkt Information gr\'f6\'dferes Gewicht zukommen (S. 25f). Andererseits kann bei p\'e4dagogischen 
Themen auch dieser Aspekt viel gr\'f6\'dferes Gewicht bekommen (S. 26).\par\par Daneben zeigt sich, dass die Teilnehmer \'fcberwiegend mit dem Kursangebot zufrieden sind (rund 2/3) (S. 27). Es wird angemerkt:\par "Es liegt nahe, diese Entscheidung der 
Teilnehmer \ul vor\ul0  der Veranstaltung mit der Beurteilung des Kursangebots \ul nach\ul0  der Veranstaltung zu vergleichen." (S. 28) Dabei wird erkennbar, dass vor allem diejenigen Kurse gut abschneiden, die durchgef\'fchrt wurden, obwohl sie nicht 
die vollst\'e4ndig belegt sind.\par "Hier zeigt sich auf besondere Weise der Wert einer auf die Mitwirkung der Teilnehmer bedachten Lehrerfortbildung." (S. 28)\plain\f2\fs24\par}
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dieser Aspekt nicht explizit Gegenstand der Studien war, so l\'e4\'dft sich doch anhand einiger Indizien darauf schlie\'dfen, dass auch die Sch\'fcler von LFB profitiert haben, etwa durch erh\'f6hte Motivation.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		cf00ce87-a350-4ea7-b04a-b4d8e05fbfa6		LFB und Andragogik (Fortbildner-Schulung)		1				116						false		false		1		ag, 25.03.2007		0		b52f1854-8503-40b0-a190-02bd7df76844		97		Stichworte
[stark verkürzt]

Andragogik ist die Theorie der Selbst- und Fremderziehung im Erwachsenenalter (S. 97).

"Andragogik dient nicht primär der Vermittlung von instrumentellem Wissen und Können beispielsweise in der Form spezifischer beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern der Entwicklung und Reifung der Person in ihren zwischenmenschlichen und gesellschaftlichen Bezügen." (S. 98f)

Der Autor führt dann einige These an, weshalb Lehrer eine erwachsenenpädagogische Ausbildung erhalten sollten (S. 103ff).
So haben Lehrer auch Umgang mit Erwachsenengruppen, etwa Kollegen oder Eltern und hierfür wäre eine erwachsenenpädagogische Schulung nützlich (S. 103).
"Eine Lehrerfortbildung, die vermehrt nach andragogischen Gesichtspunkten gestaltet wird, mit anderen Worten also dem Persönlichkeits- und dem Beziehungsaspekt neben dem Sachaspekt im Lernvorgang mehr Aufmerksamkeit schenkt, hilft indirekt auch der Schule in der Entwicklung eines erzieherisch sinnvollen, menschlich annehmbaren, didaktisch wirksamen und für Promotion und Selektion dennoch assagekräftigen Beurteilungsverfahrens, welches nicht nur Wissen und Können, sondern auch Persönlichkeit und soziale Fähigkeiten des Schülers fördert." (S. 106)

So hilft Andragogik auch zu einer besseren Bewältigung der Lehrerbelastung (S. 106f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Andragogik ist die Theorie der Selbst- und Fremderziehung im Erwachsenenalter (S. 97).\par\par "Andragogik dient nicht prim\'e4r der Vermittlung von instrumentellem 
Wissen und K\'f6nnen beispielsweise in der Form spezifischer beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern der Entwicklung und Reifung der Person in ihren zwischenmenschlichen und gesellschaftlichen Bez\'fcgen." (S. 98f)\par\par Der Autor f\'fchrt 
dann einige These an, weshalb Lehrer eine erwachsenenp\'e4dagogische Ausbildung erhalten sollten (S. 103ff).\par So haben Lehrer auch Umgang mit Erwachsenengruppen, etwa Kollegen oder Eltern und hierf\'fcr w\'e4re eine erwachsenenp\'e4dagogische Schulung 
n\'fctzlich (S. 103).\par "Eine Lehrerfortbildung, die vermehrt nach andragogischen Gesichtspunkten gestaltet wird, mit anderen Worten also dem Pers\'f6nlichkeits- und dem Beziehungsaspekt neben dem Sachaspekt im Lernvorgang mehr Aufmerksamkeit schenkt, 
hilft indirekt auch der Schule in der Entwicklung eines erzieherisch sinnvollen, menschlich annehmbaren, didaktisch wirksamen und f\'fcr Promotion und Selektion dennoch assagekr\'e4ftigen Beurteilungsverfahrens, welches nicht nur Wissen und K\'f6nnen, 
sondern auch Pers\'f6nlichkeit und soziale F\'e4higkeiten des Sch\'fclers f\'f6rdert." (S. 106)\par\par So hilft Andragogik auch zu einer besseren Bew\'e4ltigung der Lehrerbelastung (S. 106f).\plain\f1\fs24\par}
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Im Fragebogen gab es einen kleinen Abschnitt zur LFB-Einstellung (S. 81). Er besteht aus 7 Items mit einer Zustimmungsskala, die vier Bereiche abdecken und das Forschungsdefizit hierbei etwas beheben sollen (S. 81f).

LFB wird überwiegend als Berufsverpflichtung angesehen, da zwischen 2/3 bis 3/4 eine hohe Bereitschaft hierzu zeigen (S. 82). Dabei gehen über 3/4 davon aus, dass LFB nützlich für die Arbeit ist und nur rund 1/4 glaubt nicht, dass Lehrerverhalten geändert werden kann (S. 82).
Nur eine sehr kleiner Minderheit will über LFB die Berufsposition verbessern, allerdings fordert knapp die Hälfte eine Pflichstundenermäßigung für LFB, denn diese Befragten sehen LFB nicht als Freizeitbeschäftigung (S. 82f).
Die staatliche LFB wird zwar von der Mehrheit nicht als zu verschult angesehen, aber eine nicht unterheblich Gruppe sieht dies so, wobei hier auffällig, dass insbesondere diejenigen so urteilen, die schon längere Zeit nicht mehr an staatlicher LFB teilgenommen habe (S. 83). 
Auch die Aussage, LFB würde als Teil der Schulaufsicht verstanden, wird von der Mehrheit verneint, aber auch hier gibt es eine große Gruppe, die eher zustimmt (S. 83).

Unter Bezug auf Boss-Nünning wird dann festgehallten, dass sich die positve Einstellung zu LFB kaum verändert hat, aber die Arbeitsbelastung wohl zugenommen hat, da nun mehr Lehrkräfte LFB in der Unterrichtszeit fordern (S. 83f).

Die Schulformen unterscheiden sich nur gering, deshalb werden diese nur kurz dargestellt (S. 84ff).
[Es werden nur Abweichungen vom Durchschnitt erwähnt]
GS: höchstes Ansehen, aber etwas geringeres Pflichtbewußtsein; Männer häufiger karriereorientiert
HS und FS: häufiger Stundenerlass
Gesamt: positivstes Bild, auch für staatliche
Gym: etwas weniger Ansehen, aber auch weniger Stundenerlass
BS: höchstes Pflichtbewusstsein, mehr Stundenerlass
Kolleg: höheres Pflichtbewußtsein, staatliche etwas schlechter

Danach werden noch Tabellen dargestellt (S. 86ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Fragebogen gab es einen kleinen Abschnitt zur LFB-Einstellung (S. 81). Er besteht aus 7 Items mit einer Zustimmungsskala, die vier Bereiche abdecken und das Forschungsdefizit 
hierbei etwas beheben sollen (S. 81f).\par\par LFB wird \'fcberwiegend als Berufsverpflichtung angesehen, da zwischen 2/3 bis 3/4 eine hohe Bereitschaft hierzu zeigen (S. 82). Dabei gehen \'fcber 3/4 davon aus, dass LFB n\'fctzlich f\'fcr die Arbeit ist 
und nur rund 1/4 glaubt nicht, dass Lehrerverhalten ge\'e4ndert werden kann (S. 82).\par Nur eine sehr kleiner Minderheit will \'fcber LFB die Berufsposition verbessern, allerdings fordert knapp die H\'e4lfte eine Pflichstundenerm\'e4\'dfigung f\'fcr 
LFB, denn diese Befragten sehen LFB nicht als Freizeitbesch\'e4ftigung (S. 82f).\par Die staatliche LFB wird zwar von der Mehrheit nicht als zu verschult angesehen, aber eine nicht unterheblich Gruppe sieht dies so, wobei hier auff\'e4llig, dass insbesondere 
diejenigen so urteilen, die schon l\'e4ngere Zeit nicht mehr an staatlicher LFB teilgenommen habe (S. 83). \par Auch die Aussage, LFB w\'fcrde als Teil der Schulaufsicht verstanden, wird von der Mehrheit verneint, aber auch hier gibt es eine gro\'dfe 
Gruppe, die eher zustimmt (S. 83).\par\par Unter Bezug auf Boss-N\'fcnning wird dann festgehallten, dass sich die positve Einstellung zu LFB kaum ver\'e4ndert hat, aber die Arbeitsbelastung wohl zugenommen hat, da nun mehr Lehrkr\'e4fte LFB in der Unterrichtszeit 
fordern (S. 83f).\par\par Die Schulformen unterscheiden sich nur gering, deshalb werden diese nur kurz dargestellt (S. 84ff).\par [Es werden nur Abweichungen vom Durchschnitt erw\'e4hnt]\par GS: h\'f6chstes Ansehen, aber etwas geringeres Pflichtbewu\'dftsein; 
M\'e4nner h\'e4ufiger karriereorientiert\par HS und FS: h\'e4ufiger Stundenerlass\par Gesamt: positivstes Bild, auch f\'fcr staatliche\par Gym: etwas weniger Ansehen, aber auch weniger Stundenerlass\par BS: h\'f6chstes Pflichtbewusstsein, mehr Stundenerlass\par 
Kolleg: h\'f6heres Pflichtbewu\'dftsein, staatliche etwas schlechter\par\par Danach werden noch Tabellen dargestellt (S. 86ff).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren führen unterschiedliche Gründe an, weshalb LFB wichtig ist (S. 184). Etwa die PISA- oder TIMS-Ergebnisse, aufgrund dessen viele Neuerungen überlegt werden. Oder die Überalterung der Kollegien und die zunehmende Belastung an Schulen, sodass über LFB neue Impulse, aber auch Austausch und neue Motivation erfolgen kann. Zudem wirkt eigenes Erfahren (von Experiment) eher zum Unterrichtseinsatz als die Lektüre (S. 184).

Darauf basierend wurd in Frankfurt an der Uni ein LFB-Konzept 1996/97 entwickelt (S. 184). So konnte die Ressourcen genutzt werden, es wurden flexible Angebote gemacht mitsamt Vortrag, Diskussion und Praktika (S. 185). Es zeigt sich, dass die rund 70 Teilnehmer, wobei viele mehrfach dabei waren, sehr positiv über dieses flexible und individuelle Angebot urteilen (S. 185). Fast alle wollen den Kontakt zum Institut langfristig halten und es wurden auch diejenigen erreicht, die bislang eher selten an LFB teilgenommen haben und nun LFB deutlich positiver beurteilen (S. 186).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren f\'fchren unterschiedliche Gr\'fcnde an, weshalb LFB wichtig ist (S. 184). Etwa die PISA- oder TIMS-Ergebnisse, aufgrund dessen viele Neuerungen \'fcberlegt 
werden. Oder die \'dcberalterung der Kollegien und die zunehmende Belastung an Schulen, sodass \'fcber LFB neue Impulse, aber auch Austausch und neue Motivation erfolgen kann. Zudem wirkt eigenes Erfahren (von Experiment) eher zum Unterrichtseinsatz als 
die Lekt\'fcre (S. 184).\par\par Darauf basierend wurd in Frankfurt an der Uni ein LFB-Konzept 1996/97 entwickelt (S. 184). So konnte die Ressourcen genutzt werden, es wurden flexible Angebote gemacht mitsamt Vortrag, Diskussion und Praktika (S. 185). 
Es zeigt sich, dass die rund 70 Teilnehmer, wobei viele mehrfach dabei waren, sehr positiv \'fcber dieses flexible und individuelle Angebot urteilen (S. 185). Fast alle wollen den Kontakt zum Institut langfristig halten und es wurden auch diejenigen erreicht, 
die bislang eher selten an LFB teilgenommen haben und nun LFB deutlich positiver beurteilen (S. 186).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Fallstudie in Schweiz (3 Schulen), Medieneinsatz, auch Schüler-Einschätzungen, diverse Selbstevaluationsinstrumente, auch Portfolios (S. 6ff).

[nur kurz eingige Ergebnisse aus Fazit übernommen]
Einschätzung zu Medieneinsatz zwischen Schüler und Lehrer stimmen weitgehend überein (S. 68).
Bedeutung von Computereinsatz wird erkannt (S. 68).
Computer kann zu Gruppenarbeit, vor allem im Rahmen von Projektarbeit, verwendet werden (S. 68).
Computer steigert nicht unbedingt Lerneffizienz, ist aber ein wichtiger Arbeitswerkzeug (S. 68f).
Jungs nutzen Computer stärker für Games (S. 69).
Durch Computereinsatz in Schule kann Geschlechtsunterschied vermindert werden (S. 69).
Gerade bei Fachlehrersystem ist Absprache und Koordination bei Computereinsatz notwendig (S. 69).

Empfehlungen (S. 70f):
Technik muss funktionieren, eventuell Administration auslagern (S. 70).
"Eine Haupterkenntnis lässt sich auf folgende Kurzformel bringen: Eine gut funktionierende Technik muss der pädagogischen Umsetzung vorausgehen. Eine möglichst störungsfrei funktionierende Technik sollte von Projektbeginn an der Schule zur Verfügung stehen. Je besser die technische Infrastruktur funktioniert, desto problemloser können auch weniger hard- und softwaretechnisch versierte Lehrpersonen mit Computern im Unterricht arbeiten. Die Schwelle für die Lehrpersonen, Informations- und Kommunikationstechnologien im alltäglichen Unterricht auch in Einzel- oder Doppellektionen einzusetzen, verkleinert sich.
Es stellt sich die Frage, ob der Support der schulischen Computernetzwerke, welcher bei der zunehmenden Dichte und Unterschiedlichkeit der Computer in ihrer Komplexität die schulhausinternen Ressourcen leicht überfordern können, nicht mindestens teilweise extern ausgelagert werden könnte." (S. 70)

Schulleitung ist entscheidend (S. 70).
"Die Rolle der Schulleitung ist für die Schaffung einer akzeptierten Verbindlichkeit zentral. Die Funktionen der Schulleitung, der Informatikverantwortlichkeit und der Projektleitung sollten entflochten werden – dies im Sinne der Verhinderung von Rollenkonflikten sowie aus der Perspektive einer zeitlichen Überforderung der Betroffenen. Unter Funktionskumulationen leidet ebenfalls der Knowhow-Transfer innerhalb einer Schule." (S. 70)

Kollegium muss eingebunden werden (S. 70)
Lehrer brauchen Unterstützung und Begleitung, etwa ein sanftes Controlling (S. 70f).

Computereinsatz: Interesse besteht, didaktisches Konzept ist hilfreich (S. 71)
"Im Projekt hat sich erwiesen, dass das Interesse der Lehrpersonen und der Jugendlichen am Einbezug von Informations- und Kommunikationstechnologien in der Schule allgemein gross ist. Die Integration wird dort am besten unterstützt, wo die Arbeit mit Computern in die alltägliche Schulpraxis eingebaut ist und wo interessante Projekte durchgeführt, dokumentiert und auch präsentiert werden. Ein breites Lernsoftware-Angebot, das die individualisierte Arbeit an Lerninhalten ermöglicht, sowie webbasierte Informationsangebote der Schule für den externen Zugriff fördern die Integration zusätzlich. Es ist wichtig, dass dazu ein didaktisches Konzept besteht, welches von den Schulen unter Einbezug des gesamten Kollegiums gezielt entwickelt und umgesetzt wird." (S. 71)

Durch gemeinsamen Workspace kann Austausch angeregt werden (S. 71).

Implementation benötigt Zeit (S. 71)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Fallstudie in Schweiz (3 Schulen), Medieneinsatz, auch Sch\'fcler-Einsch\'e4tzungen, diverse Selbstevaluationsinstrumente, auch Portfolios (S. 6ff).\par\par [nur kurz 
eingige Ergebnisse aus Fazit \'fcbernommen]\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Einsch\'e4tzung zu Medieneinsatz zwischen Sch\'fcler und Lehrer stimmen weitgehend \'fcberein (S. 68).\par Bedeutung von Computereinsatz wird erkannt (S. 68).\par Computer 
kann zu Gruppenarbeit, vor allem im Rahmen von Projektarbeit, verwendet werden (S. 68).\par Computer steigert nicht unbedingt Lerneffizienz, ist aber ein wichtiger Arbeitswerkzeug (S. 68f).\par Jungs nutzen Computer st\'e4rker f\'fcr Games (S. 69).\par 
Durch Computereinsatz in Schule kann Geschlechtsunterschied vermindert werden (S. 69).\par Gerade bei Fachlehrersystem ist Absprache und Koordination bei Computereinsatz notwendig (S. 69).\par\par Empfehlungen (S. 70f):\par Technik muss funktionieren, 
eventuell Administration auslagern (S. 70).\par "Eine Haupterkenntnis l\'e4sst sich auf folgende Kurzformel bringen: Eine gut funktionierende Technik muss der p\'e4dagogischen Umsetzung vorausgehen. Eine m\'f6glichst st\'f6rungsfrei funktionierende Technik 
sollte von Projektbeginn an der Schule zur Verf\'fcgung stehen. Je besser die technische Infrastruktur funktioniert, desto problemloser k\'f6nnen auch weniger hard- und softwaretechnisch versierte Lehrpersonen mit Computern im Unterricht arbeiten. Die 
Schwelle f\'fcr die Lehrpersonen, Informations- und Kommunikationstechnologien im allt\'e4glichen Unterricht auch in Einzel- oder Doppellektionen einzusetzen, verkleinert sich.\par Es stellt sich die Frage, ob der Support der schulischen Computernetzwerke, 
welcher bei der zunehmenden Dichte und Unterschiedlichkeit der Computer in ihrer Komplexit\'e4t die schulhausinternen Ressourcen leicht \'fcberfordern k\'f6nnen, nicht mindestens teilweise extern ausgelagert werden k\'f6nnte." (S. 70)\par\par Schulleitung 
ist entscheidend (S. 70).\par "Die Rolle der Schulleitung ist f\'fcr die Schaffung einer akzeptierten Verbindlichkeit zentral. Die Funktionen der Schulleitung, der Informatikverantwortlichkeit und der Projektleitung sollten entflochten werden \u8211 ? 
dies im Sinne der Verhinderung von Rollenkonflikten sowie aus der Perspektive einer zeitlichen \'dcberforderung der Betroffenen. Unter Funktionskumulationen leidet ebenfalls der Knowhow-Transfer innerhalb einer Schule." (S. 70)\par\par Kollegium muss 
eingebunden werden (S. 70)\par Lehrer brauchen Unterst\'fctzung und Begleitung, etwa ein sanftes Controlling (S. 70f).\par\par Computereinsatz: Interesse besteht, didaktisches Konzept ist hilfreich (S. 71)\par "Im Projekt hat sich erwiesen, dass das Interesse 
der Lehrpersonen und der Jugendlichen am Einbezug von Informations- und Kommunikationstechnologien in der Schule allgemein gross ist. Die Integration wird dort am besten unterst\'fctzt, wo die Arbeit mit Computern in die allt\'e4gliche Schulpraxis eingebaut 
ist und wo interessante Projekte durchgef\'fchrt, dokumentiert und auch pr\'e4sentiert werden. Ein breites Lernsoftware-Angebot, das die individualisierte Arbeit an Lerninhalten erm\'f6glicht, sowie webbasierte Informationsangebote der Schule f\'fcr den 
externen Zugriff f\'f6rdern die Integration zus\'e4tzlich. Es ist wichtig, dass dazu ein didaktisches Konzept besteht, welches von den Schulen unter Einbezug des gesamten Kollegiums gezielt entwickelt und umgesetzt wird." (S. 71)\par\par Durch gemeinsamen 
Workspace kann Austausch angeregt werden (S. 71).\par\par Implementation ben\'f6tigt Zeit (S. 71)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Abschließend wird im Text dargestellt, welche Anforderungen an LFB für Gesamtschulen gelten. Als Begründung für LFB wird zunächst die übliche Argumentation gebracht:
"Der Lehrerfortbildung kommt heute die zentrale Rolle für die Weiterentwicklung der Schule zu: Waren es früher die JunglehrerInnen, die neue Ideen in ein Kollegium brachten und den Diskurs herausforderten, so fehlt heute eine solche innovationsfördernde Mischung der Generationen. Lehrerfortbildung soll die erwünschte Bewegung bringen." (S. 170)

"Lehrerfortbildung muß einen Teil der beruflichen Sozialisation begleiten, der in der Lehrerausbildung (noch) nicht geleistet wurde.
Schulen funktionieren nicht aufgrund der Summe persönlicher und fachlicher Qualifikationen der an ihr Beteiligten, sondern durch die Art, wie die individuellen Qualifikationen in das gesamte pädagogische und organisatorische Gefüge gebracht und darin weiterenwickelt wurde.
Der Entwicklungsprozeß einer Schule als Institution wird von ihren Mitgliedern gesteuert; eine Unterstützung von außen kann dabei helfen, die inneren Prozesse auf veränderte Bedingungen einzustellen. Lehrerfortbildung ist auch in Form von Organisationsentwicklung und -beratung erforderlich, um z.B. Kommunikations-, Kooperations- und Entscheidungsstrukturen in einer Schule bearbeitbar werden zu lassen." (S. 170)

Sodann wird noch eine Vorstellung von LFB geschildert:
"Lehrerfortbildung für Gesamtschulen muß professionell werden. […] Lehrerfortbildung muß sich an erwachsenenpädagogischen Lern- und Arbeitsformen orientieren.
Eine Abgrenzung ist auch gegenüber wissenschaftspropädeutischen und verwaltungsorientierten Ausbildungen erforderlich: Professionelle Lehrerfortbildung kann weder als Abbild wissenschaftlicher Disziplinen ('Abbilddidaktik') organisiert sein, noch als Anweisung zu rahmengebundenem Unterrichtshandeln ('Dienstbesprechungsdidaktik'), weil in beiden Formen die persönliche Verantwortung für das eigene Lernen nicht angesprochen ist. Auch die Auffassung, Fortbildung richte sich nach dem Marktmodell von Angebot und Nachfrage, ist letztlich unprofessionell, weil sie eine Entwicklung auf zu erreichende Ziele hin negiert.
Professionelle Lehrerfortbildung richtet sich strategisch auf die Weiterentwicklung der (Gesamt-)Schule, ist langfristig und kontinuierlich angelegt, systematisch erprobend, erfahrungssicherend.
Die Frage nach der Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung kann weder allein aus der Perspektive teilnehmender LehrerInnen (subjektive Zufriedenheit), der Schulverwaltung (funktionale Verwertbarkeit von Qualifikationen) noch der (Fach-)Wissenschaften (Aufholung des Modernitätsrückstands) beantwortet werden, weil Lehrerfortibldung nicht als Transmissionsriemen von wissenschaftlichen, bildungspolitischen oder organisatorischen Interessen an Schule zu mißbrauchen ist. Vielmehr ist Lehrerfortbildung Agentur zur Transformation unterschiedlicher Interessen in Bildungsprozesse." (S. 172f)
[nach "Anweisung zu rahmenge-" kommt Seite 173]

Daneben wird gefordert, dass Lehrkräfte partizipativ bei der LFB-Gestaltung eingebunden sein sollten (S. 174). Außerdem wird eine pluralistische Organisation für LFB verlangt (S. 174).

Später wird auf organisatorische und sonstige Aspekte eingegangen, etwa Freiwilligkeit von LFB (S. 174ff). Dabei wird auch kurz davon gesprochen, dass LFB eine Art "Dienstleistungsagentur" (S. 178) für Schulen sein sollte.

"Die Wirkungen von Lehrerfortbildung auf schulische Praxis sind zum einen davon abhängig, wieweit individuelle und schulische Erwartungen und Kriterien transparent gemacht und auch auch innerhalb des Kollegiums öffentlich verhandelt werden. zum anderen von der Art und Qualität, wie die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen auf schulische Situationen selbst zum Gegenstand von Fortbildung gemacht wird." (S. 178f)
[direkt im Anschluss heißt es]
"Da durch notwendige Vertretungsreglungen jede individuelle Fortbildungsteilnahme immer auch zu Angelegenheit eines Kollegiums wird, sollte das Kriterium 'schulischer Nutzen' bei der Entschiedung zur Teilnahme an einer Fortbildungsveranstaltung auch eine Rolle spielen.
Die 'Übertragung' von Fortbildungserfahrungen auf unterrichtliche und schulische Praxis ist allerdings weder ein technisch-mechanisches noch ein lineares Theorie-Praxis-Problem. Vielmehr ist die Spannung zwischen idealtypischen Modellen und deren Realisierung in der Schule Voraussetzung für Bildungsprozesse, nicht nur Störfall einer unzureichenden fortbildungsdidaktischen Aufbereitung. Allerdings - dafür gibt es Beispiele - muß der 'Transfer' in Alltagssituationen auch Gegenstand von Fortbildung sein." (S. 179)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Abschlie\'dfend wird im Text dargestellt, welche Anforderungen an LFB f\'fcr Gesamtschulen gelten. Als Begr\'fcndung f\'fcr LFB wird zun\'e4chst die \'fcbliche Argumentation gebracht:\par "Der Lehrerfortbildung 
kommt heute die zentrale Rolle f\'fcr die Weiterentwicklung der Schule zu: Waren es fr\'fcher die JunglehrerInnen, die neue Ideen in ein Kollegium brachten und den Diskurs herausforderten, so fehlt heute eine solche innovationsf\'f6rdernde Mischung der 
Generationen. Lehrerfortbildung soll die erw\'fcnschte Bewegung bringen." (S. 170)\par\par "Lehrerfortbildung mu\'df einen Teil der beruflichen Sozialisation begleiten, der in der Lehrerausbildung (noch) nicht geleistet wurde.\par Schulen funktionieren 
nicht aufgrund der Summe pers\'f6nlicher und fachlicher Qualifikationen der an ihr Beteiligten, sondern durch die Art, wie die individuellen Qualifikationen in das gesamte p\'e4dagogische und organisatorische Gef\'fcge gebracht und darin weiterenwickelt 
wurde.\par Der Entwicklungsproze\'df einer Schule als Institution wird von ihren Mitgliedern gesteuert; eine Unterst\'fctzung von au\'dfen kann dabei helfen, die inneren Prozesse auf ver\'e4nderte Bedingungen einzustellen. Lehrerfortbildung ist auch in 
Form von Organisationsentwicklung und -beratung erforderlich, um z.B. Kommunikations-, Kooperations- und Entscheidungsstrukturen in einer Schule bearbeitbar werden zu lassen." (S. 170)\par\par Sodann wird noch eine Vorstellung von LFB geschildert:\par 
"Lehrerfortbildung f\'fcr Gesamtschulen mu\'df \i professionell\plain\f2\fs24  werden. [\u8230 ?] Lehrerfortbildung mu\'df sich an erwachsenenp\'e4dagogischen Lern- und Arbeitsformen orientieren.\par Eine Abgrenzung ist auch gegen\'fcber wissenschaftsprop\'e4deutischen 
und verwaltungsorientierten Ausbildungen erforderlich: Professionelle Lehrerfortbildung kann weder als Abbild wissenschaftlicher Disziplinen ('Abbilddidaktik') organisiert sein, noch als Anweisung zu rahmengebundenem Unterrichtshandeln ('Dienstbesprechungsdidaktik'), 
weil in beiden Formen die pers\'f6nliche Verantwortung f\'fcr das eigene Lernen nicht angesprochen ist. Auch die Auffassung, Fortbildung richte sich nach dem Marktmodell von Angebot und Nachfrage, ist letztlich unprofessionell, weil sie eine Entwicklung 
auf zu erreichende Ziele hin negiert.\par Professionelle Lehrerfortbildung richtet sich strategisch auf die Weiterentwicklung der (Gesamt-)Schule, ist langfristig und kontinuierlich angelegt, systematisch erprobend, erfahrungssicherend.\par Die Frage 
nach der \i Qualit\'e4t und Wirksamkeit\plain\f2\fs24  von Lehrerfortbildung kann weder allein aus der Perspektive teilnehmender LehrerInnen (subjektive Zufriedenheit), der Schulverwaltung (funktionale Verwertbarkeit von Qualifikationen) noch der (Fach-)Wissenschaften 
(Aufholung des Modernit\'e4tsr\'fcckstands) beantwortet werden, weil Lehrerfortibldung nicht als Transmissionsriemen von wissenschaftlichen, bildungspolitischen oder organisatorischen Interessen an Schule zu mi\'dfbrauchen ist. Vielmehr ist Lehrerfortbildung 
Agentur zur Transformation unterschiedlicher Interessen in Bildungsprozesse." (S. 172f)\par [nach "Anweisung zu rahmenge-" kommt Seite 173]\par\par Daneben wird gefordert, dass Lehrkr\'e4fte partizipativ bei der LFB-Gestaltung eingebunden sein sollten 
(S. 174). Au\'dferdem wird eine pluralistische Organisation f\'fcr LFB verlangt (S. 174).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sp\'e4ter wird auf organisatorische und sonstige Aspekte eingegangen, etwa Freiwilligkeit von LFB (S. 174ff). Dabei wird 
auch kurz davon gesprochen, dass LFB eine Art "Dienstleistungsagentur" (S. 178) f\'fcr Schulen sein sollte.\par\par "Die Wirkungen von Lehrerfortbildung auf schulische Praxis sind zum einen davon abh\'e4ngig, wieweit individuelle und schulische Erwartungen 
und Kriterien transparent gemacht und auch auch innerhalb des Kollegiums \'f6ffentlich verhandelt werden. zum anderen von der Art und Qualit\'e4t, wie die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen auf schulische Situationen selbst zum Gegenstand von Fortbildung 
gemacht wird." (S. 178f)\par [direkt im Anschluss hei\'dft es]\par "Da durch notwendige Vertretungsreglungen jede individuelle Fortbildungsteilnahme immer auch zu Angelegenheit eines Kollegiums wird, sollte das Kriterium 'schulischer Nutzen' bei der Entschiedung 
zur Teilnahme an einer Fortbildungsveranstaltung auch eine Rolle spielen.\par Die '\'dcbertragung' von Fortbildungserfahrungen auf unterrichtliche und schulische Praxis ist allerdings weder ein technisch-mechanisches noch ein lineares Theorie-Praxis-Problem. 
Vielmehr ist die Spannung zwischen idealtypischen Modellen und deren Realisierung in der Schule Voraussetzung f\'fcr Bildungsprozesse, nicht nur St\'f6rfall einer unzureichenden fortbildungsdidaktischen Aufbereitung. Allerdings - daf\'fcr gibt es Beispiele 
- mu\'df der 'Transfer' in Alltagssituationen auch Gegenstand von Fortbildung sein." (S. 179)\plain\f2\fs24\par}
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Die Kartenabfrage fand im April während der Follow-up-Veranstaltung statt (S. 16).
Es zeigt sich, dass die E-Learning-Tn vor allem fachliche und zeitliche Aspekte betonen, während die Präsenz-Tn insbesondere kommunikative und auch didaktisch-methodische Aspekte (S. 16f).

Die teilnehmende Beobachtung erfolgte durch Begleitung der beiden Kurse (S. 18). Während bei der E-Learning-Gruppe kaum online diskutiert wurde, vor allem wegen des Zeitaufwands, war der Austausch über die Texte in der Präsenzgruppe ein wesentliches Element (S. 18f).
Deshalb hält der Autor fest, dass die Präsenz-Veranstaltung durch Diskussion und Erfahrungsaustausch geprägt waren, während die E-Learning-Gruppe mehr auf die fachliche Arbeit konzentriert war und so die Ergebnisse etwa ausdifferenzierter und sorgfältig recherchiert waren (S. 20).

Der Fragebogen wurde im üblichen Rahmen der Kursauswertung des ThiLLM eingesetzt (S. 20). Der Dozent und auch die Veranstaltung werden von den Präsenz-Tn überwiegend und einheitlich positiv bewertet, während die E-Learning-Tn hiervor geringfügig etwas abweichen, weshalb der Autor folgert, dass vom verwendeten Medium die Wahrnehmung der LFB beeinflusst wird (S. 20f).

Sodann werden etwas ausführlicher die fokussierten Interviews vorgestellt (S. 23ff).
Bei der sozialen Lernumgebung wird unterschieden zwischen indirekten Aspekten, etwa Weiterbildungskultur oder Unterstützung des Umfeldes, und direkten Aspekten, nämlich Kommunikation und Erfahrungsaustausch (S. 23). Während indirekte Aspekte zwischen beiden Gruppen gleich ausfallen (beide sind überwiegend hoch LFB-aktivi bzw. -motiviert und erhalten Unterstützung durch die SL), so gibt es Abweichung bei den direkten Aspekten (S. 23f). Denn in der Präsenzgruppe ist der Erfahrungsaustausch und die Kommunikation sehr gut, wohingegen dies bei den E-Learning-Tn etwas schwierig war (S. 24f). Hier wurden vor allem Sachinformationen ausgetauscht, zudem war durch assychnchrone Kommunikation der Austausch oft verzögert, zumal mehr Zeit für elaborierter Beiträge aufgewendet wurde (S. 25). Außerdem gab es durch das individualisierte Arbeiten Koordinationsprobleme und zuweilen auch Verständnisschwierigkeiten aufgrund der Kanalreduktion (S. 25f).
Bei den technischen Aspekten traten mit der Lernumgebung kaum Schwierigkeiten auf, allerdings wurde festgehalten, dass häufig auf das Telefon zurückgegriffen wurde (S. 26f). Außerdem wurde überwiegend von zu Hause aus gearbeitet, womit Kosten privat zu tragen waren (S. 27).

Das methodisch-didaktische Arrangement wird von beiden Gruppen gleich positiv bewertet (S. 27f). Bei den organisatorischen Aspekten fällt auf, dass die E-Learning-Tn den Kurs als zu zeitintensiv empfanden bzw. den Zeitrahmen zu gering (S. 28f). So war die zeitliche Flexibilität zwar ein Vorteil, der auch so gesehen wurde, zugleich war es schwierig, die LFB-Zeit in den Alltag zu integrieren (S. 29). Die zusätzlichen Kosten für Online oder Drucken wurden nicht negativ aufgefasst, was aber auch an der besonderen Motivation der Gruppe liegen kann, u. a. bedingt durch das innovative Projekt (S. 29).

Die tutorielle Begleitung war für beide Gruppen gut in fachlicher Hinsicht (S. 29f). Während die Präsenz-Tn den zeitlichen Spielraum positiv erlebten, forderten die E-Learning-Tn größere Aktivierung durch die Tutoren und mehr Feedback, da dies von der Gruppe kaum geleistet wurde (S. 30).

Bei den Lernervariablen fällt auf, dass Tn insgesamt recht ähnlich sein, etwa ihrer Funktion als Fachberater, Fortbildner oder die DDR-Ausbildung (S. 30f). Daneben zeigt sich beim Alter aber eine Abweichung, da in der E-Learning-Gruppe alle noch 15-20 Dienstjahre vor sich haben, während dies bei der Präsenzgruppe nur bei der Hälfte der Fall ist, während die andere Hälfte nur noch fünf Jahre als Lehrer tätig sind (s. 31).
Bezüglich des E-Learning wurde von manchen in einer Selbsteinschätzung ihrer Präferenz als Lerntyp entsprochen, sich stärker sachbezogen mit den Inhalten auseinanderzusetzen (S. 31).
Die Computerkenntnisse waren bei der E-Learning-Gruppe deutlich besser (S. 31f). Gleichzeitig gab es auch bei den Präsenz-Tn erfahrene Computernutzer, diese wollten aber aufgrund des sozialen Aspekts und des Zeitaufwands beim E-Learning dort nicht mitmachen (S. 32). Der Autor folgert, dass Computerkenntnisse eine Hemmschwelle für E-Learning sind, dies aber zu einem Umkehrschluss führen kann (S. 32).
Bezüglich der Einstellungsänderung lassen sich zwischen den Gruppen keine Unterschiede feststellen (S. 32f).
Bei den behandelten Lernthemen herrscht unter den Präsenz-Tn große Zufriedenheit zum Umfang und bei der Aufbereitung, während die E-Learning-Tn durch die Zeitprobleme manches als zu kurz empfanden (S. 33f). Dadurch bereitete das komplexe Thema Raumordnung den E-Learning-Tn auch mehr Schwierigkeiten (S. 34).

Bezüglich der Motivation wird der Unterschied deutlich, dass die Präsenzgruppe stetig ansteigende Motivation verspürte, während die E-Learning-Gruppe über einen zyklischen Verlauf berichtet, etwa durch Neugier zu Beginn oder den Zeitfaktor zwischendurch (S. 35).
Bei der Lernzufriedenheit urteilen beide Gruppen positiv, wobei die E-Learning-Tn vor allem auf die fachlichen Kenntnisse referieren und dei Präsenz-Tn die angenehme Atmosphäre hervorheben (S. 35f).
So wird bei der Präsenzgruppe auch durchgehend eine Anschlussmaßnahme gewünscht, während dies bei den E-Learning-Tn nicht überall der Fall ist, z. B. wegen des Zeitfaktors, wegen des sozialen Aspekts oder nur mit Kommunikationsregeln (S. 36f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Kartenabfrage fand im April w\'e4hrend der Follow-up-Veranstaltung statt (S. 16).\par Es zeigt sich, dass die E-Learning-Tn vor allem fachliche und zeitliche Aspekte betonen, w\'e4hrend die 
Pr\'e4senz-Tn insbesondere kommunikative und auch didaktisch-methodische Aspekte (S. 16f).\par\par Die teilnehmende Beobachtung erfolgte durch Begleitung der beiden Kurse (S. 18). W\'e4hrend bei der E-Learning-Gruppe kaum online diskutiert wurde, vor 
allem wegen des Zeitaufwands, war der Austausch \'fcber die Texte in der Pr\'e4senzgruppe ein wesentliches Element (S. 18f).\par Deshalb h\'e4lt der Autor fest, dass die Pr\'e4senz-Veranstaltung durch Diskussion und Erfahrungsaustausch gepr\'e4gt waren, 
w\'e4hrend die E-Learning-Gruppe mehr auf die fachliche Arbeit konzentriert war und so die Ergebnisse etwa ausdifferenzierter und sorgf\'e4ltig recherchiert waren (S. 20).\par\par Der Fragebogen wurde im \'fcblichen Rahmen der Kursauswertung des ThiLLM 
eingesetzt (S. 20). Der Dozent und auch die Veranstaltung werden von den Pr\'e4senz-Tn \'fcberwiegend und einheitlich positiv bewertet, w\'e4hrend die E-Learning-Tn hiervor geringf\'fcgig etwas abweichen, weshalb der Autor folgert, dass vom verwendeten 
Medium die Wahrnehmung der LFB beeinflusst wird (S. 20f).\par\par Sodann werden etwas ausf\'fchrlicher die fokussierten Interviews vorgestellt (S. 23ff).\par Bei der sozialen Lernumgebung wird unterschieden zwischen indirekten Aspekten, etwa Weiterbildungskultur 
oder Unterst\'fctzung des Umfeldes, und direkten Aspekten, n\'e4mlich Kommunikation und Erfahrungsaustausch (S. 23). W\'e4hrend indirekte Aspekte zwischen beiden Gruppen gleich ausfallen (beide sind \'fcberwiegend hoch LFB-aktivi bzw. -motiviert und erhalten 
Unterst\'fctzung durch die SL), so gibt es Abweichung bei den direkten Aspekten (S. 23f). Denn in der Pr\'e4senzgruppe ist der Erfahrungsaustausch und die Kommunikation sehr gut, wohingegen dies bei den E-Learning-Tn etwas schwierig war (S. 24f). Hier 
wurden vor allem Sachinformationen ausgetauscht, zudem war durch assychnchrone Kommunikation der Austausch oft verz\'f6gert, zumal mehr Zeit f\'fcr elaborierter Beitr\'e4ge aufgewendet wurde (S. 25). Au\'dferdem gab es durch das individualisierte Arbeiten 
Koordinationsprobleme und zuweilen auch Verst\'e4ndnisschwierigkeiten aufgrund der Kanalreduktion (S. 25f).\par Bei den technischen Aspekten traten mit der Lernumgebung kaum Schwierigkeiten auf, allerdings wurde festgehalten, dass h\'e4ufig auf das Telefon 
zur\'fcckgegriffen wurde (S. 26f). Au\'dferdem wurde \'fcberwiegend von zu Hause aus gearbeitet, womit Kosten privat zu tragen waren (S. 27).\par\par Das methodisch-didaktische Arrangement wird von beiden Gruppen gleich positiv bewertet (S. 27f). Bei 
den organisatorischen Aspekten f\'e4llt auf, dass die E-Learning-Tn den Kurs als zu zeitintensiv empfanden bzw. den Zeitrahmen zu gering (S. 28f). So war die zeitliche Flexibilit\'e4t zwar ein Vorteil, der auch so gesehen wurde, zugleich war es schwierig, 
die LFB-Zeit in den Alltag zu integrieren (S. 29). Die zus\'e4tzlichen Kosten f\'fcr Online oder Drucken wurden nicht negativ aufgefasst, was aber auch an der besonderen Motivation der Gruppe liegen kann, u. a. bedingt durch das innovative Projekt (S. 
29).\par\par Die tutorielle Begleitung war f\'fcr beide Gruppen gut in fachlicher Hinsicht (S. 29f). W\'e4hrend die Pr\'e4senz-Tn den zeitlichen Spielraum positiv erlebten, forderten die E-Learning-Tn gr\'f6\'dfere Aktivierung durch die Tutoren und mehr 
Feedback, da dies von der Gruppe kaum geleistet wurde (S. 30).\par\par Bei den Lernervariablen f\'e4llt auf, dass Tn insgesamt recht \'e4hnlich sein, etwa ihrer Funktion als Fachberater, Fortbildner oder die DDR-Ausbildung (S. 30f). Daneben zeigt sich 
beim Alter aber eine Abweichung, da in der E-Learning-Gruppe alle noch 15-20 Dienstjahre vor sich haben, w\'e4hrend dies bei der Pr\'e4senzgruppe nur bei der H\'e4lfte der Fall ist, w\'e4hrend die andere H\'e4lfte nur noch f\'fcnf Jahre als Lehrer t\'e4tig 
sind (s. 31).\par Bez\'fcglich des E-Learning wurde von manchen in einer Selbsteinsch\'e4tzung ihrer Pr\'e4ferenz als Lerntyp entsprochen, sich st\'e4rker sachbezogen mit den Inhalten auseinanderzusetzen (S. 31).\par Die Computerkenntnisse waren bei der 
E-Learning-Gruppe deutlich besser (S. 31f). Gleichzeitig gab es auch bei den Pr\'e4senz-Tn erfahrene Computernutzer, diese wollten aber aufgrund des sozialen Aspekts und des Zeitaufwands beim E-Learning dort nicht mitmachen (S. 32). Der Autor folgert, 
dass Computerkenntnisse eine Hemmschwelle f\'fcr E-Learning sind, dies aber zu einem Umkehrschluss f\'fchren kann (S. 32).\par Bez\'fcglich der Einstellungs\'e4nderung lassen sich zwischen den Gruppen keine Unterschiede feststellen (S. 32f).\par Bei den 
behandelten Lernthemen herrscht unter den Pr\'e4senz-Tn gro\'dfe Zufriedenheit zum Umfang und bei der Aufbereitung, w\'e4hrend die E-Learning-Tn durch die Zeitprobleme manches als zu kurz empfanden (S. 33f). Dadurch bereitete das komplexe Thema Raumordnung 
den E-Learning-Tn auch mehr Schwierigkeiten (S. 34).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bez\'fcglich der Motivation wird der Unterschied deutlich, dass die Pr\'e4senzgruppe stetig ansteigende Motivation versp\'fcrte, w\'e4hrend die E-Learning-Gruppe 
\'fcber einen zyklischen Verlauf berichtet, etwa durch Neugier zu Beginn oder den Zeitfaktor zwischendurch (S. 35).\par Bei der Lernzufriedenheit urteilen beide Gruppen positiv, wobei die E-Learning-Tn vor allem auf die fachlichen Kenntnisse referieren 
und dei Pr\'e4senz-Tn die angenehme Atmosph\'e4re hervorheben (S. 35f).\par So wird bei der Pr\'e4senzgruppe auch durchgehend eine Anschlussma\'dfnahme gew\'fcnscht, w\'e4hrend dies bei den E-Learning-Tn nicht \'fcberall der Fall ist, z. B. wegen des 
Zeitfaktors, wegen des sozialen Aspekts oder nur mit Kommunikationsregeln (S. 36f).\plain\f2\fs24\par}
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"Zwischen den Begriffen Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung wird nicht immer scharf unterschieden: manche Autoren verwenden die Begriffe als Synonyma, oder mit Lehrerfortbildung wird bezeichnet, was andere unter Lehrerweiterbildung verstehen. Die Begriffe unerliegen zudem einem historischen Wandel, der mit den Veränderungen der Lehrerbildung insgesamt zusammenhängt." (S. 1)

So war z. B. in 50ern LFB die Ausbildung der Junglehrer nach dem ersten Staatsexamen, während diese schon unterrichteten (also die zweite Phase der ehemaligen Volksschullehrerausbildung). LWB waren damals alle LFB- und LWB-Bemühungen der vollbeamteten Lehrkräfte.

Ab den 60ern zeichnet sich eine Unterscheidung ab:

"Als Lehrerfortbildung werden danach alle Maßnahmen und Aktivitäten bezeichnet, die den Lehrer befühigen, besseren oder zeitgemäßeren Unterricht zu halten, die ihn in die Lage versetzen, neue pädagogische Erkenntnisse anzuwenden und die ihn befähigen, seine Solle als Lehrer während seiner Berufstätigkeit zu reflektieren. Zur Lehrerfortbildung werden in diesem Sinne alle Maßnahmen gerechnet, die der Erhaltung und Verbesserung der in der Ausbildung und während der Berufstätigkeit erworbenen Qualifikationen dienen mit dem Ziel, unter Berücksichtigung des gesellschaftlichen Wandels gleiche bzw. größere Effizienz zu gewährleisten. An eine Veränderung der Position des Lehrers wird dabei nicht gedacht, auch wenn sie selbstverständlich eine der Begleiterscheinungen solcher Lehrerfortbildung sein kann." (S. 1)

"Lehrerweiterbildung dagegen hatte nach der in der Mitte der sechziger Jahre sich verfestigenden Zuordnung die Statusveränderung zum Ziel, denn ihr wurden jene Maßnahmen zugeschrieben, die sich auf den Erwerb zusätzlicher Qualifikationen konzentrierten. Klassische Beispiele solcher Bemühungen sind z. B. der Erwerb eines zusätzlichen Lehramtes, die Wiederaufnahme des Studiums, um einen akademischen Grad zu erwerben, die Ausweitung der Lehrbefähigung oder die gezielte Vorbereitung auf Funktionsstellen." (S. 2)

Diese Unterscheidung wird maßgeblich geprägt und verwendet von staatlichen Institutionen, vermutlich hauptsächlich aus haushaltspolitischen Gründen und auch, um die Laufbahnen von Lehrern besser steuern zu können.

"Im Grunde aber ist eine solche Begriffabgrenzung für die Situation von Lehrern nicht immer eindeutig. Selbst bei Berücksichtigung der unterschiedlichen Zielsetzungen lassen sich Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung in ihren konkreten Ausformungen nicht scharf trennen; sie reduzieren sich zu Varianten einer als notwendig erkannten Wiederaufnahme organisierten Lernens." (S. 2)

Dies wird auch vom Bildungsrat unterstrichen, der die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens unter einem Begriff, nämlich dem der WB subsumiert (siehe hierzu auch Ausführungen des Bildungsrates S. 197).

Häufig wird LWB mit einem Prüfungszertifikat abgeschlossen, während LFB oftmals lediglich mit einer Teilnahmebescheinigung in den Akten erfasst wird.
Doch wie schon gesagt, dies ist nicht unbedingt trennscharf, zumal, unter Bezug auf den Bildungsrat, darauf verwiesen wird, dass auch unter LFB oftmals Qualifikationserweiterungen erfolgen oder eine Neubestimmung der Kompetenz vorgenommen wird.

"Betrachtet man genauer, welche Maßnahmen und Aktivitäten unter dem Begriff Lehrerfortbildung zusammengefaßt werden, so zeigt sich, daß dei unterschiedlichsten Vorgänge gemeint sind. Bestimmungskriterien und Identitäten drohen erneut zu verschimmen, da praktisch alle auf Lernprozesse von Lehrern gezielte Angebote gemeint sein können: von der privaten Lektüre bis zur Teilnahme an Fernstudienlehrgängen, von der privaten Organisation von Selbsterfahrungsgruppen bis zur Absolvierung von Lehrgängen staatlicher Fortbildungsinstitute; der Besuch eines Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen Entwicklungsvorhaben.
Sucht man angesichts der praktizierten Varianten von Lehrerfortbildung dennoch nach Strukturierungsmerkmalen, so böten sich Tehmenwahl, methodische Verfahren, Arbeitsformen, schulorganisatorische, fachliche, bildungspolitische Orientierung, Berücksichtigung der Träger von Lehrerfortbildung oder die jeweiligen Reaktionen auf schulische und unterrichtliche Probleme als Einteilungskriterium an." (S. 3f; bis "und unterrichtliche" S. 3).
Doch auch dies bleibt letztlich lückenhaft oder wird unübersichtlich, weshalb die Autoren für eine globale Begriffsbestimmung plädieren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Zwischen den Begriffen Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung wird nicht immer scharf unterschieden: manche Autoren verwenden die Begriffe als Synonyma, oder mit Lehrerfortbildung wird bezeichnet, 
was andere unter Lehrerweiterbildung verstehen. Die Begriffe unerliegen zudem einem historischen Wandel, der mit den Ver\'e4nderungen der Lehrerbildung insgesamt zusammenh\'e4ngt." (S. 1)\par\par So war z. B. in 50ern LFB die Ausbildung der Junglehrer 
nach dem ersten Staatsexamen, w\'e4hrend diese schon unterrichteten (also die zweite Phase der ehemaligen Volksschullehrerausbildung). LWB waren damals alle LFB- und LWB-Bem\'fchungen der vollbeamteten Lehrkr\'e4fte.\par\par Ab den 60ern zeichnet sich 
eine Unterscheidung ab:\par\par "Als Lehrerfortbildung werden danach alle Ma\'dfnahmen und Aktivit\'e4ten bezeichnet, die den Lehrer bef\'fchigen, besseren oder zeitgem\'e4\'dferen Unterricht zu halten, die ihn in die Lage versetzen, neue p\'e4dagogische 
Erkenntnisse anzuwenden und die ihn bef\'e4higen, seine Solle als Lehrer w\'e4hrend seiner Berufst\'e4tigkeit zu reflektieren. Zur Lehrerfortbildung werden in diesem Sinne alle Ma\'dfnahmen gerechnet, die der Erhaltung und Verbesserung der in der Ausbildung 
und w\'e4hrend der Berufst\'e4tigkeit erworbenen Qualifikationen dienen mit dem Ziel, unter Ber\'fccksichtigung des gesellschaftlichen Wandels gleiche bzw. gr\'f6\'dfere Effizienz zu gew\'e4hrleisten. An eine Ver\'e4nderung der Position des Lehrers wird 
dabei nicht gedacht, auch wenn sie selbstverst\'e4ndlich eine der Begleiterscheinungen solcher Lehrerfortbildung sein kann." (S. 1)\par\par "Lehrerweiterbildung dagegen hatte nach der in der Mitte der sechziger Jahre sich verfestigenden Zuordnung die 
Statusver\'e4nderung zum Ziel, denn ihr wurden jene Ma\'dfnahmen zugeschrieben, die sich auf den Erwerb zus\'e4tzlicher Qualifikationen konzentrierten. Klassische Beispiele solcher Bem\'fchungen sind z. B. der Erwerb eines zus\'e4tzlichen Lehramtes, die 
Wiederaufnahme des Studiums, um einen akademischen Grad zu erwerben, die Ausweitung der Lehrbef\'e4higung oder die gezielte Vorbereitung auf Funktionsstellen." (S. 2)\par\par Diese Unterscheidung wird ma\'dfgeblich gepr\'e4gt und verwendet von staatlichen 
Institutionen, vermutlich haupts\'e4chlich aus haushaltspolitischen Gr\'fcnden und auch, um die Laufbahnen von Lehrern besser steuern zu k\'f6nnen.\par\par "Im Grunde aber ist eine solche Begriffabgrenzung f\'fcr die Situation von Lehrern nicht immer 
eindeutig. Selbst bei Ber\'fccksichtigung der unterschiedlichen Zielsetzungen lassen sich Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung in ihren konkreten Ausformungen nicht scharf trennen; sie reduzieren sich zu Varianten einer als notwendig erkannten Wiederaufnahme 
organisierten Lernens." (S. 2)\par\par Dies wird auch vom Bildungsrat unterstrichen, der die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens unter einem Begriff, n\'e4mlich dem der WB subsumiert (siehe hierzu auch Ausf\'fchrungen des Bildungsrates 
S. 197).\par\par H\'e4ufig wird LWB mit einem Pr\'fcfungszertifikat abgeschlossen, w\'e4hrend LFB oftmals lediglich mit einer Teilnahmebescheinigung in den Akten erfasst wird.\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Doch wie schon gesagt, dies ist nicht unbedingt 
trennscharf, zumal, unter Bezug auf den Bildungsrat, darauf verwiesen wird, dass auch unter LFB oftmals Qualifikationserweiterungen erfolgen oder eine Neubestimmung der Kompetenz vorgenommen wird.\par\par "Betrachtet man genauer, welche Ma\'dfnahmen und 
Aktivit\'e4ten unter dem Begriff Lehrerfortbildung zusammengefa\'dft werden, so zeigt sich, da\'df dei unterschiedlichsten Vorg\'e4nge gemeint sind. Bestimmungskriterien und Identit\'e4ten drohen erneut zu verschimmen, da praktisch alle auf Lernprozesse 
von Lehrern gezielte Angebote gemeint sein k\'f6nnen: von der privaten Lekt\'fcre bis zur Teilnahme an Fernstudienlehrg\'e4ngen, von der privaten Organisation von Selbsterfahrungsgruppen bis zur Absolvierung von Lehrg\'e4ngen staatlicher Fortbildungsinstitute; 
der Besuch eines Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen Entwicklungsvorhaben.\par Sucht man angesichts der praktizierten Varianten von Lehrerfortbildung dennoch nach Strukturierungsmerkmalen, so b\'f6ten sich Tehmenwahl, 
methodische Verfahren, Arbeitsformen, schulorganisatorische, fachliche, bildungspolitische Orientierung, Ber\'fccksichtigung der Tr\'e4ger von Lehrerfortbildung oder die jeweiligen Reaktionen auf schulische und unterrichtliche Probleme als Einteilungskriterium 
an." (S. 3f; bis "und unterrichtliche" S. 3).\par Doch auch dies bleibt letztlich l\'fcckenhaft oder wird un\'fcbersichtlich, weshalb die Autoren f\'fcr eine globale Begriffsbestimmung pl\'e4dieren.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren listen verschiedene Thesen auf.

So kann inhaltliche Schulreform nur gelingen, wenn diese mit LFB verzahnt wird. So soll LFB neben Angebote organisieren, die individuelle LFB-Bemühungen ergänzen und flankieren, wobei die LFB-Veranstaltungen mehr als nur Informationsvermittlung sein müssen, weshalb eine zentrale Aufgabe zukünftiger LFB die Vermittlung von Theorie und Praxis ist und zugleich dazu befähigen soll, Unterricht kooperativ zu planen und auszuwerten. Hierzu sind neben finanziellen und personellen Verbesserungen auch neu Konzepte inhaltlicher und organisatorischer Art in einem offenen Planungsprozess zu erproben.

"These 5: Lehrerfortbildung muß sich an der konkreten Unterrichtspraxis der an ihr beteiligten Lehrer orientieren.
These 6: Der Erfolg der Lehrerfortbildung bemißt sich nach den Auswirkungen ihrer Ergebnisse auf die Unterrichtspraxis." (S. 176)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autoren listen verschiedene Thesen auf.\par\par So kann inhaltliche Schulreform nur gelingen, wenn diese mit LFB verzahnt wird. So soll LFB neben Angebote organisieren, die 
individuelle LFB-Bem\'fchungen erg\'e4nzen und flankieren, wobei die LFB-Veranstaltungen mehr als nur Informationsvermittlung sein m\'fcssen, weshalb eine zentrale Aufgabe zuk\'fcnftiger LFB die Vermittlung von Theorie und Praxis ist und zugleich dazu 
bef\'e4higen soll, Unterricht kooperativ zu planen und auszuwerten. Hierzu sind neben finanziellen und personellen Verbesserungen auch neu Konzepte inhaltlicher und organisatorischer Art in einem offenen Planungsprozess zu erproben.\par\par\i "These 5: 
Lehrerfortbildung mu\'df sich an der konkreten Unterrichtspraxis der an ihr beteiligten Lehrer orientieren.\par These 6: Der Erfolg der Lehrerfortbildung bemi\'dft sich nach den Auswirkungen ihrer Ergebnisse auf die Unterrichtspraxis." \i0 (S. 176)\par\plain\f1\fs24\par}
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Die einzelnen LFB-Institute werden anhand des folgenden Rasters beschrieben:
- Institution, Bezeichnung, Sitz und Anschrift
- Organisation
- Lehrer/Schularten
- Ziele/Aufgaben
- Bereiche/Inhalte
- Veranstaltungen/Formen der Durchführung
- Veranstaltungsorte
- Zahl der Veranstaltungen
- Zahl der erfaßten Lehrer
- Veröffentlichungen
- 2. Phase der Lehrerbildung
- Finanzielle Aufwendungen

Im Folgenden wird kurz zusammengefasst, was sich daraus ergibt.
Zunächst fällt auf, dass zum Erhebungszeitpunkt noch nicht überall Landesinstitute eingerichtet waren und so auch nicht für Lehrkräfte aller Schularten Angebote bereitstanden, z. B. in Bayern (S. 3).
Gelegentlich werden auch keine Zielsetzungen genannt oder es wird lediglich in manchen Ländern bekannt gegeben, dass keine LWB durchgeführt wird, z. B. in Baden-Württemberg oder in Bayern (S. 1 und S. 3).
Die Ausführungen zu den Bereichen und Inhalten der Institutionen sind sehr unterschiedlich, von sehr breit ausdifferenzierten Darstellungen bis hin zur Auflistung einiger weniger, eng umgrenzter Aufgabenfelder.
Auch bei den Veranstaltungsformen zeigt sich ein ähnliches Bild: von einem sehr umfangreichen Spektrum bis hin zu relativ geringen Ausgestaltungen reicht die Darstellung der einzelnen Institutionen in den Ländern.
Auch die Zahl der Veranstaltungen variiert stark und so auch die Angabe zu den erfaßten Lehrern, welche von unter 10% bis hin zu über einem Drittel der Lehrerschaft des Bundeslandes reicht, wobei gerade letztere Informationen nicht immer mitgeteilt wird bzw. lediglich allgemeine Absichtserklärungen abgegeben werden.
Zu den Veranstaltungsorten ist noch kurz anzumerken, dass diese häufig an vielfältigen Lokalitäten angesiedelten sind und nur selten eine eigene, zentrale Tagungsstätte vorhanden ist.
Schließlich ist noch festzustellen, dass nur gelegentlich eine Integration der zweiten Phase der Lehrerbildung mit der LFB vorzufinden ist.
Außerdem werden nur in Ausnahmefällen Angaben zur finanziellen Aufwendungen gemacht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die einzelnen LFB-Institute werden anhand des folgenden Rasters beschrieben:\par - Institution, Bezeichnung, Sitz und Anschrift\par - Organisation\par - Lehrer/Schularten\par - Ziele/Aufgaben\par 
- Bereiche/Inhalte\par - Veranstaltungen/Formen der Durchf\'fchrung\par - Veranstaltungsorte\par - Zahl der Veranstaltungen\par - Zahl der erfa\'dften Lehrer\par - Ver\'f6ffentlichungen\par - 2. Phase der Lehrerbildung\par - Finanzielle Aufwendungen\par\par 
Im Folgenden wird kurz zusammengefasst, was sich daraus ergibt.\par Zun\'e4chst f\'e4llt auf, dass zum Erhebungszeitpunkt noch nicht \'fcberall Landesinstitute eingerichtet waren und so auch nicht f\'fcr Lehrkr\'e4fte aller Schularten Angebote bereitstanden, 
z. B. in Bayern (S. 3).\par Gelegentlich werden auch keine Zielsetzungen genannt oder es wird lediglich in manchen L\'e4ndern bekannt gegeben, dass keine LWB durchgef\'fchrt wird, z. B. in Baden-W\'fcrttemberg oder in Bayern (S. 1 und S. 3).\par Die Ausf\'fchrungen 
zu den Bereichen und Inhalten der Institutionen sind sehr unterschiedlich, von sehr breit ausdifferenzierten Darstellungen bis hin zur Auflistung einiger weniger, eng umgrenzter Aufgabenfelder.\par Auch bei den Veranstaltungsformen zeigt sich ein \'e4hnliches 
Bild: von einem sehr umfangreichen Spektrum bis hin zu relativ geringen Ausgestaltungen reicht die Darstellung der einzelnen Institutionen in den L\'e4ndern.\par Auch die Zahl der Veranstaltungen variiert stark und so auch die Angabe zu den erfa\'dften 
Lehrern, welche von unter 10% bis hin zu \'fcber einem Drittel der Lehrerschaft des Bundeslandes reicht, wobei gerade letztere Informationen nicht immer mitgeteilt wird bzw. lediglich allgemeine Absichtserkl\'e4rungen abgegeben werden.\par Zu den Veranstaltungsorten 
ist noch kurz anzumerken, dass diese h\'e4ufig an vielf\'e4ltigen Lokalit\'e4ten angesiedelten sind und nur selten eine eigene, zentrale Tagungsst\'e4tte vorhanden ist.\par Schlie\'dflich ist noch festzustellen, dass nur gelegentlich eine Integration 
der zweiten Phase der Lehrerbildung mit der LFB vorzufinden ist.\par Au\'dferdem werden nur in Ausnahmef\'e4llen Angaben zur finanziellen Aufwendungen gemacht.\par}
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Zunächst wurde gefragt, woher Anregungen für den Unterrich stammen. Schulbücher liegen klar vorne, gefolgt von fachdidaktischer Literatur und Gesprächen mit Kollegen, LFB liegt im Mittelfeld, wobei LFB-Aktive diese deutlich höher gewichten (S. 80).

Bezüglich der LFB-Aktivität zeigt sich, dass 1/3 keine LFB in Chemie in den letzten 5 Jahren besucht hat, im Schnitt wurden 2,8 LFB-Kurse in den letzten fünf Jahren besucht, wobei Gym aktiver sind (S. 80).

Bei den Hinderungsgründen liegen vorne: mangelnder Schulbezug, Unattraktivität der LFB und große Entfernung zum LFB-Ort (S. 81). Weniger relevant sind Freistellung, schlechte LFB-Erfahrung oder geringes LFB-Bedürfnis (S. 81). Allerdings sind bei denjenigen, die keine LFB besucht haben, die Punkte mangelnder Schulbezug, Unattraktivität der LFB und kein LFB-Bedürfnis höher (S. 81).
Bei Frauen ist die private/familiäre Situation häufiger ein Hinderungsgrund, obwohl Frauen stärker ein LFB-Bedürfnis angeben (S. 81).

Bezüglich der LFB-Erwartungen wird erkennbar, dass schulrelevante Experimente, neue Materialen und Methoden sowie Kenntnisse gewünscht werden sowie Erfahrungsaustausch (S. 81).

Regionale LFB sollte halb- oder ganztags dauern, zentrale LFB mehrtägig sind, wobei die Wochentage Mo-Do bevorzugt werden (S. 81).
Daneben sind 57% bereit, auch in den Ferien LFB zu besuchen, Frauen noch häufiger, wobei dies auch abhängig ist vom Bundesland und von der Schulform (S. 81). Bei der Bereitschaft zur LFB in den Ferien spielt auch der Abschluss eine Rolle: je höher, desto größer (S. 82).

Beim Umfeld befürworten 49% der Kollegen LFB und lediglich 4% sind ablehnend, 70% der SL begrüßen LFB und nur bei 20% ist Unterrichtsausfall ein Problem, sodass diese Faktoren kaum LFB behindert (S. 82).

Die LFB wird ins Kollegium vor allem durch Materialen-Weitergabe (53%) und zusätzlicher Diskussion (44%) getragen, nur bei 12% findet kein Austausch statt (S. 82).

Es werden dann noch Fragen zu Themenwünschen behandelt (S. 82).
Bezüglich der Unterrichtsmethoden werden gewünscht: projektorientierter Unterricht (65%) und Stationenlernen (58%) oder Übungen (55%) oder neue Medien (60%), wohingegen Rollenspiele keine Rolle spielen (S. 82f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wurde gefragt, woher Anregungen f\'fcr den Unterrich stammen. Schulb\'fccher liegen klar vorne, gefolgt von fachdidaktischer Literatur und Gespr\'e4chen mit Kollegen, LFB liegt im Mittelfeld, 
wobei LFB-Aktive diese deutlich h\'f6her gewichten (S. 80).\par\par Bez\'fcglich der LFB-Aktivit\'e4t zeigt sich, dass 1/3 keine LFB in Chemie in den letzten 5 Jahren besucht hat, im Schnitt wurden 2,8 LFB-Kurse in den letzten f\'fcnf Jahren besucht, 
wobei Gym aktiver sind (S. 80).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden liegen vorne: mangelnder Schulbezug, Unattraktivit\'e4t der LFB und gro\'dfe Entfernung zum LFB-Ort (S. 81). Weniger relevant sind Freistellung, schlechte LFB-Erfahrung oder geringes 
LFB-Bed\'fcrfnis (S. 81). Allerdings sind bei denjenigen, die keine LFB besucht haben, die Punkte mangelnder Schulbezug, Unattraktivit\'e4t der LFB und kein LFB-Bed\'fcrfnis h\'f6her (S. 81).\par Bei Frauen ist die private/famili\'e4re Situation h\'e4ufiger 
ein Hinderungsgrund, obwohl Frauen st\'e4rker ein LFB-Bed\'fcrfnis angeben (S. 81).\par\par Bez\'fcglich der LFB-Erwartungen wird erkennbar, dass schulrelevante Experimente, neue Materialen und Methoden sowie Kenntnisse gew\'fcnscht werden sowie Erfahrungsaustausch 
(S. 81).\par\par Regionale LFB sollte halb- oder ganztags dauern, zentrale LFB mehrt\'e4gig sind, wobei die Wochentage Mo-Do bevorzugt werden (S. 81).\par Daneben sind 57% bereit, auch in den Ferien LFB zu besuchen, Frauen noch h\'e4ufiger, wobei dies 
auch abh\'e4ngig ist vom Bundesland und von der Schulform (S. 81). Bei der Bereitschaft zur LFB in den Ferien spielt auch der Abschluss eine Rolle: je h\'f6her, desto gr\'f6\'dfer (S. 82).\par\par Beim Umfeld bef\'fcrworten 49% der Kollegen LFB und lediglich 
4% sind ablehnend, 70% der SL begr\'fc\'dfen LFB und nur bei 20% ist Unterrichtsausfall ein Problem, sodass diese Faktoren kaum LFB behindert (S. 82).\par\par Die LFB wird ins Kollegium vor allem durch Materialen-Weitergabe (53%) und zus\'e4tzlicher Diskussion 
(44%) getragen, nur bei 12% findet kein Austausch statt (S. 82).\par\par Es werden dann noch Fragen zu Themenw\'fcnschen behandelt (S. 82).\par Bez\'fcglich der Unterrichtsmethoden werden gew\'fcnscht: projektorientierter Unterricht (65%) und Stationenlernen 
(58%) oder \'dcbungen (55%) oder neue Medien (60%), wohingegen Rollenspiele keine Rolle spielen (S. 82f).\par}
		0				1
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Hans Josef Thymister: Die Ermutigung des Lehrers in der Lehrerfortbildung als Bedingung der Erweiterung seiner sozialen Kompetenz - Vier Thesen

Der Autor stellt vier Thesen auf. Einmal führt seiner Meinung nach die übliche Schulkritik zu  Lehrerentmutigung, wohingegen soziale Kompetenz als wichtiger Aspekt des Lehrerhandelns der Ermutigung bedarf (S. 267). Daran anschließend stellt er Bedingungen für eine Ermutigung von Lehrkräfte im Rahmen der LFB auf und benennt abschließend Voraussetzungen für den Transfer in die Schularbeit (S. 268f).

Zu den Bedingungen, um eine Ermutigung in der LFB zu erreichen, zählen nach Meinung des Autors ein ganzheitliche, aktive Beteiligung an der LFB-Maßnahme (etwa durch Projektmethode mitsamt künstlerischen Elementen), eine intensive Gruppenarbeit sowie der gemeinsame Austausch und die Anregung zur Reflexion der praktischen LFB-Erfahrungen (S. 268).

"Damit sich Lehrer dieses Methodenrepertorie sozialer und leistungsbezogener Ermutigung aneignen können, müssen sie in ihrer Aus- und Fortbildung Gelegenheit bekommen, nicht nur die entsprechende pädagogische Theorie zu erlernen, sondern sich vor allem durch eigenes Erleben von der rationalen und emotionalen Wirkungsweise auf sich selbst und in der Gruppe zu überzeugen." (S. 272) Denn um schülerorientierte Unterrichtsmethoden kennen zu lernen, empfiehlt es sich, selbst in entsprechende Erfahrungen in der LFB zu machen, etwa durch Projektarbeit sowie gemeinsame Gruppenarbeit, wodurch der Austausch gefördert wird (S. 272f).

"Da von der Planung und Durchführung der Kurse her die methodisch-praktische Arbeit im Vorderung steht und die Teilnehmer in einer mit Schülern vergleichbaren Rolle ihre eigenen Lernerfahrungen machen, kommt in den ersten Arbeitsphasen die Vermittlung theoretisch-didaktischen Wissens, das für den Transfer der erarbeiteten Methode auf andere Fachgebiete und Inhalte und für die Begründung der angewandten Methoden und vermittelten Erfahrungen unentbehrlich ist, zu kurz. Dies führt im weiteren Kursverlauf zu vermehrter Reflektion durch Teilnehmer, die ihre Erfahrungen untereinander diskutieren und sich mit offenen bleibenden Fragen zur didaktischen Theorie und erziehungswissenschaftlichen Begründung an die Kursleiter wenden, die sich dann in Zusammenarbeit mit den Teilnehmern um Antworten bemühen. Diese Form der größtenteils selbstständigen Erarbeitung der theoreitsch-pädagogischen Voraussetzungen und Implikationen erfahrener Praxis führt im Vergleich mit traditionellen Vorträgen zur Wissensvermittlung zu vermehrter intellektueller Selbstbestätigung, ermutigt zu weitergehendem Transfer in die eigene Unterrichtspraxis und macht mehr Spaß, weil sich die Arbeit in der Gruppe auch intellektuell bewährt (soziale Kompetenz)." (S. 273f)

Dies ist wichtig für den Transfer, denn es gilt:
"Das in der Lehreraus- und fortbildung angeeignete Theoriewissen über die Didaktik und Methodik schülerorientierten Unterrichts mit seinen ausgeprägt sozialen Arbeits- und Spielformen führt nur insoweit zu entsprechenden Unterrichtsanstrengungen der Lehrer, als die Methoden der Wissensaneignung mit dem vermittelten Methodenwissen identisch sind." (S. 274)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Beitrag\par Hans Josef Thymister: Die Ermutigung des Lehrers in der Lehrerfortbildung als Bedingung der Erweiterung seiner sozialen Kompetenz\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  - Vier Thesen\par\par Der 
Autor stellt vier Thesen auf. Einmal f\'fchrt seiner Meinung nach die \'fcbliche Schulkritik zu  Lehrerentmutigung, wohingegen soziale Kompetenz als wichtiger Aspekt des Lehrerhandelns der Ermutigung bedarf (S. 267). Daran anschlie\'dfend stellt er Bedingungen 
f\'fcr eine Ermutigung von Lehrkr\'e4fte im Rahmen der LFB auf und benennt abschlie\'dfend Voraussetzungen f\'fcr den Transfer in die Schularbeit (S. 268f).\par\par Zu den Bedingungen, um eine Ermutigung in der LFB zu erreichen, z\'e4hlen nach Meinung 
des Autors ein ganzheitliche, aktive Beteiligung an der LFB-Ma\'dfnahme (etwa durch Projektmethode mitsamt k\'fcnstlerischen Elementen), eine intensive Gruppenarbeit sowie der gemeinsame Austausch und die Anregung zur Reflexion der praktischen LFB-Erfahrungen 
(S. 268).\par\par "Damit sich Lehrer dieses Methodenrepertorie sozialer und leistungsbezogener Ermutigung aneignen k\'f6nnen, m\'fcssen sie in ihrer Aus- und Fortbildung Gelegenheit bekommen, nicht nur die entsprechende p\'e4dagogische Theorie zu erlernen, 
sondern sich vor allem durch eigenes Erleben von der rationalen und emotionalen Wirkungsweise auf sich selbst und in der Gruppe zu \'fcberzeugen." (S. 272) Denn um sch\'fclerorientierte Unterrichtsmethoden kennen zu lernen, empfiehlt es sich, selbst in 
entsprechende Erfahrungen in der LFB zu machen, etwa durch Projektarbeit sowie gemeinsame Gruppenarbeit, wodurch der Austausch gef\'f6rdert wird (S. 272f).\par\par "Da von der Planung und Durchf\'fchrung der Kurse her die methodisch-praktische Arbeit 
im Vorderung steht und die Teilnehmer in einer mit Sch\'fclern vergleichbaren Rolle ihre eigenen Lernerfahrungen machen, kommt in den ersten Arbeitsphasen die Vermittlung theoretisch-didaktischen Wissens, das f\'fcr den Transfer der erarbeiteten Methode 
auf andere Fachgebiete und Inhalte und f\'fcr die Begr\'fcndung der angewandten Methoden und vermittelten Erfahrungen unentbehrlich ist, zu kurz. Dies f\'fchrt im weiteren Kursverlauf zu vermehrter Reflektion durch Teilnehmer, die ihre Erfahrungen untereinander 
diskutieren und sich mit offenen bleibenden Fragen zur didaktischen Theorie und erziehungswissenschaftlichen Begr\'fcndung an die Kursleiter wenden, die sich dann in Zusammenarbeit mit den Teilnehmern um Antworten bem\'fchen. Diese Form der gr\'f6\'dftenteils 
selbstst\'e4ndigen Erarbeitung der theoreitsch-p\'e4dagogischen Voraussetzungen und Implikationen erfahrener Praxis f\'fchrt im Vergleich mit traditionellen Vortr\'e4gen zur Wissensvermittlung zu vermehrter intellektueller Selbstbest\'e4tigung, ermutigt 
zu weitergehendem Transfer in die eigene Unterrichtspraxis und macht mehr Spa\'df, weil sich die Arbeit in der Gruppe auch intellektuell bew\'e4hrt (soziale Kompetenz)." (S. 273f)\par\par Dies ist wichtig f\'fcr den Transfer, denn es gilt:\par "Das in 
der Lehreraus- und fortbildung angeeignete Theoriewissen \'fcber die Didaktik und Methodik sch\'fclerorientierten Unterrichts mit seinen ausgepr\'e4gt sozialen Arbeits- und Spielformen f\'fchrt nur insoweit zu entsprechenden Unterrichtsanstrengungen der 
Lehrer, als die Methoden der Wissensaneignung mit dem vermittelten Methodenwissen identisch sind." (S. 274)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Zunächst zeichnen die Autoren die LFB-Situation in Niedersachsen nach, etwa die Gründung des Landesinstituts für LFB 1979. Zwar ist die Bedeutung der dritten Phase in der Lehrerbildung ihrer Meinung nach unbestritten (etwa durch Wissenszuwachs und -veralterung), zugleich bemängeln sie, dass nach wie vor keine systematische und obligatorische LFB eingeführt ist (S. 12f).

Sodann begründen Sie den Beitrag der Universität zur LFB etwa durch den gesetzlichen Auftrag, etwa die Einrichtung eines Kontaktstudiums (S. 13f).

Ein Engagement in der dritten Phase der LB macht aus mehreren Gründen Sinn, etwa die Verzahnung der einzelnen Phasen (S. 14).

Sodann wird die Entwicklung des Kontaktstudienangebots nachgezeichnet. Dessen Aufbau von 1984-1990 steht am Anfang(S. 15ff). Dabei zeigt sich, dass eine stärkere Berücksichtigung der Adressaten notwendig ist, ebenso der Austausch mit anderen LFB-Institutionen oder 'Werbung' für das Angebot (S. 17).
Es folgt die Ausdifferenzierung 1990-1994 (S. 19ff). Nun gibt es verstärkt Kooperationen, auch mit Schulen, was beiderseitig von Nutzen ist (S. 20). Außerdem zeigt sich, dass nicht immer alle Angebote wahrgenommen werden und bezüglich des Unkostenbeitrags eine gewisse "Schmerzgrenze" (S. 24) zu bestehen scheint.
Zusätzlich werden noch weitere Aktivitäten geschildert, etwa das pädagogische Forum Praxis mit Vorträgen und Workshops, die Dokumentationsstelle für Unterrichtsmaterialen mitsamt einer Methodenwerkstatt sowie eine Schilf-Referentenbörse (S. 26ff).

Insgesamt kann die universitäre LFB als Erfolg gewertet werden, wennglich bislang noch keine ausreichenden Erkenntnisse hierfür vorliegen (S. 30).

"Sicher läßt sich als Vorzug universitärer Lehrerfortbildung herausstellen, daß hier der Ort ist, an dem neueste Erkenntnisse und Theorien unmittelbar vorgestellt und vermittelt werden. […] Mit einer solchen Formulierung wird jedoch ein weiterer Aspekt unterschlagen: Wissenschaftlicher Erkenntnisfortschritt zeichnet sich durch selbstkritische Prüfung und Revision eigener Arbeitsergebnisse aus. […] Eine Teilnahme an universitärer LFB könnte ihren Reiz auch darin haben, einem solchen Prozeß erkenntnis- und wissenschaftskritischen Arbeits möglichst nahe zu sein, in gewisser an ihm Weise zu partizipieren und ihn unmittelbar auf das eigene Arbeitsfeld zu übertragen. […] Ein weiteres Teilnahmemotiv dürfte weniger in der besonderen thematischen oder methodischen Ausrichtung zu finden sein, sondern in dem Wunsch, in der schulischen Arbeit Unterstützung von Personen mit einem hohen fachlichen Status zu erhalten, um so die innerschuulische Diskussion zu intensivieren […]. Dieses Motiv drückt sich nicht zuletzt in der starken Nachfrage nach Referenten und Moderatoren für die schulinterne Fortbildung aus." (S. 30f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst zeichnen die Autoren die LFB-Situation in Niedersachsen nach, etwa die Gr\'fcndung des Landesinstituts f\'fcr LFB 1979. Zwar ist die Bedeutung der dritten Phase in 
der Lehrerbildung ihrer Meinung nach unbestritten (etwa durch Wissenszuwachs und -veralterung), zugleich bem\'e4ngeln sie, dass nach wie vor keine systematische und obligatorische LFB eingef\'fchrt ist (S. 12f).\par\par Sodann begr\'fcnden Sie den Beitrag 
der Universit\'e4t zur LFB etwa durch den gesetzlichen Auftrag, etwa die Einrichtung eines Kontaktstudiums (S. 13f).\par\par Ein Engagement in der dritten Phase der LB macht aus mehreren Gr\'fcnden Sinn, etwa die Verzahnung der einzelnen Phasen (S. 14).\par\par 
Sodann wird die Entwicklung des Kontaktstudienangebots nachgezeichnet. Dessen Aufbau von 1984-1990 steht am Anfang(S. 15ff). Dabei zeigt sich, dass eine st\'e4rkere Ber\'fccksichtigung der Adressaten notwendig ist, ebenso der Austausch mit anderen LFB-Institutionen 
oder 'Werbung' f\'fcr das Angebot (S. 17).\par Es folgt die Ausdifferenzierung 1990-1994 (S. 19ff). Nun gibt es verst\'e4rkt Kooperationen, auch mit Schulen, was beiderseitig von Nutzen ist (S. 20). Au\'dferdem zeigt sich, dass nicht immer alle Angebote 
wahrgenommen werden und bez\'fcglich des Unkostenbeitrags eine gewisse "Schmerzgrenze" (S. 24) zu bestehen scheint.\par Zus\'e4tzlich werden noch weitere Aktivit\'e4ten geschildert, etwa das p\'e4dagogische Forum Praxis mit Vortr\'e4gen und Workshops, 
die Dokumentationsstelle f\'fcr Unterrichtsmaterialen mitsamt einer Methodenwerkstatt sowie eine Schilf-Referentenb\'f6rse (S. 26ff).\par\par Insgesamt kann die universit\'e4re LFB als Erfolg gewertet werden, wennglich bislang noch keine ausreichenden 
Erkenntnisse hierf\'fcr vorliegen (S. 30).\par\par "Sicher l\'e4\'dft sich als Vorzug universit\'e4rer Lehrerfortbildung herausstellen, da\'df hier der Ort ist, an dem neueste Erkenntnisse und Theorien unmittelbar vorgestellt und vermittelt werden. [\u8230 
?] Mit einer solchen Formulierung wird jedoch ein weiterer Aspekt unterschlagen: Wissenschaftlicher Erkenntnisfortschritt zeichnet sich durch selbstkritische Pr\'fcfung und Revision eigener Arbeitsergebnisse aus. [\u8230 ?] Eine Teilnahme an universit\'e4rer 
LFB k\'f6nnte ihren Reiz auch darin haben, einem solchen Proze\'df erkenntnis- und wissenschaftskritischen Arbeits m\'f6glichst nahe zu sein, in gewisser an ihm Weise zu partizipieren und ihn unmittelbar auf das eigene Arbeitsfeld zu \'fcbertragen. [\u8230 
?] Ein weiteres Teilnahmemotiv d\'fcrfte weniger in der besonderen thematischen oder methodischen Ausrichtung zu finden sein, sondern in dem Wunsch, in der schulischen Arbeit Unterst\'fctzung von Personen mit einem hohen fachlichen Status zu erhalten, 
um so die innerschuulische Diskussion zu intensivieren [\u8230 ?]. Dieses Motiv dr\'fcckt sich nicht zuletzt in der starken Nachfrage nach Referenten und Moderatoren f\'fcr die schulinterne Fortbildung aus." (S. 30f).\plain\f1\fs24\par}
		0				1
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"Es wurde bereits gesagt, daß Lehrerinnen und Lehrer als Teilnehmer von Qualifikationserweiterungsmaßnahmen bei der Auswahl der Inhaltsbereich auch ihren pädagogischen Auftrag reflektieren werden. Kategorien dieser pädagogischen Dimension umfassen Vorstellungen über die lebenswelt von Schülern und Vorstellungen über unterrichtliches Lehren und Lernen. Diese Vorstellungen werden Lehrer explizit oder implizit bei der Auswahl und Bewertung von Inhalten leiten." (S. 181)

Daneben ist auch wichtig, inwieweit eine Beziehung zur Lebenswelt der Schüler aufgebaut werden kann.
Außerdem ist zu fragen, welche Inhalte sich für Schüler förderliche Lehr- und Lernformen eignen, also beispielsweise aktivierende Methoden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Es wurde bereits gesagt, da\'df Lehrerinnen und Lehrer als Teilnehmer von Qualifikationserweiterungsma\'dfnahmen bei der Auswahl der Inhaltsbereich auch ihren p\'e4dagogischen 
Auftrag reflektieren werden. Kategorien dieser p\'e4dagogischen Dimension umfassen Vorstellungen \'fcber die lebenswelt von Sch\'fclern und Vorstellungen \'fcber unterrichtliches Lehren und Lernen. Diese Vorstellungen werden Lehrer explizit oder implizit 
bei der Auswahl und Bewertung von Inhalten leiten." (S. 181)\par\par Daneben ist auch wichtig, inwieweit eine Beziehung zur Lebenswelt der Sch\'fcler aufgebaut werden kann.\par Au\'dferdem ist zu fragen, welche Inhalte sich f\'fcr Sch\'fcler f\'f6rderliche 
Lehr- und Lernformen eignen, also beispielsweise aktivierende Methoden.\plain\f2\fs24\par}
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		d1e8ec6c-8525-4934-aff2-7c7aeac82ba6		Verpflichtung zur LFB geht mit Recht auf LFB einher		1										false		false		1		ag, 13.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		10		"Um Missverständnissen vorzubeugen, verknüpften die Lehrerorganisationen und die Lehrerweiterbildner selber die Forderung nach einer Weiterbildungsverpflichtung mit derjenigen nach einem Recht auf Weiterbildung (LCH 1994)."

In diesem Zusammenhang haben Lehrerorganisationen darauf hingewiesen, dass ein Verpflichtung zur LFB auch mit dem Recht darauf einhergeht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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(LCH 1994)."\par\par In diesem Zusammenhang haben Lehrerorganisationen darauf hingewiesen, dass ein Verpflichtung zur LFB auch mit dem Recht darauf einhergeht.\par}
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		d245ed85-5c74-4460-b10b-721df872bf09		LFB: Einrichtungen, Programmvielfalt und Themenschwerpunkte		1				53						false		false		1		ag, 18.11.2006		0		a6e7d19e-50c9-4175-b628-9ba4b23a89ff		50		Stichworte

Es gibt jeweils auf zentraler, regionaler und lokaler Ebene Einrichtungen der Länder und zusätzlich auf regionaler sowie vor allem lokaler Ebene ein Angebot weiterer Träger, etwa der Kirchen, von Lehrer- oder auch Wirtschaftsverbänden. (S. 50f).

In den Programmen findet sich ein breites und vielfältiges Angebot.
"Die Programme der staatlichen Lehrerfortbildung in den Bundesländern weisen eine große Anzahl von Veranstaltungen aus, die es jedem Lehrer ermöglichen, sich in angemessenen Zeiträumen in seinen Fächern und fächerübergreifend fortzubilden oder auch seine Qualifikationen zu erweitern." (S. 51)

Bezüglich der Schwerpunkte wird angemerkt, dass einerseits eine Intensivierung bezüglich des Bereichs Computertechnik und Datenverarbeitung festzustellen und andererseits verstärkt Umwelterziehung Raum gewinnt. (S. 51).

Generell scheint LFB eine Möglichkeit, dem System Schule dabei zu helfen, sich an geänderte Anforderungen anzupassen, vor allem aus Sicht von Politik, Bildungsverwaltung und Schuladministration (S. 52).
So heißt es:
"Kurzum: für alle Nöte, Probleme und Innovationen der Schule wird Lehrerfortbildung als (Heil-)Mittel oder 'Transmissionsriemen' für neue Ideen und Erkenntnisse genannt […]. In der Tat erwarten auch Lehrer zunehmend Hilfestellung bei der Bewältigung täglicher Probleme (die steigende Frequentierung von Fortbildungsveranstlatungen darf hierfür als ein wichtiger Indikator verstanden werden) - nur die Schüler werden nicht gefragt." (S. 52)

Schließlich wird gefolgert:
"Lehrerfortbildung ist in der Tat zum zentralen Medium der Problemlösung und Innovation im Schulwesen der Länder der Bundesrepublik Deutschland geworden." (S. 52)
Es werden dann einige Punkte aufgeführt, etwa die Problematik, aufgrund des Einstellungsstopps aktuelles Wissen von Berufsanfängern in die Schule zu tragen, geänderte Lehrpläne, veraltete Kollegien, fachspezifischer Lehrermangel und außerdem kein Beratungs- und Servicesystem aufgebaut wurde, welches nicht wie bei der Schulaufsicht durch die Kombination von Beratung und Aufsicht behindert wird (S. 52f).
Deshalb heißt es:
"Die Argumente, die die Notwendigkeit eines hochdifferenzierten Angebotes der Lehrerfortbildung begründen, ließen sich fast beliebig erweitern. Die Frage ist auch nicht, was alles angeboten werden sollte, sondern welche Prioritäten nach welchen Kriterien gesetzt werden sollten." (S. 53).

Zuletzt wird noch darauf hingewiesen, dass insbesondere Professionalität als komplexe Dimension bedeutsam ist, etwa hinsichtlich Programmausgestaltung, Methoden und Materialien sowie zuletzt der Fortbildner und der Qualilfikationsprofil. (S. 53)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es gibt jeweils auf zentraler, regionaler und lokaler Ebene Einrichtungen der L\'e4nder und zus\'e4tzlich auf regionaler sowie vor allem lokaler Ebene ein Angebot 
weiterer Tr\'e4ger, etwa der Kirchen, von Lehrer- oder auch Wirtschaftsverb\'e4nden. (S. 50f).\par\par In den Programmen findet sich ein breites und vielf\'e4ltiges Angebot.\par "Die Programme der staatlichen Lehrerfortbildung in den Bundesl\'e4ndern 
weisen eine gro\'dfe Anzahl von Veranstaltungen aus, die es jedem Lehrer erm\'f6glichen, sich in angemessenen Zeitr\'e4umen in seinen F\'e4chern und f\'e4cher\'fcbergreifend fortzubilden oder auch seine Qualifikationen zu erweitern." (S. 51)\par\par Bez\'fcglich 
der Schwerpunkte wird angemerkt, dass einerseits eine Intensivierung bez\'fcglich des Bereichs Computertechnik und Datenverarbeitung festzustellen und andererseits verst\'e4rkt Umwelterziehung Raum gewinnt. (S. 51).\par\par Generell scheint LFB eine M\'f6glichkeit, 
dem System Schule dabei zu helfen, sich an ge\'e4nderte Anforderungen anzupassen, vor allem aus Sicht von Politik, Bildungsverwaltung und Schuladministration (S. 52).\par So hei\'dft es:\par "Kurzum: f\'fcr alle N\'f6te, Probleme und Innovationen der 
Schule wird Lehrerfortbildung als (Heil-)Mittel oder 'Transmissionsriemen' f\'fcr neue Ideen und Erkenntnisse genannt [\u8230 ?]. In der Tat erwarten auch Lehrer zunehmend Hilfestellung bei der Bew\'e4ltigung t\'e4glicher Probleme (die steigende Frequentierung 
von Fortbildungsveranstlatungen darf hierf\'fcr als ein wichtiger Indikator verstanden werden) - nur die Sch\'fcler werden nicht gefragt." (S. 52)\par\par Schlie\'dflich wird gefolgert:\par "Lehrerfortbildung ist in der Tat zum zentralen Medium der Probleml\'f6sung 
und Innovation im Schulwesen der L\'e4nder der Bundesrepublik Deutschland geworden." (S. 52)\par Es werden dann einige Punkte aufgef\'fchrt, etwa die Problematik, aufgrund des Einstellungsstopps aktuelles Wissen von Berufsanf\'e4ngern in die Schule zu 
tragen, ge\'e4nderte Lehrpl\'e4ne, veraltete Kollegien, fachspezifischer Lehrermangel und au\'dferdem kein Beratungs- und Servicesystem aufgebaut wurde, welches nicht wie bei der Schulaufsicht durch die Kombination von Beratung und Aufsicht behindert 
wird (S. 52f).\par Deshalb hei\'dft es:\par "Die Argumente, die die Notwendigkeit eines hochdifferenzierten Angebotes der Lehrerfortbildung begr\'fcnden, lie\'dfen sich fast beliebig erweitern. Die Frage ist auch nicht, was alles angeboten werden sollte, 
sondern welche Priorit\'e4ten nach welchen Kriterien gesetzt werden sollten." (S. 53).\par\par Zuletzt wird noch darauf hingewiesen, dass insbesondere Professionalit\'e4t als komplexe Dimension bedeutsam ist, etwa hinsichtlich Programmausgestaltung, Methoden 
und Materialien sowie zuletzt der Fortbildner und der Qualilfikationsprofil. (S. 53)\plain\f2\fs24\par}
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"Charakteristikum der Lehrerfortbildung auf zentraler Ebene ist vor allem der mit Ausnahme der Stadtstaaten sowie Hessen durchgängig hohe Anteil der Multiplikatorenschulung am Gesamtprogramm. Deutlich wird hieran, daß zentrale Lehrerfortbildung zu großen Teilen ihr Programm nach dem von den Kultusbehörden definierten Bedarf ausrichten, denn die Multilikatorenschulung ist vor allem Hilfsmittel, um neue Rahmenpläne und Schwerpunkte einzuführen." (S. 64)

Der Autor kritisiert diese rein auf funktionale Anpassung an Richtlinien und Sachverhalte ausgerichtete LFB und stellt zudem die Frage, wer Multiplikator ist und was dies bewirkt.
"Sowohl die Frage, wer eigentlich Multiplikatorenfunktion per Lehrerfortbildung übertragen bekommt, als auch die Frage der 'Transportverluste' ist bisher kaum untersucht worden: Was kommt denn eigentlich auf der Ebene der lokalen bzw. regionalen Lehrerfortbildung inhaltlich an bzw. in welcher Weise kommen die sogenannten Multiplikatoren ihrer Aufgabe nach? Ist es sinnvoll, daß Dienstvorgesetzte (Schulleiter, Schulräte) und Seminarleiter auch noch als in erster Linie geeignete Multiplikatoren die regionale und lokale Lehrerfortbildung durchführen?" (S. 64)

Der Autor weist auf viele wichtige Funktionen zentraler LFB hin, z. B. Entwicklung von Fortbildungskonzepten, Evaluation, Koordination, Fortbildnerschulung oder Bearbeitung von Themen in Abgeschiedenheit, bemängelt aber die zu starke Ausrichtung auf die beruflich-funktionale Anpassung des Lehrers (S. 65).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Charakteristikum der Lehrerfortbildung auf zentraler Ebene ist vor allem der mit Ausnahme der Stadtstaaten sowie Hessen durchg\'e4ngig hohe Anteil der Multiplikatorenschulung 
am Gesamtprogramm. Deutlich wird hieran, da\'df zentrale Lehrerfortbildung zu gro\'dfen Teilen ihr Programm nach dem von den Kultusbeh\'f6rden definierten Bedarf ausrichten, denn die Multilikatorenschulung ist vor allem Hilfsmittel, um neue Rahmenpl\'e4ne 
und Schwerpunkte einzuf\'fchren." (S. 64)\par\par Der Autor kritisiert diese rein auf funktionale Anpassung an Richtlinien und Sachverhalte ausgerichtete LFB und stellt zudem die Frage, wer Multiplikator ist und was dies bewirkt.\par "Sowohl die Frage, 
wer eigentlich Multiplikatorenfunktion per Lehrerfortbildung \'fcbertragen bekommt, als auch die Frage der 'Transportverluste' ist bisher kaum untersucht worden: Was kommt denn eigentlich auf der Ebene der lokalen bzw. regionalen Lehrerfortbildung inhaltlich 
an bzw. in welcher Weise kommen die sogenannten Multiplikatoren ihrer Aufgabe nach? Ist es sinnvoll, da\'df Dienstvorgesetzte (Schulleiter, Schulr\'e4te) und Seminarleiter auch noch als in erster Linie geeignete Multiplikatoren die regionale und lokale 
Lehrerfortbildung durchf\'fchren?" (S. 64)\par\par Der Autor weist auf viele wichtige Funktionen zentraler LFB hin, z. B. Entwicklung von Fortbildungskonzepten, Evaluation, Koordination, Fortbildnerschulung oder Bearbeitung von Themen in Abgeschiedenheit, 
bem\'e4ngelt aber die zu starke Ausrichtung auf die beruflich-funktionale Anpassung des Lehrers (S. 65).\par\plain\f1\fs24\par}
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		d2dfeb49-6bcd-4eeb-8baf-aaf8a77a0db2		NRW-Lehrerbefragung: Fortbildungsdidaktische Orientierung hinsichtlich Themenpräferenzen		1				118						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		107		Die fortbildungsdidaktische Orientierung von Lehrkräften variiert in Abhängigkeit von Gruppenzugehörigkeitsmerkmalen, etwa Geschlecht oder Schulform.
- Bislang gemäß "Defizittheorem" gearbeitet (S. 108): wenn FB-Bedürfnis, dann Probleme
- aber: an denselben Schulformen (gleiche Bedingungen) unterscheiden sich Geschlechter
- deshalb analysiert: Zusammenhang didaktischer Orientierung und Themenpräferenz

(gemeinschaftlich) projektorientiert (S. 109-113)
- Projektformen
- berufliche Anforderung und persönliche Belastung
- hohes Veränderungs- und Reforminteresse ("progressiv")
(- seltener curricular oder schulorganisatorische Themen)

fachorientiert (S. 113-114)
- fachwissenschaftliche Themenwahl
(seltener: sonstige Bereiche wie Verhalten, Interaktion oder Kooperation)


praxisorientiert (S. 114-116)
- kaum klare Präferenzen
- Delphi-Kategorien "Lehrer gegenüber Anforderungen der Leistungsbewertung",  "Lehrer gegenüber Reformen des Lehr- und Lernprozesses", "Lehrer als Gestalter von Lehr- und Lernprozessen"
(seltener: fachwissenschaftlich, Verhalten, Kooperation)


Beziehung Unterrichtsfach und didaktische Orientierung (S. 116-118):
Zum Teil hängt didaktische Orientierung mit Unterrichtsfach zusammen, beispielsweise sind Vertreter aus musischen Bereichen projektorientiert und auch eher praxisorientiert, während (häufig Berufsschul-)Lehrer, die gewerblich-technische und kaufmännische Fächer unterrichten, stark fachwissenschaftlich orientiert sind.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die fortbildungsdidaktische Orientierung von Lehrkr\'e4ften variiert in Abh\'e4ngigkeit von Gruppenzugeh\'f6rigkeitsmerkmalen, etwa Geschlecht oder Schulform.\par - Bislang gem\'e4\'df "Defizittheorem" gearbeitet 
(S. 108): wenn FB-Bed\'fcrfnis, dann Probleme\par - aber: an denselben Schulformen (gleiche Bedingungen) unterscheiden sich Geschlechter\par - deshalb analysiert: Zusammenhang didaktischer Orientierung und Themenpr\'e4ferenz\par\par (gemeinschaftlich) 
projektorientiert (S. 109-113)\par - Projektformen\par - berufliche Anforderung und pers\'f6nliche Belastung\par - hohes Ver\'e4nderungs- und Reforminteresse ("progressiv")\par (- seltener curricular oder schulorganisatorische Themen)\par\par fachorientiert 
(S. 113-114)\par - fachwissenschaftliche Themenwahl\par (seltener: sonstige Bereiche wie Verhalten, Interaktion oder Kooperation)\par\par\par praxisorientiert (S. 114-116)\par - kaum klare Pr\'e4ferenzen\par - Delphi-Kategorien "Lehrer gegen\'fcber Anforderungen 
der Leistungsbewertung",  "Lehrer gegen\'fcber Reformen des Lehr- und Lernprozesses", "Lehrer als Gestalter von Lehr- und Lernprozessen"\par (seltener: fachwissenschaftlich, Verhalten, Kooperation)\par\par\par Beziehung Unterrichtsfach und didaktische 
Orientierung (S. 116-118):\par Zum Teil h\'e4ngt didaktische Orientierung mit Unterrichtsfach zusammen, beispielsweise sind Vertreter aus musischen Bereichen projektorientiert und auch eher praxisorientiert, w\'e4hrend (h\'e4ufig Berufsschul-)Lehrer, 
die gewerblich-technische und kaufm\'e4nnische F\'e4cher unterrichten, stark fachwissenschaftlich orientiert sind.\par}
		0				1

		d2ff1411-21e0-4514-a06b-54cb5e0dadb8		LFB in Hessen: Analyse dienstlich anerkannter LFB (inkl. Schul- und Personalvariablen)		1				39						false		false		1		ag, 05.01.2007		0		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		28		Stichworte

Im Folgenden wird betrachtet, wie sich einzelne Variablen auf die dienstliche LFB auswirkt 

- Person
(S. 28ff). Beim Geschlecht zeigt sich kein Zusammenhang mit der Teilnahmequote TQ (S. 29), beim Alter sinkt diese bei älteren ab, wobei der Verlauf nicht gerade ist (S. 29f).
"Eine stichhaltige Erklärung für diesen zunächst ansteigenden und dann abfallenden Verlauf läßt sich im Rahmen der Befragungsdaten nicht finden. Eine nicht unplausible Erklärung wird darin gesehen, daß in der jüngsten Altersgruppe der Bedarf an LFB noch nicht so spürbar ist und daß er nach einem Maximum mit steigendem Lebensalter und damit zunehmender Unterrichtserfahrung abnimmt." (S. 30)
Beim Familienstand zeigt sich, dass verheiratete etwas seltener an LFB teilnahmen als alleinstehende (76% vs 83%) (S. 30f).
Die Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder wirkt sich nicht signifikant aus. Am höchsten ist der Wert bei denjenigen mit zwei Kindern, danach fällt er aber deutlich ab (81% mit 2 Kindern, 69% mit vier und mehr Kindern) (S. 31). Die Anzahl der im Haushalt lebenden Angehörigen wirkt sich nicht auf LFB-Aktivität aus (S. 32).

- Schule
Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen Schulform und TQ (S. 32f), wobei sich zeigt, dass sich das Geschlecht nur in Kombination mit der Schulform auswirkt (S. 34). Am unteren Ende liegt das Gymnasium mit 69%, im vorderen Bereich liegen BS sowie GS/Sek 1 mit je 84%, gefolgt von GS (81%) und FS (79%) (S. 32f). Es gibt hier zwar Abweichungen zu NRW, aber auch dort liegt das Gymnasium hinten (S. 33).
Die Kollegiumsgröße ist nicht relevant für TQ (S. 34).
Über die unterrichteten Schulfächer lassen sich keine Aussagen machen, da im Schnitt 3 Fächer angegeben wurden und so die Befragten an unterschiedlichen Stellen auftauchen. Außerdem ist die Anzahl der Fächer mit der Schulform gekoppelt (S. 34f).
"Fazit ist somit leider, daß die wichtige Frage, ob unterschiedliche Fächer zu unterschiedlichen Teilnahmequoten führen, in dieser Untersuchung nicht beantwortet werden kann." (S. 35). Ähnlich verhält es sich mit den Angaben zu den Ausbildungsfächern (S. 35).
Bedeutsam ist die Anzahl der Funktionen als lineare Trend: je mehr Funktionen, desto höher TQ (S. 35f).
Ebenso relevant ist die Zahl der Unterrichtsstunden (S. 36). Doch der erhöhte TQ-Wert derjenigen, die bis 11 Stunden unterricht erklärt sich daraus, dass diese Befragten zu 85% eine Funktion ausfüllen, denn bei Kontrolle dieser Variable ist der Zusammenhang nicht mehr existent (S. 36f).
Die Unterrichtserfahrung spiegelt deutlich die Ergebnisse bezüglich des Alters wider, ist ebenso signifikant und so nimmt TQ auch hier nach einem Anstieg später ab (S. 37ff).

Zuletzt wird noch überprüft, wie sich aktuelle Arbeits- und generelle Berufszufriedenheit (durch Frage nach Berufswiederwahl) auswirkt (S. 38f). Ersteres zeigt einen signifikanten Trend: je größer die Zufriedenheit, um so höher TQ (S. 38f), bei der Berufswiederwahl ist dies nicht erkennbar (S. 39).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Folgenden wird betrachtet, wie sich einzelne Variablen auf die dienstliche LFB auswirkt \par\par - Person\par (S. 28ff). Beim Geschlecht zeigt sich kein Zusammenhang mit der Teilnahmequote TQ 
(S. 29), beim Alter sinkt diese bei \'e4lteren ab, wobei der Verlauf nicht gerade ist (S. 29f).\par "Eine stichhaltige Erkl\'e4rung f\'fcr diesen zun\'e4chst ansteigenden und dann abfallenden Verlauf l\'e4\'dft sich im Rahmen der Befragungsdaten nicht 
finden. Eine nicht unplausible Erkl\'e4rung wird darin gesehen, da\'df in der j\'fcngsten Altersgruppe der Bedarf an LFB noch nicht so sp\'fcrbar ist und da\'df er nach einem Maximum mit steigendem Lebensalter und damit zunehmender Unterrichtserfahrung 
abnimmt." (S. 30)\par Beim Familienstand zeigt sich, dass verheiratete etwas seltener an LFB teilnahmen als alleinstehende (76% vs 83%) (S. 30f).\par Die Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder wirkt sich nicht signifikant aus. Am h\'f6chsten ist der Wert 
bei denjenigen mit zwei Kindern, danach f\'e4llt er aber deutlich ab (81% mit 2 Kindern, 69% mit vier und mehr Kindern) (S. 31). Die Anzahl der im Haushalt lebenden Angeh\'f6rigen wirkt sich nicht auf LFB-Aktivit\'e4t aus (S. 32).\par\par - Schule\par 
Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen Schulform und TQ (S. 32f), wobei sich zeigt, dass sich das Geschlecht nur in Kombination mit der Schulform auswirkt (S. 34). Am unteren Ende liegt das Gymnasium mit 69%, im vorderen Bereich liegen BS 
sowie GS/Sek 1 mit je 84%, gefolgt von GS (81%) und FS (79%) (S. 32f). Es gibt hier zwar Abweichungen zu NRW, aber auch dort liegt das Gymnasium hinten (S. 33).\par Die Kollegiumsgr\'f6\'dfe ist nicht relevant f\'fcr TQ (S. 34).\par \'dcber die unterrichteten 
Schulf\'e4cher lassen sich keine Aussagen machen, da im Schnitt 3 F\'e4cher angegeben wurden und so die Befragten an unterschiedlichen Stellen auftauchen. Au\'dferdem ist die Anzahl der F\'e4cher mit der Schulform gekoppelt (S. 34f).\par "Fazit ist somit 
leider, da\'df die wichtige Frage, ob unterschiedliche F\'e4cher zu unterschiedlichen Teilnahmequoten f\'fchren, in dieser Untersuchung nicht beantwortet werden kann." (S. 35). \'c4hnlich verh\'e4lt es sich mit den Angaben zu den Ausbildungsf\'e4chern 
(S. 35).\par Bedeutsam ist die Anzahl der Funktionen als lineare Trend: je mehr Funktionen, desto h\'f6her TQ (S. 35f).\par Ebenso relevant ist die Zahl der Unterrichtsstunden (S. 36). Doch der erh\'f6hte TQ-Wert derjenigen, die bis 11 Stunden unterricht 
erkl\'e4rt sich daraus, dass diese Befragten zu 85% eine Funktion ausf\'fcllen, denn bei Kontrolle dieser Variable ist der Zusammenhang nicht mehr existent (S. 36f).\par Die Unterrichtserfahrung spiegelt deutlich die Ergebnisse bez\'fcglich des Alters 
wider, ist ebenso signifikant und so nimmt TQ auch hier nach einem Anstieg sp\'e4ter ab (S. 37ff).\par\par Zuletzt wird noch \'fcberpr\'fcft, wie sich aktuelle Arbeits- und generelle Berufszufriedenheit (durch Frage nach Berufswiederwahl) auswirkt (S. 
38f). Ersteres zeigt einen signifikanten Trend: je gr\'f6\'dfer die Zufriedenheit, um so h\'f6her TQ (S. 38f), bei der Berufswiederwahl ist dies nicht erkennbar (S. 39).\par}
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Die Autoren beschreiben eingangs in Anlehnung an Fend (1987) als Ziel von schilf  die Weiterentwicklung der Schule als pädagogische Handlungseinheit (S. 183). Sie betrachten dann das Problem des Aufrechterhaltens von Neuerungen in der Schulpraxis, häufig aufgrund von Zeitproblemen, geringem Engagement der Kollegen oder unzureichender Untersützung durch SL (S. 184f). Sie betrachten deshalb die Institutionalisierung von Veränderungen als ein konzeptionelles Problem vieler schilf-Ansätze, da diese häufig nur auf einzelne Maßnahmen abzielen (S. 185f). Sie fordern:
"Wenn es gelingen soll, Schulen durch innerbetriebliche Fortbildung zu entwickeln, so muß SCHILF langfristig, kontinuierlich (praxisbegleitend) und extern gestützt sein." (S. 186)
Nach Fullan (1987) sollte schilf ein ständiger interaktiver Prozeß sein, der Teil des schulischen Lebens ist (S. 186). Dabei ist oe bzw. se auf externe Beratung und Unterstützung angewiesen (S. 186f).
Daneben verweisen die Autoren aber auch darauf, dass die Institutionalisierung von Veränderungen aufgefasst werden kann als methodisches Problem (S. 187ff). So ist zunächst die Kultur der Schule zu betrachten als eine Komponente von SE, wobei hier an der "readiness" (S. 188) angesetzt werden soll. Die Situation der Schulen wird dann so beschrieben, dass häufig neben der Projektgruppe eine kleine Gruppe an Mitwirkenden existiert und daneben eine gewisser Teil von inaktiven Befürworten sowie ein großer Teil von indifferenten Kollegen und zusätzlich auch eine oppositionelle Gruppe vorzufinden ist, wobei quer zu diesen Gruppen noch eine Trennung zu ziehen ist zwischen denjenigen, die der Veränderung bedürfen oder eben nicht (S. 189f).
Es wird dann die Prozeßebene eingegangen und betont, dass neben Werten und Normen der Schule auch eine gelungene Startphase sowie Transparenz, Partizipation und Evaluation notwendig sind (S. 190ff).
Schließlich werden dann einzelne Komponenten aufgeführt, die zur Institutionalisierung von Veränderung durch schilf beitragen können, nämlich Förderung durch SL, Einsatz einer Steuerungsgruppe, Arbeitskontrakte, Formulierung einer Schulphilosophie, Anreiz- und Belohnungssysteme und Wirken von Stützsystemen (S. 193ff). Diese Elemente werden zum Teil aus Forschungsergebnissen zur "guten Schule" abgeleitet, etwa die Förderung durch SL (S. 194), der eine zentrale Rolle für Innovation zukommt (S. 195).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beschreiben eingangs in Anlehnung an Fend (1987) als Ziel von schilf  die Weiterentwicklung der Schule als p\'e4dagogische Handlungseinheit (S. 183). Sie betrachten dann das Problem 
des Aufrechterhaltens von Neuerungen in der Schulpraxis, h\'e4ufig aufgrund von Zeitproblemen, geringem Engagement der Kollegen oder unzureichender Unters\'fctzung durch SL (S. 184f). Sie betrachten deshalb die Institutionalisierung von Ver\'e4nderungen 
als ein konzeptionelles Problem vieler schilf-Ans\'e4tze, da diese h\'e4ufig nur auf einzelne Ma\'dfnahmen abzielen (S. 185f). Sie fordern:\par "Wenn es gelingen soll, Schulen durch innerbetriebliche Fortbildung zu entwickeln, so mu\'df SCHILF langfristig, 
kontinuierlich (praxisbegleitend) und extern gest\'fctzt sein." (S. 186)\par Nach Fullan (1987) sollte schilf ein st\'e4ndiger interaktiver Proze\'df sein, der Teil des schulischen Lebens ist (S. 186). Dabei ist oe bzw. se auf externe Beratung und Unterst\'fctzung 
angewiesen (S. 186f).\par Daneben verweisen die Autoren aber auch darauf, dass die Institutionalisierung von Ver\'e4nderungen aufgefasst werden kann als methodisches Problem (S. 187ff). So ist zun\'e4chst die Kultur der Schule zu betrachten als eine Komponente 
von SE, wobei hier an der "readiness" (S. 188) angesetzt werden soll. Die Situation der Schulen wird dann so beschrieben, dass h\'e4ufig neben der Projektgruppe eine kleine Gruppe an Mitwirkenden existiert und daneben eine gewisser Teil von inaktiven 
Bef\'fcrworten sowie ein gro\'dfer Teil von indifferenten Kollegen und zus\'e4tzlich auch eine oppositionelle Gruppe vorzufinden ist, wobei quer zu diesen Gruppen noch eine Trennung zu ziehen ist zwischen denjenigen, die der Ver\'e4nderung bed\'fcrfen 
oder eben nicht (S. 189f).\par Es wird dann die Proze\'dfebene eingegangen und betont, dass neben Werten und Normen der Schule auch eine gelungene Startphase sowie Transparenz, Partizipation und Evaluation notwendig sind (S. 190ff).\par Schlie\'dflich 
werden dann einzelne Komponenten aufgef\'fchrt, die zur Institutionalisierung von Ver\'e4nderung durch schilf beitragen k\'f6nnen, n\'e4mlich F\'f6rderung durch SL, Einsatz einer Steuerungsgruppe, Arbeitskontrakte, Formulierung einer Schulphilosophie, 
Anreiz- und Belohnungssysteme und Wirken von St\'fctzsystemen (S. 193ff). Diese Elemente werden zum Teil aus Forschungsergebnissen zur "guten Schule" abgeleitet, etwa die F\'f6rderung durch SL (S. 194)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , der eine zentrale 
Rolle f\'fcr Innovation zukommt (S. 195).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren überprüfen ihre Ergebnisse noch anhand verschiedener Faktoren (S. 33ff).

Zunächst zeigt sich, dass sich das Geschlecht kaum auswirkt (S. 33).
Lediglich bei der ferialen LFB-Anmeldung liegen Frauen deutlich vorne, vermutlich wegen der Doppelbelastung in der Schulzeit (S. 33). Daneben geben Frauen auch etwas mehr an, dass ihnen LFB Spaß macht und sie das Thema wichtig finden (S. 33).

Bezüglich des Alters zeigt sich bei den Problemen hinsichtlich der privaten Situation ein u-förmiger Verlauf, d. h. vor allem für für 31-45jährige ist das schwierig (S. 34).
Je jünger, desto wichtiger ist die Funktion der Zusatzqualifizierung der LFB (S. 35).
Außerdem ist für Jüngere wichtig, dass LFB eventuell Berufswechsel ermöglicht (S. 36).

Beim Schultyp zeigen sich viele Unterschiede, z. B. tendieren Lehrer von VS und FS stärker zu LFB in der Freizeit (S. 37). Das kann auch daran liegen, dass vor allem für VS und FS Unterrichtausfall eine Hürde darstellt (S. 39).

Daneben zeigt sich noch dass überraschende Ergebniss, dass diejenigen, die eine Unterrichtstätigkeit in den geprüften Fächern ausüben, ein größeres LFB-Interesse aufweisen (S. 41). Dafür stimmen Lehrer, die fachfremd unterrichten, häufiger für schilf, eventuell deshalb, da dort eher elementare Bedürfnisse befriedigt werden und im geschützten Raum fachliche Defizite weniger schwierig erscheinen (S. 42).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren \'fcberpr\'fcfen ihre Ergebnisse noch anhand verschiedener Faktoren (S. 33ff).\par\par Zun\'e4chst zeigt sich, dass sich das Geschlecht kaum auswirkt 
(S. 33).\par Lediglich bei der ferialen LFB-Anmeldung liegen Frauen deutlich vorne, vermutlich wegen der Doppelbelastung in der Schulzeit (S. 33). Daneben geben Frauen auch etwas mehr an, dass ihnen LFB Spa\'df macht und sie das Thema wichtig finden (S. 
33).\par\par Bez\'fcglich des Alters zeigt sich bei den Problemen hinsichtlich der privaten Situation ein u-f\'f6rmiger Verlauf, d. h. vor allem f\'fcr f\'fcr 31-45j\'e4hrige ist das schwierig (S. 34).\par Je j\'fcnger, desto wichtiger ist die Funktion 
der Zusatzqualifizierung der LFB (S. 35).\par Au\'dferdem ist f\'fcr J\'fcngere wichtig, dass LFB eventuell Berufswechsel erm\'f6glicht (S. 36).\par\par Beim Schultyp zeigen sich viele Unterschiede, z. B. tendieren Lehrer von VS und FS st\'e4rker zu LFB 
in der Freizeit (S. 37). Das kann auch daran liegen, dass vor allem f\'fcr VS und FS Unterrichtausfall eine H\'fcrde darstellt (S. 39).\par\par Daneben zeigt sich noch dass \'fcberraschende Ergebniss, dass diejenigen, die eine Unterrichtst\'e4tigkeit 
in den gepr\'fcften F\'e4chern aus\'fcben, ein gr\'f6\'dferes LFB-Interesse aufweisen (S. 41). Daf\'fcr stimmen Lehrer, die fachfremd unterrichten, h\'e4ufiger f\'fcr schilf, eventuell deshalb, da dort eher elementare Bed\'fcrfnisse befriedigt werden 
und im gesch\'fctzten Raum fachliche Defizite weniger schwierig erscheinen (S. 42).\plain\f2\fs24\par}
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		d397accd-00e5-4f94-9be5-76dae44b1384		Bezugspunkte thematischer LFB-Orientierung (NRW-Lehrerbefragung)		1				71						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		29		Bei der Auswertung von thematischen Fortbildungswünschen in der NRW-Lehrerbefragung wurden im Hinblick auf das aus der Delphi-Befragung abgeleitete Kategoriesystem mehrere Bezugspunkte erkennbar. So ist ein zentraler Bereich der Aspekt "Unterrichtsinhalte", insbesondere der Komplex "curricular-schulfachlich", jedoch zeigt sich hier eine schulformabhängige Differenzierung, da dies bei Schulen aus dem Sekundarbereich II, die stärker fachbezogen ausgerichtet sind, deutlich stärkeres Gewicht besitzt als beispielsweise im Primarbereich. Auch der Aspekt "Unterrichtsmethodisches Handeln" scheint fortbildungsbedeutsam zu sein, wobei hier von Seiten der Grund-, Förder- und Gesamtschulen stärker Interesse signalisiert wird. Ähnlich fortbildungsrelevant scheint der Aspekt "Lehrer-Schüler-Interaktion" zu sein.
Insgesamt zeigt sich, dass ca. 90% aller Themenwünsche sich dem didaktischen Dreieck Stoff-Methode-Interaktion zuordnen lassen.  "Dies belegt, daß Lehrerinnen und Lehrer außerordentlich stark die alltägliche konkrete Handlungssituation zum Bezugspunkt ihrer Entscheidungen über wichtige Fortbildungsthemen machen." (S. 39)

Dementsprechend sind die Bereiche interner und externer Schulkontext seltener aufgeführt bei den Themenwünschen. In den ersten Bereich fallen Aspekte wie Berufsanforderungen und -probleme, in den zweiten solche wie Elternkooperation oder Reformen. Aus der geringen Anzahl von Äußerungen hierzu, die sich abermals schulformspezifisch zum Teil stark unterscheiden, ist aber nicht zu schließen, dass sie für Lehrkräfte nicht relevant oder bedeutsam sind (S. 42), sondern liegt auch in der Konstruktion des Fragebogen begründet (S. 45).

Die schulfachbezogene Themenwahl wird ausführlich für die einzelnen Schulformen analysiert, wodurch sich differenzierte Befunde ergeben. Darüber hinaus wurde überprüft, inwiefern eine fachübergreifende Orientierung vorzufinden ist. Auch wenn dich nicht immer explizit angegeben wurde, so waren häufig Themenwünsche gekoppelt an fachübergreifende Unterrichtsformen. Zusammenfassend war die fachübergreifende Orientierung an Schulen, die weniger fachbezogen ausgerichtet sind, erwartungsgemäß stärker ausgeprägt - mit Ausnahme des Bereichs "Informations- und Kommunikationstechnologien", der auffallend oft gewünscht wurde.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Bei der Auswertung von thematischen Fortbildungsw\'fcnschen in der NRW-Lehrerbefragung wurden im Hinblick auf das aus der Delphi-Befragung abgeleitete Kategoriesystem mehrere Bezugspunkte erkennbar. So ist ein zentraler 
Bereich der Aspekt "Unterrichtsinhalte", insbesondere der Komplex "curricular-schulfachlich", jedoch zeigt sich hier eine schulformabh\'e4ngige Differenzierung, da dies bei Schulen aus dem Sekundarbereich II, die st\'e4rker fachbezogen ausgerichtet sind, 
deutlich st\'e4rkeres Gewicht besitzt als beispielsweise im Primarbereich. Auch der Aspekt "Unterrichtsmethodisches Handeln" scheint fortbildungsbedeutsam zu sein, wobei hier von Seiten der Grund-, F\'f6rder- und Gesamtschulen st\'e4rker Interesse signalisiert 
wird. \'c4hnlich fortbildungsrelevant scheint der Aspekt "Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion" zu sein.\par Insgesamt zeigt sich, dass ca. 90% aller Themenw\'fcnsche sich dem didaktischen Dreieck Stoff-Methode-Interaktion zuordnen lassen.  "Dies belegt, da\'df 
Lehrerinnen und Lehrer au\'dferordentlich stark die allt\'e4gliche konkrete Handlungssituation zum Bezugspunkt ihrer Entscheidungen \'fcber wichtige Fortbildungsthemen machen." (S. 39)\par\par Dementsprechend sind die Bereiche interner und externer Schulkontext 
seltener aufgef\'fchrt bei den Themenw\'fcnschen. \lang1031\hich\f2\loch\f2 In den ersten Bereich fallen Aspekte wie Berufsanforderungen und -probleme, in den zweiten solche wie Elternkooperation oder Reformen. Aus der geringen Anzahl von \'c4u\'dferungen 
hierzu, die sich abermals schulformspezifisch zum Teil stark unterscheiden, ist aber nicht zu schlie\'dfen, dass sie f\'fcr Lehrkr\'e4fte nicht relevant oder bedeutsam sind (S. 42), sondern liegt auch in der Konstruktion des Fragebogen begr\'fcndet (S. 
45).\par\par Die schulfachbezogene Themenwahl wird ausf\'fchrlich f\'fcr die einzelnen Schulformen analysiert, wodurch sich differenzierte Befunde ergeben. Dar\'fcber hinaus wurde \'fcberpr\'fcft, inwiefern eine fach\'fcbergreifende Orientierung vorzufinden 
ist. Auch wenn dich nicht immer explizit angegeben wurde, so waren h\'e4ufig Themenw\'fcnsche gekoppelt an fach\'fcbergreifende Unterrichtsformen. Zusammenfassend war die fach\'fcbergreifende Orientierung an Schulen, die weniger fachbezogen ausgerichtet 
sind, erwartungsgem\'e4\'df st\'e4rker ausgepr\'e4gt - mit Ausnahme des Bereichs "Informations- und Kommunikationstechnologien", der auffallend oft gew\'fcnscht wurde.\plain\f1\fs24\par}
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Es haben 1040 Befragte teilgenommen, die spezielle Fragen bekamen (je nach Fach oder Status, also z. B. Lehrer, Referendar oder Student). Alle befürworten sie den Computereinsatz. Mehr als die Hälfte von ihnen besucht Lehrer-Online (LO) regelmäßig in der Woche (S. III). Genutzt werden vor allem die spezifischen Bereiche (z. B. GS nutzt GS), daneben noch der Abschnitt Medienkompetenz und die Linksammlung (S. III).
Vielfältige Aspekte wie Inhaltsqualität, Praxisbezug, Usability etc. werden positiv beurteilt (S. III). Besonders wichtig ist die Rubrik "Unterricht" (S. III).
Auch der fachwissenschaftliche und -didaktische Umfang wird als ausreichend, gut und anregend bezeichnet (S. IV).
Der Newsletter wird von knapp der Hälfte abonniert (S. IV).

lo-net wird vor allem für Distribution verwendet sowie für Austausch bzw. Koordination, die Erlernbarkeit wird als leicht eingeschätzt (S. IV).
"Die Arbeitsumgebung lo-net wird von LehrerInnen aller Schularten eingesetzt. Als wichtigste pädagogische Nutzungszwecke von lo-net werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien für SchülerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben und Aufgabenlösungen außerhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und SchülerInnen. Die Erlernbarkeit von lo-net wird von den Befragten sowohl für sich selbst als auch für die SchülerInnen als leicht eingeschätzt." (S. IV)

Primolo wird vor allem an GS für längerfristige Unterrichtsprojekte eingesetzt und gilt ebenfalls als leicht erlernbar (S. IV)
"Der Hompagegenerator Primolo wird in erster Linie von LehrerInnen an Grundschulen eingesetzt, insbesondere für längerfristige Unterrichtsprojekte. Die Erlernbarkeit von Primolo wird von den Befragten sowohl für sich selbst als auch für die SchülerInnen als leicht eingeschätzt." (S. IV)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es haben 1040 Befragte teilgenommen, die spezielle Fragen bekamen (je nach Fach oder Status, also z. B. Lehrer, Referendar oder Student). Alle bef\'fcrworten sie 
den Computereinsatz. Mehr als die H\'e4lfte von ihnen besucht Lehrer-Online (LO) regelm\'e4\'dfig in der Woche (S. III). Genutzt werden vor allem die spezifischen Bereiche (z. B. GS nutzt GS), daneben noch der Abschnitt Medienkompetenz und die Linksammlung 
(S. III).\par Vielf\'e4ltige Aspekte wie Inhaltsqualit\'e4t, Praxisbezug, Usability etc. werden positiv beurteilt (S. III). Besonders wichtig ist die Rubrik "Unterricht" (S. III).\par Auch der fachwissenschaftliche und -didaktische Umfang wird als ausreichend, 
gut und anregend bezeichnet (S. IV).\par Der Newsletter wird von knapp der H\'e4lfte abonniert (S. IV).\par\par lo-net wird vor allem f\'fcr Distribution verwendet sowie f\'fcr Austausch bzw. Koordination, die Erlernbarkeit wird als leicht eingesch\'e4tzt 
(S. IV).\par "Die Arbeitsumgebung lo-net wird von LehrerInnen aller Schularten eingesetzt. Als wichtigste p\'e4dagogische Nutzungszwecke von lo-net werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien f\'fcr Sch\'fclerInnen gesehen sowie der Austausch 
von Aufgaben und Aufgabenl\'f6sungen au\'dferhalb der Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und Sch\'fclerInnen. Die Erlernbarkeit von lo-net wird von den Befragten sowohl f\'fcr sich selbst als auch f\'fcr die Sch\'fclerInnen als leicht eingesch\'e4tzt." 
(S. IV)\par\par Primolo wird vor allem an GS f\'fcr l\'e4ngerfristige Unterrichtsprojekte eingesetzt und gilt ebenfalls als leicht erlernbar (S. IV)\par "Der Hompagegenerator Primolo wird in erster Linie von LehrerInnen an Grundschulen eingesetzt, insbesondere 
f\'fcr l\'e4ngerfristige Unterrichtsprojekte. Die Erlernbarkeit von Primolo wird von den Befragten sowohl f\'fcr sich selbst als auch f\'fcr die Sch\'fclerInnen als leicht eingesch\'e4tzt." (S. IV)\plain\f2\fs24\par}
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Die ermittelten Aussagen zum Transfer wurden kommunikativ validert. Großteils wurden den subjektiven Hypothesen zugestimmt (über 90%). Bei den hemmenden oder fördernden Faktoren stellten sich 65% als erleichternd, 31% als erschwerend und 4% als neutral heraus. Die Generalisation wurde bei 75% der SH als zutreffend bezeichnet, bei 23% als teilweise zutreffend. (S. 207f)

Es folgt ein langer Abschnitt, in dem nochmals die Auswertungsverfahren beschrieben werden und auch auch einige Beispiele gezeigt werden.

Als zeitliche Merkmale wurden herausgearbeitet (S. 226), außerdem wurden die einzelnen Kategorien zugeordnet (S. 232; in Klammer Prozentanteil der Zuordnung):
1. Training (2,5%)
2. Entscheidungsfindung (12%)
3. Handlungsvorbereitung (9,5%)
4. Im Vorfeld der Handlungsdurchführung (21,5%)
5. Während der Handlungsdurchführung (Umsetzung) (37%)
6. Nachdenken über die Handlung und Nachbereitung (6%)
(sowie 10,5% Sonstiges)

Danach folgt noch kurz eine Beschreibung, wie die Interkoder-Übereinstimmung gemessen und sichergestellt wurde, wobei die Zuverlässigkeit ausreichend war.

Es ergaben sich ingesamt folgende Kategorien, wobei sie hier schon geordnet sind nach ihrer prozentualen Häufigkeit (S. 230f) [Nummeriung, auch wenn 2x 15 übernommen]

1. Vorgehensweise (12,7%)
2. Inneres Befinden (7,9%)
3. Bedingungen, die andere Personen betreffen oder bieten (6,3%)
4. Handlungsergebniserwartung (6,1%)
5. Aufwand/Kraft (6,1%)
6. Probleme/Belatungen/Anlaß (5,6%)
7. Transferaussagen, die unabhängig von der HA und deren Umsetzung sind (6,7%)
8. äußere Rahmenbedingungen (4,4%)
9. Mißerfolg (5%)
10. Erfolg (3,6%)
11. Umsetzungshilfen, Vorbereitungshilfen (3,5%)
12. persönliche Grundvorstellung (3%)
13. Wichtigkeit (3,2%)
14. Art und Struktur der HA (3,3%)
15. Stellung zur HA, emotionale Bewertung der HA (3,3%)
15. Wille (3,3%)
16. Anspruchsniveau an sich selbst (2,4%)
17. Handlungskompetenz und persönliche Eigenschaften (2,3%)
18. Handlungsdruck (2,1%)
19. Nachdenken über die vorangegangene Umsetzung und Nachbereitung (2,2%)
20. Sonstiges (1,4%)
21. Erster Schritt (1,1%)
22. Realisierbarkeit (1,5%)
23. frühere Erfahrungen (1,3%)
24. Handlungskontrolle (0,7%)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die ermittelten Aussagen zum Transfer wurden kommunikativ validert. Gro\'dfteils wurden den subjektiven Hypothesen zugestimmt (\'fcber 90%). Bei den hemmenden oder f\'f6rdernden Faktoren stellten 
sich 65% als erleichternd, 31% als erschwerend und 4% als neutral heraus. Die Generalisation wurde bei 75% der SH als zutreffend bezeichnet, bei 23% als teilweise zutreffend. (S. 207f)\par\par Es folgt ein langer Abschnitt, in dem nochmals die Auswertungsverfahren 
beschrieben werden und auch auch einige Beispiele gezeigt werden.\par\par Als zeitliche Merkmale wurden herausgearbeitet (S. 226), au\'dferdem wurden die einzelnen Kategorien zugeordnet (S. 232; in Klammer Prozentanteil der Zuordnung):\par 1. Training 
(2,5%)\par 2. Entscheidungsfindung (12%)\par 3. Handlungsvorbereitung (9,5%)\par 4. Im Vorfeld der Handlungsdurchf\'fchrung (21,5%)\par 5. W\'e4hrend der Handlungsdurchf\'fchrung (Umsetzung) (37%)\par 6. Nachdenken \'fcber die Handlung und Nachbereitung 
(6%)\par (sowie 10,5% Sonstiges)\par\par Danach folgt noch kurz eine Beschreibung, wie die Interkoder-\'dcbereinstimmung gemessen und sichergestellt wurde, wobei die Zuverl\'e4ssigkeit ausreichend war.\par\par Es ergaben sich ingesamt folgende Kategorien, 
wobei sie hier schon geordnet sind nach ihrer prozentualen H\'e4ufigkeit (S. 230f)\lang1031\hich\f2\loch\f2  [Nummeriung, auch wenn 2x 15 \'fcbernommen]\plain\f2\fs24\par\par 1. Vorgehensweise\lang1031\hich\f2\loch\f2  (12,7%)\plain\f2\fs24\par 2. Inneres 
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(6,1%)\par 6. Probleme/Belatungen/Anla\'df (5,6%)\par 7. Transferaussagen, die unabh\'e4ngig von der HA und deren Umsetzung sind (6,7%)\par 8. \'e4u\'dfere Rahmenbedingungen (4,4%)\par 9. Mi\'dferfolg (5%)\par 10. Erfolg (3,6%)\par 11. Umsetzungshilfen, 
Vorbereitungshilfen (3,5%)\par 12. pers\'f6nliche Grundvorstellung (3%)\par 13. Wichtigkeit (3,2%)\par 14. Art und Struktur der HA (3,3%)\par 15. Stellung zur HA, emotionale Bewertung der HA (3,3%)\par 15. Wille (3,3%)\par 16. Anspruchsniveau an sich 
selbst (2,4%)\par 17. Handlungskompetenz und pers\'f6nliche Eigenschaften (2,3%)\par 18. Handlungsdruck (2,1%)\par 19. Nachdenken \'fcber die vorangegangene Umsetzung und Nachbereitung (2,2%)\par 20. Sonstiges (1,4%)\par 21. Erster Schritt (1,1%)\par 
22. Realisierbarkeit (1,5%)\par 23. fr\'fchere Erfahrungen (1,3%)\par 24. Handlungskontrolle (0,7%)\par\plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin stellt in Anlehnung an Bohne, Hallwirth & Scheilke (1996) ein LFB-Modell für Junglehrer vor (S. 91ff). Dieses hat zwei Perspektiven: das Kollegium bzw. die Schule für SE und den Lehrer, um professionelles Selbstverständnis und Berufszufriedenheit zu entwickeln (S. 91).
Es wird ein einjähriges LFB-Modell mit Seminartagen und Blockveranstaltungen beschrieben für Junglehrer mit handlungsO, tno, kooperativ und sgl (S. 92).
Als Säulen dienen (S. 92ff):
- pädagogische Schwerpunkte (didaktisch-methodisch)
- theologischee Schwerpunkte
- Schule als Gesamtsystem (SE)
- Lehrerpersönlichkeit (Selbstbild, Teamfähigkeit etc.)

Es wird berufliche Praxis reflektiert in der Gruppe und auch neue Impulse gegeben, sodass LFB berufsbegleitende Praxis- und Identitätshilfe ist (S. 96).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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bzw. die Schule f\'fcr SE und den Lehrer, um professionelles Selbstverst\'e4ndnis und Berufszufriedenheit zu entwickeln (S. 91).\par Es wird ein einj\'e4hriges LFB-Modell mit Seminartagen und Blockveranstaltungen beschrieben f\'fcr Junglehrer mit handlungsO, 
tno, kooperativ und sgl (S. 92).\par Als S\'e4ulen dienen (S. 92ff):\par - p\'e4dagogische Schwerpunkte (didaktisch-methodisch)\par - theologischee Schwerpunkte\par - Schule als Gesamtsystem (SE)\par - Lehrerpers\'f6nlichkeit (Selbstbild, Teamf\'e4higkeit 
etc.)\par\par Es wird berufliche Praxis reflektiert in der Gruppe und auch neue Impulse gegeben, sodass LFB berufsbegleitende Praxis- und Identit\'e4tshilfe ist (S. 96).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren stellen eine Bedeutungszunahme von LFB fest, wobei insbesondere die strategische Bedeutung von LFB zunehmend erkennbar wird (S. 378f).
Das gesteigerte Interesse an der Analyse dieses Sektors führt dazu, dass sich die Autoren in ihrer Studie mit einem spezifischen Aspekt, nämlich inhaltlich-thematischen Interessen von Lehrern bezüglich eines erziehungswissenschaftlichen Fortbildungsangebots (S. 378f).
Sie ordnen dies noch kurz ein in das Beziehungsgeflecht mitsamt den Elementen, die auf LFB einwirken, also z. B. Ziele, Erziehungswesen, Legislative/Exekutive sowie der eigentliche LFB-Kurs mit Personal, Themata, Teilnehmer und Arbeitsformen (S. 379f).
Es ist also möglich, eher äußere und eher innere Faktoren zu betrachten (S. 380).
Die Autoren wollen die LFB-Interessen erforschen, da sie der Ansicht sind, das dann Angebote gezielter und für Lehrer handlungsrelevanter konzipiert werden können (S. 380).

Sie weisen dann auf Möglichkeiten und Grenzen ihres Vorhabens hin (S. 381ff). Zunächst ist rein methodisch relativ schwierig, Zugang zum Feld zu erlangen, also z. B. Adressen herauszufinden (S. 381). Um Vergleichbarkeit herzustellen, erfolgte ein Konzentration auf Gymnasiallehrer (S. 382). Aus ökonomischen Gründen, z. B. wegen der direkten Zugänglichkeit, wurde die Region Freiburg gewählt (S. 382). Es wurden schließlich 1200 Lehrer angeschrieben, wovon sich 200 zur Teilnahme bereit erklärten, tatsächlich beteiligt haben sich dann 106, wobei 90 zu einem Interview bereit waren (S. 382).
Bezüglich der Vorgehensweise entschieden sich die Autoren, mit Anreizmaterial im Vorfeld, d. h. 2 Monate vorher regelmäßig insgesamt fünf Texte, das Bewußtsein zu schärfen, da sie davon ausgehen, dass die Bedürfnisse nicht immer explizit artikulierbar sind (S. 382). Schließlich wurden Interviews geführt, die im Schnitt 80 Minuten dauerten (S. 383).

Bei den Interviews sollten die Lehrer zu den fünf Themen angeben, ob diese für sie zum einen persönlich interessant und zum anderen LFB-relevant sind (S. 383f).
Im Folgenden wird dann kurz die zugrundeliegende Thematik skizziert und dann ein Überblick zur Bewertung hierzu gegeben (S. 385ff).
- Lernen in einer Leistungsgesellschaft
Beurteilung ist zwiespältig, mehrheitlich eher unwichtig, aber für 1/4 sehr wichtig (S. 385)
- die Lernhierarchie-Konzeption für den Aufbau intellektueller Fähigkeiten/Unterrichtsplanung
Dies hat eher einen geringen Stellenwert, insbesondere bei persönlicher Relevanz (S. 386)
- Lernmotivation
Dies ist eines der wichtigsten Themen, denn fast die Hälfte stuft es beruflich wie persönlich so ein (S. 386)
- Klassenmanagement und Bedingungen kognitiven Lernens
Diesem Thema wird die größte Relevanz zugeschrieben (S. 386)
- Bewertung und Lerndiagnose
Dieses Thema rangiert im Mittelfeld (S. 386f).

Somit gilt, dass Lernen in der Leistungsgesellschaft und Unterrichtsplanung nicht eindeutig zuzuordnen sind, aber tendenziell eher unwichtig sind. Beurteilung und Lerndiagnose ist schon etwas bedeutsamer und klar vorne liegt Klassenmanagement, gefolgt von Lernmotivation (S. 387).

Im Anschluss stellen die Autoren eingehendere statistische Analysen vor, um Zusammenhänge und ähnliches herauszufinden (S. 387ff).
Hier wird u. a. die Vermutung geäußert, dass die Ergebnisse, da der Informationsgehalt der erreichten Ergebnisse als eher dürftig eingeschätzt wird, eventuell darauf zurück zu führen sind, da die Interessen sehr disparat sind (S. 388). Außerdem könnte es sein, dass die Bewertungen in der Aufwärmphase des Seminars noch zu global, also nicht weiter differenziert waren (S. 388).

Neben dem Interview wurde noch eine Erhebungstechnik eingesetzt und es sollten Karten zu den Themen kombiniert und geordnet werden, je nachdem, ob sie als förderlich für das Handeln und/oder Verstehen eingeschätzt wurden (S. 388ff).
Es folgt eine recht komplexe Darstellung der Auswerung (S. 390ff). Hieraus geht unter anderem hervor, dass vor allem Klassenmanagement, welches klar dominiert, u. a. in Verbindung mit Lernmotivation und Unterrichtsplanung als förderlich angesehen werden (S. 390). Insgesamt heißt es:
"Im Mittelpunkt der Struktur steht in geradezu überwältigender Weise das Urteil, daß eine Beschäftigung mit dem Thema 'Klassenmanagement' im Rahmen von Lehrerfortbildung als fördernd für Verstehen und Handeln anzusehen ist; alle anderen auftretenden Urteile und Rangzuweisungen stehen in Zusammenhang mit diesem Urteil." (S. 391)
Dennoch zeigen sich zum Teil zwiespältige Ergebnisse und nicht eindeutige Trends (S. 393). Deshalb vermuten die Autoren, dass diese Disparatheit der Rangzuweisungen entweder durch den methodischen Aufbau zustande kommt oder die Lehrer tatsächlich sehr differenziert beurteilen, ob etwas persönlich relevant ist und/oder für LFB geeignet (S. 393). Letzteres könnte sogar bedeuten, dass Lehrer der LFB nicht zutrauen, manche für sie relevante Themen nicht hilfreich anbieten zu können (S. 393).

Schließlich wurde noch untersucht, ob sich Unterschiede zeigen bei unterschiedlichen Fächern oder beim Dienstalter (S. 393ff). Beides wirkt sich kaum aus. Lediglich bei der persönlichen Relevanz gibt es kleinere Abweichungen, so spielt z. B. Lernen in der Leistungsgesellschaft bei Jüngeren und bei Philologen eher eine Rolle (S. 395f).

Schließlich wird noch ein Ausblick über weitere Auswertungsschritte gegeben, z. B. eine Intensivbefragung oder die Erfassung von Präferenzen bezüglich Arbeitsformen (S. 397ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren stellen eine Bedeutungszunahme von LFB fest, wobei insbesondere die strategische Bedeutung von LFB zunehmend erkennbar wird (S. 378f).\par Das gesteigerte Interesse an der Analyse dieses 
Sektors f\'fchrt dazu, dass sich die Autoren in ihrer Studie mit einem spezifischen Aspekt, n\'e4mlich inhaltlich-thematischen Interessen von Lehrern bez\'fcglich eines erziehungswissenschaftlichen Fortbildungsangebots (S. 378f).\par Sie ordnen dies noch 
kurz ein in das Beziehungsgeflecht mitsamt den Elementen, die auf LFB einwirken, also z. B. Ziele, Erziehungswesen, Legislative/Exekutive sowie der eigentliche LFB-Kurs mit Personal, Themata, Teilnehmer und Arbeitsformen (S. 379f).\par Es ist also m\'f6glich, 
eher \'e4u\'dfere und eher innere Faktoren zu betrachten (S. 380).\par Die Autoren wollen die LFB-Interessen erforschen, da sie der Ansicht sind, das dann Angebote gezielter und f\'fcr Lehrer handlungsrelevanter konzipiert werden k\'f6nnen (S. 380).\par\par 
Sie weisen dann auf M\'f6glichkeiten und Grenzen ihres Vorhabens hin (S. 381ff). Zun\'e4chst ist rein methodisch relativ schwierig, Zugang zum Feld zu erlangen, also z. B. Adressen herauszufinden (S. 381). Um Vergleichbarkeit herzustellen, erfolgte ein 
Konzentration auf Gymnasiallehrer (S. 382). Aus \'f6konomischen Gr\'fcnden, z. B. wegen der direkten Zug\'e4nglichkeit, wurde die Region Freiburg gew\'e4hlt (S. 382). Es wurden schlie\'dflich 1200 Lehrer angeschrieben, wovon sich 200 zur Teilnahme bereit 
erkl\'e4rten, tats\'e4chlich beteiligt haben sich dann 106, wobei 90 zu einem Interview bereit waren (S. 382).\par Bez\'fcglich der Vorgehensweise entschieden sich die Autoren, mit Anreizmaterial im Vorfeld, d. h. 2 Monate vorher regelm\'e4\'dfig insgesamt 
f\'fcnf Texte, das Bewu\'dftsein zu sch\'e4rfen, da sie davon ausgehen, dass die Bed\'fcrfnisse nicht immer explizit artikulierbar sind (S. 382). Schlie\'dflich wurden Interviews gef\'fchrt, die im Schnitt 80 Minuten dauerten (S. 383).\par\par Bei den 
Interviews sollten die Lehrer zu den f\'fcnf Themen angeben, ob diese f\'fcr sie zum einen pers\'f6nlich interessant und zum anderen LFB-relevant sind (S. 383f).\par Im Folgenden wird dann kurz die zugrundeliegende Thematik skizziert und dann ein \'dcberblick 
zur Bewertung hierzu gegeben (S. 385ff).\par - Lernen in einer Leistungsgesellschaft\par Beurteilung ist zwiesp\'e4ltig, mehrheitlich eher unwichtig, aber f\'fcr 1/4 sehr wichtig (S. 385)\par - die Lernhierarchie-Konzeption f\'fcr den Aufbau intellektueller 
F\'e4higkeiten/Unterrichtsplanung\par Dies hat eher einen geringen Stellenwert, insbesondere bei pers\'f6nlicher Relevanz (S. 386)\par - Lernmotivation\par Dies ist eines der wichtigsten Themen, denn fast die H\'e4lfte stuft es beruflich wie pers\'f6nlich 
so ein (S. 386)\par - Klassenmanagement und Bedingungen kognitiven Lernens\par Diesem Thema wird die gr\'f6\'dfte Relevanz zugeschrieben (S. 386)\par - Bewertung und Lerndiagnose\par Dieses Thema rangiert im Mittelfeld (S. 386f).\par\par Somit gilt, dass 
Lernen in der Leistungsgesellschaft und Unterrichtsplanung nicht eindeutig zuzuordnen sind, aber tendenziell eher unwichtig sind. Beurteilung und Lerndiagnose ist schon etwas bedeutsamer und klar vorne liegt Klassenmanagement, gefolgt von Lernmotivation 
(S. 387).\par\par Im Anschluss stellen die Autoren eingehendere statistische Analysen vor, um Zusammenh\'e4nge und \'e4hnliches herauszufinden (S. 387ff).\par Hier wird u. a. die Vermutung ge\'e4u\'dfert, dass die Ergebnisse, da der Informationsgehalt 
der erreichten Ergebnisse als eher d\'fcrftig eingesch\'e4tzt wird, eventuell darauf zur\'fcck zu f\'fchren sind, da die Interessen sehr disparat sind (S. 388). Au\'dferdem k\'f6nnte es sein, dass die Bewertungen in der Aufw\'e4rmphase des Seminars noch 
zu global, also nicht weiter differenziert waren (S. 388).\par\par Neben dem Interview wurde noch eine Erhebungstechnik eingesetzt und es sollten Karten zu den Themen kombiniert und geordnet werden, je nachdem, ob sie als f\'f6rderlich f\'fcr das Handeln 
und/oder Verstehen eingesch\'e4tzt wurden (S. 388ff).\par Es folgt eine recht komplexe Darstellung der Auswerung (S. 390ff). Hieraus geht unter anderem hervor, dass vor allem Klassenmanagement, welches klar dominiert, u. a. in Verbindung mit Lernmotivation 
und Unterrichtsplanung als f\'f6rderlich angesehen werden (S. 390). Insgesamt hei\'dft es:\par "Im Mittelpunkt der Struktur steht in geradezu \'fcberw\'e4ltigender Weise das Urteil, da\'df eine Besch\'e4ftigung mit dem Thema 'Klassenmanagement' im Rahmen 
von Lehrerfortbildung als f\'f6rdernd f\'fcr Verstehen und Handeln anzusehen ist; alle anderen auftretenden Urteile und Rangzuweisungen stehen in Zusammenhang mit diesem Urteil." (S. 391)\par Dennoch zeigen sich zum Teil zwiesp\'e4ltige Ergebnisse und 
nicht eindeutige Trends (S. 393). Deshalb vermuten die Autoren, dass diese Disparatheit der Rangzuweisungen entweder durch den methodischen Aufbau zustande kommt oder die Lehrer tats\'e4chlich sehr differenziert beurteilen, ob etwas pers\'f6nlich relevant 
ist und/oder f\'fcr LFB geeignet (S. 393). Letzteres k\'f6nnte sogar bedeuten, dass Lehrer der LFB nicht zutrauen, manche f\'fcr sie relevante Themen nicht hilfreich anbieten zu k\'f6nnen (S. 393).\par\par Schlie\'dflich wurde noch untersucht, ob sich 
Unterschiede zeigen bei unterschiedlichen F\'e4chern oder beim Dienstalter (S. 393ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Beides wirkt sich kaum aus. Lediglich bei der pers\'f6nlichen Relevanz gibt es kleinere Abweichungen, so spielt z. B. Lernen in der 
Leistungsgesellschaft bei J\'fcngeren und bei Philologen eher eine Rolle (S. 395f).\par\par Schlie\'dflich wird noch ein Ausblick \'fcber weitere Auswertungsschritte gegeben, z. B. eine Intensivbefragung oder die Erfassung von Pr\'e4ferenzen bez\'fcglich 
Arbeitsformen (S. 397ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		d41e0ecc-f1df-4194-878e-907b1dc8e7f8		Befragung österreichischer Lehrer berufsbildender Schulen		1										false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		5		In seiner Studie erforscht Faßmann, wie es um die Weiterbildung von österreichischen Lehrern bestellt ist, die an berufsbildenden Schulen tätig sind. Er will dabei auch herausfinden, welche Rolle die Pädagogischen Institute dabei spielen und wo Verbesserungspotentiale auszuschöpfen sind. Da weder die amtliche Statistik noch die Daten der Pädagogischen Institute Informationen über Lehrer besitzen, die nicht diese Veranstaltungen frequentieren, wurden im Mai 1993 über 8000 Fragebögen verschickt (die Umfrage war als Vollerhebung konzipiert). Der Rücklauf betrug rund 35%, was etwa 2800 ausgefüllten Fragebögen entspricht.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 In seiner Studie erforscht Fa\'dfmann, wie es um die Weiterbildung von \'f6sterreichischen Lehrern bestellt ist, die an berufsbildenden Schulen t\'e4tig sind. Er will dabei auch herausfinden, welche Rolle 
die P\'e4dagogischen Institute dabei spielen und wo Verbesserungspotentiale auszusch\'f6pfen sind. Da weder die amtliche Statistik noch die Daten der P\'e4dagogischen Institute Informationen \'fcber Lehrer besitzen, die nicht diese Veranstaltungen frequentieren, 
wurden im Mai 1993 \'fcber 8000 Frageb\'f6gen verschickt (die Umfrage war als Vollerhebung konzipiert). Der R\'fccklauf betrug rund 35%, was etwa 2800 ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen entspricht.\plain\f1\fs24\par}
		0				1

		d46bdad2-ba53-4f11-9fb3-3affbf43a2e0		LFB-Prozess: Gestaltungskriterien		1				92						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		89		Bei den Gestaltungsfragen von LFB ist neben dem Was auch das Wie entscheidend. In einem auf methodisch-didaktische Gesichtspunkte im weitesten Sinne ausgerichteten Frageblock wurde in der NRW-Lehrerbefragung dieser Frage nachgegangen. Dabei wurde auf der Entwicklung aufgebaut, dass die LFB im Zuge ihrer Professionalisierung eigenständige Didaktik-Ansätze hervorgebracht hat.

"Diese 'moderneren' Verfahren sind nach Prinzipien der Erwachsenenbildung ausgerichtet und den Besonderheiten des berufsbiographischen Lernens angepaßt. Die Fortbildungsplanung versucht, durch Einbau transfersicherernder Strukturelemente im Fortbildungsprozeß die Umsetzung des Gelernten im Organisationsystem Schule zu begünstigen." (S. 89)

Um dies zu veranschaulichen, listet Reckmann die damals geltenden didaktischen Prinzipien für LFB in NRW auf. So sollte diese einerseits praxisorientiert und an berufliche Alltagsprobleme der Lehrer angepasst sein, zugleich aber auch wissenschaftorientiert insofern, dass "bedeutsames Wissen" (S. 89) durch kritische Begründung generiert wird. Darüberhinaus wurde LFB als Erfahrungsraum verstanden, der es ermöglicht, berufsbezogen bedürfnisorientiert lernen sowie pädagogische Orientierungen und Handlungskompetenzen weiterentwickeln zu können.

Forschungsmethodisch stellte sich allerdings die Aufgabe, fortbildungsdidaktische Präferenzen zu ermitteln, da auf Seiten der Befragten ein unterschiedlicher Kenntnisstand anzunehmen war. Deshalb war im Fragebogen verschiedenen Aussagen zuzustimmen bzw. abzulehnen, wodurch etwa die Pole "gemeinschaftliche Veränderung von Praxis" (S. 90) und "Vermittlung von speziellem Fachwissen" (S. 91) aufgeführt wurden oder herausgefunden werden sollte, auf welchem Abstrahierungsniveau Unterrichtskonzepte in der LFB behandelt werden sollten. Schließlich sollte noch bewertet, wie es um das aktuelle Verhältnis von LFB und Schule in NRW bestellt ist.

Position im Fragebogen (S. 92)
- Ertrag von Fortbildungsveranstaltungen
- Verhältnis zwischen theorie- und praxisbezogenen Arbeitsformen
- Eigene Durchführung von Schülertätigkeit
- Verbindlichkeit des Veranstaltungskonzeptes
- Thematisierung des Beziehungsaspektes der Lehrerarbeit
- Einbringen von Erfahrungen durch Teilnehmer/innen		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Bei den Gestaltungsfragen von LFB ist neben dem Was auch das Wie entscheidend. In einem auf methodisch-didaktische Gesichtspunkte im weitesten Sinne ausgerichteten Frageblock wurde in der NRW-Lehrerbefragung 
dieser Frage nachgegangen. Dabei wurde auf der Entwicklung aufgebaut, dass die LFB im Zuge ihrer \plain\f2\fs24 Professionalisierung\lang1031\hich\f2\loch\f2  \plain\f2\fs24 eigenst\'e4ndige Didaktik-Ans\'e4tze hervorgebracht\lang1031\hich\f2\loch\f2 
 hat.\plain\f2\fs24\par\par "Diese 'moderneren' Verfahren sind nach Prinzipien der Erwachsenenbildung ausgerichtet und den Besonderheiten des berufsbiographischen Lernens angepa\'dft. Die Fortbildungsplanung versucht, durch Einbau transfersicherernder 
Strukturelemente im Fortbildungsproze\'df die Umsetzung des Gelernten im Organisationsystem Schule zu beg\'fcnstigen." (S. 89)\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Um dies zu veranschaulichen, listet Reckmann die damals geltenden didaktischen Prinzipien f\'fcr 
LFB in NRW auf. So sollte diese einerseits praxisorientiert und an berufliche Alltagsprobleme der Lehrer angepasst sein, zugleich aber auch wissenschaftorientiert insofern, dass "bedeutsames Wissen" (S. 89) durch kritische Begr\'fcndung generiert wird. 
Dar\'fcberhinaus wurde LFB als Erfahrungsraum verstanden, der es erm\'f6glicht, \plain\f2\fs24 berufsbezogen\lang1031\hich\f2\loch\f2  \plain\f2\fs24 bed\'fcrfnisorientiert lernen \lang1031\hich\f2\loch\f2 sowie \plain\f2\fs24 p\'e4dagogische Orientierungen 
und Handlungskompetenzen weiterentwickeln zu k\'f6nnen\lang1031\hich\f2\loch\f2 .\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Forschungsmethodisch stellte sich allerdings die Aufgabe, fortbildungsdidaktische Pr\'e4ferenzen zu ermitteln, da auf Seiten 
der Befragten ein unterschiedlicher Kenntnisstand anzunehmen war. Deshalb war im Fragebogen verschiedenen Aussagen zuzustimmen bzw. abzulehnen, wodurch etwa die Pole \plain\f2\fs24 "gemeinschaftliche Ver\'e4nderung von Praxis" (S. 90) und "Vermittlung 
von speziellem Fachwissen" (S. 91)\lang1031\hich\f2\loch\f2  aufgef\'fchrt wurden oder herausgefunden werden sollte, auf welchem Abstrahierungsniveau Unterrichtskonzepte in der LFB behandelt werden sollten. Schlie\'dflich sollte noch bewertet, wie es 
um das aktuelle Verh\'e4ltnis von LFB und Schule in NRW bestellt ist.\plain\f2\fs24\par\par Position im Fragebogen (S. 92)\par - Ertrag von Fortbildungsveranstaltungen\par - Verh\'e4ltnis zwischen theorie- und praxisbezogenen Arbeitsformen\par - Eigene 
Durchf\'fchrung von Sch\'fclert\'e4tigkeit\par - Verbindlichkeit des Veranstaltungskonzeptes\par - Thematisierung des Beziehungsaspektes der Lehrerarbeit\par - Einbringen von Erfahrungen durch Teilnehmer/innen\par}
		0				1

		d47554a4-2f7f-4117-91f4-1b97829723b3		LFB: Institutionalisierte Formen der Rückkoppelung und dokumentierbare Rückkoppelung		1				149						false		false		1		ag, 30.11.2006		0		5d9f64e9-67b1-4e3d-8b67-4f20232aa873		141		Stichworte

Um mit LFB möglichst rechtzeitig und früh auf Herausforderungen reagieren zu können, werden in der zentralen LFB verschiedene Aktivitäten vorgenommen, um für die Gestaltungen Hinweise zu bekommen. Hierbei können Rückmeldungen von außen und im Rahmen der Veranstaltungen unterschieden werden (S. 141).
Ersteres ist etwa der Fall, wenn Schulen aufgesucht werden und dort alle Beteiligten befragt werden zu LFB-Bedürfnissen, es werden Planungskonferenzen mit Vertretern der regionalen LFB abgehalten oder es findet auch ein Austausch mit Angehörigen der Bildungsadministration sowie sonstigen Akteuren statt (S. 141f).
Daneben sind auch inner-institutionelle Evaluationsformen möglich, etwa Rückmeldungen von Dozenten, beispielsweise bei monatlichen Konferenzen, sowie im Rahmen der Veranstaltung selbst, etwa zu Beginn bei der Lehrgangseröffnung, indem die Teilnehmer miteinbezogen werden oder im Abschlußgespräch (S. 142f). Daneben sind natürlich auch Einzelgespräche sowie insbesondere der anonyme Fragebogen eine Quelle (S. 143).

Zusätzlich ist natürlich auch dokumentierbare Rückkoppelung bedeutsam. Dies kommt beispielsweise bei Sequenzlehrgängen zum Tragen beim regelmäßigen Wechsel zwischen Praxis-, Reflexions- und Studienphasen (S. 144f).

Besonders wichtig ist natürlich der anonyme Fragebogen (S. 146).
Zwischen September 1981 bis Juli 1988 haben 62756 befragte Teilnehmer folgende Ergebnisse mitgeteilt (S. 147): 99% würden wieder einen Lehrgang besuchen (S. 147). Dieses Ergebnis ist über die Jahre konstant und insgesamt scheint die Kurse ein hohes Niveau auszuzeichnen (S. 148f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Um mit LFB m\'f6glichst rechtzeitig und fr\'fch auf Herausforderungen reagieren zu k\'f6nnen, werden in der zentralen LFB verschiedene Aktivit\'e4ten vorgenommen, um f\'fcr die Gestaltungen Hinweise 
zu bekommen. Hierbei k\'f6nnen R\'fcckmeldungen von au\'dfen und im Rahmen der Veranstaltungen unterschieden werden (S. 141).\par Ersteres ist etwa der Fall, wenn Schulen aufgesucht werden und dort alle Beteiligten befragt werden zu LFB-Bed\'fcrfnissen, 
es werden Planungskonferenzen mit Vertretern der regionalen LFB abgehalten oder es findet auch ein Austausch mit Angeh\'f6rigen der Bildungsadministration sowie sonstigen Akteuren statt (S. 141f).\par Daneben sind auch inner-institutionelle Evaluationsformen 
m\'f6glich, etwa R\'fcckmeldungen von Dozenten, beispielsweise bei monatlichen Konferenzen, sowie im Rahmen der Veranstaltung selbst, etwa zu Beginn bei der Lehrgangser\'f6ffnung, indem die Teilnehmer miteinbezogen werden oder im Abschlu\'dfgespr\'e4ch 
(S. 142f). Daneben sind nat\'fcrlich auch Einzelgespr\'e4che sowie insbesondere der anonyme Fragebogen eine Quelle (S. 143).\par\par Zus\'e4tzlich ist nat\'fcrlich auch dokumentierbare R\'fcckkoppelung bedeutsam. Dies kommt beispielsweise bei Sequenzlehrg\'e4ngen 
zum Tragen beim regelm\'e4\'dfigen Wechsel zwischen Praxis-, Reflexions- und Studienphasen (S. 144f).\par\par Besonders wichtig ist nat\'fcrlich der anonyme Fragebogen (S. 146).\par Zwischen September 1981 bis Juli 1988 haben 62756 befragte Teilnehmer 
folgende Ergebnisse mitgeteilt (S. 147): 99% w\'fcrden wieder einen Lehrgang besuchen (S. 147). Dieses Ergebnis ist \'fcber die Jahre konstant und insgesamt scheint die Kurse ein hohes Niveau auszuzeichnen (S. 148f).\par}
		0				1

		d48a7909-cb8c-46a2-8c1f-bff4c87d68fc		Faktoren für Medieneinsatz		1				15						false		false		1		ag, 11.10.2007		0		79d5497e-5087-46f4-98da-780070822664		7		Stichworte
[nur eine Stelle verwendet]

"Ich komme zur letzten Frage:Welche Lösungsmöglichkeiten bieten sich für eine erfolgversprechende Computernutzung an?Interessante Ergebnisse liefert eine aktuelle internationale Benchmarking-Studie der Bertelsmann Stiftung „IT in Schulregionen“:Ziel der Untersuchung unter Beteiligung von 3300 SchülerInnen, 600 LehrerInnen, 70 IT KoordinatorInnen war es, Erfolgsfaktoren zur Integration neuer Medien in Schule und Unterricht zum Erwerb von Medienkompetenz bei Schülern zu ermitteln." (S. 13)

"Entscheidend ist die Balance zwischen intensiver Ausstattung, vielfältiger Lehrerfortbildung und der Nutzung flexibler digitaler Unterrichtsmaterialien. „Kommt bei den drei Säulen ein Element zu kurz, hängt das Dach schief“, so der Projektleiter Oliver Vorndran. Diese Erkenntnis ist nicht neu. Dennoch bedeutet Sie ein Umdenken. Nur im Rahmen eines übergreifenden Schulentwicklungskonzepts mit einem Bündel von Maßnahmen in den unterschiedlichen Aktionsfeldern ist ein erfolgreiches IT Management möglich." (S. 13f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur eine Stelle verwendet]\par\par "Ich komme zur letzten Frage:Welche L\'f6sungsm\'f6glichkeiten bieten sich f\'fcr eine erfolgversprechende Computernutzung an?Interessante Ergebnisse 
liefert eine aktuelle internationale Benchmarking-Studie der Bertelsmann Stiftung \u8222 ?IT in Schulregionen\u8220 ?:Ziel der Untersuchung unter Beteiligung von 3300 Sch\'fclerInnen, 600 LehrerInnen, 70 IT KoordinatorInnen war es, Erfolgsfaktoren zur 
Integration neuer Medien in Schule und Unterricht zum Erwerb von Medienkompetenz bei Sch\'fclern zu ermitteln." (S. 13)\par\par "Entscheidend ist die Balance zwischen intensiver Ausstattung, vielf\'e4ltiger Lehrerfortbildung und der Nutzung flexibler 
digitaler Unterrichtsmaterialien. \u8222 ?Kommt bei den drei S\'e4ulen ein Element zu kurz, h\'e4ngt das Dach schief\u8220 ?, so der Projektleiter Oliver Vorndran. Diese Erkenntnis ist nicht neu. Dennoch bedeutet Sie ein Umdenken. Nur im Rahmen eines 
\'fcbergreifenden Schulentwicklungskonzepts mit einem B\'fcndel von Ma\'dfnahmen in den unterschiedlichen Aktionsfeldern ist ein erfolgreiches IT Management m\'f6glich." (S. 13f)\plain\f1\fs24\par}
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Anfangs Lehrersituation geschildert, etwa höhere Anforderung, geringeres Ansehen (S. 6f).
Für Qualitätssteigerung brauchen Lehrer Unterstützung (S. 6f).
Daneben Reform der Lehrerbildung (S. 7ff).
Wichtig ist LFB und Lernen im Beruf, da viele Lehrer noch lange tätig sind (S. 9).

LFB noch immer unterentwickelt, muss ausgebaut werden, außerdem mehr Forschung benötigt (S. 10).
LFB in Deutschland vergleichsweise ein Schattendasein (S. 11f).

"Empirische Studien haben immer wieder deutlich gemacht, dass Kooperation im Kollegium eine ganz wichtige Voraussetzung für Schul- und Unterrichtsqualität ist. Individuelle Trainingsverfahren sind zwar erwiesenermaßen wirkungsvoller, aber mit einem sehr hohen Aufwand verbunden." (S. 12)
Kooperation soll angeregt vor allem bei Fachgruppen, dies ist konkreter Ansatzpunkt (S. 12)

LFB mehr schilf, außerdem nicht nur defizitorientiert (S. 13).

SL sollen geschult werden (S. 13).

Weitere Möglichkeit der Anerkennung und für LFB-Wirksamkeitsnachweis sind Wettbewerbe, ob für Schüler, Schulen oder Lehrer; ebenso durch best-practice (S. 14ff).
sodann "Die spezifischen Möglichkeiten eines Förderwerks für Lehrer" (S. 18ff) behandelt, z. B. Schwierigkeiten der Messung.

Schließlich nochmals Bedeutung der Kooperaton betont, auch zwischen Schüler und Lehrer (S. 22f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Darin z. B. zeitliche Belastung. Forderung nach mehr Praxisbezug in Ausbildung (S. 149). Außerdem mehr fachdidaktische und soziale Kompetenz (S. 150)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Wie schon erwähnt haben insgesamt 23 Lehrer mitgemacht.
Die Erhebung bestand darin, dass Interviews geführt wurden.
Danach erfolgte ein dreiteiliger Auswertungsprozess (siehe Abbildung S. 165):
Phase 1: qualitative Inhaltsanalyse der Transkripte, Überführung in subjektive Wenn-Dann-Relationen und eine Konsensbildung zwischen den Auswertern. Stichprobenweise wird dies dann in einer konsensualen Validierung überprüft. Daraus entstehen subjektive Hypothesen (SH). Ähnlich verläuft es in den beiden weiteren Phasen, wobei in Phase 2 die SH zu intraindividuellen Strukturbildern der Transferprozesse verknüpft werden und schließlich in Phase 3 ein Kategoriessystem entsteht, woraus sich interindividuelle Merkmale der Transferprozesse ableiten.

Die Interviews wurden bis auf eine Ausnahme alle von Mutzeck durchgeführt.
Sie dauerten zwischen 1-2 Stunden (75-160 Minuten).
Die Transkription erfolgte ohne sprachliche Bereinigung (aber auch ohne paraverbale Äußerungen). Insgesamt wurden 827 Seiten beschrieben (17-65 Seiten pro Interview).

Zur inhaltsanalytischen Auswertungen wurden zunächst Vorversuche unternommen. Es waren 10 Auswerter beteiligt, die in 2er oder 3er Gruppen zusammenarbeiteten. Die Lehrer konnten dann noch die Ergebnisse korrigieren und schließlich wurden 1114 SH gewonnen, wovon 1084 kommunikativ validiert wurden (insgesamt 4520 Beurteilungen).

Um zu intraindividuellen Strukturbildern zu gelangen, wurde der Transferprozess unterteilt gemäß chronologischer Bezugspunkte (S. 181f):
Entscheidungsfindung
Vorbereitung
im Vorfeld der Umsetzung
während der Umsetzung
nach der Umsetzung

Zuletzt wurde ging es darum, interindividuelle Merkmale herauszufiltern. Anhand von 10Interviews wurde ein Kategoriesystem entwickelt (zum Teil im Team) und dann konnten die Kodierer die Interviews auswerten (wobei 1654 Kernaussagen vorlagen).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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darin u. a. insgesamt positive Beurteilung der Lehrer durch die Eltern (S. 162).
Verbesserungsbedürftig Elterngespräch (S. 169ff), z. B. unterschiedliche Einschätzung durch Eltern und Lehrer der Gesprächssituation und -inhalte (S. 170f).
Auch schwierig: Probleme mit Leistungsbewertung (S. 173ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Autorin führt anstelle eines Vorworts einige Überlegungen zu Beginn an (S. 1f).
So betont sie, dass LFB bzw. ständiges Lernen für Lehrer wichtig, damit sie dies weitergeben können, wobei sie vermitteln müssen zwischen individueller Entwicklung und gesellschaftlicher Entwicklung/Anforderung (S. 1). Daneben haben Lehrer viele Aufgaben zu bewältigen, weshalb die Autorin für eine Vertretungsreserve plädiert, um Entlastung zu schaffen und LFB zu ermöglichen (S. 2).

LFB ist im Bremer Lehrerbildungsgesetz Bestandteil der Berufsaufgabe (S. 3).
Die praktizierte LFB hat der Autorin zufolge drei Ausprägungen: Neuerungen verbreiten, Beteiligung von Lehrern an Unterrichtsentwicklung (CE) und die seltener Form der forschungsorientierten LFB (S. 3).
Die Autorin weist auf ein konzeptionelles Defizit hin, was wohl auch daran liegt, dass LFB und LWB aus vorwiegend formalen Gründen aufgetrennt wird (S. 3).

Mit der Erhebung soll die Interessenslage zu LFB erkundet werden und zugleich herausgefunden werden, inwieweit sich die Universität einbringen kann (S. 3f).

Es gab 2.143 Rückmeldungen, womit die Quote bei 27,4%, bemessen an der Bremer Lehrerschaft, liegt (S. 4). Die Hälfte sind Frauen, mehr als die Hälfte hat selbst Kinder, die 30-40 Jährigen machen ca. 50% aus (S. 4). Mehr als die Hälfte hat außerhalb von Bremen studiert; 1/4 arbeitet im Primarbereich, 1/4 in der Orientierungsstufe, 1/3 in Sek 1 und 1/3 in Sek 2 (S. 4).

Beim Ziel steht Praxisbezug ganz oben, also Verbesserung der Praxis, die wenigsten geben Karierremotive an (S. 5). Neben Seminar wird deshalb eine gemeinsame Erprobung von Unterricht bevorzugt, wobei insgesamt laut Autorin die Lehrer wohl eher Anleitung bevorzugen und somit eine Nähe zum eigenen Unterricht assoziert werden kann (S. 5).

Inhaltlich stehen schulische Probleme vorne, etwa Motivierung, Diagnose, Unterricht oder Beurteilung, weshalb auch die Nachfrage nach Pädagogik und Psychologie groß ist (S. 5).

Daneben zeigt sich, dass 3/4 nochmals Lehrer werden würden und bei 2/3 hat sich die Erwartung an den Beruf erfüllt, wobei über die Hälfte aller Befragten mit den schulischen Verpflichtungen ausgelastet ist (S. 5).
58,7% erwarten von LFB eine Verbesserung der beruflichen Situation (S. 5f).

Fast alle Lehrer betreiben Literaturstudium (S. 6).

2/3 haben an mindestens einer LFB im letzten Jahr teilgenommen, wobei 1/3 zwei oder mehr besucht hat (S. 6).

Das universitäre Angebot ist kaum bekannt, zudem werden 10mal soviele LFB-Kurse beim WIS besucht, zudem schneidet die Uni bezüglich Didaktik und Organisation schlechter ab (S. 6).

Hu den Haupt-Hinderungsgründen zählen mangelnde Stundenbefreiung und berufliche Überlastung (S. 6).

Bei der organisatorischen Gestaltungen werden Wochenkurse gewünscht oder 3-5 90minütige wöchentliche Sitzungen, wobei Di-Do die besten Tage sind (S. 6f). LFB am Wochenende oder in den Ferien wird abgelehnt (S. 6f).

Daneben zeigt sich, dass Lehrer, die LFB wünschen, auch über Probleme berichten, etwa Disziplinschwierigkeiten oder genereller Überlastung (S. 7).

Die Autorin fordert ein Ausbau der universitären LFB und für Lehrer mehr Entlastung, wobei sie Lehrer auch als Einzelkämpfer bezeichnet (S. 7f).

Dabei sollte LFB auch zur persönlichen Entwicklung führen, also etwa pädagogische oder psychologische Inhalte vermitteln, um auch die soziale Funktion des Lehrerberufs zu berücksichtigen (S. 8).

LFB soll also die Handlungskompetenz stärken, die neben theoretischen Aspekten (Unterrichtsinhalte) auch methodisch-didaktische Fertigkeiten sowie soziale Fähigkeiten umfasst (S. 9). Den der Lehrer ist auch als Person gefordert (S. 9).

"Der Lehrer ist im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stärker gefordert, nämlich dadurch, daß er sich über sich selbst als Person im klaren sein sollte, weil das ein Teil seines Handwerkszeugs ausmacht. Dieser, oft schmerzliche Prozeß der Selbsterkenntnis ist in den meisten anderen Berufen in geringerem Umfang notwendig bzw. eher erläßlich.
Lehrer brauchen, zusammengefaßt, ein Fortbildungsangebot, das ihnen im Umgang mit sich selbst nützt, das ihnen im Umgang mit anderen nützt, das ihnen neue unterrichtswissenschaftlich bedeutsame Inhalte erschließt, das sie in neue Methoden einführt, das ihnen inen Spielraum zur Erprobung dessen, was sie lernen, einräumt." (S. 9).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Primarbereich, 1/4 in der Orientierungsstufe, 1/3 in Sek 1 und 1/3 in Sek 2 (S. 4).\par\par Beim Ziel steht Praxisbezug ganz oben, also Verbesserung der Praxis, die wenigsten geben Karierremotive an (S. 5). Neben Seminar wird deshalb eine gemeinsame Erprobung 
von Unterricht bevorzugt, wobei insgesamt laut Autorin die Lehrer wohl eher Anleitung bevorzugen und somit eine N\'e4he zum eigenen Unterricht assoziert werden kann (S. 5).\par\par Inhaltlich stehen schulische Probleme vorne, etwa Motivierung, Diagnose, 
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mindestens einer LFB im letzten Jahr teilgenommen, wobei 1/3 zwei oder mehr besucht hat (S. 6).\par\par Das universit\'e4re Angebot ist kaum bekannt, zudem werden 10mal soviele LFB-Kurse beim WIS besucht, zudem schneidet die Uni bez\'fcglich Didaktik 
und Organisation schlechter ab (S. 6).\par\par Hu den Haupt-Hinderungsgr\'fcnden z\'e4hlen mangelnde Stundenbefreiung und berufliche \'dcberlastung (S. 6).\par\par Bei der organisatorischen Gestaltungen werden Wochenkurse gew\'fcnscht oder 3-5 90min\'fctige 
w\'f6chentliche Sitzungen, wobei Di-Do die besten Tage sind (S. 6f). LFB am Wochenende oder in den Ferien wird abgelehnt (S. 6f).\par\par Daneben zeigt sich, dass Lehrer, die LFB w\'fcnschen, auch \'fcber Probleme berichten, etwa Disziplinschwierigkeiten 
oder genereller \'dcberlastung (S. 7).\par\par Die Autorin fordert ein Ausbau der universit\'e4ren LFB und f\'fcr Lehrer mehr Entlastung, wobei sie Lehrer auch als Einzelk\'e4mpfer bezeichnet (S. 7f).\par\par Dabei sollte LFB auch zur pers\'f6nlichen 
Entwicklung f\'fchren, also etwa p\'e4dagogische oder psychologische Inhalte vermitteln, um auch die soziale Funktion des Lehrerberufs zu ber\'fccksichtigen (S. 8).\par\par LFB soll also die Handlungskompetenz st\'e4rken, die neben theoretischen Aspekten 
(Unterrichtsinhalte) auch methodisch-didaktische Fertigkeiten sowie soziale F\'e4higkeiten umfasst (S. 9). Den der Lehrer ist auch als Person gefordert (S. 9).\par\par "Der Lehrer ist im Vergleich zu anderen Berufsgruppen st\'e4rker gefordert, n\'e4mlich 
dadurch, da\'df er sich \'fcber sich selbst als Person im klaren sein sollte, weil das ein Teil seines Handwerkszeugs ausmacht. Dieser, oft schmerzliche Proze\'df der Selbsterkenntnis ist in den meisten anderen Berufen in geringerem Umfang notwendig bzw. 
eher erl\'e4\'dflich.\par Lehrer brauchen, zusammengefa\'dft, ein Fortbildungsangebot, das ihnen im Umgang mit sich selbst n\'fctzt, das ihnen im Umgang mit anderen n\'fctzt, das ihnen neue unterrichtswissenschaftlich bedeutsame Inhalte erschlie\'dft, 
das sie in neue Methoden einf\'fchrt, das ihnen inen Spielraum zur Erprobung dessen, was sie lernen, einr\'e4umt." (S. 9).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		d6562109-8c7f-4c9d-98ad-0d745d4679c7		Blended Learning in Lehrerbildung		1				261						false		false		1		ag, 03.10.2007		0		ef62d086-e8b2-4bce-b214-6ec13c617542		20		Stichworte
[sehr stark verkürzt, nur einige wenige relevante Textstellen]

Abschnitt zu digitalen Medien in Lehrerbildung (S. 30ff).
in LA kaum virtuelle Veranstaltungen (S. 31)
Teilweise auch Erweiterungsstudiengang MedPäd an Unis (S. 32).
Interessantes Projekt eL3 (S. 32f).

Zwar viele Infoangebot online, aber nur wenig netzgestützte Fortbildungsangebote verfügbar (S. 33).
Zwar etliche Projekte, diese aber selten nachhaltig (S. 33f).
Viele länderspezifische Angebote (S. 34f).
Daneben z. T. auch überregionale Angebote, z. B. nebal oder lernnetz-sh.de (S. 35).
Auch Angebote aus der Wirtschaft, etwa von Verlagen (S. 36).

Abschnitt zu Potentialen digitaler Medien (S. 74ff), etwa Distribution oder Kommunikation.

Lernen mit IuK-Technologien (S. 92ff), z. B. Vernetzung (S. 93).

Sodann Abschnitt zu Blended Learning (S. 103ff).
Schwierig, hier einen einheitlichen Begriff zu finden (S. 103).
"In diesem Buch wird der Begriff Blended Learning als konsensfähiges Etikett für Lehr-/Lernkonzepte verwendet, die E-Learning-Elemente mit Präsenzlernen sowie verschiedene Methoden miteinander kombinieren." (S. 103) Vielfältige Aspekte damit angesprochen, etwa hybride Lernarrangements sowie Medien- und Methodenmix (S. 103f).
Letztlich heißt es:
"Wie genau eine Blended Learning-Umgebung aussieht, lässt sich aus dem Begriff  'Blended Learning' keinesfalls ableiten: Vielmehr ist eine Vielzahl von Lernumgebungen denkbar - und das wiederum macht es erforderlich, verschiedenste Blended Learning-Formen nach theoretisch sinnvollen und praktisch brauchbaren Dimensionen zu kategorisieren." (S. 104)
Danach verschiedene Kategorisierungsmodell (z. B. Back et al., Schulmeister etc.) (S. 104ff).
Schließlich Folgerung (S. 111ff): Lernende und Lernprozesse solten Ausgangspunkt bilden, darauf abgestimmt Lehrstrategien und -methoden sowie außerdem Lernpotentiale digitaler Medien nutzen.

Später wird auf Gestaltung von Blended Learning-Lernumgebungen eingegangen (S. 130ff). Wichtig ist dabei insbesondere Kohärenz (S. 136ff). Wichtig ist auch Betreuung sowie sozialer Aspekt (S. 139f).
Insgesamt gibt es verschiedene Gestaltungsebenen, etwa Konzept auf Struktur- und Begleitung auf Prozessebene (S. 143) - dies in Anlehnung an heuristisches Rahmenmodell nach Baumgarnter und Bergner (2003) (S. 130ff).

Zuletzt noch Beispiele (S. 228ff).
Insbesondere Blended Learning in LFB interessant (S. 240ff).
Zunächst Intel 2 (S. 241ff).
"Der Blended Learning-Fortbildung liegt kein einzelnes didaktisches Modell zugrunde; die Entwicklung erfolgte vorrangig aus praktischen Erfordernissen heraus. Es finden sich aber mehrere Elemente und Aspekte aus verschiedenen Instruktions- und Kontextdesignmodellen in der Gestaltung der Lernumgebung wieder." (S. 241)
Danach noch Projekt Lernen mit Unterrichtsvideos vorgestellt (S. 246ff).


Am Ende noch Fazit (S. 251ff).
Bei Blended Learning in Lehrerbildung wird vermehrt Kommunikation und Kooperation betont (S. 251). Außerdem gewinnt Anwendungsbezug an Bedeutung (S. 251f). Ebenfalls beobachtbare Trends: neue Betreuungs- und Beurteilungsformen (S. 252f), Kómpetenzförderung (S. 253) sowie innovativer Ideen (S. 253f).
Schließlich ist anzunehmen, dass Medien immer stärker Bestandteil werden, auch weil sie von Tn gefordert werden (S. 254f). Daneben ist zu vermuten:
qualitativ andere Nutzung von Präsenzphasen (S. 255)
bessere Verzahnung von Lehreraus- und -fortbildung (S. 255f)
Verknüpfung von informellen und institutionalisiertem Lernen (S. 256f)
kompetenzbasierte Aus- und Fortbildung, was auch zu Portfolios führt (S. 257f)
Veränderung der Lernkultur in der Lehrerbildung (S. 258)
Lehrerbildung als Entwicklungsprojekt (S. 258f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur einige wenige relevante Textstellen]\par\par Abschnitt zu digitalen Medien in Lehrerbildung (S. 30ff).\par in LA kaum virtuelle Veranstaltungen (S. 31)\par Teilweise auch 
Erweiterungsstudiengang MedP\'e4d an Unis (S. 32).\par Interessantes Projekt eL3 (S. 32f).\par\par Zwar viele Infoangebot online, aber nur wenig netzgest\'fctzte Fortbildungsangebote verf\'fcgbar (S. 33).\par Zwar etliche Projekte, diese aber selten nachhaltig 
(S. 33f).\par Viele l\'e4nderspezifische Angebote (S. 34f).\par Daneben z. T. auch \'fcberregionale Angebote, z. B. nebal oder lernnetz-sh.de (S. 35).\par Auch Angebote aus der Wirtschaft, etwa von Verlagen (S. 36).\par\par Abschnitt zu Potentialen digitaler 
Medien (S. 74ff), etwa Distribution oder Kommunikation.\par\par Lernen mit IuK-Technologien (S. 92ff), z. B. Vernetzung (S. 93).\par\par Sodann Abschnitt zu Blended Learning (S. 103ff).\par Schwierig, hier einen einheitlichen Begriff zu finden (S. 103).\par 
"In diesem Buch wird der Begriff Blended Learning als konsensf\'e4higes Etikett f\'fcr Lehr-/Lernkonzepte verwendet, die E-Learning-Elemente mit Pr\'e4senzlernen sowie verschiedene Methoden miteinander kombinieren." (S. 103) Vielf\'e4ltige Aspekte damit 
angesprochen, etwa hybride Lernarrangements sowie Medien- und Methodenmix (S. 103f).\par Letztlich hei\'dft es:\par "Wie genau eine Blended Learning-Umgebung aussieht, l\'e4sst sich aus dem \i Begriff\plain\f2\fs24   'Blended Learning' keinesfalls ableiten: 
Vielmehr ist eine Vielzahl von Lernumgebungen denkbar - und das wiederum macht es erforderlich, verschiedenste Blended Learning-Formen nach theoretisch sinnvollen und praktisch brauchbaren Dimensionen zu kategorisieren." (S. 104)\par Danach verschiedene 
Kategorisierungsmodell (z. B. Back et al., Schulmeister etc.) (S. 104ff).\par Schlie\'dflich Folgerung (S. 111ff): Lernende und Lernprozesse solten Ausgangspunkt bilden, darauf abgestimmt Lehrstrategien und -methoden sowie au\'dferdem Lernpotentiale digitaler 
Medien nutzen.\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Sp\'e4ter wird auf Gestaltung von Blended Learning-Lernumgebungen eingegangen (S. 130ff). Wichtig ist dabei insbesondere Koh\'e4renz (S. 136ff). Wichtig ist auch Betreuung sowie sozialer Aspekt (S. 
139f).\par Insgesamt gibt es verschiedene Gestaltungsebenen, etwa Konzept auf Struktur- und Begleitung auf Prozessebene (S. 143) - dies in Anlehnung an heuristisches Rahmenmodell nach Baumgarnter und Bergner (2003) (S. 130ff).\par\par Zuletzt noch Beispiele 
(S. 228ff).\par Insbesondere Blended Learning in LFB interessant (S. 240ff).\par Zun\'e4chst Intel 2 (S. 241ff).\par "Der Blended Learning-Fortbildung liegt kein einzelnes didaktisches Modell zugrunde; die Entwicklung erfolgte vorrangig aus praktischen 
Erfordernissen heraus. Es finden sich aber mehrere Elemente und Aspekte aus verschiedenen Instruktions- und Kontextdesignmodellen in der Gestaltung der Lernumgebung wieder." (S. 241)\par Danach noch Projekt Lernen mit Unterrichtsvideos vorgestellt (S. 
246ff).\par\par\par Am Ende noch Fazit (S. 251ff).\par Bei Blended Learning in Lehrerbildung wird vermehrt Kommunikation und Kooperation betont (S. 251). Au\'dferdem gewinnt Anwendungsbezug an Bedeutung (S. 251f). Ebenfalls beobachtbare Trends: neue Betreuungs- 
und Beurteilungsformen (S. 252f), K\'f3mpetenzf\'f6rderung (S. 253) sowie innovativer Ideen (S. 253f).\par Schlie\'dflich ist anzunehmen, dass Medien immer st\'e4rker Bestandteil werden, auch weil sie von Tn gefordert werden (S. 254f). Daneben ist zu 
vermuten:\par qualitativ andere Nutzung von Pr\'e4senzphasen (S. 255)\par bessere Verzahnung von Lehreraus- und -fortbildung (S. 255f)\par Verkn\'fcpfung von informellen und institutionalisiertem Lernen (S. 256f)\par kompetenzbasierte Aus- und Fortbildung, 
was auch zu Portfolios f\'fchrt (S. 257f)\par Ver\'e4nderung der Lernkultur in der Lehrerbildung (S. 258)\par Lehrerbildung als Entwicklungsprojekt (S. 258f).\plain\f2\fs24\par}
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Es werden zunächst einige Zahlen zur LFB in NRW genannt, dass etwa 160.000 Lehrer ein Angebot von 600.000 Teilnehmertagen zur Verfügung stehen (S. 5).
Es wird betont, dass LFB als Angebot gedacht, also freiwillig ist (S. 6).
Der Großteil des LFB-Angebot ist fachspezifisch und wird überwiegend regional durchgeführt (S. 5f).
Als Leiter sind oftmals Lehrer (Moderatoren) tätig (S. 7).
Häufig ist LFB in der unterrichtsfreien Zeit und dabei in der Regel umsonst (S. 7).
Als Orte werden oftmals Schulen gewählt (S. 7).
Danach wird kurz exemplarisch ein LFB-Angebot gezeigt (S. 8f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es werden zun\'e4chst einige Zahlen zur LFB in NRW genannt, dass etwa 160.000 Lehrer ein Angebot von 600.000 Teilnehmertagen zur Verf\'fcgung stehen (S. 5).\par 
Es wird betont, dass LFB als Angebot gedacht, also freiwillig ist (S. 6).\par Der Gro\'dfteil des LFB-Angebot ist fachspezifisch und wird \'fcberwiegend regional durchgef\'fchrt (S. 5f).\par Als Leiter sind oftmals Lehrer (Moderatoren) t\'e4tig (S. 7).\par 
H\'e4ufig ist LFB in der unterrichtsfreien Zeit und dabei in der Regel umsonst (S. 7).\par Als Orte werden oftmals Schulen gew\'e4hlt (S. 7).\par Danach wird kurz exemplarisch ein LFB-Angebot gezeigt (S. 8f).\plain\f2\fs24\par}
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		d77aa24c-4dcd-46a4-a694-7a514c0a6b92		Untersuchungshypothesen im Modellversuch zur Erfassung der LFB-Interessen		1				22						false		false		1		ag, 19.09.2006		0		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		18		"In der Zielsetzung werdenBedingungen genannt, die erfüllt sein müssen, damit ein Verfahren durchgeführt werden kann, das geeignet ist, die subjektiven Wünsche und Bedürfnisse der Lehrer nach Fortbildungsinhalten und die objektiven Notwendigkeiten des Berufsfeldes miteinander zu verbinden. Diese Bedingungen sind zugleich die zentralen Hypothesen der empirischen Erhebungen. Die Untersuchungen insgesamt haben zum Ziel, zu überprüfen, ob Lehrer sich so verhalten, wie es in den Bedingungen genannt wird. Erst wenn die Reaktionsweisen der Lehrer statistisch signifikant erwartungsgemäß eintreten, ist das vorgestellte Verfahren brauchbar und diskussionswürdig." (S. 18)

Die einzelnen Bedingungen sind:

1) Die Lehrer sollen eine Fragestellung so beantworten, dass daraus deren subjektive Wünsche und Bedürfnisse bezüglich LFB ersichtlich werden.

2) Die einzelnen Interessensprofile sollen sich zu Gruppen bündeln lassen.

3) Die Interessensprofile sollen stabil sein (Reliabilität)

4) "Die Lehrer bekunden Interesse für solche Fortbildungsinhalte, von denen sie erwarten, daß sie ihnen helfen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben." (S. 19)

5) + 6) "Die den Lehrplananforderungen und den pädagogischen Normen korrespondierenden Kenntnisbestände müssen in solche Fragestellungen (Items) überführbar sein, die von den Lehrern als relevant für ihre Praxis bezeichnet werden.
Die Fragestellungen müssen in eine systematische Ordnung gebracht werden, durch die das gesamte Handlungfeld vorstellig wird." (S. 20)


Insgesamt ergeben sich daraus zwei Ziele: einerseits das Erhebungsinstrument nach testtheoretischen Gütekriterien zu entwickeln und andererseits "die Brauchbarkeit der Interessensbekundungen der Lehrer für die Grob- und Feinplanung von Fortbildungsveranstaltungen" (S. 21) zu prüfen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 "In der Zielsetzung werdenBedingungen genannt, die erf\'fcllt sein m\'fcssen, damit ein Verfahren durchgef\'fchrt werden kann, das geeignet ist, die subjektiven W\'fcnsche und Bed\'fcrfnisse der Lehrer 
nach Fortbildungsinhalten und die objektiven Notwendigkeiten des Berufsfeldes miteinander zu verbinden. Diese Bedingungen sind zugleich die zentralen Hypothesen der empirischen Erhebungen. Die Untersuchungen insgesamt haben zum Ziel, zu \'fcberpr\'fcfen, 
ob Lehrer sich so verhalten, wie es in den Bedingungen genannt wird. Erst wenn die Reaktionsweisen der Lehrer statistisch signifikant erwartungsgem\'e4\'df eintreten, ist das vorgestellte Verfahren brauchbar und diskussionsw\'fcrdig." (S. 18)\par\par 
Die einzelnen Bedingungen sind:\par\par 1) Die Lehrer sollen eine Fragestellung so beantworten, dass daraus deren subjektive W\'fcnsche und Bed\'fcrfnisse bez\'fcglich LFB ersichtlich werden.\par\par 2) Die einzelnen Interessensprofile sollen sich zu 
Gruppen b\'fcndeln lassen.\par\par 3) Die Interessensprofile sollen stabil sein (Reliabilit\'e4t)\par\par 4) "Die Lehrer bekunden Interesse f\'fcr solche Fortbildungsinhalte, von denen sie erwarten, da\'df sie ihnen helfen, Schwierigkeiten in der Praxis 
zu beheben." (S. 19)\par\par 5) + 6) "Die den Lehrplananforderungen und den p\'e4dagogischen Normen korrespondierenden Kenntnisbest\'e4nde m\'fcssen in solche Fragestellungen (Items) \'fcberf\'fchrbar sein, die von den Lehrern als relevant f\'fcr ihre 
Praxis bezeichnet werden.\par Die Fragestellungen m\'fcssen in eine systematische Ordnung gebracht werden, durch die das gesamte Handlungfeld vorstellig wird." (S. 20)\par\par\par Insgesamt ergeben sich daraus zwei Ziele: einerseits das Erhebungsinstrument 
nach testtheoretischen G\'fctekriterien zu entwickeln und andererseits "die Brauchbarkeit der Interessensbekundungen der Lehrer f\'fcr die Grob- und Feinplanung von Fortbildungsveranstaltungen" (S. 21) zu pr\'fcfen.\plain\f1\fs24\par}
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		d7b47f98-df9c-4dd2-82de-4cc273eb6417		Fragebogen-Aufbau NRW-Lehrerbefragung LFB		1										false		false		1		ag, 09.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		16		Der Fragebogen besteht aus 30 Teilen mit insgesamt 500 Einzelitems.
Drei Bereiche werden untersucht:
a) FB-Strukturen und FB-Prozesse (z. B. Didaktik, Methodik, Organisation, Zugang, Informationen, Motive, Funktionsverständnis)
b) Hintergrundvariablen, die zur Erklärung herangezogen werden können (z. B. Wahrnehmung von Unterichts- und Schulproblemen, Schulklima, pädagogische Orientierung, persönliche Schwierigkeiten, Berufszufriedenheit)
c) sozialstatistische Merkmale (z. B. Schulform, Alter, Fach)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Der Fragebogen besteht aus 30 Teilen mit insgesamt 500 Einzelitems.\par Drei Bereiche werden untersucht:\par a) FB-Strukturen und FB-Prozesse (z. B. Didaktik, Methodik, Organisation, Zugang, Informationen, Motive, 
Funktionsverst\'e4ndnis)\par b) Hintergrundvariablen, die zur Erkl\'e4rung herangezogen werden k\'f6nnen (z. B. Wahrnehmung von Unterichts- und Schulproblemen, Schulklima, p\'e4dagogische Orientierung, pers\'f6nliche Schwierigkeiten, Berufszufriedenheit)\par 
c) sozialstatistische Merkmale (z. B. Schulform, Alter, Fach)\par}
		0				1

		d7cf8e1e-b6af-467b-9796-8df91bce1e17		Ziele des Modellversuchs zur Erfassung von LFB-Interessen		1										false		false		1		ag, 19.09.2006		0		ac0b501c-2749-45b2-9a56-14c27a9e5593		13		Die Projektgruppe beschreibt die Ziele des Modellversuchs folgendermaßen:

" Die Projektgruppe stellt sich die Aufgabe, ein Verfahren zur Gewinnung von Zielen und Inhalten von Fortbildungsveranstaltungen zu entwickeln, das einerseits handlich ist und anderersits die subjektiven Wünsche und Bedürfnisse der Lehrer und die objektiven Notwendigkeiten des Berufsfeldes berücksichtigt. Die bisherige Fortbildung ist überwiegend dadurch gekennzeichnet, daß bei der Festlegung der Inhalte entweder die Notwendigkeit des Beurfsfeldes einseitig dominiert - z.B. neue Lehrinhalte werden durch Erlaß eingeführt, es müsen entsprechende Multiplikatoren ausgebildet werden, die wiederum in regionalen Veranstaltungen Lehrer fortbilden - oder Schulräte stellen fest, was Lehrer nicht können - z.B. kein Kreisgespräch - und führen entsprechende Veranstaltungen durch - oder, daß die Lehrer ihre Bedürfnisse mit Hilfe eines Angebotes von Fortbildungsveranstaltungen, das sie aus den Programmen von Fortbildugnseinrichtungen der unterschiedlichsten Art entnehmen, artikulieren. Die Inhalte dieser Angebote sind aus der Perspektive der Lehrer zufällig zusammengestellt. Die Wahl von Fortbildungsveranstaltungen erfolgt ohne einen Einblick in ein systematisch geordnetes Angebot, das das gesamte Handlungsfeld repräsentiert. Nur ein solcher Überblick über das Gesamtfeld ermöglicht eine objektivierende Reflexion der subjektiven Ausbildungsbedürfnisse."

Etwas später kommen noch Ausführungen zum Aufbau des Modellversuchs oder auch über alternative Wege, die FB-Interessen zu erfassen, wobei natürlich auch Entwicklungen aus den Bezugswissenschaften zu berücksichtigen sind.
Einmal könnte über Gespräche zwischen Lehrern und Experten ermittelt werden, wo Unterrichtsprobleme liegen und dann daraus LFB-Bedarf abgeleitet werden. Ähnliches wird bereits in den USA eingesetzt, ist aber nur für kleine Gruppe handhabbar.
Vergleichbar ist auch der Ansatz über eine Defiziterhebung, allerdings ist dies für Lehrer recht belastend und kaum motivierend (vgl. S. 15ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die Projektgruppe beschreibt die Ziele des Modellversuchs folgenderma\'dfen:\par\par " Die Projektgruppe stellt sich die Aufgabe, ein Verfahren zur Gewinnung von Zielen und Inhalten von Fortbildungsveranstaltungen 
zu entwickeln, das einerseits handlich ist und anderersits die subjektiven W\'fcnsche und Bed\'fcrfnisse der Lehrer und die objektiven Notwendigkeiten des Berufsfeldes ber\'fccksichtigt. Die bisherige Fortbildung ist \'fcberwiegend dadurch gekennzeichnet, 
da\'df bei der Festlegung der Inhalte entweder die Notwendigkeit des Beurfsfeldes einseitig dominiert - z.B. neue Lehrinhalte werden durch Erla\'df eingef\'fchrt, es m\'fcsen entsprechende Multiplikatoren ausgebildet werden, die wiederum in regionalen 
Veranstaltungen Lehrer fortbilden - oder Schulr\'e4te stellen fest, was Lehrer nicht k\'f6nnen - z.B. kein Kreisgespr\'e4ch - und f\'fchren entsprechende Veranstaltungen durch - oder, da\'df die Lehrer ihre Bed\'fcrfnisse mit Hilfe eines Angebotes von 
Fortbildungsveranstaltungen, das sie aus den Programmen von Fortbildugnseinrichtungen der unterschiedlichsten Art entnehmen, artikulieren. Die Inhalte dieser Angebote sind aus der Perspektive der Lehrer zuf\'e4llig zusammengestellt. Die Wahl von Fortbildungsveranstaltungen 
erfolgt ohne einen Einblick in ein systematisch geordnetes Angebot, das das gesamte Handlungsfeld repr\'e4sentiert. Nur ein solcher \'dcberblick \'fcber das Gesamtfeld erm\'f6glicht eine objektivierende Reflexion der subjektiven Ausbildungsbed\'fcrfnisse."\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 
Etwas sp\'e4ter kommen noch Ausf\'fchrungen zum Aufbau des Modellversuchs oder auch \'fcber alternative Wege, die FB-Interessen zu erfassen, wobei nat\'fcrlich auch Entwicklungen aus den Bezugswissenschaften zu ber\'fccksichtigen sind.\par Einmal k\'f6nnte 
\'fcber Gespr\'e4che zwischen Lehrern und Experten ermittelt werden, wo Unterrichtsprobleme liegen und dann daraus LFB-Bedarf abgeleitet werden. \'c4hnliches wird bereits in den USA eingesetzt, ist aber nur f\'fcr kleine Gruppe handhabbar.\par Vergleichbar 
ist auch der Ansatz \'fcber eine Defiziterhebung, allerdings ist dies f\'fcr Lehrer recht belastend und kaum motivierend (vgl. S. 15ff).\plain\f2\fs24\par}
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[komplett zitiert]

Gründe für Nichtteilnahme
Offene Antworten
1. Inhaltliche Gründe (keine interessanten Tehmen, Angebot ineffektiv) 22,9%
2. Familiäre/gesundheitliche Gründe 20,5%
3. Keine Freistellung 14,4%
4. Überlastung (beruflich) 13,7%
5. Unterrichtausfall nicht zumutbar 8,5%		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Mutzeck stellt fest, dass sich die Ergebnisse aus den Rekonstruktionsdialogen bei der Überführung in subjektive Hypothesen oftmals Argumentationsstrukturen zeigten, die eine Wenn-Dann-Relation aufweisen (S. 235). Die kommunikative Validierung zeigte, dass die Lehrer zu über 90% einverstanden waren. Erstaunlich war, dass entgegen herkömmlichen Vermutungen die fördernden Bedingungen bei fast allen Interviewpartner überwogen. Dies kann u. a. daran liegen, dass die Lehrer in der LFB darauf vorbereitet wurden, aktiv Hilfe in Anspruch zu nehmen und zum anderen die besondere Gesprächssituation ohne die Einfluss der Kollegen (S. 237).

Danach wird kurz beschrieben, worauf bei der Erstellung der Strukturbilder zu achten war sowie einige Vor- (Offenheit der Methode, authentischer Einblick in innere Prozesse) und Nachteile (Aufwand) genannt (S. 239ff).

Im weiteren werden einzelnen Kategorien ausführlich dargestellt.
[Ich lasse vor der Kategorie die Rangefolgenummer stehen und auch die prozentuale Häufigkeit ihrer Nennenung]

6. Probleme/Belatungen/Anlaß (5,6%)
Es ist als Motivation wichtig, dass eine schwierige Situation unzufrieden macht und dies geändert werden soll.

16. Anspruchsniveau an sich selbst (2,4%)
Hier sind zwei Ausprägungen zu erkennen: auch mit kleinen Teilerfolgen zufrieden sein oder sehr strenge/ambitionierte Erfolgsabsichten. Wichtig ist hier, zu einer realistischen Einschätzung zu gelangen.

5. Aufwand/Kraft (6,1%)
Der abgeschätzte Aufwand ist ein zentraler Faktor (S. 250), wobei dies auch in Verbindung steht mit Kosten-Nutzen-Abwägungen. Geringer Aufwand erhöht die Transferchancen.

4. Handlungsergebniserwartung (6,1%)
Hiermit wird verstanden, welchen Nutzen sich die Lehrer versprechen, dieser Faktor ist also in der Entscheidungsfindung wichtig, wobei auch eine Verbindung besteht zum Aufwand. Diese Einschätzung ist aber dynamisch und kann sich flexibel an Änderungen anpassen.

23. frühere Erfahrungen (1,3%)
Dieses Element spielt zwar eine (positive oder negative) Rolle, es ist aber nicht so stark ausgeprägt wie beispielsweise die auf die Zukunft gerichtete Handlungsergebniserwartung.

17. Handlungskompetenz und persönliche Eigenschaften (2,3%)
Dieser Aspekt wird recht selten angeführt, was aber auch daran liegen, dass viele Befragte zuvor ein diesbezügliches Lehrertraining absolviert haben. Jedenfalls scheint sich zu ergeben, dass dies eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingungen für den Transfer ist (S. 256).

2. Inneres Befinden (7,9%)
Mit diesem Merkmalskomplex, der sowohl allgemein als auch spezifisch sein kann, ist ein wesentlicher Gesichtpunkt beim Transfer, der häufig mit kognitiven Kategorien zusammenhängt (S. 257ff).

12. persönliche Grundvorstellung (3%)
Für den Transfer ist wichtig, dass die Handlungsabsicht (HA) nicht mit Wertvorstellungen kollidieren. Dieser Aspekt kann sowohl positive als auch negative Wirkung haben.

15. Stellung zur HA, emotionale Bewertung der HA (3,3%)
Wichtig ist, dass die HA positiv eingeschätzt wird.

22. Realisierbarkeit (1,5%)
Bezüglich der Realisierbarkeit können sowohl optimistische als auch pessimistische Einschätzungen vorliegen. Insgesamt ist dies aber eher untergeordnet, was aber auch daran liegen kann, dass bereits im Lehrertraining entsprechende Überlegungen angestellt wurden.

13. Wichtigkeit (3,2%)
Dies ist ein bedeutsamer Punkt, der jedoch von anderen Element abhängt und sich ändern kann. Es wirkt sich aber auf den Transfer aus, inwiefern die Wichtigkeit beurteilt wird (insbesondere bei der Vorbereitung zu Hause).

15. Wille (3,3%)
Für den Transfer ist es relevant, dass der Wille zur Umsetzung besteht und auch aufrecht erhalten wird, wobei dies hier vor allem als bewußte, kognitive Steuerung zu verstehen ist.


Im Weiteren wird auf Aspekte eingegangen, die die bisherigen Einschätzungen mit beeinflussen, oftmals aber auch selbst Gegenstand der Überlegungen sind, es ist also die Sichtweise externer Merkmale des Transfers (S. 273).

14. Art und Struktur der HA (3,3%)
Erfolgsversprechend ist, wenn die HA möglichst konkret sowie anwendungsbezogen formuliert ist und dabei möglichst kleinschrittig unterteilt ist (wobei die Anzahl der Schritte individuell unterschiedlich ausfällt). Jedenfalls wirkt eine Planung positiv auf den Transfer, wenngleich es ein nicht allzu bedeutender Faktor zu sein scheint.

8. äußere Rahmenbedingungen (4,4%)
Diese personenenunabhängigen Voraussetzungen und Einflüsse wurden fast überwiegend negativ erlebt. Dies trifft zu auf die Schule (Organisation), auf den Unterricht (Stoff) aber auch den privaten Bereich (Doppelbelastung) und immer wieder wird Zeitmangel genannt (S. 280).

3. Bedingungen, die andere Personen betreffen oder bieten (6,3%)
Recht häufig werden zu dieser Kategorie Aussagen gemacht.
Dies betrifft zum einen diejenigen, auf die HA ausgerichtet ist und wird dann fast immer negativ angeführt. Daneben werden hier auch indirekt betroffene Personen genannt, etwa Kollegen, was sich ebenfalls positiv oder negativ auswirken kann. Schließlich wurden noch Ansprechpartner erwähnt, denn im Kurs wurde empfohlen, sich Partner zu Begleitung und für Rückmeldung zu suchen. Diese Zusammenarbeit stellte sich bei fast allen Befragten als förderndend heraus (S. 284ff).

11. Umsetzungshilfen, Vorbereitungshilfen (3,5%)
Diese können sowohl materieller (Merkzettel) als auch organisatorischer Art sein und stellte sich insgesamt als Stütze und Erleichterung beim Transfer heraus (S. 289).

1. Vorgehensweise (12,7%)
Hierzu kamen die häufigsten Aussagen. Dies lässt sich in vier Bereiche unterteilen:
- während der Entscheidungsfindung
Dies ist etwas längerwierig, setzt sich z. B. nach der LFB zu Hause fort und oft wird zwischen Emotion und Kognition vermittelt. Zuweilen wird auch Ruhe und Zeit benötigt (S. 290ff)
- während der Vorbereitung der Umsetzung
Hier geht es um das "Wie" und für die Mehrheit ist es wichtig, konkrete Schritte zu vereinbaren
- während der Herangehensweise an die Umsetzung
Dies ist unterschiedlich, manche warten auf bestimmte Gelegenheit, wobei manche dann mehr oder weniger konsequent ihr Vorhaben verfolgen. Viele arbeiteten dabei auch mit "Selbstaufforderungen" (S. 296f)
- während der Umsetzung selbst
"Zusammenfassend kann für die Vorgehensweise während der Umsetzung gesagt werden: das aktive (initiative) oder bewußt reaktive Handeln der Transferperson ist in Abhängigkeit zu sehen von deren Wahrehmungs-, Verarbeitungs- und Planungsprozessen, die kognitiver, emotionaler und volitiver Art sind und die von äußeren Bedingungen materiellen, personellen, organisatorischen etc. Charakters beeinflusst werden." (S. 298)
Wichtig scheint z. B. eine genauer Planung zu sein, aber auch Selbstdisziplin, um beispielsweise mit Schwierigkeiten umgehen zu können, wobei dies sehr unterschiedlich ist und Bewältigungsstrategien Gegenstand von Kursen sein sollte.
Letztlich mitentscheidend sind dabei aber immer "[...] die inneren Sicht- und Verarbeitungsweisen eines Individuums auf die Ausführung der Handlung" (S. 302).

18. Handlungsdruck (2,1%)
Dieser konnte auf zwei Arten erlebt werden: fördernd oder hemmend

24. Handlungskontrolle (0,7%)
Auch wenn dies recht selten angeführt wurde, kam doch immer wieder implizit zur Sprache, dass die Lehrer. Insgesamt könnte dies ein interessanter Ansatzpunkt für weitere Forschung sein.

21. Erster Schritt (1,1%)
Für knapp die Hälfte war dies von wichtiger Bedeutung für den weiteren Verlauf. Deshalb sollte dies etwas mehr berücksichtigt werden in LFB.

10. Erfolg (3,6%)
Dies wird oft beschrieben in Bezug auf einen Vorgang, der umgesetzt wurde, weniger als ein persönliches Moment. Es könnte damit zusammenhängen, dass bei vielen das Anspruchsniveau im Prozess sinkt, also auch kleinere Erfolge zählen (andererseits führt es zu Problemen, wenn nach dem Vollkommenheitsprinzip nur der Gesamterfolg zählt). Jedenfalls wirkt die positiv, gelegentlich kommt es sogar zu Generalisierung.

9. Mißerfolg (5%)
Da der Transfer selten geradlining erfolgt, wird neben Erfolg auch immer wieder Mißerfolg geschildert. Viele verarbeiten Mißerfolg sowohl emotional als auch kognitiv und entwickeln daraus eigene psychologische Argumentationsweisen. Nicht immer führt Mißerfolg zum Abbruch, manche üben dann verstärkt Selbstreflexion und modifizieren ihre HA. Deshalb sollte in Kursen auch geübt werden, die "kognitive Reflexivität" (S. 315) zu verwerten, z. B. durch Supervision oder Tagebuch.

19. Nachdenken über die vorangegangene Umsetzung und Nachbereitung (2,2%)
Nur etwas mehr als die Hälfte führte während der Umsetzung regelmäßig Protokoll über die Prozesse und Ereignisse. Für manche war es zu aufwändig, andere haben stark davon profitiert.

7. Transferaussagen, die unabhängig von der HA und deren Umsetzung sind (6,7%)
In diese Kategorien fielen Aussagen, die keinen Bezug zur HA oder zum Transfer hatten. Es ging eher um allgemeine Erfahrungen bei Umsetzungsvorhaben und handelten beispielsweise von der persönlichen Grundeinstellung.



Kategorieübergreifende Aspekte:
Abschließend geht der Autor noch ein auf:
- Wahrhaftigkeit
Die Aussagen der Lehrer scheinen "subjektiv wahre Aussagen" (S. 319) zu sein, da beispielsweise auch negative Aspekte genannt wurden.

- Routinen
Sie wurden zweideutig gesehen: als eine Art Bremse, aber auch als entlastende Funktion. Oftmals bestand die Gefahr, dass zu schnell auf vertraute und bewährte Routinen zurückgegriffen wurde.

- Bereitschaft, auch an der eigenen Person arbeiten zu wollen
Eine wichtige Voraussetzung war auch, die eigene Veränderungsbereitschaft, sodass manche kurzfristig im Kurs gefassten Entschlüsse auch schnell wieder fallen gelassen wurde.

- Abfolge von Komponenten eines Handlungsgeschehens
Bei zukünftigen Befragungen könnte es hilfreich sein, das Gespräch stärker zu strukturieren, indem etwa bei der Explikation des Lehrers folgende Abfolge vorliegt (S. 322):
1) Wahrnehmung einer äußeren Situation,
2) kognitive und emotionale Wirkung und Verarbeitung und
3) beobachtbares Verhalten als Folge der vorangegangenen Prozesse


Schließlich vergleicht der Autor seine Befunde noch mit Modellen aus der Literatur zum Transfer. Neben recht abstrakten Darstellungen finden sich auch solche, die eher handlungspragmatisch ausgerichtet sind.
So kann allgemein beschrieben werden, dass Transfer von Persönflichkeitsstrukturen und Umfeldvariablen abhängig ist, wobei die mentalen Faktoren subsumiert werden unter Transfermotivation und -intelligenz (nach Widmer).
Oder es wird beschrieben, das als Hauptkriterium die Praktikabilität gilt, wobei dann hinzu kommen: Instrumentalität, Kongruenz und Kosten (nach Doyle & Ponder)

Mit seiner Studie (rekonstruierte und dialog-konsensual validierte subjektive Hypothesen) hat der Autor vor allem einen heuristischen Wert geliefert für zukünftige Forschung und Theorie-Entwicklung, indem er gezeigt hat, dass
"Die inhaltliche Differenziertheit und die Komplexität der durch die Rekonstruktion von Subjektiven Theorien ermittelten Transferfaktoren übertrifft aber bei weitem die der fachwissenschaftlichen Theorien." (S. 324)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Mutzeck stellt fest, dass sich die Ergebnisse aus den Rekonstruktionsdialogen bei der \'dcberf\'fchrung in subjektive Hypothesen oftmals Argumentationsstrukturen zeigten, die eine Wenn-Dann-Relation 
aufweisen (S. 235). Die kommunikative Validierung zeigte, dass die Lehrer zu \'fcber 90% einverstanden waren. Erstaunlich war, dass entgegen herk\'f6mmlichen Vermutungen die f\'f6rdernden Bedingungen bei fast allen Interviewpartner \'fcberwogen. Dies 
kann u. a. daran liegen, dass die Lehrer in der LFB darauf vorbereitet wurden, aktiv Hilfe in Anspruch zu nehmen und zum anderen die besondere Gespr\'e4chssituation ohne die Einfluss der Kollegen (S. 237).\par\par Danach wird kurz beschrieben, worauf 
bei der Erstellung der Strukturbilder zu achten war sowie einige Vor- (Offenheit der Methode, authentischer Einblick in innere Prozesse) und Nachteile (Aufwand) genannt (S. 239ff).\par\par Im weiteren werden einzelnen Kategorien ausf\'fchrlich dargestellt.\par 
[Ich lasse vor der Kategorie die Rangefolgenummer stehen und auch die prozentuale H\'e4ufigkeit ihrer Nennenung]\par\par 6. Probleme/Belatungen/Anla\'df (5,6%)\par Es ist als Motivation wichtig, dass eine schwierige Situation unzufrieden macht und dies 
ge\'e4ndert werden soll.\par\par 16. Anspruchsniveau an sich selbst (2,4%)\par Hier sind zwei Auspr\'e4gungen zu erkennen: auch mit kleinen Teilerfolgen zufrieden sein oder sehr strenge/ambitionierte Erfolgsabsichten. Wichtig ist hier, zu einer realistischen 
Einsch\'e4tzung zu gelangen.\par\par 5. Aufwand/Kraft (6,1%)\par Der abgesch\'e4tzte Aufwand ist ein zentraler Faktor (S. 250), wobei dies auch in Verbindung steht mit Kosten-Nutzen-Abw\'e4gungen. Geringer Aufwand erh\'f6ht die Transferchancen.\par\par 
4. Handlungsergebniserwartung (6,1%)\par Hiermit wird verstanden, welchen Nutzen sich die Lehrer versprechen, dieser Faktor ist also in der Entscheidungsfindung wichtig, wobei auch eine Verbindung besteht zum Aufwand. Diese Einsch\'e4tzung ist aber dynamisch 
und kann sich flexibel an \'c4nderungen anpassen.\par\par 23. fr\'fchere Erfahrungen (1,3%)\par Dieses Element spielt zwar eine (positive oder negative) Rolle, es ist aber nicht so stark ausgepr\'e4gt wie beispielsweise die auf die Zukunft gerichtete 
Handlungsergebniserwartung.\par\par 17. Handlungskompetenz und pers\'f6nliche Eigenschaften (2,3%)\par Dieser Aspekt wird recht selten angef\'fchrt, was aber auch daran liegen, dass viele Befragte zuvor ein diesbez\'fcgliches Lehrertraining absolviert 
haben. Jedenfalls scheint sich zu ergeben, dass dies eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingungen f\'fcr den Transfer ist (S. 256).\par\par 2. Inneres Befinden (7,9%)\par Mit diesem Merkmalskomplex, der sowohl allgemein als auch spezifisch sein 
kann, ist ein wesentlicher Gesichtpunkt beim Transfer, der h\'e4ufig mit kognitiven Kategorien zusammenh\'e4ngt (S. 257ff).\par\par 12. pers\'f6nliche Grundvorstellung (3%)\par F\'fcr den Transfer ist wichtig, dass die Handlungsabsicht (HA) nicht mit 
Wertvorstellungen kollidieren. Dieser Aspekt kann sowohl positive als auch negative Wirkung haben.\par\par 15. Stellung zur HA, emotionale Bewertung der HA (3,3%)\par Wichtig ist, dass die HA positiv eingesch\'e4tzt wird.\par\par 22. Realisierbarkeit 
(1,5%)\par Bez\'fcglich der Realisierbarkeit k\'f6nnen sowohl optimistische als auch pessimistische Einsch\'e4tzungen vorliegen. Insgesamt ist dies aber eher untergeordnet, was aber auch daran liegen kann, dass bereits im Lehrertraining entsprechende 
\'dcberlegungen angestellt wurden.\par\par 13. Wichtigkeit (3,2%)\par Dies ist ein bedeutsamer Punkt, der jedoch von anderen Element abh\'e4ngt und sich \'e4ndern kann. Es wirkt sich aber auf den Transfer aus, inwiefern die Wichtigkeit beurteilt wird 
(insbesondere bei der Vorbereitung zu Hause).\par\par 15. Wille (3,3%)\par F\'fcr den Transfer ist es relevant, dass der Wille zur Umsetzung besteht und auch aufrecht erhalten wird, wobei dies hier vor allem als bewu\'dfte, kognitive Steuerung zu verstehen 
ist.\par\par\par Im Weiteren wird auf Aspekte eingegangen, die die bisherigen Einsch\'e4tzungen mit beeinflussen, oftmals aber auch selbst Gegenstand der \'dcberlegungen sind, es ist also die Sichtweise externer Merkmale des Transfers (S. 273).\par\par 
14. Art und Struktur der HA (3,3%)\par Erfolgsversprechend ist, wenn die HA m\'f6glichst konkret sowie anwendungsbezogen formuliert ist und dabei m\'f6glichst kleinschrittig unterteilt ist (wobei die Anzahl der Schritte individuell unterschiedlich ausf\'e4llt). 
Jedenfalls wirkt eine Planung positiv auf den Transfer, wenngleich es ein nicht allzu bedeutender Faktor zu sein scheint.\par\par 8. \'e4u\'dfere Rahmenbedingungen (4,4%)\par Diese personenenunabh\'e4ngigen Voraussetzungen und Einfl\'fcsse wurden fast 
\'fcberwiegend negativ erlebt. Dies trifft zu auf die Schule (Organisation), auf den Unterricht (Stoff) aber auch den privaten Bereich (Doppelbelastung) und immer wieder wird Zeitmangel genannt (S. 280).\par\par 3. Bedingungen, die andere Personen betreffen 
oder bieten (6,3%)\par Recht h\'e4ufig werden zu dieser Kategorie Aussagen gemacht.\par Dies betrifft zum einen diejenigen, auf die HA ausgerichtet ist und wird dann fast immer negativ angef\'fchrt. Daneben werden hier auch indirekt betroffene Personen 
genannt, etwa Kollegen, was sich ebenfalls positiv oder negativ auswirken kann. Schlie\'dflich wurden noch Ansprechpartner erw\'e4hnt, denn im Kurs wurde empfohlen, sich Partner zu Begleitung und f\'fcr R\'fcckmeldung zu suchen. Diese Zusammenarbeit stellte 
sich bei fast allen Befragten als f\'f6rderndend heraus (S. 284ff).\par\par 11. Umsetzungshilfen, Vorbereitungshilfen (3,5%)\par Diese k\'f6nnen sowohl materieller (Merkzettel) als auch organisatorischer Art sein und stellte sich insgesamt als St\'fctze 
und Erleichterung beim Transfer heraus (S. 289).\par\par 1. Vorgehensweise (12,7%)\par Hierzu kamen die h\'e4ufigsten Aussagen. Dies l\'e4sst sich in vier Bereiche unterteilen:\par - w\'e4hrend der Entscheidungsfindung\par Dies ist etwas l\'e4ngerwierig, 
setzt sich z. B. nach der LFB zu Hause fort und oft wird zwischen Emotion und Kognition vermittelt. Zuweilen wird auch Ruhe und Zeit ben\'f6tigt (S. 290ff)\par - w\'e4hrend der Vorbereitung der Umsetzung\par Hier geht es um das "Wie" und f\'fcr die Mehrheit 
ist es wichtig, konkrete Schritte zu vereinbaren\par - w\'e4hrend der Herangehensweise an die Umsetzung\par Dies ist unterschiedlich, manche warten auf bestimmte Gelegenheit, wobei manche dann mehr oder weniger konsequent ihr Vorhaben verfolgen. Viele 
arbeiteten dabei auch mit "Selbstaufforderungen" (S. 296f)\par - w\'e4hrend der Umsetzung selbst\par "Zusammenfassend kann f\'fcr die Vorgehensweise w\'e4hrend der Umsetzung gesagt werden: das aktive (initiative) oder bewu\'dft reaktive Handeln der Transferperson 
ist in Abh\'e4ngigkeit zu sehen von deren Wahrehmungs-, Verarbeitungs- und Planungsprozessen, die kognitiver, emotionaler und volitiver Art sind und die von \'e4u\'dferen Bedingungen materiellen, personellen, organisatorischen etc. Charakters beeinflusst 
werden." (S. 298)\par Wichtig scheint z. B. eine genauer Planung zu sein, aber auch Selbstdisziplin, um beispielsweise mit Schwierigkeiten umgehen zu k\'f6nnen, wobei dies sehr unterschiedlich ist und Bew\'e4ltigungsstrategien Gegenstand von Kursen sein 
sollte.\par Letztlich mitentscheidend sind dabei aber immer "[...] die inneren Sicht- und Verarbeitungsweisen eines Individuums auf die Ausf\'fchrung der Handlung" (S. 302).\par\par 18. Handlungsdruck (2,1%)\par Dieser konnte auf zwei Arten erlebt werden: 
f\'f6rdernd oder hemmend\par\par 24. Handlungskontrolle (0,7%)\par Auch wenn dies recht selten angef\'fchrt wurde, kam doch immer wieder implizit zur Sprache, dass die Lehrer. Insgesamt k\'f6nnte dies ein interessanter Ansatzpunkt f\'fcr weitere Forschung 
sein.\par\par 21. Erster Schritt (1,1%)\par F\'fcr knapp die H\'e4lfte war dies von wichtiger Bedeutung f\'fcr den weiteren Verlauf. Deshalb sollte dies etwas mehr ber\'fccksichtigt werden in LFB.\par\par 10. Erfolg (3,6%)\par Dies wird oft beschrieben 
in Bezug auf einen Vorgang, der umgesetzt wurde, weniger als ein pers\'f6nliches Moment. Es k\'f6nnte damit zusammenh\'e4ngen, dass bei vielen das Anspruchsniveau im Prozess sinkt, also auch kleinere Erfolge z\'e4hlen (andererseits f\'fchrt es zu Problemen, 
wenn nach dem Vollkommenheitsprinzip nur der Gesamterfolg z\'e4hlt). Jedenfalls wirkt die positiv, gelegentlich kommt es sogar zu Generalisierung.\par\par 9. Mi\'dferfolg (5%)\par Da der Transfer selten geradlining erfolgt, wird neben Erfolg auch immer 
wieder Mi\'dferfolg geschildert. Viele verarbeiten Mi\'dferfolg sowohl emotional als auch kognitiv und entwickeln daraus eigene psychologische Argumentationsweisen. Nicht immer f\'fchrt Mi\'dferfolg zum Abbruch, manche \'fcben dann verst\'e4rkt Selbstreflexion 
und modifizieren ihre HA. Deshalb sollte in Kursen auch ge\'fcbt werden, die "kognitive Reflexivit\'e4t" (S. 315) zu verwerten, z. B. durch Supervision oder Tagebuch.\par\par 19. Nachdenken \'fcber die vorangegangene Umsetzung und Nachbereitung (2,2%)\par 
Nur etwas mehr als die H\'e4lfte f\'fchrte w\'e4hrend der Umsetzung regelm\'e4\'dfig Protokoll \'fcber die Prozesse und Ereignisse. F\'fcr manche war es zu aufw\'e4ndig, andere haben stark davon profitiert.\par\par 7. Transferaussagen, die unabh\'e4ngig 
von der HA und deren Umsetzung sind (6,7%)\par In diese Kategorien fielen Aussagen, die keinen Bezug zur HA oder zum Transfer hatten. Es ging eher um allgemeine Erfahrungen bei Umsetzungsvorhaben und handelten beispielsweise von der pers\'f6nlichen Grundeinstellung.\par\par\par\par 
Kategorie\'fcbergreifende Aspekte:\par Abschlie\'dfend geht der Autor noch ein auf:\par - Wahrhaftigkeit\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Die Aussagen der Lehrer scheinen "subjektiv wahre Aussagen" (S. 319) zu sein, da beispielsweise auch negative Aspekte 
genannt wurden.\par\plain\f2\fs24\par - Routinen\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Sie wurden zweideutig gesehen: als eine Art Bremse, aber auch als entlastende Funktion. Oftmals bestand die Gefahr, dass zu schnell auf vertraute und bew\'e4hrte Routinen zur\'fcckgegriffen 
wurde.\par\plain\f2\fs24\par - Bereitschaft, auch an der eigenen Person arbeiten zu wollen\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Eine wichtige Voraussetzung war auch, die eigene Ver\'e4nderungsbereitschaft, sodass manche kurzfristig im Kurs gefassten Entschl\'fcsse 
auch schnell wieder fallen gelassen wurde.\par\plain\f2\fs24\par - Abfolge von Komponenten eines Handlungsgeschehens\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Bei zuk\'fcnftigen Befragungen k\'f6nnte es hilfreich sein, das Gespr\'e4ch st\'e4rker zu strukturieren, 
indem etwa bei der Explikation des Lehrers folgende Abfolge vorliegt (S. 322):\par 1) Wahrnehmung einer \'e4u\'dferen Situation,\par 2) kognitive und emotionale Wirkung und Verarbeitung und\par 3) beobachtbares Verhalten als Folge der vorangegangenen 
Prozesse\par\par\par Schlie\'dflich vergleicht der Autor seine Befunde noch mit Modellen aus der Literatur zum Transfer. Neben recht abstrakten Darstellungen finden sich auch solche, die eher handlungspragmatisch ausgerichtet sind.\par So kann allgemein 
beschrieben werden, dass Transfer von Pers\'f6nflichkeitsstrukturen und Umfeldvariablen abh\'e4ngig ist, wobei die mentalen Faktoren subsumiert werden unter Transfermotivation und -intelligenz (nach Widmer).\par Oder es wird beschrieben, das als Hauptkriterium 
die Praktikabilit\'e4t gilt, wobei dann hinzu kommen: Instrumentalit\'e4t, Kongruenz und Kosten (nach Doyle & Ponder)\par\par Mit seiner Studie (rekonstruierte und dialog-konsensual validierte subjektive Hypothesen) hat der Autor vor allem einen heuristischen 
Wert geliefert f\'fcr zuk\'fcnftige Forschung und Theorie-Entwicklung, indem er gezeigt hat, dass\par "Die inhaltliche Differenziertheit und die Komplexit\'e4t der durch die Rekonstruktion von Subjektiven Theorien ermittelten Transferfaktoren \'fcbertrifft 
aber bei weitem die der fachwissenschaftlichen Theorien." (S. 324)\plain\f2\fs24\par\par}
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sozialer Wandel beeinflusst in komplexen Wirkzusammenhang die Schule (S. 32f).
Es werden einige Phänomene aufgeführt, etwa familialer Wandel (S. 34f), Mediatisierung (S. 35f), Wertewandel (S. 36ff).
Sodann wird auf Auswirkungen des Wandels auf die Schule eingangen, etwa die allgemeine Schulkritik, wobei sich die Gruppen unterscheiden und von Überforderung sprechen oder überzogenen Anforderungen (s. 38ff). Dabei werden auch die Rahmenbedingungen der Schulen bemängelt, etwa geringe Ressourcen (S. 41ff).
Schließlich wird noch ausführlich der Bildungsbegriff betrachtet, der zwischen den Gruppen unterschiedlich definiert wird, wobei etwa übereinstimmend die soziale Kompetenz als Komponente betont wird (S. 44ff).
Danach werden Einschätzungen zu Schulreform behandelt, etwa mehr Praxiskooperation oder neue Unterrichtsmethoden (S. 50ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par sozialer Wandel beeinflusst in komplexen Wirkzusammenhang die Schule (S. 32f).\par Es werden einige Ph\'e4nomene aufgef\'fchrt, etwa familialer Wandel 
(S. 34f), Mediatisierung (S. 35f), Wertewandel (S. 36ff).\par Sodann wird auf Auswirkungen des Wandels auf die Schule eingangen, etwa die allgemeine Schulkritik, wobei sich die Gruppen unterscheiden und von \'dcberforderung sprechen oder \'fcberzogenen 
Anforderungen (s. 38ff). Dabei werden auch die Rahmenbedingungen der Schulen bem\'e4ngelt, etwa geringe Ressourcen (S. 41ff).\par Schlie\'dflich wird noch ausf\'fchrlich der Bildungsbegriff betrachtet, der zwischen den Gruppen unterschiedlich definiert 
wird, wobei etwa \'fcbereinstimmend die soziale Kompetenz als Komponente betont wird (S. 44ff).\par Danach werden Einsch\'e4tzungen zu Schulreform behandelt, etwa mehr Praxiskooperation oder neue Unterrichtsmethoden (S. 50ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
		0				1
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Zunächst wird beschrieben, welche Institutionen LFB anbieten und wie diese Angebote ausgestaltet sind. So werden genannt die Landes- bzw. Staatsinstitute, die Regierungsbezirke und Schulämter sowie freie Träger (S. 97f). Daneben wird auch noch kurz auf überregionale LFB als einer Sonderform hingewiesen, etwa politische Bildung (S. 98).
Bezüglich der Organisationsform wird die übliche Unterscheidung zwischen zentral, regional, lokal und schulintern angeführt und auch die damit zusammenhängenden Implikationen, etwa Schulnähe, es wird aber betont, dass diese unterschiedlichen Ausrichtungen miteinander verbunden sein sollten (S. 99).
Hinsichtlich der Arbeitsformen und -methoden wird die große Bandbreite von LFB aufgezeigt, die vom Vortrag über den Erfahrungsaustausch bis hin zum Selbststudium reicht und halbtags, wochenweise oder zyklisch ablaufen kann (S. 99f).

Zur Wirksamkeit wird ausgeführt:
"Viele LehrerInnen sehen den Wert von Fortbildungsveranstaltungen in der individuellen Bereicherung. Häufig bedenken sie nicht die Tatsache, daß sich Lernen in sozialen Beziehungen realisiert, daß Lehrerfortbildung professionell gebunden sein muß an die sozialen Situationen im Beruf. Daher muß Lehrerfortbildung auf die Situation im Kollegium, in der Schule, in der Fachkonferenz rückbeziehbar sein und dort Verwendung finden können. Die Resonanz im Kollegium auf Fortbildungsimpulse, den eine Kollegin/ein Kollege mitbringt, ist eine wichtige Gratifikation. Der kommunikative Nutzen ist allerdings nur dann zu erwarten, wenn an der Schule dafür formelle oder informelle Gesprächsformen existieren.
Diese wünschbare Wirkung stellt hohe Anforderungen an die Qaullität von Fortbildung: Sie soll nicht nur individuelle Kompetenzen vermitteln, sondern die TeilnehmerInnen dazu befähigen, ihre Kompetenzen in schulische und unterrichtliche Handlungsvollzüge einzubringen." (S. 101)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird beschrieben, welche Institutionen LFB anbieten und wie diese Angebote ausgestaltet sind. So werden genannt die Landes- bzw. Staatsinstitute, die Regierungsbezirke 
und Schul\'e4mter sowie freie Tr\'e4ger (S. 97f). Daneben wird auch noch kurz auf \'fcberregionale LFB als einer Sonderform hingewiesen, etwa politische Bildung (S. 98).\par Bez\'fcglich der Organisationsform wird die \'fcbliche Unterscheidung zwischen 
zentral, regional, lokal und schulintern angef\'fchrt und auch die damit zusammenh\'e4ngenden Implikationen, etwa Schuln\'e4he, es wird aber betont, dass diese unterschiedlichen Ausrichtungen miteinander verbunden sein sollten (S. 99).\par Hinsichtlich 
der Arbeitsformen und -methoden wird die gro\'dfe Bandbreite von LFB aufgezeigt, die vom Vortrag \'fcber den Erfahrungsaustausch bis hin zum Selbststudium reicht und halbtags, wochenweise oder zyklisch ablaufen kann (S. 99f).\par\par Zur Wirksamkeit wird 
ausgef\'fchrt:\par "Viele LehrerInnen sehen den Wert von Fortbildungsveranstaltungen in der individuellen Bereicherung. H\'e4ufig bedenken sie nicht die Tatsache, da\'df sich Lernen in sozialen Beziehungen realisiert, da\'df Lehrerfortbildung professionell 
gebunden sein mu\'df an die sozialen Situationen im Beruf. Daher mu\'df Lehrerfortbildung auf die Situation im Kollegium, in der Schule, in der Fachkonferenz r\'fcckbeziehbar sein und dort Verwendung finden k\'f6nnen. Die Resonanz im Kollegium auf Fortbildungsimpulse, 
den eine Kollegin/ein Kollege mitbringt, ist eine wichtige Gratifikation. Der kommunikative Nutzen ist allerdings nur dann zu erwarten, wenn an der Schule daf\'fcr formelle oder informelle Gespr\'e4chsformen existieren.\par Diese w\'fcnschbare Wirkung 
stellt hohe Anforderungen an die Qaullit\'e4t von Fortbildung: Sie soll nicht nur individuelle Kompetenzen vermitteln, sondern die TeilnehmerInnen dazu bef\'e4higen, ihre Kompetenzen in schulische und unterrichtliche Handlungsvollz\'fcge einzubringen." 
(S. 101)\plain\f1\fs24\par}
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Die Umfragen wurde im Herbst 1981 durchgeführt (S.1 und S. 21).

Der Fragebogen wurde in drei Durchgängen entwickelt (2 Pretests) (S. 11).
Es wurden 1000 Fragebögen im Raum Augsburg verschickt. Die Stichprobe wurde zum einen über eine öffentliches Verzeichnis von Lehrer gebildet und daneben, bei einem Viertel, durch Einbezug der Schulleitung (die Lehrkräfte zufällig auswählten) aufgebaut. (S. 12f)
Bei diesem Viertel war der Rücklauf größer, insgesamt betrug er 31% (S. 13).

Beim Schultyp zeigt sich, dass Sonderschulen zu vernachlässigen sind (nur 7 Antworten). Grund-, Haupt- und Berufsschulen haben zwischen 40-50 Fragebögen (um 15%), Realschulen 70 (23%) und Gymnasien 85 (28%) (S. 14).
Die Mittlere Studenzahl liegt um 25. (S. 14)
Das Durchschnittsalter beträgt knapp 40 Jahre (S. 15).
Knapp 60% haben Kinder, weniger als 20% leben alleine (S. 16)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Die Umfragen wurde im Herbst 1981 durchgef\'fchrt (S.1 und S. 21).\par\plain\f2\fs24\par Der Fragebogen wurde in drei Durchg\'e4ngen entwickelt (2 Pretests) (S. 
11).\par Es wurden 1000 Frageb\'f6gen im Raum Augsburg verschickt. Die Stichprobe wurde zum einen \'fcber eine \'f6ffentliches Verzeichnis von Lehrer gebildet und daneben, bei einem Viertel, durch Einbezug der Schulleitung (die Lehrkr\'e4fte zuf\'e4llig 
ausw\'e4hlten) aufgebaut. (S. 12f)\par Bei diesem Viertel war der R\'fccklauf gr\'f6\'dfer, insgesamt betrug er 31% (S. 13).\par\par Beim Schultyp zeigt sich, dass Sonderschulen zu vernachl\'e4ssigen sind (nur 7 Antworten). Grund-, Haupt- und Berufsschulen 
haben zwischen 40-50 Frageb\'f6gen (um 15%), Realschulen 70 (23%) und Gymnasien 85 (28%) (S. 14).\par Die Mittlere Studenzahl liegt um 25. (S. 14)\par Das Durchschnittsalter betr\'e4gt knapp 40 Jahre (S. 15).\par Knapp 60% haben Kinder, weniger als 20% 
leben alleine (S. 16)\par}
		0				1
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Die Autorin stellt verschiedene Möglichkeiten vor, Lehrertrainings zu klassifzieren und zu vergleichen.
Dabei scheint auch der Zusammenhang von Einstellungsänderung und Verhaltensmodifikation auf.

"Es wurde deutlich, daß das konkrete, beobachtbare Verhalten einer Person Teil eines sehr umfassenden 'Anpassungsprozesses' ist, an dem auch eine ganze Reihe von kognitiven Faktoren beteiligt sind. Demzufolge würde es nicht ausreichen, nur zu überprüfen, welches Verhalten in einem Training geübt wird, es muß vielmehr ebenfalls untersucht werden, welche kognitiven Prozesse evtl. in welcher Form verstärkt, eingeübt und modifziert werden. Dabei ergibt sich eine andere Betrachtungsebene, es ist nicht so sehr zu untersuchen, w a s gelernt wird, sondern w i e in einem Training gelernt wird." (S. 175)

Lehrertrainings lassen sich nach Royl unterscheiden in sachstrukturelle Trainings (Wissen), verhaltenspsychologische Trainings (affektiver Bereich) und gruppendynamische Trainings.

Minsel & Minsel gehen von einem Interdepenzmodell der drei Komponenten emotional-sozial, Verhalten und kognitiv aus, woran jeweils angesetzt werden kann.

Neben inhaltlichen lassen sich auch methodische Kriterien heranziehen oder weitere.
Strasdowsky zeigt z. B. methodische (behavioristisch, kognitiv, humanistisch), inhaltlich oder unterrichtsbezogene Gesichtspunkte auf.


Schließlich entwickelt die Autorin sehr ausführlich ihr Analysemodell zur Beschreibung von Lehrertrainings vor und ordnet es einer kognitiven Lerntheorie zu.
So berücksichtigt sie:
- Theoretischer Hintergrund des Trainings (S. 200) inkl. Zielorientierung (S. 207)
- Trainingspraxis und -auswirkungen (S. 213): Strukturierung/Veränderung der Aufmerksamkeit (S. 213), Ordnung/Strukturierung [Kategorien] (S. 226), HHerstellen von Zusammenhängen (S. 235), Auswahl-Entscheidung und Planung (S. 248), Erweiterung/Veränderung des Reaktionsrepertoires (S. 258)
- Beurteilung und Überprüfung des im Training gelernten (S. 269): Systematisierung und zielvoller Einsatz von Rückmeldeprozessen (S. 269),		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Die Autorin stellt verschiedene M\'f6glichkeiten vor, Lehrertrainings zu klassifzieren und zu vergleichen.\par Dabei scheint auch der Zusammenhang von Einstellungs\'e4nderung und Verhaltensmodifikation 
auf.\par\par "Es wurde deutlich, da\'df das konkrete, beobachtbare Verhalten einer Person Teil eines sehr umfassenden 'Anpassungsprozesses' ist, an dem auch eine ganze Reihe von kognitiven Faktoren beteiligt sind. Demzufolge w\'fcrde es nicht ausreichen, 
nur zu \'fcberpr\'fcfen, welches Verhalten in einem Training ge\'fcbt wird, es mu\'df vielmehr ebenfalls untersucht werden, welche kognitiven Prozesse evtl. in welcher Form verst\'e4rkt, einge\'fcbt und modifziert werden. Dabei ergibt sich eine andere 
Betrachtungsebene, es ist nicht so sehr zu untersuchen, w a s gelernt wird, sondern w i e in einem Training gelernt wird." (S. 175)\par\par Lehrertrainings lassen sich nach Royl unterscheiden in sachstrukturelle Trainings (Wissen), verhaltenspsychologische 
Trainings (affektiver Bereich) und gruppendynamische Trainings.\par\par Minsel & Minsel gehen von einem Interdepenzmodell der drei Komponenten emotional-sozial, Verhalten und kognitiv aus, woran jeweils angesetzt werden kann.\par\par Neben inhaltlichen 
lassen sich auch methodische Kriterien heranziehen oder weitere.\par Strasdowsky zeigt z. B. methodische (behavioristisch, kognitiv, humanistisch), inhaltlich oder unterrichtsbezogene Gesichtspunkte auf.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par\par Schlie\'dflich 
entwickelt die Autorin sehr ausf\'fchrlich ihr Analysemodell zur Beschreibung von Lehrertrainings vor und ordnet es einer kognitiven Lerntheorie zu.\par So ber\'fccksichtigt sie:\par - Theoretischer Hintergrund des Trainings (S. 200) inkl. Zielorientierung 
(S. 207)\par - Trainingspraxis und -auswirkungen (S. 213): Strukturierung/Ver\'e4nderung der Aufmerksamkeit (S. 213), Ordnung/Strukturierung [Kategorien] (S. 226), \v H\v0 Herstellen von Zusammenh\'e4ngen (S. 235), Auswahl-Entscheidung und Planung (S. 
248), Erweiterung/Ver\'e4nderung des Reaktionsrepertoires (S. 258)\par - Beurteilung und \'dcberpr\'fcfung des im Training gelernten (S. 269): Systematisierung und zielvoller Einsatz von R\'fcckmeldeprozessen (S. 269), \lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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		d845f018-289c-4117-867d-c0c9925d9e7f		OECD-Lehrerstudie: Herausforderungen, z. B. LFB		1				49						false		false		1		ag, 19.02.2007		0		53e9ba3d-8cdc-4252-b46e-dbe370ffeb81		29		Stichworte

Das Schulsystem ist in Deutschland institutionell hoch entwickelt, wobei es recht hierarchisch und zentralistisch ist (S. 29f). Es wird eine größere Regionalisierung und Schulautonomie empfohlen (S. 30).
In der Lehrerausbildung wird ebenfalls Reformbedarf konstatiert (S. 30ff). Etwa durch eine geringere Fragementierung oder bessere Verzahnung der Ausbildungsphasen (S. 31f).
Inhaltlich sollten stärker didaktische Fähigkeiten geschult werden, da zu sehr die fachliche Seite betont wird (S. 33f).
"Unserer Ansicht nach werden Inhalt und Organisation der Lehrerbildung in den beiden Phasen noch zu sehr durch eine Konzeption des Lehramts beeinflusst, die ihre Gültigkeit verliert. Ein Hauptschwachpunkt der ersten Phase, der allerdings von einigen Universitäten bereits korrigiert wird, besteht in der begrenzten schulpraktischen Erfahrung der Lehramtsanwärter. Das deutsche System der Lehrerbildung ist stark fachwissenschaftlich orientiert, und wenngleich es empfehlenswert und notwendig ist, dass Lehrkräfte über eine solide fachbezogene Wissensbasis verfügen, fehlt es doch häufig an einer Verbindung zum didaktischen Repertoire eines Lehrers. Indessen wurde die Didaktik (Methodologie) kürzlich als ein Schlüsselelement identifiziert, das weiterentwickelt werden muss. Es besteht weitgehend Übereinstimmung darüber, dass bei den deutschen Lehrkräften die didaktischen Fähigkeiten und die allgemeinen Unterrichtskompetenzen weniger stark entwickelt sind als ihr Fachwissen und sie nicht hinreichend darauf vorbereitet sind, die Lernkompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu entwickeln, den Unterricht auf individuelle Bedürfnisse abzustimmen, das selbstregulierte Lernen zu fördern, die Schüler durch Anwendung aktiver Methoden zu motivieren, komplexe Projekte für das Lernen zu initiieren oder kooperatives Lernen in Gruppen zu organisieren. Zwar sind diese Unzulänglichkeiten kein spezielles Merkmal der deutschen Lehrkräfte, angesichts der PISA-Ergebnisse fanden sie in Deutschland jedoch besonders große Beachtung." (S. 33)

LFB gilt als Schlüsselinstrument für bildungspolitische Ziele (S. 35). Auch wenn es viele innovative Ansätze, lassen sich viele Impulse aus der LFB im schulischen Umfeld kaum umsetzen, d. h. die Nachhaltigkeit ist nicht immer gegeben, weshalb verstärkt schulnah oder schilf auf konkreten Bedarf im Sinne einer Nachfrageorientierung reagiert werden soll (S. 36). Dabei könnte auch der private Sektor einbezogen werden, denn bislang dominieren staatliche Stellen die LFB, allerdings müssten dann Mittel bereitgestellt werden (S. 36f).

Der Lehrerarbeitsmarkt hat viele Potentiale und Stärken (S. 37f), der Beamtenstatus hat aber auch Nachteile (S. 38f). Zudem besteht nicht immer ein Gleichgewicht zwischen Angebot und Nachfrage (S. 39).
Die Laufbahnstruktur könnte noch flexibler werden (S. 40f).

Bezüglich der Arbeitssituation wird festgestellt, dass diese große Anforderungen stellt (S. 42). Oft gibt es aber noch Einzelkämpfer (S. 42) und insgesamt liegt die Arbeitszufriedenheit unter der OECD (S. 42f). Außerdem wird erwähnt, dass an Gym überwiegend Frontalunterricht erfolgt (S. 42).
Es wird eine realistischeres und auch gewandeltes Bild des Berufsprofils gefordert, z. B. andere Stundenanrechnung etc. (S. 43f).

Das Verständnis, von Schulmanagement als eigenständigen Beruf und wichtigem Instrument für SE wird noch zu wenig anerkannt (S. 44f). Außerdem animieren Schulleitungen zu wenig zu schilf (S. 45). SL sollen deshalb mehr Unterstützung erhalten (S. 46).

Schließlich wird noch erwähnt, dass Selbstevaluation noch nicht im Beruf verankert ist (S. 46f). Mit erhöhter Eigenständigkeit und geht auch die Verpflichtung zur Rechenschaftlegung einher (S. 47). Insgesamt ist das Bewußtsein für QS und Evaluation gestärkt (S. 47f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Das Schulsystem ist in Deutschland institutionell hoch entwickelt, wobei es recht hierarchisch und zentralistisch ist (S. 29f). Es wird eine gr\'f6\'dfere Regionalisierung und Schulautonomie empfohlen 
(S. 30).\par In der Lehrerausbildung wird ebenfalls Reformbedarf konstatiert (S. 30ff). Etwa durch eine geringere Fragementierung oder bessere Verzahnung der Ausbildungsphasen (S. 31f).\par Inhaltlich sollten st\'e4rker didaktische F\'e4higkeiten geschult 
werden, da zu sehr die fachliche Seite betont wird (S. 33f).\par "Unserer Ansicht nach werden Inhalt und Organisation der Lehrerbildung in den beiden Phasen noch zu sehr durch eine Konzeption des Lehramts beeinflusst, die ihre G\'fcltigkeit verliert. 
Ein Hauptschwachpunkt der ersten Phase, der allerdings von einigen Universit\'e4ten bereits korrigiert wird, besteht in der begrenzten schulpraktischen Erfahrung der Lehramtsanw\'e4rter. Das deutsche System der Lehrerbildung ist stark fachwissenschaftlich 
orientiert, und wenngleich es empfehlenswert und notwendig ist, dass Lehrkr\'e4fte \'fcber eine solide fachbezogene Wissensbasis verf\'fcgen, fehlt es doch h\'e4ufig an einer Verbindung zum didaktischen Repertoire eines Lehrers. Indessen wurde die Didaktik 
(Methodologie) k\'fcrzlich als ein Schl\'fcsselelement identifiziert, das weiterentwickelt werden muss. Es besteht weitgehend \'dcbereinstimmung dar\'fcber, dass bei den deutschen Lehrkr\'e4ften die didaktischen F\'e4higkeiten und die allgemeinen Unterrichtskompetenzen 
weniger stark entwickelt sind als ihr Fachwissen und sie nicht hinreichend darauf vorbereitet sind, die Lernkompetenzen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler zu entwickeln, den Unterricht auf individuelle Bed\'fcrfnisse abzustimmen, das selbstregulierte 
Lernen zu f\'f6rdern, die Sch\'fcler durch Anwendung aktiver Methoden zu motivieren, komplexe Projekte f\'fcr das Lernen zu initiieren oder kooperatives Lernen in Gruppen zu organisieren. Zwar sind diese Unzul\'e4nglichkeiten kein spezielles Merkmal der 
deutschen Lehrkr\'e4fte, angesichts der PISA-Ergebnisse fanden sie in Deutschland jedoch besonders gro\'dfe Beachtung." (S. 33)\par\par LFB gilt als Schl\'fcsselinstrument f\'fcr bildungspolitische Ziele (S. 35). Auch wenn es viele innovative Ans\'e4tze, 
lassen sich viele Impulse aus der LFB im schulischen Umfeld kaum umsetzen, d. h. die Nachhaltigkeit ist nicht immer gegeben, weshalb verst\'e4rkt schulnah oder schilf auf konkreten Bedarf im Sinne einer Nachfrageorientierung reagiert werden soll (S. 36). 
Dabei k\'f6nnte auch der private Sektor einbezogen werden, denn bislang dominieren staatliche Stellen die LFB, allerdings m\'fcssten dann Mittel bereitgestellt werden (S. 36f).\par\par Der Lehrerarbeitsmarkt hat viele Potentiale und St\'e4rken (S. 37f), 
der Beamtenstatus hat aber auch Nachteile (S. 38f). Zudem besteht nicht immer ein Gleichgewicht zwischen Angebot und Nachfrage (S. 39).\par Die Laufbahnstruktur k\'f6nnte noch flexibler werden (S. 40f).\par\par Bez\'fcglich der Arbeitssituation wird festgestellt, 
dass diese gro\'dfe Anforderungen stellt (S. 42). Oft gibt es aber noch Einzelk\'e4mpfer (S. 42) und insgesamt liegt die Arbeitszufriedenheit unter der OECD (S. 42f). Au\'dferdem wird erw\'e4hnt, dass an Gym \'fcberwiegend Frontalunterricht erfolgt (S. 
42).\par Es wird eine realistischeres und auch gewandeltes Bild des Berufsprofils gefordert, z. B. andere Stundenanrechnung etc. (S. 43f).\par\par Das Verst\'e4ndnis, von Schulmanagement als eigenst\'e4ndigen Beruf und wichtigem Instrument f\'fcr SE wird 
noch zu wenig anerkannt (S. 44f). Au\'dferdem animieren Schulleitungen zu wenig zu schilf (S. 45). SL sollen deshalb mehr Unterst\'fctzung erhalten (S. 46).\par\par Schlie\'dflich wird noch erw\'e4hnt, dass Selbstevaluation noch nicht im Beruf verankert 
ist (S. 46f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Mit erh\'f6hter Eigenst\'e4ndigkeit und geht auch die Verpflichtung zur Rechenschaftlegung einher (S. 47). Insgesamt ist das Bewu\'dftsein f\'fcr QS und Evaluation gest\'e4rkt (S. 47f).\plain\f2\fs24\par}
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"Die bibliographierten Beiträge über die Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung (im folgenden LFWB) in anderen Ländern sind häufig rein deskriptiver Natur und informieren vorwiegend über Maßnahmen, Organisationsformen, Motivationsanreize und Beteiligung der Lehrer. Eine Problematisierung entfällt in der Regel, so daß der zuweilen beabsichtigte Transfer auf die Verhältnisse in der Bundesrepublik Deutschland vom Leser nicht beurteilt werden kann. Zu berücksichtigen ist weiter, daß manche dieser Beiträge eine Momentaufnahme der jeweils gegenwärtigen Situation darstellen, die bei der Innovationsrate auf dem Gebiet der Lehrerbildung häufig schon wieder Geschichte ist. In diesen Beiträgen gegebene zusätzlich Hinweise auf die Regelung der Lehrerausbildung und den Statu sder Lehrer sollen darüber hinaus die spezifischen Lehrerfortbildungsregelungen verständlich machen." (S. 10)

Neben Texten, die internationale Vergleich ziehen und so recht allgemein bleiben, gibt es auch spezifische und detaillierte Erläuterungen zu einzelnen Ländern in entsprechenden Publikationen, etwa zur Situation in der DDR.

"Bedingt durch die Kulturhoheit der Länder und deren strukturelle Unterschiede (Stadtstaat - Flächenstaat) ist die Situation der LFWB in den einzelnen Ländern der Bundesrepublik Deutschland unterschiedlich." (S. 12)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Die bibliographierten Beitr\'e4ge \'fcber die Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung (im folgenden LFWB) in anderen L\'e4ndern sind h\'e4ufig rein deskriptiver Natur und informieren vorwiegend \'fcber 
Ma\'dfnahmen, Organisationsformen, Motivationsanreize und Beteiligung der Lehrer. Eine Problematisierung entf\'e4llt in der Regel, so da\'df der zuweilen beabsichtigte Transfer auf die Verh\'e4ltnisse in der Bundesrepublik Deutschland vom Leser nicht 
beurteilt werden kann. Zu ber\'fccksichtigen ist weiter, da\'df manche dieser Beitr\'e4ge eine Momentaufnahme der jeweils gegenw\'e4rtigen Situation darstellen, die bei der Innovationsrate auf dem Gebiet der Lehrerbildung h\'e4ufig schon wieder Geschichte 
ist. In diesen Beitr\'e4gen gegebene zus\'e4tzlich Hinweise auf die Regelung der Lehrerausbildung und den Statu sder Lehrer sollen dar\'fcber hinaus die spezifischen Lehrerfortbildungsregelungen verst\'e4ndlich machen." (S. 10)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Neben Texten, die internationale Vergleich ziehen und so recht allgemein bleiben, gibt es auch spezifische und detaillierte Erl\'e4uterungen zu einzelnen L\'e4ndern in entsprechenden Publikationen, etwa zur Situation in der DDR.\par\par "Bedingt durch 
die Kulturhoheit der L\'e4nder und deren strukturelle Unterschiede (Stadtstaat - Fl\'e4chenstaat) ist die Situation der LFWB in den einzelnen L\'e4ndern der Bundesrepublik Deutschland unterschiedlich." (S. 12)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird auf die allgemeine FB-Pflicht eingegangen, wobei unter Verweis auf Goddar (2005) angemerkt wird, dass nicht alle Lehrkräfte dieser nachkommen (S. 5).
Außerdem bestehen, unter anderem aufgrund der PISA-Befunde, Defizite bei der Diagnosekompetenz von Lehrern (S. 5f). Daneben wird noch kurz TIMSS und SINUS erwähnt (S. 6f).

Danach wird kurz LFB behandelt, etwa die LFB-Formen und LFB-Anbieter (S. 7f).
LFB on demand gibt es aber noch kaum (nach Ernst-Fabian, 2005) und die Länder bieten erforschen kaum ihre LFB-Aktivitäten (S. 8).

Sodann wird der Fragebogen vorgestellt, etwa die Bereiche (soziodemographische Daten, LFB-Themen, LFB-Aktivitäten, LFB-Motive, LFB-Wünsche etc.) (S. 8f).

Die Fragebogen war im November/Dezember 2006 online, pro Tag haben ihn im Schnitt 40 Personen rund 22 Minuten bearbeitet (S. 10).
Die Befragten sind im Schnitt 47 Jahre alt, es gibt eine gewisse Abbruchquote, doch die Teilpopulationen unterscheiden sich kaum (S. 10f).
Beendet haben den Fragebogen 1223 Personen (S. 10), die Auswertung beruht großteils auf 1715 Fällen (S. 3), die URL aufgesucht haben 3139 Besucher (S. 10).
Die größte Altersgruppe liegt zwischen 51-55 Jahren, die meisten Kollegien sind recht alt (S. 11f).

Es gibt etwas mehr Frauen als Männer unter der Stichprobe (S. 12).
Mathe studiert haben an FS nur die Hälfte, an GS 1/3, bei HS fast 1/4, bei RS und vor allem bei Gym wird viel seltener fachfremd unterrichtet (S. 13).
Bei den Bundesländern liegen Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Berlin und Rheinland-Pfalz vorne (S. 13f).
Bei den Schulformen liegt Gym klar vorne, gefolgt von HS und RS sowie dahinter GS und weit zurück FS (S. 15). Fast 3/4 arbeiten Vollzeit (S. 15).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichprobe\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird auf die allgemeine FB-Pflicht eingegangen, wobei unter Verweis auf Goddar (2005) angemerkt wird, dass nicht alle Lehrkr\'e4fte dieser nachkommen 
(S. 5).\par Au\'dferdem bestehen, unter anderem aufgrund der PISA-Befunde, Defizite bei der Diagnosekompetenz von Lehrern (S. 5f). Daneben wird noch kurz TIMSS und SINUS erw\'e4hnt (S. 6f).\par\par Danach wird kurz LFB behandelt, etwa die LFB-Formen und 
LFB-Anbieter (S. 7f).\par LFB on demand gibt es aber noch kaum (nach Ernst-Fabian, 2005) und die L\'e4nder bieten erforschen kaum ihre LFB-Aktivit\'e4ten (S. 8).\par\par Sodann wird der Fragebogen vorgestellt, etwa die Bereiche (soziodemographische Daten, 
LFB-Themen, LFB-Aktivit\'e4ten, LFB-Motive, LFB-W\'fcnsche etc.) (S. 8f).\par\par Die Fragebogen war im November/Dezember 2006 online, pro Tag haben ihn im Schnitt 40 Personen rund 22 Minuten bearbeitet (S. 10).\par Die Befragten sind im Schnitt 47 Jahre 
alt, es gibt eine gewisse Abbruchquote, doch die Teilpopulationen unterscheiden sich kaum (S. 10f).\par Beendet haben den Fragebogen 1223 Personen (S. 10), die Auswertung beruht gro\'dfteils auf 1715 F\'e4llen (S. 3), die URL aufgesucht haben 3139 Besucher 
(S. 10).\par Die gr\'f6\'dfte Altersgruppe liegt zwischen 51-55 Jahren, die meisten Kollegien sind recht alt (S. 11f).\par\par Es gibt etwas mehr Frauen als M\'e4nner unter der Stichprobe (S. 12).\par Mathe studiert haben an FS nur die H\'e4lfte, an GS 
1/3, bei HS fast 1/4, bei RS und vor allem bei Gym wird viel seltener fachfremd unterrichtet (S. 13).\par Bei den Bundesl\'e4ndern liegen Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Berlin und Rheinland-Pfalz vorne (S. 13f).\par Bei den Schulformen liegt Gym 
klar vorne, gefolgt von HS und RS sowie dahinter GS und weit zur\'fcck FS (S. 15). Fast 3/4 arbeiten Vollzeit (S. 15).\plain\f2\fs24\par}
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Die Teilnehmer von LFB haben in gewisser Weise "einen Expertenstatus: Sie kommen nicht voruassetzungslos in die Fortbildungsarbeit und sind im Unterschied z.B. zu den Beteiligten an schilischen Lernprozessen erwachsene, wissenschaftlich ausgebildete, in Theorie und Berufspraxis erfahrene Fachleute für Erziehung unter Unterricht." (S. 11)

Soweit LFB hauptsächlich gerichtet ist auf Transmission disziplinären Wissenschaftswissens oder vorrangig die dienstliche Beratungsfunktion anvisiert, kann schnell die Gefahr bestehen, in einer "normativ gerahmten Defizit-Diagnose" (Klippert, S. 151ff) verhaftet zu bleiben. Demgegenüber sollten die mitgebrachten Fähigkeiten und Qualifikationen der Lehrer, aber auch deren Interessen und Probleme vielmehr in einem kommunikativen Modus einbezogen werden bei der LFB.
Dies ist aufzufassen als ein bereits in anderen Bereich vollzogener Wandel vom normativen zum interpretativen Paradigma (S. 11). Diese Vorgehensweise wird folgendermaßen umschrieben: "[...] interpretativ und kommunikativ orientierte Fortbildungsarbeit ist vor allem an wissenschaftlich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverständigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren interessiert; demgegenüber tendiert eine eher normativ gerahmte Fortbildungsarbeit wohl mehr zur Auswahl und Didaktisierung feststehender Inhalte sowie zu relativ geschlossenen und rezeptiv angelegten Lernarrangements." (S. 11)

LFB sollte also einen interpretativ-kommunikativen Charakter aufweisen, da sie andernfalls kaum erfolgreich wäre, zumal Lehrer aufgrund ihres beruflichen Hintergrunds durchaus in der Lage sind, ihre Bedürfnisse zu artikulieren sowie an didaktischen Aushandlungsprozessen zu partizipieren. Dies erfordert auch von anderen Beteiligten, sich an den Klärungen und Deutungen mittels hermeneutischer Kompetenz zu beteiligen, also ihre spezifischen Wissensbestände in pädagogisches Handlungs- und Praxiswissen transformieren (vgl. S. 12).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Teilnehmer von LFB haben in gewisser Weise "einen Expertenstatus: Sie kommen nicht voruassetzungslos in die Fortbildungsarbeit und sind im Unterschied z.B. zu den Beteiligten an schilischen 
Lernprozessen erwachsene, wissenschaftlich ausgebildete, in Theorie und Berufspraxis erfahrene Fachleute f\'fcr Erziehung unter Unterricht." (S. 11)\par\par Soweit LFB haupts\'e4chlich gerichtet ist auf Transmission disziplin\'e4ren Wissenschaftswissens 
oder vorrangig die dienstliche Beratungsfunktion anvisiert, kann schnell die Gefahr bestehen, in einer "normativ gerahmten Defizit-Diagnose" (Klippert, S. 151ff) verhaftet zu bleiben. Demgegen\'fcber sollten die mitgebrachten F\'e4higkeiten und Qualifikationen 
der Lehrer, aber auch deren Interessen und Probleme vielmehr in einem kommunikativen Modus einbezogen werden bei der LFB.\par Dies ist aufzufassen als ein bereits in anderen Bereich vollzogener Wandel vom normativen zum interpretativen Paradigma (S. 11). 
Diese Vorgehensweise wird folgenderma\'dfen umschrieben: "[...] interpretativ und kommunikativ orientierte Fortbildungsarbeit ist vor allem an wissenschaftlich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverst\'e4ndigungsprozessen sowie an qualitativen Arbeitsverfahren 
interessiert; demgegen\'fcber tendiert eine eher normativ gerahmte Fortbildungsarbeit wohl mehr zur Auswahl und Didaktisierung feststehender Inhalte sowie zu relativ geschlossenen und rezeptiv angelegten Lernarrangements." (S. 11)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
LFB sollte also einen interpretativ-kommunikativen Charakter aufweisen, da sie andernfalls kaum erfolgreich w\'e4re, zumal Lehrer aufgrund ihres beruflichen Hintergrunds durchaus in der Lage sind, ihre Bed\'fcrfnisse zu artikulieren sowie an didaktischen 
Aushandlungsprozessen zu partizipieren. Dies erfordert auch von anderen Beteiligten, sich an den Kl\'e4rungen und Deutungen mittels hermeneutischer Kompetenz zu beteiligen, also ihre spezifischen Wissensbest\'e4nde in p\'e4dagogisches Handlungs- und Praxiswissen 
transformieren (vgl. S. 12).\plain\f2\fs24\par}
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Durch Institutionalisierung und Professionalisierung ist auch vermehrt Evaluation, etwa zu Legitimation notwendig (S. 123f).

Der Autor führt einige pragmatische Kritierien für sinnvolle Evaluation an, etwa valide Ergebnisse oder Aufwand-Nutzen-Verhältnis (S. 127).

Für LFB-Evaluation ist vor allem die Optimierungs- und Legitimationsfunktion wichtig, weniger die Entscheidungshilfe, vielmehr noch der Charakter der Partizipation (S. 127f).

LFB-Evaluation sollte auf schulische Praxis ausgerichtet sein, außerdem sollte sie zu Konsequenzen führen (S. 129).

Sodann werden systematische Aspekte von LFB-Evaluation behandelt (S. 132ff).
Zunächst die Erhebungsfelder, etwa Öffentlichkeit, Fachwissenschaft, Lehrerinteressen, Bildungsadministration oder LFB-Kurse (S. 132ff).
Als nächstes werden die Handlungsebenen betrachtet, etwa Umsetzung, Durchführung oder Planung (S. 135ff)
Sodann wird die Entscheidungs- und Subjektebene betrachtet, also wer entscheidet wann was (S. 138ff).
Zudem gibt es verschiedene Bedinungsfelder, etwa LFB-Organisationsformen, LFB-Bereitschaft etc. (S. 141ff)

Als Definition wird dann festgehalten:
"Danach erhebt, analysiert und bewertet Evaluation im Bereiche der Lehrerfortbildung alle Fakten, sie formuliert Handlungsalternativen und ggf. entscheidet sie möglichst unter Einbeziehung der betroffenen Lehrer und unter Berücksichtigung der Bedingungsfelder über alle Fakten und fortbildnerischen Maßnahmen, die geeignet sind, vermittels Planung, Vorbereitung und Durchführung sowie Umsetzung schulische Praxis zu verbessern und die berufliche Kompetenz der Lehrer zu erhöhen." (S. 142f)

Der Autor zeigt dann noch auf, welche Evaluationsformen in den verschiedenen Ebenen denkbar sind (S. 143).
So sind in der Planungs- und Vorbereitsebene etwa der Kontext oder Bedarf und Bedürfnis konstitutiv.
In der Durchführungsebene sind etwa die Aktivitäten der Beteiligten oder Inhalte und Ziele relevant.
Und in der Umsetzungsebene spielen u. a. die Schüler oder das Schulklima eine Rolle.

Es werden noch unterschieden: Makro- und Mikroevaluation (S. 144).
Oder auch summative und formative Evaluation, bzw. Produkt- und Prozeßevaluation oder von Input- und Outputevaluation gesprochen (S. 144f).
Daneben ist auch eine praxisorientierte, entwicklungsorientierte oder eine theorieorientierte Evaluation zu differenzieren (S. 145).
Oder auch Selbst- bwz. Fremdevaluation (S. 145f).
Daneben gibt es noch handlungsorientierte Evaluation (S. 146f).
Oder auch punktuelle und lineare oder formale und informale Evaluation (S. 147).

Zuletzt stellt der Autor noch einige Instrumente und Methoden vor (S. 151ff).

Sonstige interessante Textstellen:
Den Transfer bzw. die Wirksamkeit zu überprüfen ist kaum möglich (S. 135).

Nach Killait geben Fortbildner folgende Prioritäten an (S. 134f):
- Fachdidaktik
- Erfahrungsaustausch
- Unterrichtsmethoden
- besondere Aufgaben
- Fachwissenschaft		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Durch Institutionalisierung und Professionalisierung ist auch vermehrt Evaluation, etwa zu Legitimation notwendig (S. 123f).\par\par Der 
Autor f\'fchrt einige pragmatische Kritierien f\'fcr sinnvolle Evaluation an, etwa valide Ergebnisse oder Aufwand-Nutzen-Verh\'e4ltnis (S. 127).\par\par F\'fcr LFB-Evaluation ist vor allem die Optimierungs- und Legitimationsfunktion wichtig, weniger die 
Entscheidungshilfe, vielmehr noch der Charakter der Partizipation (S. 127f).\par\par LFB-Evaluation sollte auf schulische Praxis ausgerichtet sein, au\'dferdem sollte sie zu Konsequenzen f\'fchren (S. 129).\par\par Sodann werden systematische Aspekte 
von LFB-Evaluation behandelt (S. 132ff).\par Zun\'e4chst die Erhebungsfelder, etwa \'d6ffentlichkeit, Fachwissenschaft, Lehrerinteressen, Bildungsadministration oder LFB-Kurse (S. 132ff).\par Als n\'e4chstes werden die Handlungsebenen betrachtet, etwa 
Umsetzung, Durchf\'fchrung oder Planung (S. 135ff)\par Sodann wird die Entscheidungs- und Subjektebene betrachtet, also wer entscheidet wann was (S. 138ff).\par Zudem gibt es verschiedene Bedinungsfelder, etwa LFB-Organisationsformen, LFB-Bereitschaft 
etc. (S. 141ff)\par\par Als Definition wird dann festgehalten:\par "\i Danach erhebt, analysiert und bewertet Evaluation im Bereiche der Lehrerfortbildung alle Fakten, sie formuliert Handlungsalternativen und ggf. entscheidet sie m\'f6glichst unter Einbeziehung 
der betroffenen Lehrer und unter Ber\'fccksichtigung der Bedingungsfelder \'fcber alle Fakten und fortbildnerischen Ma\'dfnahmen, die geeignet sind, vermittels Planung, Vorbereitung und Durchf\'fchrung sowie Umsetzung schulische Praxis zu verbessern und 
die berufliche Kompetenz der Lehrer zu erh\'f6hen.\i0 " (S. 142f)\par\par Der Autor zeigt dann noch auf, welche Evaluationsformen in den verschiedenen Ebenen denkbar sind (S. 143).\par So sind in der Planungs- und Vorbereitsebene etwa der Kontext oder 
Bedarf und Bed\'fcrfnis konstitutiv.\par In der Durchf\'fchrungsebene sind etwa die Aktivit\'e4ten der Beteiligten oder Inhalte und Ziele relevant.\par Und in der Umsetzungsebene spielen u. a. die Sch\'fcler oder das Schulklima eine Rolle.\par\par Es 
werden noch unterschieden: Makro- und Mikroevaluation (S. 144).\par Oder auch summative und formative Evaluation, bzw. Produkt- und Proze\'dfevaluation oder von Input- und Outputevaluation gesprochen (S. 144f).\par Daneben ist auch eine praxisorientierte, 
entwicklungsorientierte oder eine theorieorientierte Evaluation zu differenzieren (S. 145).\par Oder auch Selbst- bwz. Fremdevaluation (S. 145f).\par Daneben gibt es noch handlungsorientierte Evaluation (S. 146f).\par Oder auch punktuelle und lineare 
oder formale und informale Evaluation (S. 147).\par\par Zuletzt stellt der Autor noch einige Instrumente und Methoden vor (S. 151ff).\par\par Sonstige interessante Textstellen:\par Den Transfer bzw. die Wirksamkeit zu \'fcberpr\'fcfen ist kaum m\'f6glich 
(S. 135).\par\par Nach Killait geben Fortbildner folgende Priorit\'e4ten an (S. 134f):\par - Fachdidaktik\par - Erfahrungsaustausch\par - Unterrichtsmethoden\par - besondere Aufgaben\par - Fachwissenschaft\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Bedeutung PC und IKT für Wirtschaft und Gesellschaft, deshalb Ausstattung der Schulen (S. 5f), auch Internet-Zugang (S. 6f).
Forschungsbedarf zu IKT-Einsatz (S. 8f).
"Trotz einer positiven Einstellung gegenüber der Rolle der IKT bleibt es schwierig, aus wissenschaftlicher Sicht eine Korrelation zwischen den Investitionen in die IKT und den Schulergebnissen herzustellen. Deshalb bedürfte es weiterer Anstrengungen, um die effizientesten Arbeitsweisen genauer identifizieren und bewerten zu können." (S. 10)

Schüler durch Medieneinsatz neugieriger und selbstständiger (S. 10f).
Neue Rollen und Aufgaben für Lehrer, etwa andere Benotung (S. 11).

Hardware-Ausstattung gestiegen (S. 12f).
Sodann verschiedene Inititiativen und EU-Projekte vorgestellt (S. 15f).
"Die Entscheidungsträger verschiedener Ebenen haben bislang den Einsatz der IKT in erster Linie mit dem Ziel gefördert, Schüler und Lehrer mit diesen Werkzeugen vertraut zu machen und sie generell auf die Informationsgesellschaft vorzubereiten. Heute signalisieren sie zunehmend ihre Bereitschaft, den Einsatz neuer Lehrmethoden zu fördern sowie eine allgemeinere Reflexion über die Lehrplangestaltung und institutionelle Organisation zu unterstützen." (S. 15f)

Sodann gefordert, nicht nur Medientechnik zu lernen (S. 18f).
"Infolgedessen erscheint es wichtig, zwei zusätzliche Ausbildungsebenen zu schaffen: Die Nutzung der IKT muß zum einen in die Lehrmethoden mit einbezogen werden und zum anderen fächerorientiert erfolgen, wobei es den interdisziplinären Ansatz zu fördern gilt." (S. 19)
Dazu auch LFB notwendig (S. 19f).
"Mangels einer globalen, zeitlich kohärenten Strategie, welche die Entwicklungen des Umfelds und der Funktionsweisen mit einbezieht, bedeuten Kosten, die ausschließlich zusätzlicher Natur sind, ein ernstes Problem. Wie es auch in anderen Bereichen der Gesellschaft beobachtet wird, erfordern die IKT sowohl regelmäßig wiederkehrende, als auch ständig höhere Ausgaben. Sie finden jedoch ihre volle Rechtfertigung in der Innovation, qualitativen Verbesserung, Umstellung und Effizienz der Lehr- und Lernprozesse." (S. 20)

"Schließlich bedarf es auch neuer Kompetenzen - zum einen auf Managementebene, zum anderen im Hinblick auf die notwendige Unterstützung der Lehrer im Umgang mit den neuen Werkzeugen: Schaffung und Verwaltung multimedialer Inhalte wie auch von Unterstützungs-, Hilfs- und Wartungsdiensten sowie rechtlichen und organisatorischen Zuständigkeiten. Zwar ist der Lehrer einerseits aufgerufen, neue Kompetenzen zu übernehmen, doch andererseits entsprechen manche davon unterschiedlichen Stellenprofilen, ja sogar neuen Berufen. In diesem Zusammenhang dürfte der Begriff verteilte und kollektive Kompetenz eine zunehmende Bedeutung erlangen." (S. 21)

"In diesem Zusammenhang wäre es auch angebracht, über Lernmethoden und Organisation des Lehrwesens verstärkt nachzudenken, denn der Mehrwert der IKT bleibt gering, wenn sie einfach nur den herkömmlichen Organisationsformen und Lehrmethoden aufgesetzt würden. Auch sollten vielleicht spezifische Fragen, wie z.B. die Entwicklung geeigneter Schnittstellen für multimediale Lern-"Portale", auf europäischer, nationaler und regionaler Ebene erörtert werden. Entscheidend ist die Mitwirkung der Behörden an der Festlegung von Qualitätskriterien in partnerschaftlicher Zusammenarbeit mit den Entwicklern und Anbietern von Multimedia-Anwendungen und -diensten. Sind solche Kriterien nicht vorhanden, werden de facto-Standards entstehen, die den Zugang zu den Ressourcen wie auch die Art der Angebotsentwicklung strukturieren und dabei für die Schlüsselakteure der Branche eine oligopolistische Marktsituation herbeiführen werden." (S. 22)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Bedeutung PC und IKT f\'fcr Wirtschaft und Gesellschaft, deshalb Ausstattung der Schulen (S. 5f), auch Internet-Zugang (S. 6f).\par Forschungsbedarf 
zu IKT-Einsatz (S. 8f).\par "Trotz einer positiven Einstellung gegen\'fcber der Rolle der IKT bleibt es \b schwierig, aus wissenschaftlicher Sicht eine Korrelation zwischen den Investitionen in die IKT und den Schulergebnissen herzustellen\b0 . Deshalb 
bed\'fcrfte es weiterer Anstrengungen, um die effizientesten Arbeitsweisen genauer identifizieren und bewerten zu k\'f6nnen." (S. 10)\par\par Sch\'fcler durch Medieneinsatz neugieriger und selbstst\'e4ndiger (S. 10f).\par Neue Rollen und Aufgaben f\'fcr 
Lehrer, etwa andere Benotung (S. 11).\par\par Hardware-Ausstattung gestiegen (S. 12f).\par Sodann verschiedene Inititiativen und EU-Projekte vorgestellt (S. 15f).\par "Die Entscheidungstr\'e4ger verschiedener Ebenen haben bislang den Einsatz der IKT in 
erster Linie mit dem Ziel gef\'f6rdert, \b Sch\'fcler und Lehrer mit diesen Werkzeugen vertraut zu machen\b0  und sie generell auf die Informationsgesellschaft vorzubereiten. Heute signalisieren sie zunehmend ihre Bereitschaft, den Einsatz neuer Lehrmethoden 
zu f\'f6rdern sowie eine \b allgemeinere Reflexion\b0  \'fcber die Lehrplangestaltung und institutionelle Organisation zu unterst\'fctzen." (S. 15f)\par\par Sodann gefordert, nicht nur Medientechnik zu lernen (S. 18f).\par "Infolgedessen erscheint es 
wichtig, \b zwei zus\'e4tzliche Ausbildungsebenen\b0  zu schaffen: Die Nutzung der IKT mu\'df zum einen in die Lehrmethoden mit einbezogen werden und zum anderen f\'e4cherorientiert erfolgen, wobei es den interdisziplin\'e4ren Ansatz zu f\'f6rdern gilt." 
(S. 19)\par Dazu auch LFB notwendig (S. 19f).\par "Mangels einer globalen, zeitlich koh\'e4renten Strategie, welche die Entwicklungen des Umfelds und der Funktionsweisen mit einbezieht, bedeuten Kosten, die ausschlie\'dflich zus\'e4tzlicher Natur sind, 
ein ernstes Problem. Wie es auch in anderen Bereichen der Gesellschaft beobachtet wird, erfordern die IKT sowohl regelm\'e4\'dfig wiederkehrende, als auch st\'e4ndig h\'f6here Ausgaben. Sie finden jedoch ihre volle Rechtfertigung in der \b Innovation, 
qualitativen Verbesserung, Umstellung und Effizienz der Lehr- und Lernprozesse.\b0 " (S. 20)\par\par "Schlie\'dflich bedarf es auch neuer Kompetenzen - zum einen auf Managementebene, zum anderen im Hinblick auf die notwendige Unterst\'fctzung der Lehrer 
im Umgang mit den neuen Werkzeugen: Schaffung und Verwaltung multimedialer Inhalte wie auch von Unterst\'fctzungs-, Hilfs- und Wartungsdiensten sowie rechtlichen und organisatorischen Zust\'e4ndigkeiten. Zwar ist der Lehrer einerseits aufgerufen, neue 
Kompetenzen zu \'fcbernehmen, doch andererseits entsprechen manche davon unterschiedlichen Stellenprofilen, ja sogar neuen Berufen. In diesem Zusammenhang d\'fcrfte der Begriff verteilte und kollektive Kompetenz eine zunehmende Bedeutung erlangen." (S. 
21)\par\par "In diesem Zusammenhang w\'e4re es auch angebracht, \'fcber \b Lernmethoden und Organisation des Lehrwesens\b0  verst\'e4rkt nachzudenken, denn der Mehrwert der IKT bleibt gering, wenn sie einfach nur den herk\'f6mmlichen Organisationsformen 
und Lehrmethoden aufgesetzt w\'fcrden. Auch sollten vielleicht spezifische Fragen, wie z.B. die Entwicklung geeigneter Schnittstellen f\'fcr \b multimediale Lern-"Portale"\b0 , auf europ\'e4ischer, nationaler und regionaler Ebene er\'f6rtert werden. Entscheidend 
ist die Mitwirkung der Beh\'f6rden an der Festlegung von \b Qualit\'e4tskriterien \b0 in partnerschaftlicher Zusammenarbeit mit den Entwicklern und Anbietern von Multimedia-Anwendungen und -diensten. Sind solche Kriterien nicht vorhanden, werden de facto-Standards 
entstehen, die den Zugang zu den Ressourcen wie auch die Art der Angebotsentwicklung strukturieren und dabei f\'fcr die Schl\'fcsselakteure der Branche eine oligopolistische Marktsituation herbeif\'fchren werden." (S. 22)\plain\f1\fs24\par}
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		da017439-560c-4339-a8ba-39a8321dfa19		NRW-Lehrerbefragung: Fortbildungsdidaktische Orientierung und pädagogische Einstellung		1				125						false		false		1		ag, 11.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		118		Die didaktische Orientierung wird durch weitere Faktoren mitbestimmt, etwa von den LFB-Motiven der Lehrer. So wurde überprüft, in welcher Beziehung der aus 20 Items bestehende Komplex "Aufgaben, Interessen, Motive" steht zu den Gruppen, die sich bei der didaktischen Orientierung unterscheiden lassen.

(gemeinschaftlich) projektorientiert
- Hifestellung und Motivierung für den Beruf sowie Erfahrungsaustausch
- Erweiterung pädagogischer, psychologischer und kommunikativer Kompetenz

fachorientiert
- curricular ausgerichtet (und natürlich fachwissenschaftlich sowie -didaktisch)

praxisorientiert
- unterrichtsfachliche Hilfestellung und Qualifizierungsinteresse (weniger theoretisch)

institutionsbestätigend
- nützlich für Unterrichtspraxis


Beziehung didaktischer Orientierung zu pädagogischer Philosophie (S. 122-125)
Auch die pädagogische Einstellung ("Erziehungsphilosophie") spiegelt sich in der didaktischen Orientierung wider. So ist eine Reformorientierung häufiger in der Gruppe projektorientiert ebenso zu finden wie eine höhere Ablehnung des Begabungstheorems. In der fachlichen Gruppe wird dagegen betont, dass Disziplinierung und Zwang Bestandteil des Unterrichtshandelns sind. Eine Art Mischform sind die Vertreter der praxisorientierten Gruppe, da sie zwar einerseits Druck einsetzen, andererseits aber die Begabungsannahme eher ablehnen. Letzteres wiederum wird eher vertreten von Gruppenmitgliedern, die instititutioneller LFB gegenüber positiv eingestellt sind.

" Mit diesen Ergebnissen wird noch einmal deutlich belegt, daß die Variablen fortbildungsdidaktischer Präferenzen in der Person ('tief') verankerte Orientierungstendenzen der Lehrerinnen und Lehrer beschreiben. Sie scheinen nicht allein von äußeren objektiven Situationsbedingungen bestimmt zu werden oder nur aktuelle - kurzfristig veränderliche - Bedürfnisse widerzuspiegeln, sondern sie müssen als relativ verwurzelte subjektive Sichtweisen verstanden werden. Es spricht viel dafür, sie als relativ konstante Orientierungsdimensionen zu begreifen, die langfristig in der Sozialisation des/r Lehrers/in durch berufliche Erfahrungen aufgebaut werden." (S. 125)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Die didaktische Orientierung wird durch weitere Faktoren mitbestimmt, etwa von den LFB-Motiven der Lehrer. So wurde \'fcberpr\'fcft, in welcher Beziehung der aus 20 Items bestehende Komplex "Aufgaben, Interessen, 
Motive" steht zu den Gruppen, die sich bei der didaktischen Orientierung unterscheiden lassen.\par\par (gemeinschaftlich) projektorientiert\par - Hifestellung und Motivierung f\'fcr den Beruf sowie Erfahrungsaustausch\par - Erweiterung p\'e4dagogischer, 
psychologischer und kommunikativer Kompetenz\par\par fachorientiert\par - curricular ausgerichtet (und nat\'fcrlich fachwissenschaftlich sowie -didaktisch)\par\par praxisorientiert\par - unterrichtsfachliche Hilfestellung und Qualifizierungsinteresse 
(weniger theoretisch)\par\par institutionsbest\'e4tigend\par - n\'fctzlich f\'fcr Unterrichtspraxis\par\par\par Beziehung didaktischer Orientierung zu p\'e4dagogischer Philosophie (S. 122-125)\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Auch die p\'e4dagogische Einstellung 
("Erziehungsphilosophie") spiegelt sich in der didaktischen Orientierung wider. So ist eine Reformorientierung h\'e4ufiger in der Gruppe projektorientiert ebenso zu finden wie eine h\'f6here Ablehnung des Begabungstheorems. In der fachlichen Gruppe wird 
dagegen betont, dass Disziplinierung und Zwang Bestandteil des Unterrichtshandelns sind. Eine Art Mischform sind die Vertreter der praxisorientierten Gruppe, da sie zwar einerseits Druck einsetzen, andererseits aber die Begabungsannahme eher ablehnen. 
Letzteres wiederum wird eher vertreten von Gruppenmitgliedern, die instititutioneller LFB gegen\'fcber positiv eingestellt sind.\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2\par " Mit diesen Ergebnissen wird noch einmal deutlich belegt, da\'df die Variablen 
fortbildungsdidaktischer Pr\'e4ferenzen in der Person ('tief') verankerte Orientierungstendenzen der Lehrerinnen und Lehrer beschreiben. Sie scheinen nicht allein von \'e4u\'dferen objektiven Situationsbedingungen bestimmt zu werden oder nur aktuelle 
- kurzfristig ver\'e4nderliche - Bed\'fcrfnisse widerzuspiegeln, sondern sie m\'fcssen als relativ verwurzelte subjektive Sichtweisen verstanden werden. Es spricht viel daf\'fcr, sie als relativ konstante Orientierungsdimensionen zu begreifen, die langfristig 
in der Sozialisation des/r Lehrers/in durch berufliche Erfahrungen aufgebaut werden." (S. 125)\plain\f2\fs24\par}
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Die Arbeit ist soziologisch ausgerichtet. Im Rahmen einer breiten Studie über Weiterbildungsprobleme verschiedener Berufsgruppen (S. 79) befaßt sich der Autor mit der Fort- und Weiterbildung von Ausbildern sowie Lehrern.
Ziel der Arbeit ist es, zunächst Qualifikationsdimensionen und dann Qualifikationsdefizite zu ermitteln, um dies in Verbindung zu setzen mit Fortbildungsangebot und -verhalten.
So werden zu Beginn einige zentralle Begriff definiert, etwa Qualifikation, Professionalisierung oder Fortbildung.

"Als Qualifikation in diesem Sinne sollen dann Wissen, Einstellungen, Fähigkeiten und Verhaltensweisen von Individuen bezeichnet werden, die diese besitzen oder in verschiedenen Lebenssituationen anwenden." (S. 19) Dies soll in dieser Untersuchung dann noch auf die untersuchten Berufsgruppen spezifiziert werden und zudem Schwerpunkte vor dem Hintergrund des Untersuchungsziels gesetzt werden (S. 19).

Weiterbildung wird zunächst in Anlehnung an die Bildungskommission definiert und dann auf Lehrer bezogen:
"Bei Lehrern werden alle Bildungsprozesse als Weiterbildung bezeichnet, die nach einer Berufsausbildung, die zur Ausübung eines Lehramtes an Grund-, Haupt-, Real-, Berufsschulen und Gymnasien berechtigen, unternommen werden und für ein Lehramt qualifizieren sollen." (S. 20) Dabei werden auch informelle Lernprozesse berücksichtigt (S. 20). Kurz zuvor wird noch etwas allgemeiner über WB geschrieben:
"In dieser Arbeit wollen wir vor allem solche Weiterbildungsprozesse untersuchen, die zur Qualifizierung für berufliche Anforderungen führen oder führen sollen." (S. 20)

Im Weiteren wird ausführlich die bildungssoziologische Debatte um Professionalisierung, Qualifikation etc. dargestellt (S. 21ff).
Dabei wird u. a. auf Hesse eingegangen, der zwischen Professionalisierung und Verberuflichung trennt und dabei auch für ersteres verschiedene Merkmale anführt, etwa Spezifierung der Ausbildung und Verwissenschaftlichung (S. 28f).
Später wird dann auf Berufsnormen klientenorientierter pädagogischer Professionals eingegangen, wonach diese beispielsweise der individuellen Förderung der Vorzug vor der Selektion geben (S. 33ff) [wobei auch eine gegenteilige Auffassung der Professionals vorzufinden ist].
Schließlich werden dann einige Grundhypothesen aufgestellt bezüglich der Qualifikationsdefizite bei Lehrern und dies auf unterschiedlichen Dimensionen expliziert (S. 42ff).
"Die Mehrheit der Lehrer ist nicht in der Lage, die restriktiven institutionellen und materiellen Bedingungen ihres pädagogischen Handels zu sehen und vermeidet die Kooperation und Kommunikation mit Fachkollegen. Die Lehrer zeigen damit, was ihr Verhältnis zur Arbeitsorganisation und zu Fachkollegen betrifft, ein geringes professionelles Bewußtsein und Verhalten." (S. 42)
Außerdem zeigen viele von Ihnen eher ein Verständnis, welches professionsbezogene professionelle Berufsnorm genannt wird und beispielsweise die Selektionsfunktion der Schule bejaht (S. 43).

Schließlich werden noch ausführlich verschiedene Professionskonzepte der pädagogischen Soziologie vorgestellt (S. 53ff).

Es wurden 40 "Intensivinterviews" (S. 80) geführt, nämlich 20 mit Lehrern und 20 mit Ausbildern. Die Lehrer setzen sich zusammen aus 5 Gymnasial-, 5 Real-, 5 Berufs- sowie 5 Grund- und Realschullehrer (S. 81). Der Leitfaden wurde nach Gesprächen mit 13 Experten im Vorfeld erstellt (S. 82). Die Interviews haben eine Dauer von 2 bis 5 Stunden und wurden im Sommer 1972 durchgeführt (S. 83) [wohl vor allem im Raum Heidelberg].
Die Ergebnisse haben explorativen Charakter (S. 79).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Arbeit ist soziologisch ausgerichtet. Im Rahmen einer breiten Studie \'fcber Weiterbildungsprobleme verschiedener Berufsgruppen (S. 79) befa\'dft sich der Autor mit der Fort- und Weiterbildung 
von Ausbildern sowie Lehrern.\par Ziel der Arbeit ist es, zun\'e4chst Qualifikationsdimensionen und dann Qualifikationsdefizite zu ermitteln, um dies in Verbindung zu setzen mit Fortbildungsangebot und -verhalten.\par So werden zu Beginn einige zentralle 
Begriff definiert, etwa Qualifikation, Professionalisierung oder Fortbildung.\par\par "Als Qualifikation in diesem Sinne sollen dann Wissen, Einstellungen, F\'e4higkeiten und Verhaltensweisen von Individuen bezeichnet werden, die diese besitzen oder in 
verschiedenen Lebenssituationen anwenden." (S. 19) Dies soll in dieser Untersuchung dann noch auf die untersuchten Berufsgruppen spezifiziert werden und zudem Schwerpunkte vor dem Hintergrund des Untersuchungsziels gesetzt werden (S. 19).\par\par Weiterbildung 
wird zun\'e4chst in Anlehnung an die Bildungskommission definiert und dann auf Lehrer bezogen:\par "Bei Lehrern werden alle Bildungsprozesse als Weiterbildung bezeichnet, die nach einer Berufsausbildung, die zur Aus\'fcbung eines Lehramtes an Grund-, 
Haupt-, Real-, Berufsschulen und Gymnasien berechtigen, unternommen werden und f\'fcr ein Lehramt qualifizieren sollen." (S. 20) Dabei werden auch informelle Lernprozesse ber\'fccksichtigt (S. 20). Kurz zuvor wird noch etwas allgemeiner \'fcber WB geschrieben:\par 
"In dieser Arbeit wollen wir vor allem solche Weiterbildungsprozesse untersuchen, die zur Qualifizierung f\'fcr berufliche Anforderungen f\'fchren oder f\'fchren sollen." (S. 20)\par\par Im Weiteren wird ausf\'fchrlich die bildungssoziologische Debatte 
um Professionalisierung, Qualifikation etc. dargestellt (S. 21ff).\par Dabei wird u. a. auf Hesse eingegangen, der zwischen Professionalisierung und Verberuflichung trennt und dabei auch f\'fcr ersteres verschiedene Merkmale anf\'fchrt, etwa Spezifierung 
der Ausbildung und Verwissenschaftlichung (S. 28f).\par Sp\'e4ter wird dann auf Berufsnormen klientenorientierter p\'e4dagogischer Professionals eingegangen, wonach diese beispielsweise der individuellen F\'f6rderung der Vorzug vor der Selektion geben 
(S. 33ff) [wobei auch eine gegenteilige Auffassung der Professionals vorzufinden ist].\par Schlie\'dflich werden dann einige Grundhypothesen aufgestellt bez\'fcglich der Qualifikationsdefizite bei Lehrern und dies auf unterschiedlichen Dimensionen expliziert 
(S. 42ff).\par "Die Mehrheit der Lehrer ist nicht in der Lage, die restriktiven institutionellen und materiellen Bedingungen ihres p\'e4dagogischen Handels zu sehen und vermeidet die Kooperation und Kommunikation mit Fachkollegen. Die Lehrer zeigen damit, 
was ihr Verh\'e4ltnis zur Arbeitsorganisation und zu Fachkollegen betrifft, ein geringes professionelles Bewu\'dftsein und Verhalten." (S. 42)\par Au\'dferdem zeigen viele von Ihnen eher ein Verst\'e4ndnis, welches professionsbezogene professionelle Berufsnorm 
genannt wird und beispielsweise die Selektionsfunktion der Schule bejaht (S. 43).\par\par Schlie\'dflich werden noch ausf\'fchrlich verschiedene Professionskonzepte der p\'e4dagogischen Soziologie vorgestellt (S. 53ff).\par\par Es wurden 40 "Intensivinterviews" 
(S. 80) gef\'fchrt, n\'e4mlich 20 mit Lehrern und 20 mit Ausbildern. Die Lehrer setzen sich zusammen aus 5 Gymnasial-, 5 Real-, 5 Berufs- sowie 5 Grund- und Realschullehrer (S. 81). Der Leitfaden wurde nach Gespr\'e4chen mit 13 Experten im Vorfeld erstellt 
(S. 82). Die Interviews haben eine Dauer von 2 bis 5 Stunden und wurden im Sommer 1972 durchgef\'fchrt (S. 83) [wohl vor allem im Raum Heidelberg].\par Die Ergebnisse haben explorativen Charakter (S. 79).\par}
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Bevor auf Ergebnisse der Transferevaluation eingangen wird, wird zunächst die Stichprobe beschrieben (S. 46ff). Dabei zeigt sich, dass die 216 Befragten (rund 50% aller Angeschriebenen) zum Großteil übereinstimmen mit den Befragten der Abschlussevaluation was Schulform und Geschlecht anbelangt (S. 46f).
Die größter Gruppe macht GS aus, gefolgt mit Abstand von HS und Gym (S. 47). Rund die Hälfte sind Frauen (S. 47).
Interessant ist, dass zwischenzeitlich 20% ihre Position gewechselt haben, häufig vom Stellvertreter zur SL, sodass nun rund 60% SL sind, vorher nur knapp die Hälfte (S. 48).

Die LFB wird nach 15 Monaten noch überaus positiv einschätzt (S. 48f).
Knapp 1/5 gibt aber an, dass ihr der Einstieg nicht erleichtert wurde, eventuell sind das diejenigen, die bei Kursbeginn schon die Funktion innehatten (S. 49).
Insgesamt unterscheiden sich die Kurse 2 und 3 kaum, lediglich in den kritischen Bereich stimmt Kurs 3 etwas besser ab (S. 50).
Am stärksten sind die Effekte auf Klarheit der SL-Rolle sowie auf zusätzlich erworbene Methoden und Instrumente, am geringsten ist die Zustimmung bei der Frage, ob sich durch den Leitungsstil die Zufriedenheit im Kollegium geändert hat (S. 50f).

Danach wird detailliert auf einzelne Handlungsfelder eingegangen, z. B. SE, PE, Personalführung, Organisation und Verwaltung oder Kooperation mit Partnern (S. 51ff).
Am deutlichsten ist der Erfolg bei Personalführung, insbesondere bei Konfliktmanagement, Teamentwicklung, Aufgabendelegation, Zielvereinbarung (S. 53).

Insgesamt funktioniert der Transfer der Inhalte in die Schule sehr gut (S. 59ff). Wichtig war dabei die Offenheit des Kollegiums, die gewonnene Selbstsicherheit, die Praxisnähe der LFB und die Verbesserung der Gesprächskultur (S. 60).
Bei den Hinderungsgründen wird vor allem zeitliche Belastung genannt, daneben eingefahrene Strukturen, Ängste der Kollegen und geringer Handlungsspielraum (S. 60).

Beim Seminarkonzept waren vor allem wichtig der Erfahrungsaustausch und etwas dahinter die Arbeit in den Fallberatungsgruppen, das LFB-Material selbst ist noch verbesserungsbedürftig (S. 62).

Daneben wird auch die Wichtigkeit von informellen Netzwerken verdeutlicht, denn über 90% haben noch Kontakt zu anderen TN und über 80% bieten sich noch Unterstützung bei Bedarf (S. 65).

Schließlich wird noch als wichtiger Indikator erhoben, ob die LFB weiterempfohlen würde (S. 66). Während es direkt nach der LFB 3/4 waren, die dies auf jeden Fall machen würden, waren es nach 15 Monaten sogar noch etwas mehr, nämlich gute 80% (S. 66).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Bevor auf Ergebnisse der Transferevaluation eingangen wird, wird zun\'e4chst die Stichprobe beschrieben (S. 46ff). Dabei zeigt sich, dass die 216 Befragten (rund 50% aller Angeschriebenen) zum Gro\'dfteil 
\'fcbereinstimmen mit den Befragten der Abschlussevaluation was Schulform und Geschlecht anbelangt (S. 46f).\par Die gr\'f6\'dfter Gruppe macht GS aus, gefolgt mit Abstand von HS und Gym (S. 47). Rund die H\'e4lfte sind Frauen (S. 47).\par Interessant 
ist, dass zwischenzeitlich 20% ihre Position gewechselt haben, h\'e4ufig vom Stellvertreter zur SL, sodass nun rund 60% SL sind, vorher nur knapp die H\'e4lfte (S. 48).\par\par Die LFB wird nach 15 Monaten noch \'fcberaus positiv einsch\'e4tzt (S. 48f).\par 
Knapp 1/5 gibt aber an, dass ihr der Einstieg nicht erleichtert wurde, eventuell sind das diejenigen, die bei Kursbeginn schon die Funktion innehatten (S. 49).\par Insgesamt unterscheiden sich die Kurse 2 und 3 kaum, lediglich in den kritischen Bereich 
stimmt Kurs 3 etwas besser ab (S. 50).\par Am st\'e4rksten sind die Effekte auf Klarheit der SL-Rolle sowie auf zus\'e4tzlich erworbene Methoden und Instrumente, am geringsten ist die Zustimmung bei der Frage, ob sich durch den Leitungsstil die Zufriedenheit 
im Kollegium ge\'e4ndert hat (S. 50f).\par\par Danach wird detailliert auf einzelne Handlungsfelder eingegangen, z. B. SE, PE, Personalf\'fchrung, Organisation und Verwaltung oder Kooperation mit Partnern (S. 51ff).\par Am deutlichsten ist der Erfolg 
bei Personalf\'fchrung, insbesondere bei Konfliktmanagement, Teamentwicklung, Aufgabendelegation, Zielvereinbarung (S. 53).\par\par Insgesamt funktioniert der Transfer der Inhalte in die Schule sehr gut (S. 59ff). Wichtig war dabei die Offenheit des Kollegiums, 
die gewonnene Selbstsicherheit, die Praxisn\'e4he der LFB und die Verbesserung der Gespr\'e4chskultur (S. 60).\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden wird vor allem zeitliche Belastung genannt, daneben eingefahrene Strukturen, \'c4ngste der Kollegen und geringer 
Handlungsspielraum (S. 60).\par\par Beim Seminarkonzept waren vor allem wichtig der Erfahrungsaustausch und etwas dahinter die Arbeit in den Fallberatungsgruppen, das LFB-Material selbst ist noch verbesserungsbed\'fcrftig (S. 62).\par\par Daneben wird 
auch die Wichtigkeit von informellen Netzwerken verdeutlicht, denn \'fcber 90% haben noch Kontakt zu anderen TN und \'fcber 80% bieten sich noch Unterst\'fctzung bei Bedarf (S. 65).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schlie\'dflich wird noch als 
wichtiger Indikator erhoben, ob die LFB weiterempfohlen w\'fcrde (S. 66). W\'e4hrend es direkt nach der LFB 3/4 waren, die dies auf jeden Fall machen w\'fcrden, waren es nach 15 Monaten sogar noch etwas mehr, n\'e4mlich gute 80% (S. 66).\plain\f2\fs24\par}
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		db2e13b7-ed86-4aec-8bdc-3a7480124edf		Modellversuch: schulnahe Curriculumentwicklung und Mitbestimmung		1										false		false		1		ag, 10.11.2006		0		d9a1f109-d110-47bd-b524-874751c73598		184		"Die praktische Kompetenz des Lehrers wird in solchen Arbeitsprozessen nicht nur gefordert, sie ist vielmehr unabdingbare Voraussetzung. Die berufliche Kompetenz, die er in außerordentlich umfänglichen Ausbildungsprozessen erworben hat und die, wenn sie durch Lehrerfortbildung in der dritten Phase aktualisiert wird, durch die Anwendungsproblematik der in der Ausbildung erworbenen Qualifikationen differenziert ist, kann nicht einfach instrumentalisiert oder benutzt werden, sondern ihre Einbringung in Planungsvorhaben muß folgenreich sein, und zwar in mehrfacher Hinsicht: Verbesserung des eigenen Unterrichts, Erfahrung der Übertragbarkeit der praktizierten Verhaltensweisen, Berücksichtung der erworbenen Qualifikationen, überschaubare Verwertung der vorgelegten Arbeitsergebnisse. Da solche Folgen auf Widerstände stoßen werden, muß mit Auseinandersetzungen gerechnet werden, deren Bewältigung auch durch kooperative Arbeitsporzesse angezilt werden kann." (S. 184)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Die praktische Kompetenz des Lehrers wird in solchen Arbeitsprozessen nicht nur gefordert, sie ist vielmehr unabdingbare Voraussetzung. Die berufliche Kompetenz, die er in au\'dferordentlich umf\'e4nglichen 
Ausbildungsprozessen erworben hat und die, wenn sie durch Lehrerfortbildung in der dritten Phase aktualisiert wird, durch die Anwendungsproblematik der in der Ausbildung erworbenen Qualifikationen differenziert ist, kann nicht einfach instrumentalisiert 
oder benutzt werden, sondern ihre Einbringung in Planungsvorhaben mu\'df folgenreich sein, und zwar in mehrfacher Hinsicht: Verbesserung des eigenen Unterrichts, Erfahrung der \'dcbertragbarkeit der praktizierten Verhaltensweisen, Ber\'fccksichtung der 
erworbenen Qualifikationen, \'fcberschaubare Verwertung der vorgelegten Arbeitsergebnisse. Da solche Folgen auf Widerst\'e4nde sto\'dfen werden, mu\'df mit Auseinandersetzungen gerechnet werden, deren Bew\'e4ltigung auch durch kooperative Arbeitsporzesse 
angezilt werden kann." (S. 184)\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

virtuelle LFB soll vor allem schilf bereichern (S. 12)
Intel 1 und 2 zeigt Möglichkeit, wie dies in Kooperation mit Industrie geschehen kann (S. 12f).
Zu Intel 2 besteht die Möglichkeit, Intel 1 nachzuholen (S. 13).
Daneben think.com von oracle vorgestellt, Plattform für Projekte und zum Austausch (S. 13f).
Zuletzt noch Cisco-Kurz erwähnt: Cisco Certified Network Associate (S. 14)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par virtuelle LFB soll vor allem schilf bereichern (S. 12)\par Intel 1 und 2 zeigt M\'f6glichkeit, wie dies in Kooperation mit Industrie geschehen kann 
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Der Autor betont die Bedeutung von LFB für Reformen (S. 62).
Dabei gewinnen auch Fragen der LFB-Didaktik an Gewicht und eine spezielle Form ist projektorientierte LFB (S. 63).

Der Autor beschreibt Merkmale projektorientierter LFB, etwa das aktive, forschende Lernen, Erfahrungs- und Praxisbezug, Interdisziplinarität, Innovationscharakter, formative Evaluation, Produkte und langfristig (S. 63f).
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Recht viel bekannt über Medienausstattung an Schulen, aber wenig über private Mediennutzung der Lehrer (S. 3).
Dazu repräsentative bundesweite Befragung, 2002 Lehrkräfte, Telefoninterviews zwischen November 2002 bis Januar 2003 (S. 3).
Fast 2/3 Frauen, fast 60% über 50 Jahre alt, GS und Gym am häufigsten (S. 4).
Frauen vorwiegend GS, Männer eher Gym (S. 5).
An GS eher jünger, an Gym eher älter (S. 6).

Medien Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, deshalb fordern Mütter, dass in Schule Medienumgang gelernt wird, siehe hierzu auch andere KIM-Studien (S. 7).

Medienerziehung/-bildung immer häufiger in Lehrplänen (S. 7).

Lehrer schätzen Fernsehkonsum auf 2 bis 2,5 Stunden pro Woche, wobei sie die tatsächliche Nutzung etwas überschätzen (S. 8). Die bevorzugten Sender werden recht gut eingeschätzt (S. 8f).
Fernsehen wird als Bestandteil der Lebenswelt gesehen, was aber auch Einfluss ausübt (S. 9f). Nur Minderheit sieht bewußten Umgang oder Vorteile (S. 9f).
GS sehen häufiger schlechten Einfluss, Gym öfters bewußten Umgang (S. 10).
Umgang mit Fernsehen sollte Elternhaus vermitteln aus Sicht der Lehrer (S. 11).

Lesen wird mit ca. 30 Minuten pro Tag eingeschätzt, Internet länger, wobei Internet noch zu Lasten der Bücher steigen soll (S. 11f). Dies wird durch KIM-Studien nicht bestätigt (S. 12f).

Über eine Stunde wird für PC veranschlagt, wobei vor allem PC-Spiele benutzt werden (S. 13). Jüngere nutzen etwas mehr Lernsoftware (S. 13). Hier ist das Bild der Lehrer halbwegs realistisch (S. 13f).

Bei Internet vor allem Emails, aber auch Spiele und Chatten, wobei die beiden letztgenannten Aspekte etwa überbewertet werden (S. 15f).

Medienausstattung der Kinder/Jugendlichen wird recht hoch und mit steigendem Alter noch höher eingeschätzt, etwa fast 60% eigener Fernseher, 40% einen PC und über die Hälfte ein Handy (S. 16f). Dies wird nach KIM-Daten leicht überschätzt (S. 17f).


Medienkompetenz der Lehrer (S. 19ff).
Einschätzung der Lehrer zu MK: vor allem kritischer Umgang und selbstbestimmte Nutzung (S. 19).
Bei Schülern sollte vor allem Umgang mit PC, Fernsehen und Büchern gelernt werden (S. 20). Frauen sehen bei Büchern, Männer eher bei Internet Handlungsbedarf (S. 20). Dies hängt auch vom Alter der Schüler ab: jüngere eher Bücher, ältere eher Internet (S. 21).

Medienausstattung bei Lehrern sehr gut, über 90% mit Fernsehen und HiFi, 85% mit Computer und 71% mit Internet (S. 22). Damit liegen Lehrer deutlich über Bundesdurchschnitt, sind also durchaus medienaffin (S. 22f).
Bei Nutzung liegt Zeitung vorne, gefolgt von Radio und Fernsehen, 3/4 nutzen regelmäßig PC zu Hause, über die Hälfte sind mehrmals pro Woche online (S. 23). 
Mediennutzung der Lehrer ist also, auch bei PC und Internet, überdurchschnittlich (S. 23f).
Frauen lesen mehr, Männer nutzen öfters PC und Internet (S. 24).

Medienbindung vor allem zu Büchern und Zeitschriften, PC an dritter Stelle (S. 25). Männer mehr PC, Frauen mehr Bücher (S. 25).

Lehrer sehen im Schnitt über 70 Minuten Fernsehen, Männer leicht mehr; insgesamt liegen Lehrer unter Bundesschnitt (S. 26)
Öffentlich-Rechtliche Sender werden bevorzugt (S. 26f).
Nachrichten liegen klar vorne (S. 27f).
"Sportsendungen, Nachrichten und politische Sendungen werden überdurchschnittlich von Männern als liebstes Fernsehangebot genannt, Lehrerinnen bevorzugen häufiger als ihre männlichen Kollegen Quiz-/Rateshows, Talkshows, Serien und Krimis." (S. 27)

"Mit 75 Prozent zählt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelmäßigen Computernutzern (täglich/mehrmals pro Woche), insgesamt können 86 Prozent der Lehrkräfte im weitesten Sinne als computererfahren bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717)." (S. 29)
Im Schnitt rund 70 Minuten pro Werktag, Männer etwas häufiger, Lehrkräfte jüngerer Schüler seltener (S. 29). Am Wochenende ähnliche Nutzung (S. 29).
PC-Nutzung bei über 90% zu Hause, bei rund 1/3 auch in Schule (letzteres von Männern viel häufiger) (S. 30).
"34 Prozent geben an, mehrmals pro Woche einen Computer im Unterricht selbst zu nutzen." (S. 30) Männer leicht öfters im Unterricht (S. 30).

Fast die Hälfte schätzt PC-Kenntnisse gut ein, Männer und Jüngere etwas besser (S. 30).
Hardware-Kenntnisse nur 1/5, Männer deutlich mehr, Ältere etwas mehr (S. 31).
Im Schnitt bereits sein 9,5 Jahren PC-Nutzung, 2/3 mindestens seit 5 Jahren (S. 31f).

"Trotz höchstem Lebensalter liegt bei Lehrkräften ab 60 Jahren die erste Computernutzung mit 9,3 Jahren weniger weit zurück als bei den unter 40-Jährigen (10,7 Jahre). Ein interessantes Detail liefert auch der Blick auf das unterrichtete Schulfach. Hier gibt es weitaus weniger Unterschiede, als man vermutet hätte. Die kürzeste Computerbiografie weisen Lehrkräfte auf, die Sprachen (auch Deutsch; 8,8 Jahre) und musische Fächer (9 Jahre) unterrichten. Es folgen dicht auf LehrerInnen, die gesellschaftswissenschaftliche (9,3 Jahre) bzw. naturwissenschaftliche Fächer geben (9,9 Jahre). Deutlich ist der Unterschied alleine bei den LehrerInnen der EDV – hier liegen erste Erfahrungen mit dem Computer mit 13,3 Jahren am längsten zurück.

Wer hat den Lehrkräften damals gezeigt, wie man mit einem Computer umgeht? Knapp die Hälfte der LehrerInnen haben den Umgang mit dem Computer von Personen aus dem näheren persönlichen Umfeld gezeigt bekommen – vor allem von Familienmitgliedern, dem Partner oder auch von Kolleginnen und Kollegen. Jeweils ein Viertel hat seinerzeit an einer Computerschulung teilgenommen bzw. sich die nötigen Computerkenntnisse selbst angeeignet, wobei Lehrer – im Vergleich der eigenen Auskünfte - größere autodidaktische Ambitionen angeben als Lehrerinnen." (S. 32)


"Bei Problemen mit dem Computer können 95 Prozent der LehrerInnen auf einen Ansprechpartner zurückgreifen. Hier werden von 37 Prozent KollegInnen genannt, 36 Prozent finden Unterstützung in der Familie, 23 Prozent können den PartnerIn um Rat fragen und 17 Prozent wenden sich an FreundInnen.

Wie sieht das Tätigkeitsspektrum der Lehrkräfte am Computer (ohne Internet) aus? 86 Prozent der LehrerInnen geben an, mindestens mehrmals pro Woche am Computer für die Schule bzw. den Unterricht zu arbeiten, ebenso hoch ist der Anteil derer, die den Computer zum Schreiben von Texten nutzen. Etwa ein Viertel der LehrerInnen zählt zu den häufigen Verwendern von PC-Lexika bzw. Nachschlagewerken, eine regelmäßige Beschäftigung mit Lernprogrammen ist nur für 17 Prozent relevant. Begrenzte Erfahrung weisen die LehrerInnen beim Bearbeiten von Bildern oder Videos (8 %), beim Malen bzw. Grafik erstellen (7 %) oder beim Musikhören mit dem Computer auf. Ebenso ausgeblendet wird der für Kinder und Jugendliche so bedeutsame Bereich Computerspiele: Gerade sechs Prozent der LehrerInnen spielt mehrmals pro Woche am Computer. Fast drei Viertel (72 %) haben hingegen keinerlei Erfahrung mit Computerspielen." (S. 33)

"Die hier befragten Lehrerinnen und Lehrer haben Computern gegenüber eine sehr aufgeschlossene und pragmatische Einstellung. Die Nützlichkeit für die Schule und den späteren Beruf der Kinder wird dabei am stärksten betont, die Lehrkräfte stellen auch fest, dass Computer aus dem heutigen Leben nicht mehr wegzudenken sind. Auch stellen sich viele Pädagogen der Aufgabe, Kindern den Umgang mit dem Computer in der Schule beizubringen bzw. wünschen sich, diesen sehr viel stärker als bisher in den Schulalltag zu integrieren." (S. 34)

"Deutlich weniger Kompetenzen bei der Vermittlung von Computer-Kenntnissen werden den Eltern der Kinder oder privaten Einrichtungen zugesprochen. Zweigespalten sind die LehrerInnen, wenn es um das richtige Alter der Computernutzung von Kindern geht. 57 Prozent sind der Meinung, Kinder sollten so früh wie möglich an Computer gewöhnt werden, 42 Prozent hingegen stimmen dieser Aussage weniger bzw. gar nicht zu. Trotz aller Aufgeschlossenheit stimmen 37 Prozent der LehrerInnen der Aussage „Kinder nutzen Computer sowieso nur für Computerspiele“ voll und ganz bzw. weitgehend zu." (S. 34)


Internet (S. 36ff)
"Mit 55 Prozent zählt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelmäßigen Internetnutzern (täglich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich über dem der Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465).

An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben eine gute halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas länger als Lehrerinnen (32 Minuten). Die Dauer der Internetnutzung unterscheidet sich hinsichtlich des Alters der Lehrkräfte nur unwesentlich, analysiert man die Nutzungsdauer anhand des unterrichteten Schultyps, so weisen HauptschullehrerInnen mit 40 Minuten das umfangreichste, GrundschullehrerInnen mit 33 Minuten das geringste Surf- bzw. Online-Verhalten auf. An den Wochenenden beschäftigen sich 32 Prozent der Lehrkräfte intensiver als an Werktagen mit dem Onlinemedium, 29 Prozent geben an, das Internet eher geringer zu nutzen. Für den Rest besteht zwischen Werktagen und Wochenenden kaum ein Unterschied." (S. 36)

"Ebenso wie die Computernutzung findet die Zuwendung zu Online-Medien überwiegend zu Hause statt. 80 Prozent der hier betrachteten Lehrerinnen und 90 Prozent der Lehrer nutzen das Internet mindestens mehrmals pro Woche in den eigenen vier Wänden. Mit dieser Intensität surfen 19 Prozent der Lehrerinnen, aber 41 Prozent der Lehrer jenseits des Unterrichts in der Schule. LehrerInnen an Grundschulen nutzen zu 24 Prozent einen schulischen Internetzugang, an Hauptschulen zu 29 Prozent, an Realschulen zu 34 Prozent und an Gymnasien schließlich zu 30 Prozent. In welcher Relation dies zu der Medienausstattung an den Schulen steht, wird sich später noch zeigen. Wenig überraschend ist, dass vor allem Lehrkräfte, die EDV unterrichten, doppelt so häufig in der Schule surfen als die anderen Fachkollegen." (S. 37)

Online vor allem Emails und Recherche, fast nicht Sachen wie Downloads oder Spiele (S. 37) Männer nutzen etwas mehr Möglichkeiten (S. 37)
80% suchen spezielle Lehrerseiten auf, 60% mindestens einmal im Monat, EDV-Lehrer nutzen deutlich häufiger Fachangebote (S. 38)
"Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehrerinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-)spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsblättern, um Homepages der Schulbuchverlage, um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schulämter." (S. 38)


Medieneinsatz im Unterricht (S. 40ff).
Von Medien wird PC am häufigsten eingesetzt, ähnlich wie Videokassetten bei rund 1/4 (S. 40).

"Interessant ist hier, dass vor allem GrundschullehrerInnen überdurchschnittlich oft eine häufige Computernutzung (36 %) angeben, ähnlich hoch ist auch der Einsatz an Hauptschulen (31 %). An Realschulen (19 %) oder Gymnasien (17 %) werden Computer nach Angaben der LehrerInnen weniger häufig eingesetzt. Auch der Einsatz des Internets ist nach diesen Daten an Hauptschulen (18 %) etwas weiter verbreitet als an Realschulen und Gymnasien (je 12 %). Fasst man die Angaben „setze ich häufig ein“ und „setze ich gelegentlich ein“ zusammen, verschiebt sich das Bild. Videokassetten belegen nun den ersten Rang, trotzdem wird die Präsenz sogenannter neuer Medien in bundesdeutschen Klassenzimmern deutlich." (S. 40)
Je älter die Schüler, desto häufiger Medieneinsatz, allerdings ist PC Ausnahme (S. 41).
Zukünftig soll PC, Internet, DVD und CD-Rom häufiger genutzt werden (S. 41).

Diejenigen, die PC einsetzen, wurden weiter befragt, also fast 50% (S. 42f).
PC bei 3/4 von mehreren Schülern genutzt, bei fast 3/4 Lernsoftware, 63% will PC häufiger einsetzen (Gym nicht so oft), Surfen wird bei fast 2/3 genutzt (S. 42).
"Vergleicht man die Aussagen der LehrerInnen nach der zumeist unterrichteten Altersgruppe, so zeigen sich nur wenige Unterschiede. So kommen Lernprogramme deutlich stärker bei jüngeren SchülerInnen zum Einsatz, den Vorsprung, den LehrerInnen hinsichtlich des Computerwissens gegenüber ihren SchülerInnen haben, schwindet hingegen mit zunehmendem Alter der SchülerInnen. Auch nutzen die Jüngsten den Computer am stärksten gemeinschaftlich." (S. 42)

"Mit welcher Intensität haben computererfahrene LehrerInnen (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717) bisher an Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet teilgenommen? Um den Stand der Fortbildungen generell zu ermitteln, spielte es hier keine Rolle, ob es sich um spezielle Lehrer- oder ganz allgemeine Computerschulungen handelte.

Schon das erste Ergebnis ist interessant – nur 15 Prozent der LehrerInnen haben bisher an keiner Schulung teilgenommen. Dieser Anteil ist bei weiblichen wie männlichen Lehrkräften gleich hoch, jüngere LehrerInnen (bis 39 Jahre) haben ebenso wie die Ältesten (60 Jahre und mehr) den höchsten Anteil nicht geschulter Lehrkräfte (19 und 18 %).

Im Durchschnitt haben die LehrerInnen bis zum Zeitpunkt der Befragung an 4,1 Schulungen teilgenommen. Allerdings haben Lehrer fast doppelt so viele Fortbildungen absolviert (5,7) wie ihre Kolleginnen (3,0). Vergleicht man die Schulformen, so fallen vor allem HauptschullehrerInnen mit 6,0 Schulungen auf, es folgen RealschullehrerInnen (4,5) und GymnasiallehrerInnen (3,8). Schlußlicht bilden die (überwiegend weiblichen) GrundschullehrerInnen, hier wurden nur 3,3 Fortbildungen besucht. Unterschiede ergeben sich – natürlicherweise – auch hinsichtlich des Alters. Hier weist die Gruppe der 50- bis 59-Jährigen (4,8) die höchste Anzahl an Schulungen auf. Deutlich weniger Schulungen haben die bis 39-Jährigen besucht (2,9) – wobei es sich hier um die Generation handelt, die zumindest in Ansätzen mit Computer und Internet aufgewachsen ist.

Der Schwerpunkt der Schulungen lag bei generellen Einführungen ins Internet oder in Textverarbeitungsprogramme. Jede/r Fünfte hat an einer Basisschulung teilgenommen, in der Grundkenntnisse vermittelt wurden. Weniger verbreitet waren Schulungen, die den konkreten Unterrichtsalltag mit Computer und/oder Internet behandelten.

Lehrerinnen haben häufiger Einführungs- und Basiskurse besucht als Lehrer, diese wiederum behandelten in Fortbildungen etwas stärker vertiefende Bereiche wie Lernprogramme, den Einsatz von Computern im Unterricht oder das Arbeiten mit Präsentationsprogrammen." (S. 43)

"Es zeigt sich, dass LehrerInnen, die an Hauptschulen unterrichten weitaus häufiger an Schulungen zum Internet generell und zu Textverarbeitungsprogrammen teilgenommen haben als ihre Kollegen an anderen Schulformen. Lehrkräfte an Grundschulen hingegen sind in fast allen Schulungsbereichen unterdurchschnittlich vertreten." (S. 44)

"Die Angaben der LehrerInnen legen die Vermutung nahe, dass im Bereich Fortbildungen und Schulungen ein recht unterschiedlicher Standard vorherrscht. Umgekehrt zeigen die LehrerInnen ein recht breites Interesse an verschiedenen potentiellen Schulungsinhalten. Den größten Zuspruch erfährt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen würde, die speziell für den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkräfte wären hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch Angebote, die Kenntnisse über den Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, stoßen auf ein breites Interesse. Fortbildungen zu Grafikprogrammen, dem Internet allgemein, Notenverwaltung, Textverarbeitung oder Tabellenkalkulation sind ebenfalls, wenn auch nicht im gleichen Ausmaß, erwünscht. Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Unterricht selbst im Vordergrund steht." (S. 45)
Lehrerinnen generell interessierter (S. 45)


Medienausstattung an Schule (S. 46ff).
"Die generelle Ausstattung (mindestens ein Gerät an der Schule vorhanden) der Schulen liegt beim Fernsehgerät, beim Videorekorder und beim Computer bei 99 Prozent. 97 Prozent der Schulen verfügen über mindestens einen Computer mit Internet-Zugang, 94 Prozent der Schulen haben mindestens einen Multimedia-Computer.

Vergleicht man die Angaben zu den Schülerzahlen mit denen zur Medien-Ausstattung ergibt sich folgendes Bild: Nach Angaben der Lehrkräfte steht an den Schulen für jeweils 92,3 SchülerInnen ein Fernsehgerät bzw. Videorekorder zur Verfügung. Deutlich besser sieht die Ausstattung mit Computern aus, hier teilen sich im Durchschnitt 17,9 SchülerInnen ein Gerät. Dass diese Geräte nicht immer auf neuem technischen Standard sind, zeigt die Nachfrage nach multimediafähigen bzw. internettauglichen Computern – nun müssen sich 29,2 bzw. 26,4 SchülerInnen einen solchen Computer teilen." (S. 46)
Unterschiede bei Schulformen, z. B. mehr PC pro Schüler in GS, allerdings bei Internetzugang schlechter ausgestattet (S. 46).

"In der Regel stehen die oben genannten Medien in speziellen Räumlichkeiten der Schulen zur Verfügung. Dies bedeutet, dass eine entsprechende Nutzung meist mit einem Raumwechsel der Klasse einhergeht und angemeldet werden muss, also weniger spontan in den Unterrichtsablauf integriert werden kann. Denn dies kann eigentlich nur geschehen, wenn die Medien im Klassenzimmer direkt zur Verfügung stehen. Sieben bzw. acht Prozent der LehrerInnen geben an, dass Fernseher oder Videorekorder in den meisten Klassenzimmern ihrer Schule vorhanden sind, ein Viertel bestätigt dies für den Computer. Fernseher und Videorekorder sind in vergleichbarer Größenordnung zumindest in einem Klassenzimmer pro Stockwerk verfügbar – oftmals handelt es sich hier um mobile Einheiten, die an jede beliebige Steckdose angeschlossen werden können. In den Lehrerzimmern können diese Geräte im Gegensatz zum Computer aber kaum genutzt werden." (S. 48)


"Die hauptsächliche Betreuung der Computer-Technik an den Schulen übernehmen meistens die Lehrkräfte. Nach Angaben der LehrerInnen kümmern sich die Kollegen entweder in ihrer Freizeit (41 %) um die Schul-Computer oder sie sind für diese Tätigkeit für gewisse Stunden vom Unterricht freigestellt (45 %). Letzteres trifft für Grundschulen allerdings nur etwa halb so oft zu (29 %) als für die weiterführenden Schulen." (S. 48f)
[direkt im Anschluss]
"Die Zufriedenheit mit der technischen Ausstattung an den Schulen fällt recht positiv aus. Ein gutes Drittel der LehrerInnen äußert sich hierüber sehr zufrieden, ein weiteres Drittel ist etwas zurückhaltender, drückt aber dennoch Zufriedenheit aus. Jede/r fünfte LehrerIn hingegen ist mit den technischen Möglichkeiten der Schule weniger zufrieden, jeder zehnte hält die Zustände für unzulänglich. Während Lehrer sich etwas positiver äußern als ihre Kolleginnen, scheint die Zufriedenheit an allen untersuchten Schultypen ähnlich zu sein." (S. 49)


Fazit (S. 50f).
Lehrer müssen MK vermitteln (S. 50).
"Die Studie zeigt, dass LehrerInnen dazu neigen, den zeitlichen Umfang der Mediennutzung ihrer SchülerInnen zu überschätzen. Gleichzeitig können sie aber deren inhaltliche Präferenzen recht gut beschreiben. Dabei deckt sich ihr eigener Medienumgang im übrigen kaum mit dem Medienumgang ihrer SchülerInnen. Besonders deutlich wird dies in den wichtigen Bereichen Fernsehen und Computerspiele. Dieser Umstand - der auch für viele Eltern gilt - ist nicht unproblematisch und erschwert das pädagogische Agieren, wenn die gemeinsame Gesprächsgrundlage zwischen Lehrenden und Lernenden fehlt. Hinzu kommt eine altersbedingte grundverschiedene Mediensozialisation von LehrerInnen und SchülerInnen.

Mit dem Stichwort Medienkompetenz verbinden die befragten Lehrerinnen und Lehrer hauptsächlich das kritische Hinterfragen und die selbstbestimmte Nutzung von Medien – medienpraktische Fertigkeiten oder Hintergrundwissen über Produktionsbedingungen sind ihrer Meinung nach in diesem Zusammenhang weniger wichtige Dimensionen. Diese Einschätzung ist nicht nur deshalb schade, weil sich gerade diese Bereiche sehr gut für die schulische Medienarbeit eignen. Übersehen wird an dieser Stelle vor allem, dass medienpraktische Kenntnisse einen wichtigen Teil des Weges hin zur kritischen Reflexion über Medien ausmachen." (S. 50)

"Verglichen mit der Durchschnittsbevölkerung weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine überdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet mit vorne. Lehrkräfte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach eigenen Angaben eine deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind fest in den Alltag der Lehrkräfte integriert. Die Herausforderung „Neue Medien“ haben die LehrerInnen angenommen, sowohl privat als auch in der Schule, hier stellt sich eher die Frage der Tiefenschärfe.

Vor allem im schulischen Bereich wünschen sich die Lehrkräfte eine noch stärkere Integration von Computer und Internet. So befürworten sie nicht nur eine möglichst frühe Gewöhnung von (Schul-)Kindern an Computer, sondern sprechen sich auch deutlich dafür aus, dass die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz für den Umgang mit Computer und Internet gilt. Der Unterrichtsalltag sieht allerdings etwas anders aus: Obwohl an den Schulen im Vergleich zu Computern weniger Fernsehgeräte und Videorekorder zur Verfügung stehen, werden Videos im Unterricht heute noch häufiger eingesetzt als Computer oder gar das Internet.

Für die Integration von Computer und Internet scheinen die Lehrkräfte auf den ersten Blick gut gerüstet. Zur technische Ausstattung an den Schulen äußert sich ein gutes Drittel der LehrerInnen sehr, ein weiteres immerhin etwas zufrieden. Im Schnitt wurden vier Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet besucht, allerdings haben 15 Prozent noch an keiner einzigen Computerschulung teilgenommen. Inhaltlich wurden bei diesen Schulungen aber vor allem Grundlagen behandelt. Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich mit dem konkreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, dass hier großes Engagement einerseits und große Unsicherheit andererseits aufeinander treffen.

Lehrerinnen und Lehrer haben sich ganz offensichtlich neben ihren vielfältigen Aufgaben das Thema Medienkompetenz zu eigen gemacht. Trotz dieser Bereitschaft und der privaten und beruflichen Fortbildung sind hierbei zwei objektive Probleme festzuhalten: Einerseits ist die Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer nicht als „Computergeneration“ aufgewachsen, hat hier also als Erwachsene etwas nachzuholen, was ihre Schülerinnen und Schüler z.T. nebenbei lernen. Andererseits ist die Ausstattung an Schulen immer noch nicht so differenziert und vielfältig, wie dies für einen alltäglichen Gebrauch sinnvoll und notwendig ist. Investitionen sind notwendig: sowohl in die Lehrerfortbildung als auch in die Infrastruktur der Schulen – und damit in die zukünftige Qualifikation der nachwachsenden Generation." (S. 51)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Recht viel bekannt \'fcber Medienausstattung an Schulen, aber wenig \'fcber private Mediennutzung der Lehrer (S. 3).\par Dazu repr\'e4sentative bundesweite Befragung, 2002 Lehrkr\'e4fte, Telefoninterviews 
zwischen November 2002 bis Januar 2003 (S. 3).\par Fast 2/3 Frauen, fast 60% \'fcber 50 Jahre alt, GS und Gym am h\'e4ufigsten (S. 4).\par Frauen vorwiegend GS, M\'e4nner eher Gym (S. 5).\par An GS eher j\'fcnger, an Gym eher \'e4lter (S. 6).\par\par 
Medien Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, deshalb fordern M\'fctter, dass in Schule Medienumgang gelernt wird, siehe hierzu auch andere KIM-Studien (S. 7).\par\par Medienerziehung/-bildung immer h\'e4ufiger in Lehrpl\'e4nen (S. 7).\par\par Lehrer 
sch\'e4tzen Fernsehkonsum auf 2 bis 2,5 Stunden pro Woche, wobei sie die tats\'e4chliche Nutzung etwas \'fcbersch\'e4tzen (S. 8). Die bevorzugten Sender werden recht gut eingesch\'e4tzt (S. 8f).\par Fernsehen wird als Bestandteil der Lebenswelt gesehen, 
was aber auch Einfluss aus\'fcbt (S. 9f). Nur Minderheit sieht bewu\'dften Umgang oder Vorteile (S. 9f).\par GS sehen h\'e4ufiger schlechten Einfluss, Gym \'f6fters bewu\'dften Umgang (S. 10).\par Umgang mit Fernsehen sollte Elternhaus vermitteln aus 
Sicht der Lehrer (S. 11).\par\par Lesen wird mit ca. 30 Minuten pro Tag eingesch\'e4tzt, Internet l\'e4nger, wobei Internet noch zu Lasten der B\'fccher steigen soll (S. 11f). Dies wird durch KIM-Studien nicht best\'e4tigt (S. 12f).\par\par \'dcber eine 
Stunde wird f\'fcr PC veranschlagt, wobei vor allem PC-Spiele benutzt werden (S. 13). J\'fcngere nutzen etwas mehr Lernsoftware (S. 13). Hier ist das Bild der Lehrer halbwegs realistisch (S. 13f).\par\par Bei Internet vor allem Emails, aber auch Spiele 
und Chatten, wobei die beiden letztgenannten Aspekte etwa \'fcberbewertet werden (S. 15f).\par\par Medienausstattung der Kinder/Jugendlichen wird recht hoch und mit steigendem Alter noch h\'f6her eingesch\'e4tzt, etwa fast 60% eigener Fernseher, 40% einen 
PC und \'fcber die H\'e4lfte ein Handy (S. 16f). Dies wird nach KIM-Daten leicht \'fcbersch\'e4tzt (S. 17f).\par\par\par Medienkompetenz der Lehrer (S. 19ff).\par Einsch\'e4tzung der Lehrer zu MK: vor allem kritischer Umgang und selbstbestimmte Nutzung 
(S. 19).\par Bei Sch\'fclern sollte vor allem Umgang mit PC, Fernsehen und B\'fcchern gelernt werden (S. 20). Frauen sehen bei B\'fcchern, M\'e4nner eher bei Internet Handlungsbedarf (S. 20). Dies h\'e4ngt auch vom Alter der Sch\'fcler ab: j\'fcngere 
eher B\'fccher, \'e4ltere eher Internet (S. 21).\par\par Medienausstattung bei Lehrern sehr gut, \'fcber 90% mit Fernsehen und HiFi, 85% mit Computer und 71% mit Internet (S. 22). Damit liegen Lehrer deutlich \'fcber Bundesdurchschnitt, sind also durchaus 
medienaffin (S. 22f).\par Bei Nutzung liegt Zeitung vorne, gefolgt von Radio und Fernsehen, 3/4 nutzen regelm\'e4\'dfig PC zu Hause, \'fcber die H\'e4lfte sind mehrmals pro Woche online (S. 23). \par Mediennutzung der Lehrer ist also, auch bei PC und 
Internet, \'fcberdurchschnittlich (S. 23f).\par Frauen lesen mehr, M\'e4nner nutzen \'f6fters PC und Internet (S. 24).\par\par Medienbindung vor allem zu B\'fcchern und Zeitschriften, PC an dritter Stelle (S. 25). M\'e4nner mehr PC, Frauen mehr B\'fccher 
(S. 25).\par\par Lehrer sehen im Schnitt \'fcber 70 Minuten Fernsehen, M\'e4nner leicht mehr; insgesamt liegen Lehrer unter Bundesschnitt (S. 26)\par \'d6ffentlich-Rechtliche Sender werden bevorzugt (S. 26f).\par Nachrichten liegen klar vorne (S. 27f).\par 
"Sportsendungen, Nachrichten und politische Sendungen werden \'fcberdurchschnittlich von M\'e4nnern als liebstes Fernsehangebot genannt, Lehrerinnen bevorzugen h\'e4ufiger als ihre m\'e4nnlichen Kollegen Quiz-/Rateshows, Talkshows, Serien und Krimis." 
(S. 27)\par\par "Mit 75 Prozent z\'e4hlt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelm\'e4\'dfigen Computernutzern (t\'e4glich/mehrmals pro Woche), insgesamt k\'f6nnen 86 Prozent der Lehrkr\'e4fte im weitesten Sinne als computererfahren 
bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717)." (S. 29)\par Im Schnitt rund 70 Minuten pro Werktag, M\'e4nner etwas h\'e4ufiger, Lehrkr\'e4fte j\'fcngerer Sch\'fcler seltener (S. 29). Am Wochenende \'e4hnliche Nutzung (S. 29).\par PC-Nutzung 
bei \'fcber 90% zu Hause, bei rund 1/3 auch in Schule (letzteres von M\'e4nnern viel h\'e4ufiger) (S. 30).\par "34 Prozent geben an, mehrmals pro Woche einen Computer im Unterricht selbst zu nutzen." (S. 30) M\'e4nner leicht \'f6fters im Unterricht (S. 
30).\par\par Fast die H\'e4lfte sch\'e4tzt PC-Kenntnisse gut ein, M\'e4nner und J\'fcngere etwas besser (S. 30).\par Hardware-Kenntnisse nur 1/5, M\'e4nner deutlich mehr, \'c4ltere etwas mehr (S. 31).\par Im Schnitt bereits sein 9,5 Jahren PC-Nutzung, 
2/3 mindestens seit 5 Jahren (S. 31f).\par\par "Trotz h\'f6chstem Lebensalter liegt bei Lehrkr\'e4ften ab 60 Jahren die erste Computernutzung mit 9,3 Jahren weniger weit zur\'fcck als bei den unter 40-J\'e4hrigen (10,7 Jahre). Ein interessantes Detail 
liefert auch der Blick auf das unterrichtete Schulfach. Hier gibt es weitaus weniger Unterschiede, als man vermutet h\'e4tte. Die k\'fcrzeste Computerbiografie weisen Lehrkr\'e4fte auf, die Sprachen (auch Deutsch; 8,8 Jahre) und musische F\'e4cher (9 
Jahre) unterrichten. Es folgen dicht auf LehrerInnen, die gesellschaftswissenschaftliche (9,3 Jahre) bzw. naturwissenschaftliche F\'e4cher geben (9,9 Jahre). Deutlich ist der Unterschied alleine bei den LehrerInnen der EDV \u8211 ? hier liegen erste Erfahrungen 
mit dem Computer mit 13,3 Jahren am l\'e4ngsten zur\'fcck.\par\par Wer hat den Lehrkr\'e4ften damals gezeigt, wie man mit einem Computer umgeht? Knapp die H\'e4lfte der LehrerInnen haben den Umgang mit dem Computer von Personen aus dem n\'e4heren pers\'f6nlichen 
Umfeld gezeigt bekommen \u8211 ? vor allem von Familienmitgliedern, dem Partner oder auch von Kolleginnen und Kollegen. Jeweils ein Viertel hat seinerzeit an einer Computerschulung teilgenommen bzw. sich die n\'f6tigen Computerkenntnisse selbst angeeignet, 
wobei Lehrer \u8211 ? im Vergleich der eigenen Ausk\'fcnfte - gr\'f6\'dfere autodidaktische Ambitionen angeben als Lehrerinnen." (S. 32)\par\par\par "Bei Problemen mit dem Computer k\'f6nnen 95 Prozent der LehrerInnen auf einen Ansprechpartner zur\'fcckgreifen. 
Hier werden von 37 Prozent KollegInnen genannt, 36 Prozent finden Unterst\'fctzung in der Familie, 23 Prozent k\'f6nnen den PartnerIn um Rat fragen und 17 Prozent wenden sich an FreundInnen.\par\par Wie sieht das T\'e4tigkeitsspektrum der Lehrkr\'e4fte 
am Computer (ohne Internet) aus? 86 Prozent der LehrerInnen geben an, mindestens mehrmals pro Woche am Computer f\'fcr die Schule bzw. den Unterricht zu arbeiten, ebenso hoch ist der Anteil derer, die den Computer zum Schreiben von Texten nutzen. Etwa 
ein Viertel der LehrerInnen z\'e4hlt zu den h\'e4ufigen Verwendern von PC-Lexika bzw. Nachschlagewerken, eine regelm\'e4\'dfige Besch\'e4ftigung mit Lernprogrammen ist nur f\'fcr 17 Prozent relevant. Begrenzte Erfahrung weisen die LehrerInnen beim Bearbeiten 
von Bildern oder Videos (8 %), beim Malen bzw. Grafik erstellen (7 %) oder beim Musikh\'f6ren mit dem Computer auf. Ebenso ausgeblendet wird der f\'fcr Kinder und Jugendliche so bedeutsame Bereich Computerspiele: Gerade sechs Prozent der LehrerInnen spielt 
mehrmals pro Woche am Computer. Fast drei Viertel (72 %) haben hingegen keinerlei Erfahrung mit Computerspielen." (S. 33)\par\par "Die hier befragten Lehrerinnen und Lehrer haben Computern gegen\'fcber eine sehr aufgeschlossene und pragmatische Einstellung. 
Die N\'fctzlichkeit f\'fcr die Schule und den sp\'e4teren Beruf der Kinder wird dabei am st\'e4rksten betont, die Lehrkr\'e4fte stellen auch fest, dass Computer aus dem heutigen Leben nicht mehr wegzudenken sind. Auch stellen sich viele P\'e4dagogen der 
Aufgabe, Kindern den Umgang mit dem Computer in der Schule beizubringen bzw. w\'fcnschen sich, diesen sehr viel st\'e4rker als bisher in den Schulalltag zu integrieren." (S. 34)\par\par "Deutlich weniger Kompetenzen bei der Vermittlung von Computer-Kenntnissen 
werden den Eltern der Kinder oder privaten Einrichtungen zugesprochen. Zweigespalten sind die LehrerInnen, wenn es um das richtige Alter der Computernutzung von Kindern geht. 57 Prozent sind der Meinung, Kinder sollten so fr\'fch wie m\'f6glich an Computer 
gew\'f6hnt werden, 42 Prozent hingegen stimmen dieser Aussage weniger bzw. gar nicht zu. Trotz aller Aufgeschlossenheit stimmen 37 Prozent der LehrerInnen der Aussage \u8222 ?Kinder nutzen Computer sowieso nur f\'fcr Computerspiele\u8220 ? voll und ganz 
bzw. weitgehend zu." (S. 34)\par\par\par Internet (S. 36ff)\par "Mit 55 Prozent z\'e4hlt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelm\'e4\'dfigen Internetnutzern (t\'e4glich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich \'fcber 
dem der Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465).\par\par An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben 
eine gute halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas l\'e4nger als Lehrerinnen (32 Minuten). Die Dauer der Internetnutzung unterscheidet sich hinsichtlich des Alters der Lehrkr\'e4fte nur unwesentlich, analysiert man die Nutzungsdauer anhand des 
unterrichteten Schultyps, so weisen HauptschullehrerInnen mit 40 Minuten das umfangreichste, GrundschullehrerInnen mit 33 Minuten das geringste Surf- bzw. Online-Verhalten auf. An den Wochenenden besch\'e4ftigen sich 32 Prozent der Lehrkr\'e4fte intensiver 
als an Werktagen mit dem Onlinemedium, 29 Prozent geben an, das Internet eher geringer zu nutzen. F\'fcr den Rest besteht zwischen Werktagen und Wochenenden kaum ein Unterschied." (S. 36)\par\par "Ebenso wie die Computernutzung findet die Zuwendung zu 
Online-Medien \'fcberwiegend zu Hause statt. 80 Prozent der hier betrachteten Lehrerinnen und 90 Prozent der Lehrer nutzen das Internet mindestens mehrmals pro Woche in den eigenen vier W\'e4nden. Mit dieser Intensit\'e4t surfen 19 Prozent der Lehrerinnen, 
aber 41 Prozent der Lehrer jenseits des Unterrichts in der Schule. LehrerInnen an Grundschulen nutzen zu 24 Prozent einen schulischen Internetzugang, an Hauptschulen zu 29 Prozent, an Realschulen zu 34 Prozent und an Gymnasien schlie\'dflich zu 30 Prozent. 
In welcher Relation dies zu der Medienausstattung an den Schulen steht, wird sich sp\'e4ter noch zeigen. Wenig \'fcberraschend ist, dass vor allem Lehrkr\'e4fte, die EDV unterrichten, doppelt so h\'e4ufig in der Schule surfen als die anderen Fachkollegen." 
(S. 37)\par\par Online vor allem Emails und Recherche, fast nicht Sachen wie Downloads oder Spiele (S. 37) M\'e4nner nutzen etwas mehr M\'f6glichkeiten (S. 37)\par 80% suchen spezielle Lehrerseiten auf, 60% mindestens einmal im Monat, EDV-Lehrer nutzen 
deutlich h\'e4ufiger Fachangebote (S. 38)\par "Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehrerinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-)spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsbl\'e4ttern, um Homepages der Schulbuchverlage, 
um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schul\'e4mter." (S. 38)\par\par\par Medieneinsatz im Unterricht (S. 40ff).\par Von Medien wird PC am h\'e4ufigsten eingesetzt, \'e4hnlich wie Videokassetten bei rund 1/4 (S. 40).\par\par "Interessant 
ist hier, dass vor allem GrundschullehrerInnen \'fcberdurchschnittlich oft eine h\'e4ufige Computernutzung (36 %) angeben, \'e4hnlich hoch ist auch der Einsatz an Hauptschulen (31 %). An Realschulen (19 %) oder Gymnasien (17 %) werden Computer nach Angaben 
der LehrerInnen weniger h\'e4ufig eingesetzt. Auch der Einsatz des Internets ist nach diesen Daten an Hauptschulen (18 %) etwas weiter verbreitet als an Realschulen und Gymnasien (je 12 %). Fasst man die Angaben \u8222 ?setze ich h\'e4ufig ein\u8220 ? 
und \u8222 ?setze ich gelegentlich ein\u8220 ? zusammen, verschiebt sich das Bild. Videokassetten belegen nun den ersten Rang, trotzdem wird die Pr\'e4senz sogenannter neuer Medien in bundesdeutschen Klassenzimmern deutlich." (S. 40)\par Je \'e4lter die 
Sch\'fcler, desto h\'e4ufiger Medieneinsatz, allerdings ist PC Ausnahme (S. 41).\par Zuk\'fcnftig soll PC, Internet, DVD und CD-Rom h\'e4ufiger genutzt werden (S. 41).\par\par Diejenigen, die PC einsetzen, wurden weiter befragt, also fast 50% (S. 42f).\par 
PC bei 3/4 von mehreren Sch\'fclern genutzt, bei fast 3/4 Lernsoftware, 63% will PC h\'e4ufiger einsetzen (Gym nicht so oft), Surfen wird bei fast 2/3 genutzt (S. 42).\par "Vergleicht man die Aussagen der LehrerInnen nach der zumeist unterrichteten Altersgruppe, 
so zeigen sich nur wenige Unterschiede. So kommen Lernprogramme deutlich st\'e4rker bei j\'fcngeren Sch\'fclerInnen zum Einsatz, den Vorsprung, den LehrerInnen hinsichtlich des Computerwissens gegen\'fcber ihren Sch\'fclerInnen haben, schwindet hingegen 
mit zunehmendem Alter der Sch\'fclerInnen. Auch nutzen die J\'fcngsten den Computer am st\'e4rksten gemeinschaftlich." (S. 42)\par\par "Mit welcher Intensit\'e4t haben computererfahrene LehrerInnen (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.717) bisher 
an Schulungen zum Thema Computer und/oder Internet teilgenommen? Um den Stand der Fortbildungen generell zu ermitteln, spielte es hier keine Rolle, ob es sich um spezielle Lehrer- oder ganz allgemeine Computerschulungen handelte.\par\par Schon das erste 
Ergebnis ist interessant \u8211 ? nur 15 Prozent der LehrerInnen haben bisher an \ul keiner\plain\f2\fs24  Schulung teilgenommen. Dieser Anteil ist bei weiblichen wie m\'e4nnlichen Lehrkr\'e4ften gleich hoch, j\'fcngere LehrerInnen (bis 39 Jahre) haben 
ebenso wie die \'c4ltesten (60 Jahre und mehr) den h\'f6chsten Anteil nicht geschulter Lehrkr\'e4fte (19 und 18 %).\par\par Im Durchschnitt haben die LehrerInnen bis zum Zeitpunkt der Befragung an 4,1 Schulungen teilgenommen. Allerdings haben Lehrer fast 
doppelt so viele Fortbildungen absolviert (5,7) wie ihre Kolleginnen (3,0). Vergleicht man die Schulformen, so fallen vor allem HauptschullehrerInnen mit 6,0 Schulungen auf, es folgen RealschullehrerInnen (4,5) und GymnasiallehrerInnen (3,8). Schlu\'dflicht 
bilden die (\'fcberwiegend weiblichen) GrundschullehrerInnen, hier wurden nur 3,3 Fortbildungen besucht. Unterschiede ergeben sich \u8211 ? nat\'fcrlicherweise \u8211 ? auch hinsichtlich des Alters. Hier weist die Gruppe der 50- bis 59-J\'e4hrigen (4,8) 
die h\'f6chste Anzahl an Schulungen auf. Deutlich weniger Schulungen haben die bis 39-J\'e4hrigen besucht (2,9) \u8211 ? wobei es sich hier um die Generation handelt, die zumindest in Ans\'e4tzen mit Computer und Internet aufgewachsen ist.\par\plain\f2\fs24\par 
Der Schwerpunkt der Schulungen lag bei generellen Einf\'fchrungen ins Internet oder in Textverarbeitungsprogramme. Jede/r F\'fcnfte hat an einer Basisschulung teilgenommen, in der Grundkenntnisse vermittelt wurden. Weniger verbreitet waren Schulungen, 
die den konkreten Unterrichtsalltag mit Computer und/oder Internet behandelten.\plain\f2\fs24\par\plain\f2\fs24\par Lehrerinnen haben h\'e4ufiger Einf\'fchrungs- und Basiskurse besucht als Lehrer, diese wiederum behandelten in Fortbildungen etwas st\'e4rker 
vertiefende Bereiche wie Lernprogramme, den Einsatz von Computern im Unterricht oder das Arbeiten mit Pr\'e4sentationsprogrammen." (S. 43)\par\par "Es zeigt sich, dass LehrerInnen, die an Hauptschulen unterrichten weitaus h\'e4ufiger an Schulungen zum 
Internet generell und zu Textverarbeitungsprogrammen teilgenommen haben als ihre Kollegen an anderen Schulformen. Lehrkr\'e4fte an Grundschulen hingegen sind in fast allen Schulungsbereichen unterdurchschnittlich vertreten." (S. 44)\par\par "Die Angaben 
der LehrerInnen legen die Vermutung nahe, dass im Bereich Fortbildungen und Schulungen ein recht unterschiedlicher Standard vorherrscht. Umgekehrt zeigen die LehrerInnen ein recht breites Interesse an verschiedenen potentiellen Schulungsinhalten. Den 
gr\'f6\'dften Zuspruch erf\'e4hrt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen w\'fcrde, die speziell f\'fcr den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkr\'e4fte w\'e4ren hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch 
Angebote, die Kenntnisse \'fcber den Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, sto\'dfen auf ein breites Interesse. Fortbildungen zu Grafikprogrammen, dem Internet allgemein, Notenverwaltung, Textverarbeitung oder Tabellenkalkulation 
sind ebenfalls, wenn auch nicht im gleichen Ausma\'df, erw\'fcnscht. Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Unterricht selbst im Vordergrund 
steht." (S. 45)\par Lehrerinnen generell interessierter (S. 45)\par\par\par Medienausstattung an Schule (S. 46ff).\par "Die generelle Ausstattung (mindestens ein Ger\'e4t an der Schule vorhanden) der Schulen liegt beim Fernsehger\'e4t, beim Videorekorder 
und beim Computer bei 99 Prozent. 97 Prozent der Schulen verf\'fcgen \'fcber mindestens einen Computer mit Internet-Zugang, 94 Prozent der Schulen haben mindestens einen Multimedia-Computer.\par\par Vergleicht man die Angaben zu den Sch\'fclerzahlen mit 
denen zur Medien-Ausstattung ergibt sich folgendes Bild: Nach Angaben der Lehrkr\'e4fte steht an den Schulen f\'fcr jeweils 92,3 Sch\'fclerInnen ein Fernsehger\'e4t bzw. Videorekorder zur Verf\'fcgung. Deutlich besser sieht die Ausstattung mit Computern 
aus, hier teilen sich im Durchschnitt 17,9 Sch\'fclerInnen ein Ger\'e4t. Dass diese Ger\'e4te nicht immer auf neuem technischen Standard sind, zeigt die Nachfrage nach multimediaf\'e4higen bzw. internettauglichen Computern \u8211 ? nun m\'fcssen sich 
29,2 bzw. 26,4 Sch\'fclerInnen einen solchen Computer teilen." (S. 46)\par Unterschiede bei Schulformen, z. B. mehr PC pro Sch\'fcler in GS\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , allerdings bei Internetzugang schlechter ausgestattet (S. 46).\par\par "In der 
Regel stehen die oben genannten Medien in speziellen R\'e4umlichkeiten der Schulen zur Verf\'fcgung. Dies bedeutet, dass eine entsprechende Nutzung meist mit einem Raumwechsel der Klasse einhergeht und angemeldet werden muss, also weniger spontan in den 
Unterrichtsablauf integriert werden kann. Denn dies kann eigentlich nur geschehen, wenn die Medien im Klassenzimmer direkt zur Verf\'fcgung stehen. Sieben bzw. acht Prozent der LehrerInnen geben an, dass Fernseher oder Videorekorder in den meisten Klassenzimmern 
ihrer Schule vorhanden sind, ein Viertel best\'e4tigt dies f\'fcr den Computer. Fernseher und Videorekorder sind in vergleichbarer Gr\'f6\'dfenordnung zumindest in einem Klassenzimmer pro Stockwerk verf\'fcgbar \u8211 ? oftmals handelt es sich hier um 
mobile Einheiten, die an jede beliebige Steckdose angeschlossen werden k\'f6nnen. In den Lehrerzimmern k\'f6nnen diese Ger\'e4te im Gegensatz zum Computer aber kaum genutzt werden." (S. 48)\plain\f2\fs24\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par "Die 
haupts\'e4chliche Betreuung der Computer-Technik an den Schulen \'fcbernehmen meistens die Lehrkr\'e4fte. Nach Angaben der LehrerInnen k\'fcmmern sich die Kollegen entweder in ihrer Freizeit (41 %) um die Schul-Computer oder sie sind f\'fcr diese T\'e4tigkeit 
f\'fcr gewisse Stunden vom Unterricht freigestellt (45 %). Letzteres trifft f\'fcr Grundschulen allerdings nur etwa halb so oft zu (29 %) als f\'fcr die weiterf\'fchrenden Schulen." (S. 48f)\par [direkt im Anschluss]\par "Die Zufriedenheit mit der technischen 
Ausstattung an den Schulen f\'e4llt recht positiv aus. Ein gutes Drittel der LehrerInnen \'e4u\'dfert sich hier\'fcber sehr zufrieden, ein weiteres Drittel ist etwas zur\'fcckhaltender, dr\'fcckt aber dennoch Zufriedenheit aus. Jede/r f\'fcnfte LehrerIn 
hingegen ist mit den technischen M\'f6glichkeiten der Schule weniger zufrieden, jeder zehnte h\'e4lt die Zust\'e4nde f\'fcr unzul\'e4nglich. W\'e4hrend Lehrer sich etwas positiver \'e4u\'dfern als ihre Kolleginnen, scheint die Zufriedenheit an allen untersuchten 
Schultypen \'e4hnlich zu sein." (S. 49)\par\par\par Fazit (S. 50f).\par Lehrer m\'fcssen MK vermitteln (S. 50).\par "Die Studie zeigt, dass LehrerInnen dazu neigen, den zeitlichen Umfang der Mediennutzung ihrer Sch\'fclerInnen zu \'fcbersch\'e4tzen. Gleichzeitig 
k\'f6nnen sie aber deren inhaltliche Pr\'e4ferenzen recht gut beschreiben. Dabei deckt sich ihr eigener Medienumgang im \'fcbrigen kaum mit dem Medienumgang ihrer Sch\'fclerInnen. Besonders deutlich wird dies in den wichtigen Bereichen Fernsehen und Computerspiele. 
Dieser Umstand - der auch f\'fcr viele Eltern gilt - ist nicht unproblematisch und erschwert das p\'e4dagogische Agieren, wenn die gemeinsame Gespr\'e4chsgrundlage zwischen Lehrenden und Lernenden fehlt. Hinzu kommt eine altersbedingte grundverschiedene 
Mediensozialisation von LehrerInnen und Sch\'fclerInnen.\par\par Mit dem Stichwort Medienkompetenz verbinden die befragten Lehrerinnen und Lehrer haupts\'e4chlich das kritische Hinterfragen und die selbstbestimmte Nutzung von Medien \u8211 ? medienpraktische 
Fertigkeiten oder Hintergrundwissen \'fcber Produktionsbedingungen sind ihrer Meinung nach in diesem Zusammenhang weniger wichtige Dimensionen. Diese Einsch\'e4tzung ist nicht nur deshalb schade, weil sich gerade diese Bereiche sehr gut f\'fcr die schulische 
Medienarbeit eignen. \'dcbersehen wird an dieser Stelle vor allem, dass medienpraktische Kenntnisse einen wichtigen Teil des Weges hin zur kritischen Reflexion \'fcber Medien ausmachen." (S. 50)\par\par "Verglichen mit der Durchschnittsbev\'f6lkerung 
weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine \'fcberdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet mit vorne. Lehrkr\'e4fte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach eigenen Angaben eine 
deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind fest in den Alltag der Lehrkr\'e4fte integriert. Die Herausforderung \u8222 ?Neue Medien\u8220 ? haben die LehrerInnen angenommen, sowohl privat als auch in der Schule, hier stellt 
sich eher die Frage der Tiefensch\'e4rfe.\par\par Vor allem im schulischen Bereich w\'fcnschen sich die Lehrkr\'e4fte eine noch st\'e4rkere Integration von Computer und Internet. So bef\'fcrworten sie nicht nur eine m\'f6glichst fr\'fche Gew\'f6hnung 
von (Schul-)Kindern an Computer, sondern sprechen sich auch deutlich daf\'fcr aus, dass die Schule als wichtige Vermittlungsinstanz f\'fcr den Umgang mit Computer und Internet gilt. Der Unterrichtsalltag sieht allerdings etwas anders aus: Obwohl an den 
Schulen im Vergleich zu Computern weniger Fernsehger\'e4te und Videorekorder zur Verf\'fcgung stehen, werden Videos im Unterricht heute noch h\'e4ufiger eingesetzt als Computer oder gar das Internet.\par\par F\'fcr die Integration von Computer und Internet 
scheinen die Lehrkr\'e4fte auf den ersten Blick gut ger\'fcstet. Zur technische Ausstattung an den Schulen \'e4u\'dfert sich ein gutes Drittel der LehrerInnen sehr, ein weiteres immerhin etwas zufrieden. Im Schnitt wurden vier Schulungen zum Thema Computer 
und/oder Internet besucht, allerdings haben 15 Prozent noch an keiner einzigen Computerschulung teilgenommen. Inhaltlich wurden bei diesen Schulungen aber vor allem Grundlagen behandelt. Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich 
mit dem konkreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, dass hier gro\'dfes Engagement einerseits und gro\'dfe Unsicherheit andererseits aufeinander treffen.\par\par Lehrerinnen und Lehrer haben sich ganz offensichtlich 
neben ihren vielf\'e4ltigen Aufgaben das Thema Medienkompetenz zu eigen gemacht. Trotz dieser Bereitschaft und der privaten und beruflichen Fortbildung sind hierbei zwei objektive Probleme festzuhalten: Einerseits ist die Mehrzahl der Lehrerinnen und 
Lehrer nicht als \u8222 ?Computergeneration\u8220 ? aufgewachsen, hat hier also als Erwachsene etwas nachzuholen, was ihre Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler z.T. nebenbei lernen. Andererseits ist die Ausstattung an Schulen immer noch nicht so differenziert 
und vielf\'e4ltig, wie dies f\'fcr einen allt\'e4glichen Gebrauch sinnvoll und notwendig ist. Investitionen sind notwendig: sowohl in die Lehrerfortbildung als auch in die Infrastruktur der Schulen \u8211 ? und damit in die zuk\'fcnftige Qualifikation 
der nachwachsenden Generation." (S. 51)\par\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem die Autorin zunächst die Situation in den USA und GB geschildert hat, wendet sie sich der BRD zu.
Hier gibt es bereits seit den 50er Jahren Bemühungen, Angebote im Medienbereich während der LA zu machen, jedoch sind diese im Gegensatz zum angloamerikanischen Raum stark unterentwickelt (S. 145f).

Andererseit nehmen seit Mitte der 70er die Bemühungen zu, die Anstregungen in der LA zu verstärken bezüglich der Medienbildung, etwa bezüglich der Mediendidaktik (S. 146f).

Die Autorin stellt dann einige Angebote vor (S. 148ff). Dabei beschreibt sie auch kurz den 1973 gestarteten Modellversuch, per LFB Medienlehrer auszubilden, wo es ebenfalls vorrangig um mediendidaktische Fragen geht (S. 152).


Insgesamt ist besteht aber eine deutlich geringere Ausdifferenzierung von Konzepten und curricularer Planungen als im anglo-amerikanischen Raum (S. 153).
Die Autorin schlägt deshalb, in Anlehung an die dortigen Erkenntnisse, eine Orientierung an drei Gesichtspunkten: Kompetenz, Berufsfeld und Lerner (S. 153).
Kompetenzorientierung meint eine Berücksichtigung der später zu bearbeitenden Bereiche, welche dann genauer ausgeführt werden: Management, Design, Produktion, Information und Fortbildung, Evaluation und Auswertung, Forschung sowie schließlich Anwendung (S. 154ff).
Die Berufsfeldorientierung soll dafür sorgen, dass ein Anwendungsbezug vorzufinden ist (S. 156ff).
Die Beachtung der Lernerorientierung stellt sicher, dass spezifische Voraussetzungen und Bedingungen, z. B. Medienkompetenz, mit berücksichtigt werden (S. 163f). Dabei gilt auch, dass Ziel und Methode übereinstimmen sollten (Lernen über Medien mit Medien) und dabei nicht nur theoretisch-abstrakt vorgegangen wird (S. 163f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Nachdem die Autorin zun\'e4chst die Situation in den USA und GB geschildert hat, wendet sie sich der BRD zu.\par Hier gibt es bereits seit den 50er Jahren Bem\'fchungen, Angebote im Medienbereich 
w\'e4hrend der LA zu machen, jedoch sind diese im Gegensatz zum angloamerikanischen Raum stark unterentwickelt (S. 145f).\par\par Andererseit nehmen seit Mitte der 70er die Bem\'fchungen zu, die Anstregungen in der LA zu verst\'e4rken bez\'fcglich der 
Medienbildung, etwa bez\'fcglich der Mediendidaktik (S. 146f).\par\par Die Autorin stellt dann einige Angebote vor (S. 148ff). Dabei beschreibt sie auch kurz den 1973 gestarteten Modellversuch, per LFB Medienlehrer auszubilden, wo es ebenfalls vorrangig 
um mediendidaktische Fragen geht (S. 152).\par\par\par Insgesamt ist besteht aber eine deutlich geringere\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  Ausdifferenzierung von Konzepten und curricularer Planungen als im anglo-amerikanischen Raum (S. 153).\par Die 
Autorin schl\'e4gt deshalb, in Anlehung an die dortigen Erkenntnisse, eine Orientierung an drei Gesichtspunkten: Kompetenz, Berufsfeld und Lerner (S. 153).\par Kompetenzorientierung meint eine Ber\'fccksichtigung der sp\'e4ter zu bearbeitenden Bereiche, 
welche dann genauer ausgef\'fchrt werden: Management, Design, Produktion, Information und Fortbildung, Evaluation und Auswertung, Forschung sowie schlie\'dflich Anwendung (S. 154ff).\par Die Berufsfeldorientierung soll daf\'fcr sorgen, dass ein Anwendungsbezug 
vorzufinden ist (S. 156ff).\par Die Beachtung der Lernerorientierung stellt sicher, dass spezifische Voraussetzungen und Bedingungen, z. B. Medienkompetenz, mit ber\'fccksichtigt werden (S. 163f). Dabei gilt auch, dass Ziel und Methode \'fcbereinstimmen 
sollten (Lernen \'fcber Medien mit Medien) und dabei nicht nur theoretisch-abstrakt vorgegangen wird (S. 163f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Zunächst wird in Anlehnung an offizielle Angaben LFB aufgefasst als Angebot, gemeinsam die Praxis zu reflektieren und weiterzuentwickeln (S. 11). Dazu werden auch Prinzipien aufgezählt, die im Leitbild genannt werden, etwa langfristige Überprüfung, neue Ansätze oder Methoden, wobei die Schulen Beugspunkt ist mitsamt der Probleme und hierbei Evaluation und Partizipation beachtet werden (S. 11).
Die Evaluatoren haben darauf hin Leitfragen entwickeln, etwa zur Gestaltung von LFB, die organisatorischen Verknüpfungen sowie QS und QE, womit der ursprüngliche Fokus etwas ausgeweitet wurde (S. 12).
[siehe komplettes Zitat unten]


Ein erster Block bildet die Beurteilung der pädagogischen Qualität von LFB (S. 13). Dabei wird angemerkt, dass eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen sinnvoll wäre und außerdem eine engere Verknüpfung mit dem Arbeitsplatz Schule ratsam ist (S. 13).

Bezüglich der Moderatoren wird zunächst betont, dass dies LFB als EB aufzufassen haben (S. 13). Danach wird das Moderatorensystem in NRW genauer betrachtet, indem etwa unterschieden wird zwischen Moderatoren für schilf und schelf oder für Fachfragen oder Schwerpunktthemen (S. 13f). Zuweilen kann diese Trennung aber auch kontraproduktiv sein (S. 15).
Als Besonderheit wird hervorgehoben, dass es eine Moderatoren-Qualifizierung gibt, dabei auch Materialentwicklung stattfindet, Evaluation durchgeführt wird, Teams gebildet werden und eine LFB-Didaktik konzipiert wurde (S. 14).
Daneben wird kurz die PE der Moderatoren gebildet, die oftmals durch Leistung auffallen und dann rund zwei Jahre in Sach- und Prozesskompetenz an einem konkreten Projekt geschult werden (S. 15f). Es hat zwar Vorteile, dass Moderatoren nebenher noch unterrichten, z. B. für Glaubwürdigkeit, kann aber auch zu Überlastung führen (S. 16f).

Wichtig ist als weiteres Merkmal die Sequenzierung, wodurch ein Theorie-Praxis-Bezug hergestellt wird und Praxisreflexion stattfindet (S. 17f). Dies geschieht vor allem zentral und regional, sollte aber auch lokal ausgebaut werden, da langfristige LFB wirksamer ist (S. 18).

Da LFB vor allem Unterrichtsqualität zielt, kann an zwei Punkten angesetzt werden: Unterrichtsinhalten und methodische-didaktischen Hilfestellungen für die Praxis (S. 18). Ersteres ergibt sich etwa durch wissenschaftliche Erkenntnisse bzw. Veralterung des Wissens und diese fachbezogene LFB ist sehr stark, allerdings manchmal zu wenig didaktisch orientiert (S. 19). Außerdem ist dies auch schulformbezogen bedingt, denn Offenheit für neue Formen zeigen sich weniger an Gym, RS und BS, wobei oftmals auch konkrete Hilfen erwartet werden (S. 20).

Ebenfalls wichtig für LFB ist die persönliche Weiterentwicklung der Lehrer, allerdings gibt es hier nur wenige Angebote und zuweilen wird auch gewünscht, diese bei anderen Trägern zu besuchen, etwa zum Selbst- und Konfliktmanagement (S. 20f).

Besonders betont wird die Bedeutung von Teamentwicklung im Rahmen von LFB, um dem Problem der Einzelkämpfer zu begegnen, auch im Rahmen von SE und schilf (S. 21f). Wichtig ist hier auch die Ermöglichung von kollegialem Erfahrungsaustausch (S. 21f).

Zusätzlich wird angemerkt, dass in LFB auch Materialentwicklung stattfinden sollte, um gemeinsam an Aufgaben und Problemen zu arbeiten, also Lösungen und Kompetenzen zu entwickeln (S. 22f).

Schließlich wird noch erwähnt, dass auch Eltern und Schüler stärker in LFB einbezogen werden könnten bzw. zumindest besser informiert werden sollten (S. 23f).

Zuletzt wird gefordert, die unterdurchschnittliche Beteiligung von Frauen an LFB durch Fördermaßnahmen aufzufangen bzw. diese Maßnahme auszubauen und bekannter zu machen (S. 24ff). Beispielsweise die Beteiligung an Kinderbetreuung oder besondere Kurse (S. 27).





[komplettes Zitat S. 11 und S. 12 - Anfang]
Die systeminternen Qualitätsansprüche an die Lehrerfortbildung in NRW sind in einer 1995 erschienenen Broschüre mit dem Titel "Gute LehrerInnen - gute Schulen" (hrsg. vom Landesinstitut für Schule und Weiterbildung) zusammengefaßt. Demnach werden Veranstaltungen der Lehrerfortbildung nachgefragt bzw. angeboten, "um Lehrerinnen und Lehrern Gelegenheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozessen ihre bisherige Praxis zu überdenken, neue Arbeits- und Lösungsansätze kennenzulernen, weiterzuentwickeln und zu erproben." Als Leitlinien zur Umsetzung jener Prozesse werden folgende Prinzipien formuliert:

   1. "(längerfristig) zu beobachten und zu analysieren, welche Verbesserungen in der Praxis notwendig und möglich sind,
   2. Ideen, Ansätze und Verfahren zur Verbesserung von Unterricht und Schule zu entwickeln, zu erproben und sie dabei zu beobachten bzw. darüber zu berichten,
   3. Anregungen zu modifzieren und zu evaluieren,
   4. eine Vielzahl von Verfahren (Simulation, Beobachtung, Projekt, Materialerprobung) bei der Fortbildungsarbeit kennenzulernen und einzuschätzen,
   5. die Notwendigkeit zu erkennen, sich immer wieder neue Ziele für eine berufliche Entwicklung zu setzen, Fortbildungsbedarf zu erkennen und Fortbildungsbedürfnisse zu formulieren" (S. 13).

Daraus werden folgende didaktische Grundprinzipien für die staatliche Lehrerfortbildung in NRW abgeleitet:

   1. Sie greift die Praxis der Schule auf und arbeitet praktisch für die Schule,
   2. sie bearbeitet Probleme, die bereits bestehen, oder arbeitet präventiv an Problemen, mit denen Schule in der Zukunft konfrontiert werden wird,
   3. sie geht bei der Planung, Durchführung und Evaluation auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer und ihre Lernvoraussetzungen ein,
   4. sie bezieht bei der Durchführung und Auswertung systematisch Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung ein (vgl. S. 14).

Für die Umsetzung in den einzelnen Fortbildungsveranstaltungen heißt dies u. a., daß die LehrerInnen bei Bedarfsermittlung, Zielsetzung, Entwicklung, Durchführung und Evaluation beteiligt und zur Kollegialität und Zusammenarbeit angeregt werden sollen, Risiken übernehmen und individuelle Ziele der (fachlichen) Arbeit in die Ziele der Schule integrieren. Die für unterschiedliche Zielgruppen erstellten Materialien sollen diese Ziele unterstützen.

Aufgrund der sich ständig wandelnden Ansprüche und gesellschaftlichen Herausforderungen suchen die Verantwortlichen für die Lehrerfortbildung in NRW nach neuen Ansätzen und Konzepten, um die Quälität von Fortbildung kontinuierlich weiterzuentwickeln und zu sichern. Dazu wurden von der Arbeitsgruppe "Wirksamkeit und Zukunft der Lehrerfortbildung" folgende Fragen formuliert, denen die Peer Reviewer in ihrer Feldarbeit u. a. nachgegangen sind (die allerdings nicht alle in diesem Bericht beantwortet werden können):

   1. Sind Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse der angestrebten kooperativ-partizipativen Arbeits- und Organisationsstruktur angemessen und effektiv? Besitzt das kooperative System genügend (Selbst-)Innovationskräfte für die Aufgaben der Zukunft?
   2. Ergänzen sich zentral und dezentral geplante Fortbildungsangebote wirklich in haltich und organisatorisch?
   3. Sind Qualifizierung, Einsatz und ggf. auch Gewinnung von Moderatorinnen und "Moderatoren optimal? Können die Teilnehmer- und Moderatorenmaterialien verbessert werden?
   4. Zeigen die Fortbildungsmaßnahmen positive Veränderungen im Unterricht? Wie gelingt insbesondere die Implementierung von Fortbildungsinhalten zu "allgemeinpädagogischen Themen" in den Unterricht? Reicht es, die Praxisanbindung in der Fortbildung zu ermöglichen, oder muß die Anbindung an die laufende Unterrichtspraxis eine Bedingung für die Teilnehmerauswahl sein? Soll die Praxisanbindung eventuell durch Berichte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nachgewiesen/dokumentiert werden?
   5. Reicht die Qualitätssicherung von Fortbildung aus? Wie kann der Aufbau von Verfahren zur Selbstevaluation in Fortbildungsmaßnahmen unterstützt werden?
   6. Kann durch Fortbildungsplanung der einzelnen Schule die Wirkung von Fortbildung für den einzelnen und für die Schule verbessert werden? Können/sollen die Fortbildungsdezernate stärker als bisher eine systembezogene Beratungstätigkeit der einzelnen Schule im Hinblick auf Fortbildungsplanung, -bedingungen und -angebote leisten?
   7. Entsprechen Angebot und Gestaltung systembezogener Lehrerfortbildung den Erfordernissen?
   8. Ist die Beteiligung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Planung von Fortbildung ausreichend?
   9. Hat die Teilnahme an Lehrerfortbildungsmaßnahmen für den beruflichen Weg des/ der einzelnen Lehrenden (Aus-) Wirkungen? Sind sie nachvollziehbar, transparent?
  10. Werden den "Abnehmern" und der Öffentlichkeit die Leistungen, die Stärken und die Schwächen der Lehrerfortbildung in NRW genügend deutlich? Werden die Angebote der Lehrerfortbildung wirklich allen Lehrerinnen und Lehrern bekannt? (Gute LehrerInnen - gute Schulen, S. 25-26).

Diese Fragen stellten für die Peer Review den Ausgangspunkt der theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit dem Fortbildungssystem in NRW dar. Im Rahmen der Feldphase hat sich der Fokus von den ursprünglich vorgebrachten Fragen (umschließendes Feld) des Auftraggebers (A) ausgeweitet, so daß auch andere Gesichtspunkte ins Blickfeld des Interesses der Evaluatoren (E) gerieten, ohne die eine Qualitätseinschätzung im Rahmen des Gesamtsystems Schule schwer möglich wäre (vgl. Abbildung).
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird in Anlehnung an offizielle Angaben LFB aufgefasst als Angebot, gemeinsam die Praxis zu reflektieren und weiterzuentwickeln (S. 11). Dazu werden auch Prinzipien aufgez\'e4hlt, die 
im Leitbild genannt werden, etwa langfristige \'dcberpr\'fcfung, neue Ans\'e4tze oder Methoden, wobei die Schulen Beugspunkt ist mitsamt der Probleme und hierbei Evaluation und Partizipation beachtet werden (S. 11).\par Die Evaluatoren haben darauf hin 
Leitfragen entwickeln, etwa zur Gestaltung von LFB, die organisatorischen Verkn\'fcpfungen sowie QS und QE, womit der urspr\'fcngliche Fokus etwas ausgeweitet wurde (S. 12).\par [siehe komplettes Zitat unten]\par\par\par Ein erster Block bildet die Beurteilung 
der p\'e4dagogischen Qualit\'e4t von LFB (S. 13). Dabei wird angemerkt, dass eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen sinnvoll w\'e4re und au\'dferdem eine engere Verkn\'fcpfung mit dem Arbeitsplatz Schule ratsam ist (S. 13).\par\par Bez\'fcglich der 
Moderatoren wird zun\'e4chst betont, dass dies LFB als EB aufzufassen haben (S. 13). Danach wird das Moderatorensystem in NRW genauer betrachtet, indem etwa unterschieden wird zwischen Moderatoren f\'fcr schilf und schelf oder f\'fcr Fachfragen oder Schwerpunktthemen 
(S. 13f). Zuweilen kann diese Trennung aber auch kontraproduktiv sein (S. 15).\par Als Besonderheit wird hervorgehoben, dass es eine Moderatoren-Qualifizierung gibt, dabei auch Materialentwicklung stattfindet, Evaluation durchgef\'fchrt wird, Teams gebildet 
werden und eine LFB-Didaktik konzipiert wurde (S. 14).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Daneben wird kurz die PE der Moderatoren gebildet, die oftmals durch Leistung auffallen und dann rund zwei Jahre in Sach- und Prozesskompetenz an einem konkreten 
Projekt geschult werden (S. 15f). Es hat zwar Vorteile, dass Moderatoren nebenher noch unterrichten, z. B. f\'fcr Glaubw\'fcrdigkeit, kann aber auch zu \'dcberlastung f\'fchren (S. 16f).\par\par Wichtig ist als weiteres Merkmal die Sequenzierung, wodurch 
ein Theorie-Praxis-Bezug hergestellt wird und Praxisreflexion stattfindet (S. 17f). Dies geschieht vor allem zentral und regional, sollte aber auch lokal ausgebaut werden, da langfristige LFB wirksamer ist (S. 18).\par\par Da LFB vor allem Unterrichtsqualit\'e4t 
zielt, kann an zwei Punkten angesetzt werden: Unterrichtsinhalten und methodische-didaktischen Hilfestellungen f\'fcr die Praxis (S. 18). Ersteres ergibt sich etwa durch wissenschaftliche Erkenntnisse bzw. Veralterung des Wissens und diese fachbezogene 
LFB ist sehr stark, allerdings manchmal zu wenig didaktisch orientiert (S. 19). Au\'dferdem ist dies auch schulformbezogen bedingt, denn Offenheit f\'fcr neue Formen zeigen sich weniger an Gym, RS und BS, wobei oftmals auch konkrete Hilfen erwartet werden 
(S. 20).\par\par Ebenfalls wichtig f\'fcr LFB ist die pers\'f6nliche Weiterentwicklung der Lehrer, allerdings gibt es hier nur wenige Angebote und zuweilen wird auch gew\'fcnscht, diese bei anderen Tr\'e4gern zu besuchen, etwa zum Selbst- und Konfliktmanagement 
(S. 20f).\par\par Besonders betont wird die Bedeutung von Teamentwicklung im Rahmen von LFB, um dem Problem der Einzelk\'e4mpfer zu begegnen, auch im Rahmen von SE und schilf (S. 21f). Wichtig ist hier auch die Erm\'f6glichung von kollegialem Erfahrungsaustausch 
(S. 21f).\par\par Zus\'e4tzlich wird angemerkt, dass in LFB auch Materialentwicklung stattfinden sollte, um gemeinsam an Aufgaben und Problemen zu arbeiten, also L\'f6sungen und Kompetenzen zu entwickeln (S. 22f).\par\par Schlie\'dflich wird noch erw\'e4hnt, 
dass auch Eltern und Sch\'fcler st\'e4rker in LFB einbezogen werden k\'f6nnten bzw. zumindest besser informiert werden sollten (S. 23f).\par\par Zuletzt wird gefordert, die unterdurchschnittliche Beteiligung von Frauen an LFB durch F\'f6rderma\'dfnahmen 
aufzufangen bzw. diese Ma\'dfnahme auszubauen und bekannter zu machen (S. 24ff). Beispielsweise die Beteiligung an Kinderbetreuung oder besondere Kurse (S. 27).\plain\f2\fs24\par\par\par\par\par\par [komplettes Zitat S. 11 und S. 12 - Anfang]\par Die 
systeminternen Qualit\'e4tsanspr\'fcche an die Lehrerfortbildung in NRW sind in einer 1995 erschienenen Brosch\'fcre mit dem Titel "Gute LehrerInnen - gute Schulen" (hrsg. vom Landesinstitut f\'fcr Schule und Weiterbildung) zusammengefa\'dft. Demnach 
werden Veranstaltungen der Lehrerfortbildung nachgefragt bzw. angeboten, "um Lehrerinnen und Lehrern Gelegenheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozessen ihre bisherige Praxis zu \'fcberdenken, neue Arbeits- 
und L\'f6sungsans\'e4tze kennenzulernen, weiterzuentwickeln und zu erproben." Als Leitlinien zur Umsetzung jener Prozesse werden folgende Prinzipien formuliert:\par\par    1. "(l\'e4ngerfristig) zu beobachten und zu analysieren, welche Verbesserungen 
in der Praxis notwendig und m\'f6glich sind,\par    2. Ideen, Ans\'e4tze und Verfahren zur Verbesserung von Unterricht und Schule zu entwickeln, zu erproben und sie dabei zu beobachten bzw. dar\'fcber zu berichten,\par    3. Anregungen zu modifzieren 
und zu evaluieren,\par    4. eine Vielzahl von Verfahren (Simulation, Beobachtung, Projekt, Materialerprobung) bei der Fortbildungsarbeit kennenzulernen und einzusch\'e4tzen,\par    5. die Notwendigkeit zu erkennen, sich immer wieder neue Ziele f\'fcr 
eine berufliche Entwicklung zu setzen, Fortbildungsbedarf zu erkennen und Fortbildungsbed\'fcrfnisse zu formulieren" (S. 13).\par\par Daraus werden folgende didaktische Grundprinzipien f\'fcr die staatliche Lehrerfortbildung in NRW abgeleitet:\par\par 
   1. Sie greift die Praxis der Schule auf und arbeitet praktisch f\'fcr die Schule,\par    2. sie bearbeitet Probleme, die bereits bestehen, oder arbeitet pr\'e4ventiv an Problemen, mit denen Schule in der Zukunft konfrontiert werden wird,\par    3. 
sie geht bei der Planung, Durchf\'fchrung und Evaluation auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer und ihre Lernvoraussetzungen ein,\par    4. sie bezieht bei der Durchf\'fchrung und Auswertung systematisch Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung ein (vgl. 
S. 14).\par\par F\'fcr die Umsetzung in den einzelnen Fortbildungsveranstaltungen hei\'dft dies u. a., da\'df die LehrerInnen bei Bedarfsermittlung, Zielsetzung, Entwicklung, Durchf\'fchrung und Evaluation beteiligt und zur Kollegialit\'e4t und Zusammenarbeit 
angeregt werden sollen, Risiken \'fcbernehmen und individuelle Ziele der (fachlichen) Arbeit in die Ziele der Schule integrieren. Die f\'fcr unterschiedliche Zielgruppen erstellten Materialien sollen diese Ziele unterst\'fctzen.\par\par Aufgrund der sich 
st\'e4ndig wandelnden Anspr\'fcche und gesellschaftlichen Herausforderungen suchen die Verantwortlichen f\'fcr die Lehrerfortbildung in NRW nach neuen Ans\'e4tzen und Konzepten, um die Qu\'e4lit\'e4t von Fortbildung kontinuierlich weiterzuentwickeln und 
zu sichern. Dazu wurden von der Arbeitsgruppe "Wirksamkeit und Zukunft der Lehrerfortbildung" folgende Fragen formuliert, denen die Peer Reviewer in ihrer Feldarbeit u. a. nachgegangen sind (die allerdings nicht alle in diesem Bericht beantwortet werden 
k\'f6nnen):\par\par    1. Sind Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse der angestrebten kooperativ-partizipativen Arbeits- und Organisationsstruktur angemessen und effektiv? Besitzt das kooperative System gen\'fcgend (Selbst-)Innovationskr\'e4fte f\'fcr 
die Aufgaben der Zukunft?\par    2. Erg\'e4nzen sich zentral und dezentral geplante Fortbildungsangebote wirklich in haltich und organisatorisch?\par    3. Sind Qualifizierung, Einsatz und ggf. auch Gewinnung von Moderatorinnen und "Moderatoren optimal? 
K\'f6nnen die Teilnehmer- und Moderatorenmaterialien verbessert werden?\par    4. Zeigen die Fortbildungsma\'dfnahmen positive Ver\'e4nderungen im Unterricht? Wie gelingt insbesondere die Implementierung von Fortbildungsinhalten zu "allgemeinp\'e4dagogischen 
Themen" in den Unterricht? Reicht es, die Praxisanbindung in der Fortbildung zu erm\'f6glichen, oder mu\'df die Anbindung an die laufende Unterrichtspraxis eine Bedingung f\'fcr die Teilnehmerauswahl sein? Soll die Praxisanbindung eventuell durch Berichte 
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nachgewiesen/dokumentiert werden?\par    5. Reicht die Qualit\'e4tssicherung von Fortbildung aus? Wie kann der Aufbau von Verfahren zur Selbstevaluation in Fortbildungsma\'dfnahmen unterst\'fctzt werden?\par    6. Kann 
durch Fortbildungsplanung der einzelnen Schule die Wirkung von Fortbildung f\'fcr den einzelnen und f\'fcr die Schule verbessert werden? K\'f6nnen/sollen die Fortbildungsdezernate st\'e4rker als bisher eine systembezogene Beratungst\'e4tigkeit der einzelnen 
Schule im Hinblick auf Fortbildungsplanung, -bedingungen und -angebote leisten?\par    7. Entsprechen Angebot und Gestaltung systembezogener Lehrerfortbildung den Erfordernissen?\par    8. Ist die Beteiligung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der 
Planung von Fortbildung ausreichend?\par    9. Hat die Teilnahme an Lehrerfortbildungsma\'dfnahmen f\'fcr den beruflichen Weg des/ der einzelnen Lehrenden (Aus-) Wirkungen? Sind sie nachvollziehbar, transparent?\par   10. Werden den "Abnehmern" und der 
\'d6ffentlichkeit die Leistungen, die St\'e4rken und die Schw\'e4chen der Lehrerfortbildung in NRW gen\'fcgend deutlich? Werden die Angebote der Lehrerfortbildung wirklich allen Lehrerinnen und Lehrern bekannt? (Gute LehrerInnen - gute Schulen, S. 25-26).\par\par 
Diese Fragen stellten f\'fcr die Peer Review den Ausgangspunkt der theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit dem Fortbildungssystem in NRW dar. Im Rahmen der Feldphase hat sich der Fokus von den urspr\'fcnglich vorgebrachten Fragen (umschlie\'dfendes 
Feld) des Auftraggebers (A) ausgeweitet, so da\'df auch andere Gesichtspunkte ins Blickfeld des Interesses der Evaluatoren (E) gerieten, ohne die eine Qualit\'e4tseinsch\'e4tzung im Rahmen des Gesamtsystems Schule schwer m\'f6glich w\'e4re (vgl. Abbildung).\par 
[komplettes Zitat S. 11 und S. 12 - Ende]\par\par}
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Der Autor überprüft Studien zu Microteaching, um herauszufinden, wie effektiv dieses ist (S. 194). Er stellt fest, dass diese in der Literatur sehr unterschiedlich und zum Teil widersprüchlich beurteilt werden (S. 194f). Der Autor führt dies darauf zurück, dass in vielen Studien verschiedene Verfahren von Microteaching erprobt werden oder keine ausgewogene Auswahl an Studien erfolgte (S. 195f). Microteaching definiert er folgendermaßen: Vermittlung theoretischen Hintergrundwissens, Methoden zur kognitiven Aneignung spezifischen Verhaltens, praktische Übungen in experimentellen Settings mit Feedback (S. 196 [komplette Aufzählung zitiert]).
Zwei Fragen will der Autor untersuchen: kann in Microteaching Zielverhalten angeeignet werden und kann dieses transferiert werden (S. 196)?
Hierzu wurden insgesamt 225 Untersuchungen analysiert, wobei hier sehr unterschiedliche Trainings [kurz, lang etc.] und Wirkungsuntersuchungen [Test, Beobachtung etc.] einfließen (S. 197f).

Zunächst betrachtet der Autor das klassische Microteaching (S. 198f). 39 Untersuchungen in der Lehrerausbildung zeigen positive Ergebnisse (vor allem auf Verhalten, auch verbaler Art), wobei es bei 34 signifikant ist (S. 198f).
Klassisches Microteaching bedeutet Training in Kleingruppen mit Schülern, Peerteaching findet in Kleingruppen von Studien- oder Lehrerkollegen statt (S. 198).
Beim Peerteaching wurden 74 Untersuchungen analysiert (S. 199f). In lediglich 15 ergaben sich keine oder keine signifikanten Befunden, ansonsten wird stets über positive Effekte berichtet (S. 199f).
Somit waren bei 113 Untersuchungen nur 20 nicht positiv, wobei dies vor allem darauf zurückzuführen ist, dass die Trainings zu kurz waren oder das zu erlernende Verhalten zu komplex bzw. in der Erfassung nicht klar überprüft wurd (S. 200f).
Daneben gibt es noch Untersuchungen, worin Michroteaching mit Peerteaching verglichen wird und es zeigt sich, dass diese beiden Formen ähnliche Effekte auf das Verhalten haben (S. 201f). Der Autor folgert (auf Basis der 113 Untersuchungen):
"Somit kann die erste Fragestellung, ob Microteaching und verwandte Verfahren dazu verhelfen, Zielverhaltensweisen schnell und effektiv anzueignen und ob dies auch in Trainingssituationen demonstriert werden kann, positiv bewertet werden." (S. 202)

Als nächstes wurde überprüft, inwieweit sich Microteaching im Transfer verhält (S. 202f). Bei 56 Untersuchungen zur Lehrerausbildung zeigten sich bei 43 positive Effekte auf den Unterricht (S. 202f). Bezüglich Peerteaching wurden 17 Untersuchen analysiert, wobei 5 davon in der LWB stattfanden (S. 203). Hier zeigen sich bei 14 positive Effekte (S. 203).
Schließlich wurden noch 39 Microteachings in der LWB betrachtet, wobei sich 38 auf verbale Verhaltensaspekte bezogen (S. 204f). Insgesamt waren 37 erfolgreich bzw. zeigten positive Ergebnisse (S. 204).
Somit waren bei insgesamt 112 Untersuchungen zum nachgelagerten Transfer lediglich bei 14 keine positiven Effekte festzustellen, wobei sich dies ähnlich wie zuvor etwa durch zu kurzes Training erklärt (S. 204f).
Der Autor folgert:
"Die weit überwiegende Anzahl der 112 Untersuchungen zu systematischen Trainings im Labor erzielte positive Ergebnisse auch in Kontexten, die dem Berufsalltag entsprachen oder ihm nahe kamen. Die hier berichteten 18 Untersuchungen mit unbefriedigenden Ergebnissen sprechen zumindst nicht gegen die Effektivität eines systematischen Trainings für Unterrichtsverhalten in der Realsituation, wenn auch gezeigt werden konnte, dass auch andere Einflüsse als das Training Auswirkungen auf die Verwendung bestimmten Verhaltens im Unterricht auszumachen sind." (S. 206)

Schließlich betrachtet der Autor noch Langzeitwirkungen von sonstige Effekte der Trainings, z. B. eines vertikalen Transfers (S. 206f). Auch hier scheinen sich positive Auswirkungen zu bestätigen (S. 206f).

So hält der Autor abschließend fest, dass durch die empirische Basis auf positive Auswirkungen von Microteaching geschlossen werden kann, auch langfristig und in der Berufssituation sowie in der Aus- wie auch in Fortbildung (S. 208).

"Michroteaching und dessen Weiterentwicklungen haben in einem ungewöhnlich reichen Bestand von Untersuchungen relativ konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die Aneignung von sozial- und unterrichtlicher Kompetenzen (Fragestellung 1) sowie Transferleistungen und Langzeitwirkungen (Fragestellung 2) gezeitigt. Dies gilt sowohl für das 'klassische' Microteaching (Training in Kleingruppen von Schülern) als auch für dessen weit weniger aufwendige Variante, das Training in Kleingruppen von Mittrainierenden (Peerteaching). Weiterhin ergibt sich aus dem Forshcungsstand, dasss mit der Verwendung des Verfahrens sowohl in der Aus- als auch in der Weiterbildung positive Resultate zu erwarten sind. Wenn nicht gerade Wunder von einem Trainingsverfahren erwartet werden, ist ein Integration von Microteaching und verwandten Verfahren in die Aus- und Weiterbildung von Personal interaktionsintensiver Berufe auch weiterhin zu empfehlen. Eine pessimistische Sicht der Effektivität dieser Verfahren, wie sie in einigen Stellungnahmen und narrativen Forschungsberichten verbreitet wird (s.o.), hat eine nur geringe empirische Basis." (S. 208)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Der Autor \'fcberpr\'fcft Studien zu Microteaching, um herauszufinden, wie effektiv dieses ist (S. 194). Er stellt fest, dass diese in der Literatur sehr unterschiedlich und zum Teil 
widerspr\'fcchlich beurteilt werden (S. 194f). Der Autor f\'fchrt dies darauf zur\'fcck, dass in vielen Studien verschiedene Verfahren von Microteaching erprobt werden oder keine ausgewogene Auswahl an Studien erfolgte (S. 195f). Microteaching definiert 
er folgenderma\'dfen: Vermittlung theoretischen Hintergrundwissens, Methoden zur kognitiven Aneignung spezifischen Verhaltens, praktische \'dcbungen in experimentellen Settings mit Feedback (S. 196 [komplette Aufz\'e4hlung zitiert]).\par Zwei Fragen will 
der Autor untersuchen: kann in Microteaching Zielverhalten angeeignet werden und kann dieses transferiert werden (S. 196)?\par Hierzu wurden insgesamt 225 Untersuchungen analysiert, wobei hier sehr unterschiedliche Trainings [kurz, lang etc.] und Wirkungsuntersuchungen 
[Test, Beobachtung etc.] einflie\'dfen (S. 197f).\par\par Zun\'e4chst betrachtet der Autor das klassische Microteaching (S. 198f). 39 Untersuchungen in der Lehrerausbildung zeigen positive Ergebnisse (vor allem auf Verhalten, auch verbaler Art), wobei 
es bei 34 signifikant ist (S. 198f).\par Klassisches Microteaching bedeutet Training in Kleingruppen mit Sch\'fclern, Peerteaching findet in Kleingruppen von Studien- oder Lehrerkollegen statt (S. 198).\par Beim Peerteaching wurden 74 Untersuchungen analysiert 
(S. 199f). In lediglich 15 ergaben sich keine oder keine signifikanten Befunden, ansonsten wird stets \'fcber positive Effekte berichtet (S. 199f).\par Somit waren bei 113 Untersuchungen nur 20 nicht positiv, wobei dies vor allem darauf zur\'fcckzuf\'fchren 
ist, dass die Trainings zu kurz waren oder das zu erlernende Verhalten zu komplex bzw. in der Erfassung nicht klar \'fcberpr\'fcft wurd (S. 200f).\par Daneben gibt es noch Untersuchungen, worin Michroteaching mit Peerteaching verglichen wird und es zeigt 
sich, dass diese beiden Formen \'e4hnliche Effekte auf das Verhalten haben (S. 201f). Der Autor folgert (auf Basis der 113 Untersuchungen):\par "Somit kann die erste Fragestellung, ob Microteaching und verwandte Verfahren dazu verhelfen, Zielverhaltensweisen 
schnell und effektiv anzueignen und ob dies auch in Trainingssituationen demonstriert werden kann, positiv bewertet werden." (S. 202)\par\par Als n\'e4chstes wurde \'fcberpr\'fcft, inwieweit sich Microteaching im Transfer verh\'e4lt (S. 202f). Bei 56 
Untersuchungen zur Lehrerausbildung zeigten sich bei 43 positive Effekte auf den Unterricht (S. 202f). Bez\'fcglich Peerteaching wurden 17 Untersuchen analysiert, wobei 5 davon in der LWB stattfanden (S. 203). Hier zeigen sich bei 14 positive Effekte 
(S. 203).\par Schlie\'dflich wurden noch 39 Microteachings in der LWB betrachtet, wobei sich 38 auf verbale Verhaltensaspekte bezogen (S. 204f). Insgesamt waren 37 erfolgreich bzw. zeigten positive Ergebnisse (S. 204).\par Somit waren bei insgesamt 112 
Untersuchungen zum nachgelagerten Transfer lediglich bei 14 keine positiven Effekte festzustellen, wobei sich dies \'e4hnlich wie zuvor etwa durch zu kurzes Training erkl\'e4rt (S. 204f).\par Der Autor folgert:\par "Die weit \'fcberwiegende Anzahl der 
112 Untersuchungen zu systematischen Trainings im Labor erzielte positive Ergebnisse auch in Kontexten, die dem Berufsalltag entsprachen oder ihm nahe kamen. Die hier berichteten 18 Untersuchungen mit unbefriedigenden Ergebnissen sprechen zumindst nicht 
gegen die Effektivit\'e4t eines systematischen Trainings f\'fcr Unterrichtsverhalten in der Realsituation, wenn auch gezeigt werden konnte, dass auch andere Einfl\'fcsse als das Training Auswirkungen auf die Verwendung bestimmten Verhaltens im Unterricht 
auszumachen sind." (S. 206)\par\par Schlie\'dflich betrachtet der Autor noch Langzeitwirkungen von sonstige Effekte der Trainings, z. B. eines vertikalen Transfers (S. 206f). Auch hier scheinen sich positive Auswirkungen zu best\'e4tigen (S. 206f).\par\par 
So h\'e4lt der Autor abschlie\'dfend fest, dass durch die empirische Basis auf positive Auswirkungen von Microteaching geschlossen werden kann, auch langfristig und in der Berufssituation sowie in der Aus- wie auch in Fortbildung (S. 208).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
"Michroteaching und dessen Weiterentwicklungen haben in einem ungew\'f6hnlich reichen Bestand von Untersuchungen relativ konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die Aneignung von sozial- und unterrichtlicher Kompetenzen (Fragestellung 1) sowie Transferleistungen 
und Langzeitwirkungen (Fragestellung 2) gezeitigt. Dies gilt sowohl f\'fcr das 'klassische' Microteaching (Training in Kleingruppen von Sch\'fclern) als auch f\'fcr dessen weit weniger aufwendige Variante, das Training in Kleingruppen von Mittrainierenden 
(Peerteaching). Weiterhin ergibt sich aus dem Forshcungsstand, dasss mit der Verwendung des Verfahrens sowohl in der Aus- als auch in der Weiterbildung positive Resultate zu erwarten sind. Wenn nicht gerade Wunder von einem Trainingsverfahren erwartet 
werden, ist ein Integration von Microteaching und verwandten Verfahren in die Aus- und Weiterbildung von Personal interaktionsintensiver Berufe auch weiterhin zu empfehlen. Eine pessimistische Sicht der Effektivit\'e4t dieser Verfahren, wie sie in einigen 
Stellungnahmen und narrativen Forschungsberichten verbreitet wird (s.o.), hat eine nur geringe empirische Basis." (S. 208)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Insgesamt kaum brauchbar, höchstens relevant für Kritik an LFB-Konzepten (Bildungsgesamtplan, James-Report, Vorschlag der Bundesassistentenkonferenz, Vorschlag der GEW)

Oder zum Betrachten vom Zusammenhang LFB und CR/CE

Daneben wird LFB im Kontext von Handlungsforschung beschrieben

Es wird auf Berufs- und Praxisprobleme des Lehrers eingegangen, etwa die widersprüchliche Doppelfunktion (mitsamt der Berufssozialisation, etwa Referendariat sowie Aspekten des Deutungsmuster-Ansatzes).

Schließlich wird noch eine eine selbstbestimmte LFB gefordert, etwa in Kooperation mit Wissenschaftlern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Stichworte\par\par Insgesamt kaum brauchbar, h\'f6chstens relevant f\'fcr Kritik an LFB-Konzepten (Bildungsgesamtplan, James-Report, Vorschlag der Bundesassistentenkonferenz, Vorschlag der GEW)\par\par 
Oder zum Betrachten vom Zusammenhang LFB und CR/CE\par\par Daneben wird LFB im Kontext von Handlungsforschung beschrieben\par\par Es wird auf Berufs- und Praxisprobleme des Lehrers eingegangen, etwa die widerspr\'fcchliche Doppelfunktion (mitsamt der 
Berufssozialisation, etwa Referendariat sowie Aspekten des Deutungsmuster-Ansatzes).\par\par Schlie\'dflich wird noch eine eine selbstbestimmte LFB gefordert, etwa in Kooperation mit Wissenschaftlern.\plain\f1\fs24\par}
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"Spätestens seit man LFWB als dritte Phase der Lehrerbildung begreift, stellt sich die Frage nach Zusammenhang und Abhängigkeit der versciedenen Phasen der Lehrerbildung." (S. 15)

So wird immer wieder beklagt, dass es keine curricularen oder institutionellen Verbindungen gibt. Doch es gibt letztlich keine Einigkeit, wie ein integratives Modell ausgestaltet sein könnte, etwa über Kontaktstudiengänge an Hochschulen oder durch spezielle Einrichtungen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Sp\'e4testens seit man LFWB als dritte Phase der Lehrerbildung begreift, stellt sich die Frage nach Zusammenhang und Abh\'e4ngigkeit der versciedenen Phasen der Lehrerbildung." 
(S. 15)\par\par So wird immer wieder beklagt, dass es keine curricularen oder institutionellen Verbindungen gibt. Doch es gibt letztlich keine Einigkeit, wie ein integratives Modell ausgestaltet sein k\'f6nnte, etwa \'fcber Kontaktstudieng\'e4nge an Hochschulen 
oder durch spezielle Einrichtungen.\plain\f2\fs24\par}
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		dd5f8f3b-5762-42ce-b9b5-5838f68b6f45		Aufgaben von LFB (Bezug zur EB)		1				63						false		false		1		ag, 22.10.2006		0		d041e297-314a-4306-9466-9312d8c5242d		55		Stichworte

Der Autor ordnet einige historische Entwicklungslinien der LFB und LWB und argumentiert stark von einem humanistischen Bildungsverständnis aus.

"Wissenschaftliche Bildung ist ihrem Wesen nach unabgeschlossen. Sie bedarf der stetigen Ergänzung durch die Fortbildung, die die Wissenschaft ständig mit dem Leben konfrontiert und andererseits immer wieder zu den Quellen der Erkenntnis zurückführt. Die akademische Lehrerbildung vermag keine ein für allemal gesicherten Methoden und Ergebnisse zu liefern, mit denen man dann zeit seines Lebens auskommen könnte." (S. 60)

Zuvor wird schon beschrieben, dass dies möglichst gemeinsam erfolgen sollte.
"Diese ständige Weiterbildung aus eigener Kraft und mit eigenen Mitteln zu nähren, geht aber in der Regel über das Vermögen und über die Zeit des einzelnen hinaus. Lehrerfortbildung ist eine der Möglichkeiten, in gemeinsamem Bemühen die Aufgabe zu bewältigen." (S. 55)

"Universitäten und Pädagogische Hochschule liefern keinen praktisch erprobten, berufsfertigen Lehrer." (S. 61)
Deshalb wird gefordert, dass dieser Phase immer noch eine zweite Phase folgen muss:
"Ihr muß eine eigentlich bildende Berufspraxis immer noch folgen." (S. 61)


"Der bleibende Ertrag jener Zeit ist jedenfalls, daß die Lehrerfortbildung immer auch Erwachsenen- und Volksbildung ist, Selbstbesinnung auf das eigene Leben, Aufklärung über das gelebte Leben, Deutung seiner Zusammenhänge im Ganzen und aus dem Ganzen. So gelten drei Aufgaben der Erwachsenenbildung auch für die Lehrerfortbildung: Regeneration, Kompensation und ständige Anpassung an neue Situationen." (S. 62)

Schließlich wird noch betont, welche Aufgaben LFB vor allem hat:
"Die Lehrerfortbildung muß sich vor allen Dingen den Kampf gegen die drei Grundgefahren des Lehrerberufs angelegen sein lassen, gegen den Pädagogismus, den Psychologismus und den Methodismus." (S. 63) Ersteres meint, die einseitige Fixierung aufs Kind ohne Berücksichtigung gesellschaftlicher Anforderungen, wobei trotz alledem die individuelle Besonderheit des Kindes zu beachtet ist, wie der zweite Terminus mahnt und schließlich sollte es im Lehrerberuf nicht einzig darum gehen, sich um Formen der Vermittlung zu kümmern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor ordnet einige historische Entwicklungslinien der LFB und LWB und argumentiert stark von einem humanistischen Bildungsverst\'e4ndnis aus.\par\par 
"Wissenschaftliche Bildung ist ihrem Wesen nach unabgeschlossen. Sie bedarf der stetigen Erg\'e4nzung durch die Fortbildung, die die Wissenschaft st\'e4ndig mit dem Leben konfrontiert und andererseits immer wieder zu den Quellen der Erkenntnis zur\'fcckf\'fchrt. 
Die akademische Lehrerbildung vermag keine ein f\'fcr allemal gesicherten Methoden und Ergebnisse zu liefern, mit denen man dann zeit seines Lebens auskommen k\'f6nnte." (S. 60)\par\par Zuvor wird schon beschrieben, dass dies m\'f6glichst gemeinsam erfolgen 
sollte.\par "Diese st\'e4ndige Weiterbildung aus eigener Kraft und mit eigenen Mitteln zu n\'e4hren, geht aber in der Regel \'fcber das Verm\'f6gen und \'fcber die Zeit des einzelnen hinaus. Lehrerfortbildung ist eine der M\'f6glichkeiten, in gemeinsamem 
Bem\'fchen die Aufgabe zu bew\'e4ltigen." (S. 55)\par\par "Universit\'e4ten und P\'e4dagogische Hochschule liefern keinen praktisch erprobten, berufsfertigen Lehrer." (S. 61)\par Deshalb wird gefordert, dass dieser Phase immer noch eine zweite Phase folgen 
muss:\par "Ihr mu\'df eine eigentlich bildende Berufspraxis immer noch folgen." (S. 61)\par\par\par "Der bleibende Ertrag jener Zeit ist jedenfalls, da\'df die Lehrerfortbildung immer auch Erwachsenen- und Volksbildung ist, Selbstbesinnung auf das eigene 
Leben, Aufkl\'e4rung \'fcber das gelebte Leben, Deutung seiner Zusammenh\'e4nge im Ganzen und aus dem Ganzen. So gelten drei Aufgaben der Erwachsenenbildung auch f\'fcr die Lehrerfortbildung: Regeneration, Kompensation und st\'e4ndige Anpassung an neue 
Situationen." (S. 62)\par\par Schlie\'dflich wird noch betont, welche Aufgaben LFB vor allem hat:\par "Die Lehrerfortbildung mu\'df sich vor allen Dingen den Kampf gegen die drei Grundgefahren des Lehrerberufs angelegen sein lassen, gegen den P\'e4dagogismus, 
den Psychologismus und den Methodismus." (S. 63) Ersteres meint, die einseitige Fixierung aufs Kind ohne Ber\'fccksichtigung gesellschaftlicher Anforderungen, wobei trotz alledem die individuelle Besonderheit des Kindes zu beachtet ist, wie der zweite 
Terminus mahnt und schlie\'dflich sollte es im Lehrerberuf nicht einzig darum gehen, sich um Formen der Vermittlung zu k\'fcmmern.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die Überschriften abgetippt):

Phase 1: Projektstudie und Erlaßentwurf

1. Bezugsfelder der LFB
1.1 Aktuelle und relevante Entwicklungen und Probleme in nationalen und internationalen Bereichen
1.2 Lebenswelt von Schule, Schüler, Lehrer und Eltern
1.3 Schülervoraussetzungen
1.4 Lehrervoraussetzungen
1.5 Voraussetzungen in den jeweiligen Schulen
1.6 Unterrichtspraxis
1.7. Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften
1.7.1 Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und -methodik
1.7.2 Schul- und Bildungstheorien
1.7.3 Schule als soziale Organisation, Schulentwicklung, Schulberatung

2. Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materielle Rahmenbedingungen
2.1 Inhaltliche Bedingungen
2.2 Organisatorische Bedingungen
2.3 Zeitliche Bedingungen
2.4 Finanzielle Bedingungen
2.5 Personelle Bedingungen

3. Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizität

4. Fortbildungsziele und Fortbildungsinhalte

5. Fortbildungsmethoden

6. Fortbildungsmaterialien

7. Fortbildungsevaluation

8. Organistaionsformen von LFB		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im folgenden werden die einzelnen Elemente aufgelistet (die \'dcberschriften abgetippt):\par\par Phase 1: Projektstudie und Erla\'dfentwurf\par\par 1. Bezugsfelder der LFB\par 1.1 Aktuelle und relevante 
Entwicklungen und Probleme in nationalen und internationalen Bereichen\par 1.2 Lebenswelt von Schule, Sch\'fcler, Lehrer und Eltern\par 1.3 Sch\'fclervoraussetzungen\par 1.4 Lehrervoraussetzungen\par 1.5 Voraussetzungen in den jeweiligen Schulen\par 1.6 
Unterrichtspraxis\par 1.7. Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften\par 1.7.1 Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und -methodik\par 1.7.2 Schul- und Bildungstheorien\par 1.7.3 Schule als soziale Organisation, Schulentwicklung, Schulberatung\par\par 2. 
Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materielle Rahmenbedingungen\par 2.1 Inhaltliche Bedingungen\par 2.2 Organisatorische Bedingungen\par 2.3 Zeitliche Bedingungen\par 2.4 Finanzielle Bedingungen\par 2.5 Personelle Bedingungen\par\par 
3. Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizit\'e4t\par\par 4. Fortbildungsziele und Fortbildungsinhalte\par\par 5. Fortbildungsmethoden\par\par 6. Fortbildungsmaterialien\par\par 7. Fortbildungsevaluation\par\par 8. Organistaionsformen von LFB\par}
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		dd895d6b-6d9c-4ce7-b65c-ca2a31a9968c		schilf: Ausblick (empirisch; NRW-Studie)		1				364						false		false		1		ag, 11.10.2006		0		19a3f8db-041d-4043-a57f-6603a6ac39ee		362		Stichworte

Es wird gefolgert, dass Entscheidungen über Ziele, Inhalte und Vorgehensweise bei schilf innerhalb der Kollegien erfolgen sollte (und nicht von außen vorgegeben). Dann kann schilf sehr erfolgreich sein und eine spezifische Organisationskraft entfalten.
Schilf wird auch als Bestandteil von SE gesehen und als Zielrichtung wird der Weg zur "guten Schule" angepeilt.

"Sie wird verstanden als Element einer Schulentwicklung und -erneuerung quasi 'von unten', als Korrektiv zu administrativ vorgegebenen Formen der Beschäftigung mit Schulproblemen und der bildungspolitisch gewünschten und legitimierten Steuerung der schulilschen Entwicklung." (S. 363)

Es sollte aber weiter gehen als nur die Erlangung eines gemeinsamen Konsens.

"Entscheidend ist nicht ein von allen getragenes Ergebnis, sondern das Bemühen, daran zu arbeiten." (S. 364)



Literatur:
Gövert, H & Hörster H. & Autoren:
Die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Kontext ihrer Arbeitssituation
1988

Autoren: Schulinterne Lehrerfortbildung aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern: Gestaltungswünsche, Erfahrungen, Strategien.
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sein und eine spezifische Organisationskraft entfalten.\par Schilf wird auch als Bestandteil von SE gesehen und als Zielrichtung wird der Weg zur "guten Schule" angepeilt.\par\par "Sie wird verstanden als Element einer Schulentwicklung und -erneuerung 
quasi 'von unten', als Korrektiv zu administrativ vorgegebenen Formen der Besch\'e4ftigung mit Schulproblemen und der bildungspolitisch gew\'fcnschten und legitimierten Steuerung der schulilschen Entwicklung." (S. 363)\par\par Es sollte aber weiter gehen 
als nur die Erlangung eines gemeinsamen Konsens.\par\par "Entscheidend ist nicht ein von allen getragenes Ergebnis, sondern das Bem\'fchen, daran zu arbeiten." (S. 364)\par\par\par\par Literatur:\par G\'f6vert, H & H\'f6rster H. & Autoren:\par Die Fortbildung 
von Lehrerinnen und Lehrern im Kontext ihrer Arbeitssituation\par 1988\par\par Autoren: Schulinterne Lehrerfortbildung aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern: Gestaltungsw\'fcnsche, Erfahrungen, Strategien.\par 1990\par\par}
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		dde42af2-63c2-45cf-8319-8e95a6a02d53		BLK: informationstechnische Grundbildung		1				35						false		false		1		ag, 04.11.2007		0		eada9b22-0b63-4adc-8537-65bb67d23a37		7		Stichworte
[sehr stark verkürzt]

IuK als Schlüsseltechnologie mit vielfältigen Auswirkungen (S. 7f)
Herausforderung im Bildungswesen, etwa informationstechnische Grundbildung an Schule (S. 8).

Informationstechnische Grundbildung gliedert sich in vier Bereiche (S. 11):
- Informationstechnische Grundbildung (S. 11ff); dies zunächst nicht in GS (S. 12), Einbettung in Fächer erforderlich (S. 13)
- Vertiefende informationstechnische Grundbildung in Form der Informatik (S. 14f)
- berufsbezogene informationstechnische Bildung (S. 15ff)
- Studienangebote zu Informatik und deren Anwendungen (S. 17ff)

Sodann Informationstechniken in Forschung und Lehre betrachtet (S. 19ff).
Daneben besondere Aspekte für die Weiterbildung beleuchtet (S. 23ff).

Voraussetzung ist Qualifizierung der Bildungspersonals (S. 27f). Hierzu Fortbildungsangebote notwendig (S. 28f).
Zudem Anforderungen an Medienerziehung (S. 29ff), z. B. Medienkunde, aktiv und kreativ nutzen (S. 30f).
Außerdem Potentiale des PCs im Unterricht, z. B. problemorienter und selbstständig arbeiten (S. 32f).

Zuletzt noch einzelne Schwerpunkte festgelegt, z. B. FB und WB ausweiten oder pädagogische Kriterien für Lernsoftware (S. 34f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 IuK als Schl\'fcsseltechnologie mit vielf\'e4ltigen Auswirkungen (S. 7f)\par Herausforderung im Bildungswesen, etwa informationstechnische 
Grundbildung an Schule (S. 8).\par\par Informationstechnische Grundbildung gliedert sich in vier Bereiche (S. 11):\par - Informationstechnische Grundbildung (S. 11ff); dies zun\'e4chst nicht in GS (S. 12), Einbettung in F\'e4cher erforderlich (S. 13)\par 
- Vertiefende informationstechnische Grundbildung in Form der Informatik (S. 14f)\par - berufsbezogene informationstechnische Bildung (S. 15ff)\par - Studienangebote zu Informatik und deren Anwendungen (S. 17ff)\par\par Sodann Informationstechniken in 
Forschung und Lehre betrachtet (S. 19ff).\par Daneben besondere Aspekte f\'fcr die Weiterbildung beleuchtet (S. 23ff).\par\par Voraussetzung ist Qualifizierung der Bildungspersonals (S. 27f). Hierzu Fortbildungsangebote notwendig (S. 28f).\par Zudem Anforderungen 
an Medienerziehung (S. 29ff), z. B. Medienkunde, aktiv und kreativ nutzen (S. 30f).\par Au\'dferdem Potentiale des PCs im Unterricht, z. B. problemorienter und selbstst\'e4ndig arbeiten (S. 32f).\par\par Zuletzt noch einzelne Schwerpunkte festgelegt, 
z. B. FB und WB ausweiten oder p\'e4dagogische Kriterien f\'fcr Lernsoftware (S. 34f)\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Abschnitt werden nochmals die Ergebnisse der Auswertung bezüglich der LFB-Aktivitäten zusammengefasst (S. 75ff).
[siehe Kopie]

Interessant ist hier vor allem die Betrachtung bezüglich der Schulformen, da hier die z. T. heterogenen Befunden bezüglich TQ, TF und TV sowie WF und ZF verknüpft werden (S. 77ff).
Während z. B. GS hohe TF hat, so ist TV eher gering.
"Wie sich schon bei den Einzelbetrachtungen andeutete, weist das Gymnasium ein sehr heterogenes Profil auf: im Bereich der dienstlich anerkannten LFB nimmt es durchgehend den letzten Rang an, bei den Formen der weiteren Fortbildung jedoch einen Mittelplatz, und im Zeitbereich treten hier die größten Durchschnittszeiten und der größte nicht gedeckte Zeit-Bedarf auf." (S. 79)
Letztlich wird gefolgert, dass die Schulform eine dominierende Rolle bei LFB einnimmt (S. 80).

Zuletzt erfolgt noch eine Betrachtung der Aktivitätsgruppen (S. 81ff).
Hier zeigt sich, dass nur die Schul-Variable bedeutsam ist (S. 81).
Bei den Schulformen liegen GS/Sek 1 vorne, gefolgt von BS und Gym, während Sek 1 hinten liegt (S. 82).
So ist die LFB-Gesamtaktivität höher, wenn eine Funktion ausgeübt wird (S. 83).
Die Zahl der Unterrichtsstunden spielt zwar eine Rolle, wird aber durch die Funktion mitverursacht und hat deshalb keinen eigenenständigen Einfluss (S. 84).

Im abschließenden Fazit wird zunächst davor gewarnt, die oftmals bedeutsamen Unterschiede bei den Teilgruppen als absolute Sachverhalte mißzuverstehen, da es sich um lediglich relative Unterschiede handelt (S. 85).
"Die wichtigste aller interpretationsleitenden Variablen stellt die Schulform dar." (S. 85)
Zudem wird nochmals gesondert auf das Gymnasium eingegangen.
"Diese Schulform ist vor allem dadurch gekennzeichnet, daß hier die dienstlich anerkannte LFB die geringste Rolle spielt, während aber die für LFB augewendete Zeit sowie der Zeit-Bedarf hier am größten sind; Befunde, die sich wegen ihrer Heterogenität eigentlich gegen die hier vorgenommene eindimensionale Betrachtung sperren." (S. 86).
GS/Sek 1 und BS liegen vorne, Sek 1 hinten (S. 86).

Außerdem wird nochmals auf die Doppelbelastung für Frauen hingewiesen (S. 86).

Schließlich lautet die Folgerung:
"Zusammenfassend läßt sich festhalten, daß es sich bei der hessischen Lehrerschaft um eine in der Fortbildung sehr engagierte Berufsgruppe handelt." (S. 86)


Es folgt noch ein Exkurs zur Mitarbeit in der LFB als LFB-Aktivität (S. 87ff).
Von den Befragten geben 364, also 21,2% an, LFB aktiv mitzuplanen und mitzugestalten (S. 87). Dies bezieht sich vor allem auf schilf und regionale LFB, lediglich 1/3 engagiert sich in der zentralen LFB (S. 87).
Dabei zeigt sich, dass diese Fortbildner selbst eine überdurchschnittliche LFB-Teilnahmequote aufweisen (S. 88).
Unter den Fortbildner befinden sich signifikant mehr Männer als Frauen (S. 88).
Bei den Schulformen ist der Anteil von Fortbildnern an BS am höchsten, Gym liegt in der Mitte und GS/Sek 1 liegen im unteren Bereich (S. 89).
Außerdem haben Funktionsinhaber eine höhere Fortbildner-Quote (S. 89).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt werden nochmals die Ergebnisse der Auswertung bez\'fcglich der LFB-Aktivit\'e4ten zusammengefasst (S. 75ff).\par [siehe Kopie]\par\par Interessant ist hier vor allem die Betrachtung 
bez\'fcglich der Schulformen, da hier die z. T. heterogenen Befunden bez\'fcglich TQ, TF und TV sowie WF und ZF verkn\'fcpft werden (S. 77ff).\par W\'e4hrend z. B. GS hohe TF hat, so ist TV eher gering.\par "Wie sich schon bei den Einzelbetrachtungen 
andeutete, weist das \b Gymnasium\plain\f2\fs24  ein sehr heterogenes Profil auf: im Bereich der dienstlich anerkannten LFB nimmt es durchgehend den letzten Rang an, bei den Formen der weiteren Fortbildung jedoch einen Mittelplatz, und im Zeitbereich 
treten hier die gr\'f6\'dften Durchschnittszeiten und der gr\'f6\'dfte nicht gedeckte Zeit-Bedarf auf." (S. 79)\par Letztlich wird gefolgert, dass die Schulform eine dominierende Rolle bei LFB einnimmt (S. 80).\par\par Zuletzt erfolgt noch eine Betrachtung 
der Aktivit\'e4tsgruppen (S. 81ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Hier zeigt sich, dass nur die Schul-Variable bedeutsam ist (S. 81).\par Bei den Schulformen liegen GS/Sek 1 vorne, gefolgt von BS und Gym, w\'e4hrend Sek 1 hinten liegt (S. 82).\par 
So ist die LFB-Gesamtaktivit\'e4t h\'f6her, wenn eine Funktion ausge\'fcbt wird (S. 83).\par Die Zahl der Unterrichtsstunden spielt zwar eine Rolle, wird aber durch die Funktion mitverursacht und hat deshalb keinen eigenenst\'e4ndigen Einfluss (S. 84).\par\par 
Im abschlie\'dfenden Fazit wird zun\'e4chst davor gewarnt, die oftmals bedeutsamen Unterschiede bei den Teilgruppen als absolute Sachverhalte mi\'dfzuverstehen, da es sich um lediglich relative Unterschiede handelt (S. 85).\par "Die wichtigste aller interpretationsleitenden 
Variablen stellt die \b Schulform\b0  dar." (S. 85)\par Zudem wird nochmals gesondert auf das Gymnasium eingegangen.\par "Diese Schulform ist vor allem dadurch gekennzeichnet, da\'df hier die dienstlich anerkannte LFB die geringste Rolle spielt, w\'e4hrend 
aber die f\'fcr LFB augewendete Zeit sowie der Zeit-Bedarf hier am gr\'f6\'dften sind; Befunde, die sich wegen ihrer Heterogenit\'e4t eigentlich gegen die hier vorgenommene eindimensionale Betrachtung sperren." (S. 86).\par GS/Sek 1 und BS liegen vorne, 
Sek 1 hinten (S. 86).\par\par Au\'dferdem wird nochmals auf die Doppelbelastung f\'fcr Frauen hingewiesen (S. 86).\par\par Schlie\'dflich lautet die Folgerung:\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich festhalten, da\'df es sich bei der hessischen Lehrerschaft 
um eine in der Fortbildung sehr engagierte Berufsgruppe handelt." (S. 86)\par\par\par Es folgt noch ein Exkurs zur Mitarbeit in der LFB als LFB-Aktivit\'e4t (S. 87ff).\par Von den Befragten geben 364, also 21,2% an, LFB aktiv mitzuplanen und mitzugestalten 
(S. 87). Dies bezieht sich vor allem auf schilf und regionale LFB, lediglich 1/3 engagiert sich in der zentralen LFB (S. 87).\par Dabei zeigt sich, dass diese Fortbildner selbst eine \'fcberdurchschnittliche LFB-Teilnahmequote aufweisen (S. 88).\par Unter 
den Fortbildner befinden sich signifikant mehr M\'e4nner als Frauen (S. 88).\par Bei den Schulformen ist der Anteil von Fortbildnern an BS am h\'f6chsten, Gym liegt in der Mitte und GS/Sek 1 liegen im unteren Bereich (S. 89).\par Au\'dferdem haben Funktionsinhaber 
eine h\'f6here Fortbildner-Quote (S. 89).\plain\f2\fs24\par}
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Schließlich fassen die Autoren die Ergebnisse zum vorherigen Abschnitt nochmals zusammen (S. 124ff).

Bei der Themenfestlegung wurde erkennbar, dass LFB oft im Kontext von schulorganisatorischen Vorhaben und von Lehrplanreformen steht (S. 124). LFB-Institutionen kommt hier oft eine Doppelrolle zwischen Vollzugsorgan und einer Mittlerstellung zwischen Bedarf und Bedürfnis (S. 124f).

Danach werden kurz die Rahmenbedingungen vorgestellt (S. 125f) und thematischen Schwerpunkte (S. 126) sowie Einflussmöglichkeiten, welche sich auch im inoffizielen Teil beim Erfahrungsaustausch zeigen  (S. 127).

Hier wird bei den Arbeitsformen (S. 128ff) nochmals darauf hingewiesen, dass öfters als in Schulen eine Variation der Gruppengröße stattfindet (S. 128) und auch häufiger diskutiert wird (S. 129).
"Gleichzeitig erhebt sich aber auch die Frage, wenn diese Betätigung für den Lehrer als sinnvoll angesehen wird, ob dies nicht auch für Schüler im naturwissenschaftlichen Fachunterricht zu gelten habe." (S. 129)

Später wird daneben kritisiert, dass in LFB kaum eigenständig Materialien entwickelt werden (S. 130).
"Kaum eingelöst wird dabei aber das häufig erklärte Ziel von Lehrerfortbildung, Lehrer zur Selbstständigkeit und Selbsthilfe zu führen. (Die Konsequenzen hieraus für den Unterrichtsbereich und damit besonders für den Schüler sind offensichtlich)." (S. 130)

Insgesamt scheint die Fachwissenschaft als Disziplin stark die LFB zu prägen (S. 131). Deshalb herrscht ein für Schule nicht unproblematisches Paradigma, vor allem von Kenntnissen, Begriffen, Theorien etc. auszugehen und weniger von Erkenntnisprozessen sowie Methoden (S. 131).
"Damit wird der ergebnishafte strukturelle und geschlossene Aspekt von Wissenschaft in der Lehrerfortbildung überbetont." (S. 131)
Was zu einem Einstellungscode nach Bernstein (1971) führt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Schlie\'dflich fassen die Autoren die Ergebnisse zum vorherigen Abschnitt nochmals zusammen (S. 124ff).\par\par\pard\plain\f1\fs24\plain\f2\fs24 Bei der Themenfestlegung wurde erkennbar, dass LFB 
oft im Kontext von schulorganisatorischen Vorhaben und von Lehrplanreformen steht (S. 124). LFB-Institutionen kommt hier oft eine Doppelrolle zwischen Vollzugsorgan und einer Mittlerstellung zwischen Bedarf und Bed\'fcrfnis (S. 124f).\par\par Danach werden 
kurz die Rahmenbedingungen vorgestellt (S. 125f) und thematischen Schwerpunkte (S. 126) sowie Einflussm\'f6glichkeiten, welche sich auch im inoffizielen Teil beim Erfahrungsaustausch zeigen  (S. 127).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Hier wird 
bei den Arbeitsformen (S. 128ff) nochmals darauf hingewiesen, dass \'f6fters als in Schulen eine Variation der Gruppengr\'f6\'dfe stattfindet (S. 128) und auch h\'e4ufiger diskutiert wird (S. 129).\par "Gleichzeitig erhebt sich aber auch die Frage, wenn 
diese Bet\'e4tigung f\'fcr den Lehrer als sinnvoll angesehen wird, ob dies nicht auch f\'fcr Sch\'fcler im naturwissenschaftlichen Fachunterricht zu gelten habe." (S. 129)\par\par Sp\'e4ter wird daneben kritisiert, dass in LFB kaum eigenst\'e4ndig Materialien 
entwickelt werden (S. 130).\par "Kaum eingel\'f6st wird dabei aber das h\'e4ufig erkl\'e4rte Ziel von Lehrerfortbildung, Lehrer zur Selbstst\'e4ndigkeit und Selbsthilfe zu f\'fchren. (Die Konsequenzen hieraus f\'fcr den Unterrichtsbereich und damit besonders 
f\'fcr den Sch\'fcler sind offensichtlich)." (S. 130)\par\par Insgesamt scheint die Fachwissenschaft als Disziplin stark die LFB zu pr\'e4gen (S. 131). Deshalb herrscht ein f\'fcr Schule nicht unproblematisches Paradigma, vor allem von Kenntnissen, Begriffen, 
Theorien etc. auszugehen und weniger von Erkenntnisprozessen sowie Methoden (S. 131).\par "Damit wird der ergebnishafte strukturelle und geschlossene Aspekt von Wissenschaft in der Lehrerfortbildung \'fcberbetont." (S. 131)\par Was zu einem Einstellungscode 
nach Bernstein (1971) f\'fchrt.\plain\f2\fs24\par}
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Zu Ende ihrer Aufstellung von Thesen machen die Autoren noch auf einzelne Aspekte aufmerksam.
So bemängeln sie beispielsweise die ambivalenten Haltung von Dienstvorgesetzten bezüglich der LWB-Bemühungen von Lehrkräften (S. 12).

Daneben wird angemahnt, für einzelne Aufbaustudiengänge klare Perspektiven zu entwickeln.
"Entsprechende Hinweise sollten freilich nicht einer weiteren Institutionalisierung laufbahnbezogener Studiengänge und Prüfungen Vorschub leisten, sondern lediglich als Orientierungshilfen für die individuelle Curriculumgestlatung des weiterstudierenden Lehrers angelegt und aufgefaßt werden." (S. 12)

Abschließend bennen die Autoren noch einzelne Entwicklungsperspektiven der LFB.
Sie fordern dabei insgesamt eine Überwindung der Isolation in mehrfacher Hinsicht, etwa bezüglich der Phasen der Lehrerbildung oder bezüglich fachlichen oder schulartbezogenen Ausrichtung.

"Überwindung der Isolation der Phasen der Lehrerbildung durch Förderung der 'Durchlässigkeit' und Intensivierung der Kooperation zwischen den beteiligten Institutionen: […] Durch diese phasenüberwindende Kooperation würde außerdem eine bessere Kapazitätsausnutzung alls Lehrerbildungseinrichtungen ermöglicht." (S. 12f)

Auch für die Schularten wird empfohlen, schon in der Ausschreibung eine Begrenzung zu vermeiden. So wird der Austausch und das Verständnis füreinander gefördert. (S. 13)

"Überwindung der Isolation der einzelnen Fächer zugunsten einer Orientierung an komplexen Lernfeldern, die von keinem Fach allein bewältigt und auch von keiner Fachwissenschaft allein theoretisch abgedeckt werden können." (S. 13)

Zuletzt wird noch auf ein spezifischen Aspekt eingegangen: das Gefälle zwischen ländlichen Regionen und Ballungszentren. Hier wird gefordert, durch Kooperationen das Angebot in allen Gebieten möglichst breit zu gestalten. (S. 13)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zu Ende ihrer Aufstellung von Thesen machen die Autoren noch auf einzelne Aspekte aufmerksam.\par So bem\'e4ngeln sie beispielsweise die ambivalenten Haltung von Dienstvorgesetzten 
bez\'fcglich der LWB-Bem\'fchungen von Lehrkr\'e4ften (S. 12).\par\par Daneben wird angemahnt, f\'fcr einzelne Aufbaustudieng\'e4nge klare Perspektiven zu entwickeln.\par "Entsprechende Hinweise sollten freilich nicht einer weiteren Institutionalisierung 
laufbahnbezogener Studieng\'e4nge und Pr\'fcfungen Vorschub leisten, sondern lediglich als Orientierungshilfen f\'fcr die individuelle Curriculumgestlatung des weiterstudierenden Lehrers angelegt und aufgefa\'dft werden." (S. 12)\par\par Abschlie\'dfend 
bennen die Autoren noch einzelne Entwicklungsperspektiven der LFB.\par Sie fordern dabei insgesamt eine \'dcberwindung der Isolation in mehrfacher Hinsicht, etwa bez\'fcglich der Phasen der Lehrerbildung oder bez\'fcglich fachlichen oder schulartbezogenen 
Ausrichtung.\par\par "\'dcberwindung der Isolation der Phasen der Lehrerbildung durch F\'f6rderung der 'Durchl\'e4ssigkeit' und Intensivierung der Kooperation zwischen den beteiligten Institutionen: [\u8230 ?] Durch diese phasen\'fcberwindende Kooperation 
w\'fcrde au\'dferdem eine bessere Kapazit\'e4tsausnutzung alls Lehrerbildungseinrichtungen erm\'f6glicht." (S. 12f)\par\par Auch f\'fcr die Schularten wird empfohlen, schon in der Ausschreibung eine Begrenzung zu vermeiden. So wird der Austausch und das 
Verst\'e4ndnis f\'fcreinander gef\'f6rdert. (S. 13)\par\par "\'dcberwindung der Isolation der einzelnen F\'e4cher zugunsten einer Orientierung an komplexen Lernfeldern, die von keinem Fach allein bew\'e4ltigt und auch von keiner Fachwissenschaft allein 
theoretisch abgedeckt werden k\'f6nnen." (S. 13)\par\par Zuletzt wird noch auf ein spezifischen Aspekt eingegangen: das Gef\'e4lle zwischen l\'e4ndlichen Regionen und Ballungszentren. Hier wird gefordert, durch Kooperationen das Angebot in allen Gebieten 
m\'f6glichst breit zu gestalten. (S. 13)\plain\f1\fs24\par}
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Lehrer zeigen hohe LFB-Bereitschaft.
Dementsprechend wären auch fast 70% bereit, einen Selbstkostenbeitrag zu leisten, fast 1/3 lehnt dies ab.

Als gewünschte Zahl an WB-Tagen im Jahr ergibt sich ein Mittelwert von knapp 10 Tagen. Über die Hälfte liegt in der Gruppe 6-10 Tage, immerhin fast 1/3 fordert 11-20 Tage im Jahr.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Kosten und Dauer\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Lehrer zeigen hohe LFB-Bereitschaft.\par Dementsprechend w\'e4ren auch fast 70% bereit, einen Selbstkostenbeitrag zu leisten, fast 1/3 lehnt dies ab.\par\par Als gew\'fcnschte 
Zahl an WB-Tagen im Jahr ergibt sich ein Mittelwert von knapp 10 Tagen. \'dcber die H\'e4lfte liegt in der Gruppe 6-10 Tage, immerhin fast 1/3 fordert 11-20 Tage im Jahr.\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Bei den Hinderungsgründen wurden im Fragebogen zwei wichtige Aspekte vergessen: Überbelegung und Streichung von Kursen (S. 53). Denn im HILF waren z. B. 1989 22% der Kurse überbelegt und 25% fielen aus, wobei hier eine spezielle Situation durch Übersiedler bestand (S. 53).

Zunächst fällt auf, dass Nicht-Tn häufiger Angaben zu Hinderungsgründen machen, bei vielen Aspekten herrscht ein homogene Meinungsbild, Tn und Nicht-Tn unterscheiden sich nicht strukturell bei den Angaben zu den Hinderungsgründen (sondern eher in der Ausprägung), höchstens bei den individuellen Hinderungsgründen (S. 54f).
Es wurden drei Gruppen gebildet:
- organisatorisch bedingte Hinderungsgründe (z. B. Freistellung, nur mit Auto erreichbar, Unterrichtsausfall)
- individuelle Hinderungsgründe (z. B. kein Bedarf, Doppelbelastung, Arbeitsüberlastung)
- Nutzung anderer Möglichkeiten (z. B. Gespräche mit Kollegen, Selbststudium)

Es wird dann das Interkorrelationsmuster betrachtet und es zeigt sich, dass der Punkt "ich wollte die Klasse nicht alleine lassen" ein Bindeglied ist zwischen individuellen und äußeren Hinderungsgründen (S. 56). Daneben wird deutlich, dass individuelle Hinderungsgründe entweder auf Belastungen oder auf Einstellungen zurückzuführen sind (S. 56f).

Bei den organisatorischen Hinderungsgründen spielt die Freistellung keine Rolle (S. 58f). Die Entfernung zum LFB-Ort für rund die Hälfte bedeutsam sein könnte, vor allem aufgrund der NRW-Studie (S. 59). Die Hauptgründe sind: schulorganisatorischer Aufwand, kein Ersatzlehrer und keine Unterrichtsbefreiung, wobei vor allem der Ersatzletzt für Nicht-Tn ein größeres Problem darstellt (S. 59f). Insgesamt könnte hierbei auch die Schulgröße relevant sein, es sind aber vielfältige Faktoren wirksam (S. 60f). Wichtig scheint, dass Ersatzlehrkräfte und Unterrichtsbefreiung hilfreich sind (S. 61).

Bei den individuellen Hinderungsgründen zeigen sich zwei Gruppen: Belastungen und Einstellungen (S. 61f). Die Einstellung ist eher untergeordnet, bei den Nicht-Tn aber etwas ausgeprägter (S. 62f). Eventuell könnten die Ausschreibungen etwas interessanter und zielgruppenspezifischer sein (S. 62f).
Männer geben etwas häufiger an, keinen Bedarf zu haben (S. 63).
Die beruflichen Belastungen sind für rund 40% ein Hinderungsgrund, stärker ausgeprägt ist dies bei familiären Belastungen, was vor allem für Nicht-Tn gilt (S. 63f). Vor allem für Frauen ist die familiäre Belastung häufiger ein Hinderungsgrund, wobei die Anzahl der Kinder oder auch schulische Belastungen keine Rolle spielen (S. 64f).

Ein weiterer Faktor bei der LFB-Hinderung scheint die Nutzung anderer Möglichkeiten zu sein (S. 67). Sich selbst helfen ist dabei für Nicht-Tn etwas bedeutsamer, insgesamt aber nicht allzu relevant. Knapp die Hälfte spricht mit Schulspychologen oder dem Partner und über 2/3 reden mit den Kollegen oder betreiben Selbststudium mit Literatur, wobei Nicht-Tn jeweils etwas vorne liegen (S. 67ff).

Schließlich halten die Autoren die Ergebnisse nochmals in einem Resümee fest (S. 68ff).
Dabei wird betont, dass Unterrichtsbefreiung und Ersatzlehrer viel Potential bieten auch Selbststudium nicht vernachlässigt werden sollte (S. 69f). Ob es sich bei den Hinderungsgründen auch um Ausreden handelt, ist nicht so leicht zu klären, die Differenzen bei Fremd- und Selbsteinschätzung in der NRW-Umfrage zeigen aber in Richtung soziale Erwünschtheit (S. 70).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden wurden im Fragebogen zwei wichtige Aspekte vergessen: \'dcberbelegung und Streichung von Kursen (S. 53). Denn im HILF waren z. B. 1989 
22% der Kurse \'fcberbelegt und 25% fielen aus, wobei hier eine spezielle Situation durch \'dcbersiedler bestand (S. 53).\par\par Zun\'e4chst f\'e4llt auf, dass Nicht-Tn h\'e4ufiger Angaben zu Hinderungsgr\'fcnden machen, bei vielen Aspekten herrscht 
ein homogene Meinungsbild, Tn und Nicht-Tn unterscheiden sich nicht strukturell bei den Angaben zu den Hinderungsgr\'fcnden (sondern eher in der Auspr\'e4gung), h\'f6chstens bei den individuellen Hinderungsgr\'fcnden (S. 54f).\par Es wurden drei Gruppen 
gebildet:\par - organisatorisch bedingte Hinderungsgr\'fcnde (z. B. Freistellung, nur mit Auto erreichbar, Unterrichtsausfall)\par - individuelle Hinderungsgr\'fcnde (z. B. kein Bedarf, Doppelbelastung, Arbeits\'fcberlastung)\par - Nutzung anderer M\'f6glichkeiten 
(z. B. Gespr\'e4che mit Kollegen, Selbststudium)\par\par Es wird dann das Interkorrelationsmuster betrachtet und es zeigt sich, dass der Punkt "ich wollte die Klasse nicht alleine lassen" ein Bindeglied ist zwischen individuellen und \'e4u\'dferen Hinderungsgr\'fcnden 
(S. 56). Daneben wird deutlich, dass individuelle Hinderungsgr\'fcnde entweder auf Belastungen oder auf Einstellungen zur\'fcckzuf\'fchren sind (S. 56f).\par\par Bei den organisatorischen Hinderungsgr\'fcnden spielt die Freistellung keine Rolle (S. 58f). 
Die Entfernung zum LFB-Ort f\'fcr rund die H\'e4lfte bedeutsam sein k\'f6nnte, vor allem aufgrund der NRW-Studie (S. 59). Die Hauptgr\'fcnde sind: schulorganisatorischer Aufwand, kein Ersatzlehrer und keine Unterrichtsbefreiung, wobei vor allem der Ersatzletzt 
f\'fcr Nicht-Tn ein gr\'f6\'dferes Problem darstellt (S. 59f). Insgesamt k\'f6nnte hierbei auch die Schulgr\'f6\'dfe relevant sein, es sind aber vielf\'e4ltige Faktoren wirksam (S. 60f). Wichtig scheint, dass Ersatzlehrkr\'e4fte und Unterrichtsbefreiung 
hilfreich sind (S. 61).\par\par Bei den individuellen Hinderungsgr\'fcnden zeigen sich zwei Gruppen: Belastungen und Einstellungen (S. 61f). Die Einstellung ist eher untergeordnet, bei den Nicht-Tn aber etwas ausgepr\'e4gter (S. 62f). Eventuell k\'f6nnten 
die Ausschreibungen etwas interessanter und zielgruppenspezifischer sein (S. 62f).\par M\'e4nner geben etwas h\'e4ufiger an, keinen Bedarf zu haben (S. 63).\par Die beruflichen Belastungen sind f\'fcr rund 40% ein Hinderungsgrund, st\'e4rker ausgepr\'e4gt 
ist dies bei famili\'e4ren Belastungen, was vor allem f\'fcr Nicht-Tn gilt (S. 63f). Vor allem f\'fcr Frauen ist die famili\'e4re Belastung h\'e4ufiger ein Hinderungsgrund, wobei die Anzahl der Kinder oder auch schulische Belastungen keine Rolle spielen 
(S. 64f).\par\par Ein weiterer Faktor bei der LFB-Hinderung scheint die Nutzung anderer M\'f6glichkeiten zu sein (S. 67). Sich selbst helfen ist dabei f\'fcr Nicht-Tn etwas bedeutsamer, insgesamt aber nicht allzu relevant. Knapp die H\'e4lfte spricht 
mit Schulspychologen oder dem Partner und \'fcber 2/3 reden mit den Kollegen oder betreiben Selbststudium mit Literatur, wobei Nicht-Tn jeweils etwas vorne liegen (S. 67ff).\par\par Schlie\'dflich halten die Autoren die Ergebnisse nochmals in einem Res\'fcmee 
fest (S. 68ff).\par Dabei wird betont, dass Unterrichtsbefreiung und Ersatzlehrer viel Potential bieten auch Selbststudium nicht vernachl\'e4ssigt werden sollte (S. 69f). Ob es sich bei den Hinderungsgr\'fcnden auch um Ausreden handelt, ist nicht so leicht 
zu kl\'e4ren, die Differenzen bei Fremd- und Selbsteinsch\'e4tzung in der NRW-Umfrage zeigen aber in Richtung soziale Erw\'fcnschtheit (S. 70).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		def47ef9-caef-48a7-a12f-46cfc0828ab3		NRW-Lehrerbefragung, LFB-Wünsche: Folgerungen für Angebotsplanung		1				85						false		false		1		ag, 10.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		84		Insgesamt wird bei der Auswertung von FB-Wünschen in der NRW-Lehrerbefragung deutlich, dass eine Ableitungslogik zu kurz greift, wonach von Problemäußerungen ausgehend direkt auf einen entsprechende Fortbildungswünsche deduziert werden kann. Denn FB-Wünsche sind auch mitbeinflusst durch andere Faktoren, etwa der pädagogischen Einstellung, und diese wiederum kann auch schon auf die Problemwahrnehmung vermittelnd wirken. Es bleibt dennoch festzuhalten, dass der Unterricht ein wichtiger Ansatzpunkt bei der LFB-Planung zu sein scheint.

"Eine wichtige Ausgangsbasis, die es erlaubt, sowohl die momentane Bedürfnisartikulation ('aktuelle Äußerung') wie auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen anzusprechen, scheint das Unterrichtsfach zu sein, in dem Lehrer/innen unterrichten. Wie die referierten Ergebnisse belegen, sind Unterrichtsfächer Kristallisationszentren, in denen die 'Probleme' des beruflichen Handelns gebündelt sind. Vom Unterrichtsfach ausgehend könnnen durch entsprechende Angebotsformulierungen Lehrer/innen für Fortbildung gewonnen werden und es können durch didaktisch-methodisch Gestaltung des Fortbildungsprozeses - durch geschickte Lernarrangements - die Chancen eröffnet werden, auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen zu bearbeiten." (S. 85)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 Insgesamt wird bei der Auswertung von FB-W\'fcnschen in der NRW-Lehrerbefragung deutlich, dass eine Ableitungslogik zu kurz greift, wonach von Problem\'e4u\'dferungen ausgehend direkt auf einen entsprechende 
Fortbildungsw\'fcnsche deduziert werden kann. Denn FB-W\'fcnsche sind auch mitbeinflusst durch andere Faktoren, etwa der p\'e4dagogischen Einstellung, und diese wiederum kann auch schon auf die Problemwahrnehmung vermittelnd wirken. Es bleibt dennoch 
festzuhalten, dass der Unterricht ein wichtiger Ansatzpunkt bei der LFB-Planung zu sein scheint.\par\par "Eine wichtige Ausgangsbasis, die es erlaubt, sowohl die momentane Bed\'fcrfnisartikulation ('aktuelle \'c4u\'dferung') wie auch grundlegendere berufliche 
Handlungsfundierungen anzusprechen, scheint das Unterrichtsfach zu sein, in dem Lehrer/innen unterrichten. Wie die referierten Ergebnisse belegen, sind Unterrichtsf\'e4cher Kristallisationszentren, in denen die 'Probleme' des beruflichen Handelns geb\'fcndelt 
sind. Vom Unterrichtsfach ausgehend k\'f6nnnen durch entsprechende Angebotsformulierungen Lehrer/innen f\'fcr Fortbildung gewonnen werden und es k\'f6nnen durch didaktisch-methodisch Gestaltung des Fortbildungsprozeses - durch geschickte Lernarrangements 
- die Chancen er\'f6ffnet werden, auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen zu bearbeiten." (S. 85)\par\plain\f1\fs24\par}
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In NRW gibt es ein speziell für Leitungsmitglieder im Schulbereich konzipiertes LFB-Angebot (S. 26ff). Einmal für solche, die neu in dieser Funktion, wobei über 18 Monate rund 26-28 Tage LFB stattfindet und 20-25 TN nach den ersten sechs Sitzungen in 6er Teams in Fallberatungsgruppen arbeiten (S. 26).
Als Themen gibt es u. a. SE, PE, QS und QE, UE, Konfliktmanagement, Gruppenleitung, Gesprächsführung, Recht etc. (S. 27).
Daneben gibt es LFB für erfahrene Leitungsmitglieder, hier erfolgt eine Konzentration auf PE, QS und UE, wobei auch hier Verfahren und Techniken, z. B. Gesprächsführung, fallbezogen in 4 mal 2 Tagen erarbeitet werden (S. 27f).
Schließlich gibt es noch eine Orientierungsfortbildung, wo in 3 mal 2 Tagen erprobt wird, ob SL-Aufgaben zum Profil passen (S. 28).

Für die Infrastruktur wurden ab 1996 zunächst in 1,5jährigen, seit 1998 in einfährigen Kursen Moderatoren ausgebildet worden, außerdem rund 90 Personen zu Fallberatern und 45 Personen zu Experten(S. 28f).
Von 1997 bis 2002 wurden in 9 Ausbildungslehrgängen rund 2000 Leitungsmitglieder qualifiziert (S. 29). Hierbei sind rund 40% SL, knapp die Hälfte sind Stellvertreter und 10% sind sonstige Funktionsträger (S. 31).

Im LFB-Konzept werden verschiede Perspektiven berücksicht: SL, SA und Kollegium (S. 32). Die Stärkung der beruflichen Handlungskompetenz richtet sich auf verschiede Bereiche, neben Techniken auch auf Werthaltung oder Interaktionskompetenz (S. 32f). Dabei kommt ein Methodenmix zum Einsatz, um vielfältigen Anforderungen gerecht zu werden (S. 33). So gibt es z. B. Gruppenphasen für Erfahrungsaustausch, Selbstreflexion oder Simulationen, um die Transferwirksamkeit zu erhöhen, also die Anwendung in der Praxis zu gewährleisten (S. 34).

Als fortbildungsdidaktische Prinzipien werden deshalb herangezogen (S. 34ff):
- TNO, z. B. Vorerfahrung, aktuelle Aufgaben, professionelles Erfahrungswissen
- ProzessO, also flexibel auf Bedürfnisse reagieren
- HandlungsO, z. B. Übungen und Simulationen, um Inhalte zu erproben
- SystemO, da Schule in ein Gesamtsystem eingebunden ist (z. B. SA)
- WissenschaftsO, z. B. aktuelle Erkenntnisse
- PraxisO, Verknüpfung mit alltäglichen Aufgaben, Bezug zur Schultätigkeit

Dabei werden drei Elemene verknüpft: LFB-Gruppe, Fallberatungsgruppe und Arbeitsfeld Schule (S. 36f).

Die Evaluation dieser LFB hat nun verschiedene Aufgaben, z. B. Bilanzierung der Lernergebnisse, QS der Maßnahme, Legitimation etc. (S. 38).
Insgesamt sind es folgende Aspekte (S. 38f): Prozess-, Referenten-, Abschluss-, Wirkungs- und Trainerevaluation.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In NRW gibt es ein speziell f\'fcr Leitungsmitglieder im Schulbereich konzipiertes LFB-Angebot (S. 26ff). Einmal f\'fcr solche, die neu in dieser Funktion, wobei \'fcber 18 Monate rund 26-28 Tage 
LFB stattfindet und 20-25 TN nach den ersten sechs Sitzungen in 6er Teams in Fallberatungsgruppen arbeiten (S. 26).\par Als Themen gibt es u. a. SE, PE, QS und QE, UE, Konfliktmanagement, Gruppenleitung, Gespr\'e4chsf\'fchrung, Recht etc. (S. 27).\par 
Daneben gibt es LFB f\'fcr erfahrene Leitungsmitglieder, hier erfolgt eine Konzentration auf PE, QS und UE, wobei auch hier Verfahren und Techniken, z. B. Gespr\'e4chsf\'fchrung, fallbezogen in 4 mal 2 Tagen erarbeitet werden (S. 27f).\par Schlie\'dflich 
gibt es noch eine Orientierungsfortbildung, wo in 3 mal 2 Tagen erprobt wird, ob SL-Aufgaben zum Profil passen (S. 28).\par\par F\'fcr die Infrastruktur wurden ab 1996 zun\'e4chst in 1,5j\'e4hrigen, seit 1998 in einf\'e4hrigen Kursen Moderatoren ausgebildet 
worden, au\'dferdem rund 90 Personen zu Fallberatern und 45 Personen zu Experten(S. 28f).\par Von 1997 bis 2002 wurden in 9 Ausbildungslehrg\'e4ngen rund 2000 Leitungsmitglieder qualifiziert (S. 29). Hierbei sind rund 40% SL, knapp die H\'e4lfte sind 
Stellvertreter und 10% sind sonstige Funktionstr\'e4ger (S. 31).\par\par Im LFB-Konzept werden verschiede Perspektiven ber\'fccksicht: SL, SA und Kollegium (S. 32). Die St\'e4rkung der beruflichen Handlungskompetenz richtet sich auf verschiede Bereiche, 
neben Techniken auch auf Werthaltung oder Interaktionskompetenz (S. 32f). Dabei kommt ein Methodenmix zum Einsatz, um vielf\'e4ltigen Anforderungen gerecht zu werden (S. 33). So gibt es z. B. Gruppenphasen f\'fcr Erfahrungsaustausch, Selbstreflexion oder 
Simulationen, um die Transferwirksamkeit zu erh\'f6hen, also die Anwendung in der Praxis zu gew\'e4hrleisten (S. 34).\par\par Als fortbildungsdidaktische Prinzipien werden deshalb herangezogen (S. 34ff):\par - TNO, z. B. Vorerfahrung, aktuelle Aufgaben, 
professionelles Erfahrungswissen\par - ProzessO, also flexibel auf Bed\'fcrfnisse reagieren\par - HandlungsO, z. B. \'dcbungen und Simulationen, um Inhalte zu erproben\par - SystemO, da Schule in ein Gesamtsystem eingebunden ist (z. B. SA)\par - WissenschaftsO, 
z. B. aktuelle Erkenntnisse\par - PraxisO, Verkn\'fcpfung mit allt\'e4glichen Aufgaben, Bezug zur Schult\'e4tigkeit\par\par Dabei werden drei Elemene verkn\'fcpft: LFB-Gruppe, Fallberatungsgruppe und Arbeitsfeld Schule (S. 36f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Die Evaluation dieser LFB hat nun verschiedene Aufgaben, z. B. Bilanzierung der Lernergebnisse, QS der Ma\'dfnahme, Legitimation etc. (S. 38).\par Insgesamt sind es folgende Aspekte (S. 38f): Prozess-, Referenten-, Abschluss-, Wirkungs- und Trainerevaluation. \plain\f2\fs24\par}
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Die Autorin bezweifelt zunächst überhaupt, ob Wirksamkeit angestrebt bzw. nachgewiesen werden kann (S. 19). Eventuell ist es eine Art Placebo, da der Glaube hilft (S. 19).
Auf Wirksamkeit gibt es verschiedene Perspektiven (S. 20).

LFB soll drei Dinge erreichen (S. 20):
- Dequalifizierung verhindern und pädagogische Standards sichern
- Reformen ermöglichen
- gemeinsames Berufsverständnis herbeiführen

Aus Sicht der Bildungsadministration, die LFB immer mehr okkupiert und ausweitet im Rahmen von Reformvorhaben, stehen eher funktionale Aspekte im Vordergrund (S. 21f).
"Das heißt, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusammenhänge, die weit über die Didaktik der Lehrerforbildung hinausreichen. Und als Kriterien stehen Effizienz im Sinne eines günstigen Verhältnisses von Aufwand und Ertrag, Lückenlosigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan." (S. 22)
Es geht also um QS, Steuerungsmöglichkeiten oder Rückmeldung, also eher um eine Transmissionsfunktion von LFB (S. 22f).

Aus Sicht der Lehrer ist zunächst eine ambivalente Haltung zu konstatieren: einerseits große Befürwortung von LFB, andererseits aufgrund viele Behinderungen zuweilen nur eingeschränkte LFB-Aktivität (S. 23f). Die Autorin vermutet, dass Lehrer vor allem Praxisprobleme, unmittelbar Verwertbares, Erfahrungsaustausch und Distanz/Reflexion wünschen (S. 24). Allerdings gibt es hier individuelle Präferenzen, also Subjektivität und Erfahrungsbezug (S. 25). Im Zusammenhang mit der Professionalisierungsdebatte trägt LFB auch zur Professionalisierung bei, wenn sie etwa fachliche und moralische Standards gewährleistet (S. 25).

Schließlich ist noch die Sicht der LFB-Veranstalter zu sehen (S. 25ff). Zunächst gibt es hier veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende Wirksamkeit, etwa Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit erhöht (S. 26f). LFB sollte aber darüber hinaus gehen, nämlich in Richtung Bildung (S. 27f).
Bildung selbst ist aber ein ambivalenter und kaum messbarer Prozess (S. 28f).

"Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise." (S. 28)

"Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung muß sich bewußt bleiben, daß Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch für sie selber. Am Ende heißt das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, daß sie sich immer von neuem überflüssig macht." (S. 29)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin bezweifelt zun\'e4chst \'fcberhaupt, ob Wirksamkeit angestrebt bzw. nachgewiesen werden kann (S. 19). Eventuell ist es eine Art Placebo, da der Glaube hilft (S. 19).\par Auf Wirksamkeit 
gibt es verschiedene Perspektiven (S. 20).\par\par LFB soll drei Dinge erreichen (S. 20):\par - Dequalifizierung verhindern und p\'e4dagogische Standards sichern\par - Reformen erm\'f6glichen\par - gemeinsames Berufsverst\'e4ndnis herbeif\'fchren\par\par 
Aus Sicht der Bildungsadministration, die LFB immer mehr okkupiert und ausweitet im Rahmen von Reformvorhaben, stehen eher funktionale Aspekte im Vordergrund (S. 21f).\par "Das hei\'dft, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusammenh\'e4nge, 
die weit \'fcber die Didaktik der Lehrerforbildung hinausreichen. Und als Kriterien stehen Effizienz im Sinne eines g\'fcnstigen Verh\'e4ltnisses von Aufwand und Ertrag, L\'fcckenlosigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan." (S. 
22)\par Es geht also um QS, Steuerungsm\'f6glichkeiten oder R\'fcckmeldung, also eher um eine Transmissionsfunktion von LFB (S. 22f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Aus Sicht der Lehrer ist zun\'e4chst eine ambivalente Haltung zu konstatieren: 
einerseits gro\'dfe Bef\'fcrwortung von LFB, andererseits aufgrund viele Behinderungen zuweilen nur eingeschr\'e4nkte LFB-Aktivit\'e4t (S. 23f). Die Autorin vermutet, dass Lehrer vor allem Praxisprobleme, unmittelbar Verwertbares, Erfahrungsaustausch 
und Distanz/Reflexion w\'fcnschen (S. 24). Allerdings gibt es hier individuelle Pr\'e4ferenzen, also Subjektivit\'e4t und Erfahrungsbezug (S. 25). Im Zusammenhang mit der Professionalisierungsdebatte tr\'e4gt LFB auch zur Professionalisierung bei, wenn 
sie etwa fachliche und moralische Standards gew\'e4hrleistet (S. 25).\par\par Schlie\'dflich ist noch die Sicht der LFB-Veranstalter zu sehen (S. 25ff). Zun\'e4chst gibt es hier veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende Wirksamkeit, etwa Handlungskompetenz 
oder Berufszufriedenheit erh\'f6ht (S. 26f). LFB sollte aber dar\'fcber hinaus gehen, n\'e4mlich in Richtung Bildung (S. 27f).\par Bildung selbst ist aber ein ambivalenter und kaum messbarer Prozess (S. 28f).\par\par "Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse 
verwiesen statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise." (S. 28)\par\par "Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung mu\'df sich bewu\'dft bleiben, da\'df Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch f\'fcr sie selber. Am Ende hei\'dft das: 
Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, da\'df sie sich immer von neuem \'fcberfl\'fcssig macht." (S. 29)\plain\f2\fs24\par}
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Häufig wird die geringe Wirkung von LFB auf den Unterrichtsalltag beklagt (S. 62).
Der Autor zeigt zunächst verschiedene Modelle auf, die hinter LFB standen, etwa das wissenszentrierte Modell, wobei hier unklar bleibt, wie aus Wissen Handeln wird (S. 63). Daneben gibt es das verhaltensorientierte Modell, wobei hier die Eigenständigkeit des Lehrers zu wenig berücksichtigt wird (S. 63f).

"Das wissens- wie das verhaltensorientierte Modell implizieren die Annahme, daß aus passiv Lernenden aktiv handelnde, kreative Problemlöser werden könnten." (S. 64)
Dies ist aber zu unflexibel und berücksichtigt nicht Reflexivität und Autonomie der Lehrer (S. 64).

Der Autor sieht das handlungsorientierte Modell als eine Lösung (S. 65).
"In diesem handlungsorientierten Modell wird Lernen als weitgehend selbstgesteuerte Konstruktion von Wissen durch die Handlung an Problemen verstanden. Damit steht im Zentrum des Ansatzes die Tätigkeit der Lernenden an Problemen ihrer Umwelt - in der Lehrerfortbildung also an Problemen des Schulalltags. Die Aufgabe von Lehrenden besteht darin, diese Lernprozesse zu unterstützen, indem sie die Lernenden beraten, sie zur Bewußtmachung des vorhandenen Wissens anregen, Informationen und Hilfsmittel bereitstellen, Rückmeldung für Handlungsergebnisse geben usf." (S. 65).

Der Autor stellt dann noch einige Grundsätze dieser Ansicht dar, etwa das Handeln zielorientiert ist (S. 66), auf subjektiven Theorien beruht (S. 66f) und durch Handeln Erfahrungswissen entsteht (S. 67f).
Für Erfahrungswissen gilt, dass dieses ich-nahe ist, also in Beziehung mit dem Selbstkonzept steht (S. 68).
"Lehrerfortbildner sollten sich deshalb bewußt sein, daß subjektive Theorien, die von Teilnehmern geäußert werden, oft das Sediment engagierter Erfahrung sind, mit dem mit Aufmerksamkeit und Achtung umgegangen werden muß und nicht mit einer Haltung des 'Was Sie bisher wußten, können sie nun einmal alles vergessen'." (S. 68).

Der Autor zeigt dann noch kurz einige Argumente auf, weshalb er handlungsorientierte LFB als sinnvoll ansieht, etwa deshalb, da so LFB zur aktiven und kreativen Lösung von Unterrichtsproblemen befördern kann (S. 69).
"In diesem Sinne meine ich, daß Fortbildung dann größere Chancen darauf hat, im beruflichen Handeln von Lehrern wirksam zu werden, wenn sie sich nicht mit der Vermittlung von Theorien oder dem bloßen Training von Verhaltensweisen begnügt, sondern fortbildungswilligen Lehrern die Gelegenheit gibt, sich durch konkretes Handeln an Berufsproblemen ihr Wissen bewußt zu machen, zu überprüfen und zu erweitern." (S. 69)

Schließlich stellt der Autor noch einige Thesen bzw. Handlungsempfehlungen auf (S. 70ff):
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn sie in einer längerfristigen Erprobungs- und Beratungssituation mit Wechsel von Reflexion und Aktion stattfindet." (S. 71)
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die Teilnehmer Gelegenheit erhalten, an Problemen zu arbeiten, die für sie bedeutsam sind." (S. 73) Dabei betont der Autor aber, dass tno möglich im Vorfeld, als der Vorbereitungsphase beginnen sollte und dies als Teil des LFB-Prozesses verstanden wird (S. 73f).
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die Teilnehmer beim Erwerb eines situationsadäquaten Problembewußtseins gefördert werden." (S. 75)
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die teilnehmenden Lehrer Gelegenheit erhalten, konstruktiv an der Lösung ihrer Probleme zu arbeiten." (S. 77)
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die Teilnehmer Gelegenheit erhalten, sich über die Ergebnisse ihres Handelns und die Realitätsangemessenheit ihrer Theorien systematisch Rückmeldung zu verschaffen." (S. 79) Ein Beispiel ist hier Selbstevaluation oder die Veröffentlichung von Unterrichtsdokumenten (S. 79f).
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn Lehrer auch die Gelegenheit erhalten, ihre Probleme in Gruppen von Kollegen zu bearbeiten." (S. 80) Etwa aufgrund des sozialen Aspekts (S. 80f).
- "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn sie in einer wenig bedrohlichen, emotionale Sicherheit gewährenden Arbeitsatmosphäre stattfindet." (S. 82) Hier  ist vor allem der Fortbildner gefordert (S. 82).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par H\'e4ufig wird die geringe Wirkung von LFB auf den Unterrichtsalltag beklagt (S. 62).\par Der Autor zeigt zun\'e4chst verschiedene Modelle auf, die hinter LFB standen, 
etwa das wissenszentrierte Modell, wobei hier unklar bleibt, wie aus Wissen Handeln wird (S. 63). Daneben gibt es das verhaltensorientierte Modell, wobei hier die Eigenst\'e4ndigkeit des Lehrers zu wenig ber\'fccksichtigt wird (S. 63f).\par\par "Das wissens- 
wie das verhaltensorientierte Modell implizieren die Annahme, da\'df aus passiv Lernenden aktiv handelnde, kreative Probleml\'f6ser werden k\'f6nnten." (S. 64)\par Dies ist aber zu unflexibel und ber\'fccksichtigt nicht Reflexivit\'e4t und Autonomie der 
Lehrer (S. 64).\par\par Der Autor sieht das handlungsorientierte Modell als eine L\'f6sung (S. 65).\par "In diesem handlungsorientierten Modell wird Lernen als weitgehend selbstgesteuerte Konstruktion von Wissen durch die Handlung an Problemen verstanden. 
Damit steht im Zentrum des Ansatzes die T\'e4tigkeit der Lernenden an Problemen ihrer Umwelt - in der Lehrerfortbildung also an Problemen des Schulalltags. Die Aufgabe von Lehrenden besteht darin, diese Lernprozesse zu unterst\'fctzen, indem sie die Lernenden 
beraten, sie zur Bewu\'dftmachung des vorhandenen Wissens anregen, Informationen und Hilfsmittel bereitstellen, R\'fcckmeldung f\'fcr Handlungsergebnisse geben usf." (S. 65).\par\par Der Autor stellt dann noch einige Grunds\'e4tze dieser Ansicht dar, 
etwa das Handeln zielorientiert ist (S. 66), auf subjektiven Theorien beruht (S. 66f) und durch Handeln Erfahrungswissen entsteht (S. 67f).\par F\'fcr Erfahrungswissen gilt, dass dieses ich-nahe ist, also in Beziehung mit dem Selbstkonzept steht (S. 68).\par 
"Lehrerfortbildner sollten sich deshalb bewu\'dft sein, da\'df subjektive Theorien, die von Teilnehmern ge\'e4u\'dfert werden, oft das Sediment engagierter Erfahrung sind, mit dem mit Aufmerksamkeit und Achtung umgegangen werden mu\'df und nicht mit einer 
Haltung des 'Was Sie bisher wu\'dften, k\'f6nnen sie nun einmal alles vergessen'." (S. 68).\par\par Der Autor zeigt dann noch kurz einige Argumente auf, weshalb er handlungsorientierte LFB als sinnvoll ansieht, etwa deshalb, da so LFB zur aktiven und 
kreativen L\'f6sung von Unterrichtsproblemen bef\'f6rdern kann (S. 69).\par "In diesem Sinne meine ich, da\'df Fortbildung dann gr\'f6\'dfere Chancen darauf hat, im beruflichen Handeln von Lehrern wirksam zu werden, wenn sie sich nicht mit der Vermittlung 
von Theorien oder dem blo\'dfen Training von Verhaltensweisen begn\'fcgt, sondern fortbildungswilligen Lehrern die Gelegenheit gibt, sich durch konkretes Handeln an Berufsproblemen ihr Wissen bewu\'dft zu machen, zu \'fcberpr\'fcfen und zu erweitern." 
(S. 69)\par\par Schlie\'dflich stellt der Autor noch einige Thesen bzw. Handlungsempfehlungen auf (S. 70ff):\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn sie in einer l\'e4ngerfristigen Erprobungs- und Beratungssituation mit Wechsel von 
Reflexion und Aktion stattfindet." (S. 71)\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die Teilnehmer Gelegenheit erhalten, an Problemen zu arbeiten, die f\'fcr sie bedeutsam sind." (S. 73) Dabei betont der Autor aber, dass tno m\'f6glich 
im Vorfeld, als der Vorbereitungsphase beginnen sollte und dies als Teil des LFB-Prozesses verstanden wird (S. 73f).\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die Teilnehmer beim Erwerb eines situationsad\'e4quaten Problembewu\'dftseins 
gef\'f6rdert werden." (S. 75)\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn die teilnehmenden Lehrer Gelegenheit erhalten, konstruktiv an der L\'f6sung ihrer Probleme zu arbeiten." (S. 77)\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, 
wenn die Teilnehmer Gelegenheit erhalten, sich \'fcber die Ergebnisse ihres Handelns und die Realit\'e4tsangemessenheit ihrer Theorien systematisch R\'fcckmeldung zu verschaffen." (S. 79) Ein Beispiel ist hier Selbstevaluation oder die Ver\'f6ffentlichung 
von Unterrichtsdokumenten (S. 79f).\par - "Lehrerfortbildung ist dann handlungswirksamer, wenn Lehrer auch die Gelegenheit erhalten, ihre Probleme in Gruppen von Kollegen zu bearbeiten." (S. 80) Etwa aufgrund des sozialen Aspekts (S. 80f).\par - "Lehrerfortbildung 
ist dann handlungswirksamer, wenn sie in einer wenig bedrohlichen, emotionale Sicherheit gew\'e4hrenden Arbeitsatmosph\'e4re stattfindet." (S. 82) Hier  ist vor allem der Fortbildner gefordert (S. 82).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst beschreiben die Autoren generell die Phasen der Lehrerbildung, also Studium, Vorbereitungsdienst und LFB sowie LWB (S. 644f).
Die Unterscheidung zwischen LFB und LWB ist die übliche, also LFB als "Verstärkung der beruflichen Gesamtkompetenz" (S. 646) und LWB als Aneignung weiterer Lehrbefähigung mitsamt entsprechender Zusatzprüfungen (S. 646f).
Es wird betont, dass institutionalisierte FB an Grenzen stößt und deshalb der eigentverantwortlichen FB eine große Bedeutung zukommt, etwa durch Hospitation, Literaturstudium, Kooperation oder ähnliches (S. 646f).

Sodann wird sehr kurz die Geschichte der LFB seit 1945 skizziert, wobei zunächst der Aufbau des Schulsystems im Vordergrund stand (S. 648). Es wird dann gesondert auf die umfangreiche LFB-Aktivitäten der Landeshauptstadt München eingegangen (S. 648f).
Schließlich erfolgt 1971 eine Zäsur in der staatlich institutionalisierten LFB durch die Gründung der Akadmie in Dillingen (S. 649f). Dort wird vor allem die zentrale LFB in drei- bis fünftägigen Kursen durchgeführt, die Regierungen bieten ein- bis zweitägige Veranstaltungen auf regionaler Ebene an, etwa zur Informationsvermittlung über Änderungen, zur fachlichen Fortbildung in Zusammenarbeit mit Verbänden oder auch die Vermittlung von Praktikumsplätzen (S. 650).

Sodann wird LFB für berufliche Schulen genauer betrachtet (S. 651ff). Diese dient der Vermittlung von Sach- und Fachkompetenz im Sinne berufsunterstützender Aufgaben, wobei auch auf die notwendige Qualifizierung der Fortbildner verwiesen wird (S. 651). Daneben wird aber auch die Vermittlung methodisch-didaktischer Kompetenz angemahnt, indem Einstellungs- und Verhaltensmodifikationen im Rahmen von LFB angestrebt werden, damit schülerorientierter Unterricht praktiziert werden kann (S. 652). Zusätlich wird angeführt, dass LFB neue Lehrpläne einführen, diese also vorstellen, interpretieren und umsetzungsfähig machen solle (S. 652). Ähnlich verhält es sich mit Informationen über Schulversuche, die die Lehrer von der Idee überzeugen und zur Mitarbeit motivieren sollen (S. 653).

Im Weiteren wird kurz der Planungsprozess von LFB beschrieben, etwa die Koordination von regionaler und zentraler LFB oder die Festlegung von Schwerpunkten (S. 653ff). Dabei sind vielfältige Probleme zu beachten und verschiedene Fragen zu beachten, etwa nach Praxisnähe, Adressatenorientierung, Aktualität vs. Langfristigkeit etc. (S. 655).

Es wird dann knapp auf LFB-Didaktik eingegangen, wobei zunächst betont wird, dass diese aus vielfältigen Defizitwahrnehmungen heraus entstanden ist, etwa der Freiwilligkeitsproblematik, ungenügender Praxisbezug oder Koordnationsmängeln (S. 655). Um dies zu beachten, sollte LFB als EB aufgefasst werden und Lehrern die Lernkompetenz vermitttelt werden (S. 656).

Danach wird noch auf eine Studie zur Beurteilung von LFB verwiesen. 1976 wurden 173 Lehrkräfte im Schulversuch Berufsgrundschuljahr vom Staatsinstitut für Schulpädagogik zur LFB befragt (S. 656). Ganz vorne bei den Inhaltswünschen steht Erfahrungsaustausch, gefolgt von fachlichem und methodisch-didaktischem Interesse, wobei diese beiden Aspekte gleichwertig sind (S. 656). Bei den Themenkreisen liegen erziehungswissenschaftlichen und methodisch-didaktische Fragen gar vorne (S. 657). Bei der Gestaltung wird ein Mix von Vorträgen, Gruppenarbeit, Diskussion und Lehrbeispielen als deutlicher Favorit genannt (S. 656).

So wird abschließend gefordert, zukünftig auch mehr Zeit für Erfahrungsaustausch in LFB vorzusehen (S. 657).
Als Fazit bleibt:
"Aufgabe der Lehrerfortbildung ist und bleibt es, den Lehrer zu befähigen, berufliche Inhalte didaktisch so umzusetzen, daß die Ziele einer beruflichen Erst- oder Weiterbildung des Schülers bzw. Auszubildenden unter Berücksichtigung von dessen Leistungsvermögen erreicht werden können." (S. 657)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst beschreiben die Autoren generell die Phasen der Lehrerbildung, also Studium, Vorbereitungsdienst und LFB sowie LWB (S. 644f).\par Die Unterscheidung zwischen LFB und 
LWB ist die \'fcbliche, also LFB als "Verst\'e4rkung der beruflichen Gesamtkompetenz" (S. 646) und LWB als Aneignung weiterer Lehrbef\'e4higung mitsamt entsprechender Zusatzpr\'fcfungen (S. 646f).\par Es wird betont, dass institutionalisierte FB an Grenzen 
st\'f6\'dft und deshalb der eigentverantwortlichen FB eine gro\'dfe Bedeutung zukommt, etwa durch Hospitation, Literaturstudium, Kooperation oder \'e4hnliches (S. 646f).\par\par Sodann wird sehr kurz die Geschichte der LFB seit 1945 skizziert, wobei zun\'e4chst 
der Aufbau des Schulsystems im Vordergrund stand (S. 648). Es wird dann gesondert auf die umfangreiche LFB-Aktivit\'e4ten der Landeshauptstadt M\'fcnchen eingegangen (S. 648f).\par Schlie\'dflich erfolgt 1971 eine Z\'e4sur in der staatlich institutionalisierten 
LFB durch die Gr\'fcndung der Akadmie in Dillingen (S. 649f). Dort wird vor allem die zentrale LFB in drei- bis f\'fcnft\'e4gigen Kursen durchgef\'fchrt, die Regierungen bieten ein- bis zweit\'e4gige Veranstaltungen auf regionaler Ebene an, etwa zur Informationsvermittlung 
\'fcber \'c4nderungen, zur fachlichen Fortbildung in Zusammenarbeit mit Verb\'e4nden oder auch die Vermittlung von Praktikumspl\'e4tzen (S. 650).\par\par Sodann wird LFB f\'fcr berufliche Schulen genauer betrachtet (S. 651ff). Diese dient der Vermittlung 
von Sach- und Fachkompetenz im Sinne berufsunterst\'fctzender Aufgaben, wobei auch auf die notwendige Qualifizierung der Fortbildner verwiesen wird (S. 651). Daneben wird aber auch die Vermittlung methodisch-didaktischer Kompetenz angemahnt, indem Einstellungs- 
und Verhaltensmodifikationen im Rahmen von LFB angestrebt werden, damit sch\'fclerorientierter Unterricht praktiziert werden kann (S. 652). Zus\'e4tlich wird angef\'fchrt, dass LFB neue Lehrpl\'e4ne einf\'fchren, diese also vorstellen, interpretieren 
und umsetzungsf\'e4hig machen solle (S. 652). \'c4hnlich verh\'e4lt es sich mit Informationen \'fcber Schulversuche, die die Lehrer von der Idee \'fcberzeugen und zur Mitarbeit motivieren sollen (S. 653).\par\par Im Weiteren wird kurz der Planungsprozess 
von LFB beschrieben, etwa die Koordination von regionaler und zentraler LFB oder die Festlegung von Schwerpunkten (S. 653ff). Dabei sind vielf\'e4ltige Probleme zu beachten und verschiedene Fragen zu beachten, etwa nach Praxisn\'e4he, Adressatenorientierung, 
Aktualit\'e4t vs. Langfristigkeit etc. (S. 655).\par\par Es wird dann knapp auf LFB-Didaktik eingegangen, wobei zun\'e4chst betont wird, dass diese aus vielf\'e4ltigen Defizitwahrnehmungen heraus entstanden ist, etwa der Freiwilligkeitsproblematik, ungen\'fcgender 
Praxisbezug oder Koordnationsm\'e4ngeln (S. 655). Um dies zu beachten, sollte LFB als EB aufgefasst werden und Lehrern die Lernkompetenz vermitttelt werden (S. 656).\par\par Danach wird noch auf eine Studie zur Beurteilung von LFB verwiesen. 1976 wurden 
173 Lehrkr\'e4fte im Schulversuch Berufsgrundschuljahr vom Staatsinstitut f\'fcr Schulp\'e4dagogik zur LFB befragt (S. 656). Ganz vorne bei den Inhaltsw\'fcnschen steht Erfahrungsaustausch, gefolgt von fachlichem und methodisch-didaktischem Interesse, 
wobei diese beiden Aspekte gleichwertig sind (S. 656). Bei den Themenkreisen liegen erziehungswissenschaftlichen und methodisch-didaktische Fragen gar vorne (S. 657). Bei der Gestaltung wird ein Mix von Vortr\'e4gen, Gruppenarbeit, Diskussion und Lehrbeispielen 
als deutlicher Favorit genannt (S. 656).\par\par So wird abschlie\'dfend gefordert, zuk\'fcnftig auch mehr Zeit f\'fcr Erfahrungsaustausch in LFB vorzusehen (S. 657).\par Als Fazit bleibt:\par "Aufgabe der Lehrerfortbildung ist und bleibt es, den Lehrer 
zu bef\'e4higen, berufliche Inhalte didaktisch so umzusetzen, da\'df die Ziele einer beruflichen Erst- oder Weiterbildung des Sch\'fclers bzw. Auszubildenden unter Ber\'fccksichtigung von dessen Leistungsverm\'f6gen erreicht werden k\'f6nnen." (S. 657)\plain\f1\fs24\par}
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Zur Lehrerfortbildung geh\'f6ren alle Ma\'dfnahmen, die dazu dienen, den Kenntnis- und Wissensstand der Lehrer zu erhalten, zu erweitern und ihn dem Entwicklungsstand von Wissenschaft, Technik und Wirtschaft anzupassen, 
mit dem Ziel, die gewonnen Erkenntnisse durch didaktische und methodische Aufbereitung dem Unterricht nutzbar zu machen." (S. 7)\par}
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[nur wenige ausgewählte Stellen]

Hohe Anforderungen an Lehrer, Burn-Out-Gefahren (S. 195f).
Forderungen: LFB mehr auf Kollegium beziehen, enger mit Unterricht verzahnen (S. 196).
LFB weniger defizitorientiert (S. 197).
Potential von schilf (S. 197).
Viele Aufgaben für Lehrer, z. B. pädagogische Kompetenz, etwa Lernfähigkeit oder Empathie (S. 198ff).
Letztlich ist LFB Pflicht (S. 201).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur wenige ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Hohe Anforderungen an Lehrer, Burn-Out-Gefahren (S. 195f).\par Forderungen: LFB mehr auf Kollegium beziehen, enger mit Unterricht verzahnen 
(S. 196).\par LFB weniger defizitorientiert (S. 197).\par Potential von schilf (S. 197).\par Viele Aufgaben f\'fcr Lehrer, z. B. p\'e4dagogische Kompetenz, etwa Lernf\'e4higkeit oder Empathie (S. 198ff).\par Letztlich ist LFB Pflicht (S. 201).\plain\f1\fs24\par}
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Bei den LFB-Formen werden unterschiedliche Ansätze diskutiert. Sie reichen von Selbststudium und freiwilliger Arbeitsgemeinschaft bis hin zu instituionalisierten Veranstaltungen, z. B. Kontakt- und Fernstudium oder gar Bildungsurlaub oder Lehreraustausch.
Den Großteil machen hierbei immer noch Kurse aus, insbesondere die kurzzeitigen Einzelveranstaltungen, obwohl sie als kaum effektiv angesehen werden, weshalb oftmals kontinuierliche und systematische LFWB gefordert wird.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Bei den LFB-Formen werden unterschiedliche Ans\'e4tze diskutiert. Sie reichen von Selbststudium und freiwilliger Arbeitsgemeinschaft bis hin zu instituionalisierten Veranstaltungen, 
z. B. Kontakt- und Fernstudium oder gar Bildungsurlaub oder Lehreraustausch.\par Den Gro\'dfteil machen hierbei immer noch Kurse aus, insbesondere die kurzzeitigen Einzelveranstaltungen, obwohl sie als kaum effektiv angesehen werden, weshalb oftmals kontinuierliche 
und systematische LFWB gefordert wird.\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschreiben zunächst ein Projekt aus dem Bereich des Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterrichts in der Schweiz bzw. im Kanton Luzern (S. 57ff).

Leitend war die Vorstellung von LFB als Projekt (S. 62ff).
Dabei wird ausführlich auf die Innovationsorientiertheit eingegangen (S. 68ff).
Diese kann auf Produkte, Verfahren, Strukturen und den personellen Bereich bezogen sein (S. 69ff).
Wichtig war, dass im fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Beriech angesetzt wurde, Implementation den Schwerpunkt bildete und ein lehrerzentrierter Ansatz verfolgt wurde, der zu einer Qualifizierung aller Beteiligter führen sollte (S. 72ff).
Die Koordination geschah durch verschiedene Arten: Rückkoppelung, Planung, Standardisierung (S. 75f).

Danach wird ausfürhlich auf das curriculumtheoretische Vorverständnis eingegangen (S. 78ff).

Schließlich wird im Fazit festgehalten, dass bei solchen Projekten eine Innovationsstrategie zugrunde liegen sollte und außerdem die Belastung für die Beteiligten sehr gross ist, weshalb viel von der Lernbereitschaft der Lehrkräfte abhängt (S. 112f). Darüber hinaus ist über eine Verzahnung von LA und LFB stärker nachzudenken (S. 113f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autoren beschreiben zun\'e4chst ein Projekt aus dem Bereich des Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterrichts in der Schweiz bzw. im Kanton Luzern (S. 57ff).\par\par 
Leitend war die Vorstellung von LFB als Projekt (S. 62ff).\par Dabei wird ausf\'fchrlich auf die Innovationsorientiertheit eingegangen (S. 68ff).\par Diese kann auf Produkte, Verfahren, Strukturen und den personellen Bereich bezogen sein (S. 69ff).\par 
Wichtig war, dass im fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Beriech angesetzt wurde, Implementation den Schwerpunkt bildete und ein lehrerzentrierter Ansatz verfolgt wurde, der zu einer Qualifizierung aller Beteiligter f\'fchren sollte (S. 72ff).\par 
Die Koordination geschah durch verschiedene Arten: R\'fcckkoppelung, Planung, Standardisierung (S. 75f).\par\par Danach wird ausf\'fcrhlich auf das curriculumtheoretische Vorverst\'e4ndnis eingegangen (S. 78ff).\par\par Schlie\'dflich wird im Fazit festgehalten, 
dass bei solchen Projekten eine Innovationsstrategie zugrunde liegen sollte und au\'dferdem die Belastung f\'fcr die Beteiligten sehr gross ist, weshalb viel von der Lernbereitschaft der Lehrkr\'e4fte abh\'e4ngt (S. 112f). Dar\'fcber hinaus ist \'fcber 
eine Verzahnung von LA und LFB st\'e4rker nachzudenken (S. 113f).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren zeigen kurz auf, dass die Neuen Medien bei der Wissensvermittlung eingesetzt werden können, aber dabei auch Probleme auftreten (S. 26f).
Eine netzbasierte Praxisunterstützung bietet viel Potential für Junglehrer, wie Selinger (1997) für England aufgezeigt hat und Wahl (2002) hat beschrieben, wie sich netzbasierte Praxisbegleitung auf subjektive Theorien auswirkt (S. 27f).

Die Autoren stellen dann zwei Projekte vor (S. 28ff).
Einmal TELEREG (Telekommunikation in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung), das in der Region Bodensee mit Österreich, Deutschland und Schweiz durchgeführt wurde, woran sich etwa 60 Junglehrer auf einer Plattform 1997-1999 beteiligt haben.
In Fragebögen und Interviews hat sich gezeigt, dass vor allem die Foren genutzt wurden (S. 28f). Allerdings auch nur von einer kleinen Gruppe (S. 28). Auch wenn die ICT-Fähigkeit gesteigert werden konnte, war dies nicht primäres Ziel und viele Befragte sehen die PC-Anforderungen auch als zeitliche Belastung (S. 29).
Die Autoren folgern:
"Aufgrund der Ergebnisse des TELEREG kann davon ausgegangen werden, dass die netzbasierte pädagogische Praxisbegleitung für Junglehrpersonen grundsätzlich eine attraktive Form für Intervision und Supervision darstellt. Dabei ist besonders der aktuelle Austausch von für Novizen schwierigen berufspraktischen pädagogischen Fragen wie z.B. zu Mitarbeit und Disziplin von Schülern von besonderem Interesse." (S. 30)

Aufbauend auf diesem Projekt wurde im Herbst 2001 ein Folgeprojekt mit Junglehrern und Studierenden durchgeführt (S. 30f). Es gab drei Befragungen, einmal zur ersten Plattform, dann zur neuen Plattform und schließlich zur Akzeptanz beim Abschluss (S. 30f).
Es werden dann die PC-Nutzung der Studierenden und auch die Evaluation der Plattformen vorgestellt 8S. 31ff).
Bei der Bewertung des Austausches wird vor allem deutlich, dass reale Fälle betrachtet und beschrieben werden können (S. 34) und insbesondere die weitere Nutzung während der Schulpraxis gewünscht wird als Unterstützungmöglichkeit, wenngleich auch hier im Forum nur selten viele Beiträge zustande kamen (S. 35).

Schließlich weisen die Autoren noch darauf hin, dass möglichst auf Aktualität und Usability geachtet werden sollte (S. 35f). Zudem sollte die Gruppengröße überschaubar bleiben und ein Vorteil war, dass sich die Beteiligten auch real kannten (S. 36)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren zeigen kurz auf, dass die Neuen Medien bei der Wissensvermittlung eingesetzt werden k\'f6nnen, aber dabei auch Probleme auftreten (S. 26f).\par 
Eine netzbasierte Praxisunterst\'fctzung bietet viel Potential f\'fcr Junglehrer, wie Selinger (1997) f\'fcr England aufgezeigt hat und Wahl (2002) hat beschrieben, wie sich netzbasierte Praxisbegleitung auf subjektive Theorien auswirkt (S. 27f).\par\par 
Die Autoren stellen dann zwei Projekte vor (S. 28ff).\par Einmal TELEREG (Telekommunikation in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung), das in der Region Bodensee mit \'d6sterreich, Deutschland und Schweiz durchgef\'fchrt wurde, woran sich etwa 60 Junglehrer 
auf einer Plattform 1997-1999 beteiligt haben.\par In Frageb\'f6gen und Interviews hat sich gezeigt, dass vor allem die Foren genutzt wurden (S. 28f). Allerdings auch nur von einer kleinen Gruppe (S. 28). Auch wenn die ICT-F\'e4higkeit gesteigert werden 
konnte, war dies nicht prim\'e4res Ziel und viele Befragte sehen die PC-Anforderungen auch als zeitliche Belastung (S. 29).\par Die Autoren folgern:\par "Aufgrund der Ergebnisse des TELEREG kann davon ausgegangen werden, dass die netzbasierte p\'e4dagogische 
Praxisbegleitung f\'fcr Junglehrpersonen grunds\'e4tzlich eine attraktive Form f\'fcr Intervision und Supervision darstellt. Dabei ist besonders der aktuelle Austausch von f\'fcr Novizen schwierigen berufspraktischen p\'e4dagogischen Fragen wie z.B. zu 
Mitarbeit und Disziplin von Sch\'fclern von besonderem Interesse." (S. 30)\par\par Aufbauend auf diesem Projekt wurde im Herbst 2001 ein Folgeprojekt mit Junglehrern und Studierenden durchgef\'fchrt (S. 30f). Es gab drei Befragungen, einmal zur ersten 
Plattform, dann zur neuen Plattform und schlie\'dflich zur Akzeptanz beim Abschluss (S. 30f).\par Es werden dann die PC-Nutzung der Studierenden und auch die Evaluation der Plattformen vorgestellt 8S. 31ff).\par Bei der Bewertung des Austausches wird 
vor allem deutlich, dass reale F\'e4lle betrachtet und beschrieben werden k\'f6nnen (S. 34) und insbesondere die weitere Nutzung w\'e4hrend der Schulpraxis gew\'fcnscht wird als Unterst\'fctzungm\'f6glichkeit, wenngleich auch hier im Forum nur selten 
viele Beitr\'e4ge zustande kamen (S. 35).\par\par Schlie\'dflich weisen die Autoren noch darauf hin, dass m\'f6glichst auf Aktualit\'e4t und Usability geachtet werden sollte (S. 35f). Zudem sollte die Gruppengr\'f6\'dfe \'fcberschaubar bleiben und ein 
Vorteil war, dass sich die Beteiligten auch real kannten (S. 36)\plain\f1\fs24\par}
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Im Text wird ein Überblick zu vier unterschiedlichen Projekten im Bereich LFB und Curriculumentwicklung gegeben (S. 363):
- Regionale Pädagogische Zentrum in Aurich (Niedersachsen) von 1975-1977
- Regionale Lehrerfortbildung (Hessen) 1972-1976
- Curriculumorientierte Lehrerfortbildung im Sachunterricht (West-Berlin) 1973-1976
- Curriculum-Entwicklung und Lehrerfortbildung (Uni Bielefeld) 1974-1977

Die Projekte werden jeweils einzeln kurz beschrieben (S. 363ff).

In der Zusammenfassung werden Grenzen diskutiert, die dabei aufgetreten sind.

"Curriculare Entwicklungsarbeit mag bei allen Beteiligten Lernprozesse initiieren, sie vermag jedoch nicht die Thematisierung und gemeinsame Diskussion und Lösung von Schulalltagsproblemen, die der Lehrer durch seinen täglichen Unterricht erfährt, zu leisten. Dies Bedürfnis nach einer erfahrungsorientierten Aufarbeitung von Unterrichtsproblemen trat in den Lehrergruppen spätestens dann auf, wenn man daran ging, den geplanten Unterricht zu realisieren." (S. 371)

Deshalb wird gefolgert:
"Notwendig scheint jedoch die stärkere Loslösung der Lehrerfortbildung von der Curriculum-Entwicklung zu sein, um die Bearbeitung von Unterrichts- und Schulproblemen zu ermöglichen, die durch die bisherige Strategie einer Lehrerfortbildung nicht zugänglich waren. Diese Arbeit wird auf einzelne Schulen bezogen sein müssen, sie wird sich Verfahren und Organisationsmodelle bedienen müssen, die bisher nur in Ansätzen erkennbar sind und die es noch weiterzuentwickeln gilt." (S. 372)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im Text wird ein \'dcberblick zu vier unterschiedlichen Projekten im Bereich LFB und Curriculumentwicklung gegeben (S. 363):\par - Regionale P\'e4dagogische Zentrum 
in Aurich (Niedersachsen) von 1975-1977\par - Regionale Lehrerfortbildung (Hessen) 1972-1976\par - Curriculumorientierte Lehrerfortbildung im Sachunterricht (West-Berlin) 1973-1976\par - Curriculum-Entwicklung und Lehrerfortbildung (Uni Bielefeld) 1974-1977\par\par 
Die Projekte werden jeweils einzeln kurz beschrieben (S. 363ff).\par\par In der Zusammenfassung werden Grenzen diskutiert, die dabei aufgetreten sind.\par\par "Curriculare Entwicklungsarbeit mag bei allen Beteiligten Lernprozesse initiieren, sie vermag 
jedoch nicht die Thematisierung und gemeinsame Diskussion und L\'f6sung von \i Schulalltagsproblemen,\i0  die der Lehrer durch seinen t\'e4glichen Unterricht erf\'e4hrt, zu leisten. Dies Bed\'fcrfnis nach einer erfahrungsorientierten Aufarbeitung von 
Unterrichtsproblemen trat in den Lehrergruppen sp\'e4testens dann auf, wenn man daran ging, den geplanten Unterricht zu realisieren." (S. 371)\par\par Deshalb wird gefolgert:\par "Notwendig scheint jedoch die st\'e4rkere Losl\'f6sung der Lehrerfortbildung 
von der Curriculum-Entwicklung zu sein, um die Bearbeitung von Unterrichts- und Schulproblemen zu erm\'f6glichen, die durch die bisherige Strategie einer Lehrerfortbildung nicht zug\'e4nglich waren. Diese Arbeit wird auf einzelne Schulen bezogen sein 
m\'fcssen, sie wird sich Verfahren und Organisationsmodelle bedienen m\'fcssen, die bisher nur in Ans\'e4tzen erkennbar sind und die es noch weiterzuentwickeln gilt." (S. 372)\plain\f2\fs24\par}
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In der Zielbestimmung von LFB wurde zuvor eine Orientierung hin zu schulinternen Aktivitäten vorgenommen - nun wird dieser betrachtet im Blickwinkel verschiedener LFB-Ebenen (S. 24ff).
"Pädagogen und Schulen brauchen und nutzen zur Unterstützung ihrer eigenen Anstrengungen zur schulischen Weiterentwicklung qualifizierte Fortbildung und Beratung [...], die auf verschiedenen Arbeitsebenen liegen kann." (S. 24), etwa zentral, regional oder schulintern bzw. innerschulisch (S. 24f).
Die Autorin stellt nun deren Spezifika (S. 24f) vor und bietet auch einer Tabelle einen Vergleich bezüglich der Aspekte Verantwortungsbereich, Teilnehmer, Inhalte und Transferbedingung (S. 26f).

Zentrale LFB zielt eher auf individuelle Verbesserung sowie auch auf die Schulung von Multiplikatoren und Funktionsträgern. Vorteil ist insbesondere der landesweite Austausch (S. 24). Der Transfer kann hier nur angeregt und muss individuell geleistet werden (S. 27).

Regionale LFB ist vor allem fachlich ausgerichtet und wird vielfach von Multiplikatoren durchgeführt. Der Vorteil ist hier die regionale Austausch (S. 24f). Der Transfer ist hier stark auf fachdidaktische Fragen ausgerichet, allerdings ohne Berücksichtigung spezifischer Situationen (S. 27).

Schilf oder innerschulische LFB wird von der Schule selbst gestaltet und hat dementsprechend seine Stärke im schulspezifischen Bezug (S. 25). Hier gelingt dementsprechend der Transfer am leichtesten, da er schon angelegt ist (S. 27)
"Mit innerschulischen Fortbildungen ist insbesondere die Zielvorstellung verbunden, persönliche, fachlich-unterrichtliche, sozial-kommunikative u n d schulische Handlungsalternativen unter Beachtung der spezifischen Bedingungen zu bearbeiten." (S. 25)
[in Thürigen wird statt von schulintern von innerschulisch gesprochen, da damit die Verantwortung der Schule betont werden soll; S. 28f]

"Grundsätzlich ist festzuhalten, dass jede dieser Fortbildungsebenen bezogen auf die Gesamtzielstellung von Fortbildung […] ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtungen und Wirkungsgefüge die differenzierten Fortbildungsbedürfnisse in der Gesamtheit abdecken. Von den Nutzern von Fortbildung werden auch alle Ebenen gewünscht und wahrgenommen." (S. 28)

Die Bedeutung von innerschulische LFB ist schon länger bekannt, beispielsweis macht dies Wenzel deutlich, als er ähnliche Überlegungen z. B. bei der Curriculumforschung oder bei der Schulkritik in den 70ern feststellt oder auch bzw. insbesondere bei Forschungen zur Schulqualität nachweist (S. 28). Denn hohe Schulqualität ist etwa durch breite Kooperation und eine gute Schulatmosphäre gekennzeichnet, die sich hauptsächlich im Rahmen von schilf angehen lassen (S. 28).
"Durch die Forschungen zur Qualität von Schule ist es also gelungen, nicht nur die Professionalisierung der Pädagogen zum Fortbildungsgegenstand zu machen, sondern darüber hinaus anderen Apsekten schulischer Entwicklung Aufmerksamkeit zuzuwenden." (S. 28)

Deshalb ist schilf wichtig und wird im folgenden kurz vorgestellt, etwa anhand der Ausführungen von Wenzel, Priebe, Miller oder Burkard (S. 29). Die Autorin fasst dies schließlich zusammen:
"Wesentlich für eine Abgrenzung innerschulischer Fortbildung gegenüber den anderen Fortbildungsebenen und einer Akzentuierung ihres besonderen Wertes erscheint mit erstens die Zielstellung, diese Form von Fortbildung auf spezifische Themen, Fragen und Probleme einer Einzelschule beziehen und die Fortbildung über ihren Beitrag zur Professionalisierung der Lehrer- bzw. Erziehertätigkeit hinaus im Rahmen schulspezifischer Entwicklung in verschiedenen Dimensionen verstehen zu können. Mit innerschulischen Fortbildungen kann dann ein Beitrag zur Umsetzung des Schulprofils geleistet werden, wenn die verschiedenen Dimensionen schulischer Entwicklung in ihren Nuancen Beachtung finden und die Ausprägung einer Kommunikations- und Kooperationskultur neben der Professionalisierung der Lehrer- bzw. Erziehertätgkeit als der persönlich-biographisch geprägten Ebene in einen umfassenden schulischen Entwicklungsprozess eingebettet sind." (S. 29f)
Daneben ist hier auch, wie schon angesprochen, der Transfer begünstigt (S. 30).
"Zweitens sind es die Potenzen des Transfers, die nach meiner Einschätzung in der Arbeitsebene innerschulische Fortbildung am wirkungsvollsten erscheinen, wenn sie in einer Schule mit entsprechenden Handlungsentscheidungen verbunden werden." (S. 30)

Bei schilf sind drei Ebenen miteinander wechselseitig verwoben: die Lehrkraft als Individuum, der über SE-bezogene FB letztlich seine Zufriedenheit und Motivation steigert, das Kollegium, an dessen Kommunikations- und Kooperationskultur gearbeitet wird sowie die Schule als Ganzes mitsamt der Schulleitung und der gemeinsamen Ziele (S. 30).
Dies wird im Weiteren von der Autorin noch kurz eingehender beschrieben (S. 31f).

Zielrichtung: Professionalisierung der Lehrkräfte (S. 31)
Schulqualität wird durch die Lehrkräfte getragen.
"Deshalb soll innerschulische Fortbildung in einer Zielrichtung anregen und helfen, die eigenen Arbeits-, Lern- und Lehrprozesse zu reflektieren und auf dieser Basis die eigene Unterrichts- bzw. Erziehungsarbeit zu verändern. Eine Erweiterung fachlicher und fachdidaktischer Kompetenzen sowie ihre Einbettung in übergreifende Fragen von Unterrichtsgestaltung oder Erziehungsarbeit allgemein sollen helfen, persönliche Veränderungsprozesse im Arbeitskonzept erfolgreich gestalten zu können." (S. 31)

Zielrichung: Förderung von Kommunikation und Kooperation (S. 31)
"Schulinterne Lehrerfortbildung kann effektive und direkte Wege zur Teamarbeit, zur Gemeinsamkeit eröffnen, wenn über unterrichtsbezogene Themenstellungen ohne spezielle fachliche Ausrichtung hinaus die Kommunikations- und Kooperationsprozesse im Kontext der Umsetzung des Profils an einer Schule bearbeitet werden." (S. 31)

Zielrichtung: Entwicklung der Schule als Ganzes (S. 31)
"Als Instrument zur Schulentwicklung im umfassenden Verständnis haben innerschulische Fortbildungen allgemein die Funktion und Aufgabe, Initiativen und Innovationen in einer Schule im Kontext der schulischen Profilierung zu fördern und zu motivieren." (S. 31) Wichtig ist hierbei die Schulleitung (S. 31)

In diesem Zusammenhang wird auch das Bestreben nach mehr Schulautonomie und das Projekt des Fortbildungsbudgets verständlich bzw. einleuchtend (S. 31).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In der Zielbestimmung von LFB wurde zuvor eine Orientierung hin zu schulinternen Aktivit\'e4ten vorgenommen - nun wird dieser betrachtet im Blickwinkel verschiedener LFB-Ebenen (S. 24ff).\par "P\'e4dagogen 
und Schulen brauchen und nutzen zur Unterst\'fctzung ihrer eigenen Anstrengungen zur schulischen Weiterentwicklung qualifizierte Fortbildung und Beratung [...], die auf verschiedenen Arbeitsebenen liegen kann." (S. 24), etwa zentral, regional oder schulintern 
bzw. innerschulisch (S. 24f).\par Die Autorin stellt nun deren Spezifika (S. 24f) vor und bietet auch einer Tabelle einen Vergleich bez\'fcglich der Aspekte Verantwortungsbereich, Teilnehmer, Inhalte und Transferbedingung (S. 26f).\par\par Zentrale LFB 
zielt eher auf individuelle Verbesserung sowie auch auf die Schulung von Multiplikatoren und Funktionstr\'e4gern. Vorteil ist insbesondere der landesweite Austausch (S. 24). Der Transfer kann hier nur angeregt und muss individuell geleistet werden (S. 
27).\par\par Regionale LFB ist vor allem fachlich ausgerichtet und wird vielfach von Multiplikatoren durchgef\'fchrt. Der Vorteil ist hier die regionale Austausch (S. 24f). Der Transfer ist hier stark auf fachdidaktische Fragen ausgerichet, allerdings 
ohne Ber\'fccksichtigung spezifischer Situationen (S. 27).\par\par Schilf oder innerschulische LFB wird von der Schule selbst gestaltet und hat dementsprechend seine St\'e4rke im schulspezifischen Bezug (S. 25). Hier gelingt dementsprechend der Transfer 
am leichtesten, da er schon angelegt ist (S. 27)\par "Mit innerschulischen Fortbildungen ist insbesondere die Zielvorstellung verbunden, pers\'f6nliche, fachlich-unterrichtliche, sozial-kommunikative u n d schulische Handlungsalternativen unter Beachtung 
der spezifischen Bedingungen zu bearbeiten." (S. 25)\par [in Th\'fcrigen wird statt von schulintern von innerschulisch gesprochen, da damit die Verantwortung der Schule betont werden soll; S. 28f]\par\par "Grunds\'e4tzlich ist festzuhalten, dass jede 
dieser Fortbildungsebenen bezogen auf die Gesamtzielstellung von Fortbildung [\u8230 ?] ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtungen und Wirkungsgef\'fcge die differenzierten Fortbildungsbed\'fcrfnisse in der Gesamtheit abdecken. 
Von den Nutzern von Fortbildung werden auch alle Ebenen gew\'fcnscht und wahrgenommen." (S. 28)\par\par Die Bedeutung von innerschulische LFB ist schon l\'e4nger bekannt, beispielsweis macht dies Wenzel deutlich, als er \'e4hnliche \'dcberlegungen z. 
B. bei der Curriculumforschung oder bei der Schulkritik in den 70ern feststellt oder auch bzw. insbesondere bei Forschungen zur Schulqualit\'e4t nachweist (S. 28). Denn hohe Schulqualit\'e4t ist etwa durch breite Kooperation und eine gute Schulatmosph\'e4re 
gekennzeichnet, die sich haupts\'e4chlich im Rahmen von schilf angehen lassen (S. 28).\par "Durch die Forschungen zur Qualit\'e4t von Schule ist es also gelungen, nicht nur die Professionalisierung der P\'e4dagogen zum Fortbildungsgegenstand zu machen, 
sondern dar\'fcber hinaus anderen Apsekten schulischer Entwicklung Aufmerksamkeit zuzuwenden." (S. 28)\par\par Deshalb ist schilf wichtig und wird im folgenden kurz vorgestellt, etwa anhand der Ausf\'fchrungen von Wenzel, Priebe, Miller oder Burkard (S. 
29). Die Autorin fasst dies schlie\'dflich zusammen:\par "Wesentlich f\'fcr eine Abgrenzung innerschulischer Fortbildung gegen\'fcber den anderen Fortbildungsebenen und einer Akzentuierung ihres besonderen Wertes erscheint mit erstens die Zielstellung, 
diese Form von Fortbildung auf spezifische Themen, Fragen und Probleme einer Einzelschule beziehen und die Fortbildung \'fcber ihren Beitrag zur Professionalisierung der Lehrer- bzw. Erziehert\'e4tigkeit hinaus im Rahmen schulspezifischer Entwicklung 
in verschiedenen Dimensionen verstehen zu k\'f6nnen. Mit innerschulischen Fortbildungen kann dann ein Beitrag zur Umsetzung des Schulprofils geleistet werden, wenn die verschiedenen Dimensionen schulischer Entwicklung in ihren Nuancen Beachtung finden 
und die Auspr\'e4gung einer Kommunikations- und Kooperationskultur neben der Professionalisierung der Lehrer- bzw. Erziehert\'e4tgkeit als der pers\'f6nlich-biographisch gepr\'e4gten Ebene in einen umfassenden schulischen Entwicklungsprozess eingebettet 
sind." (S. 29f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Daneben ist hier auch, wie schon angesprochen, der Transfer beg\'fcnstigt (S. 30).\par "Zweitens sind es die Potenzen des Transfers, die nach meiner Einsch\'e4tzung in der Arbeitsebene innerschulische 
Fortbildung am wirkungsvollsten erscheinen, wenn sie in einer Schule mit entsprechenden Handlungsentscheidungen verbunden werden." (S. 30)\par\par Bei schilf sind drei Ebenen miteinander wechselseitig verwoben: die Lehrkraft als Individuum, der \'fcber 
SE-bezogene FB letztlich seine Zufriedenheit und Motivation steigert, das Kollegium, an dessen Kommunikations- und Kooperationskultur gearbeitet wird sowie die Schule als Ganzes mitsamt der Schulleitung und der gemeinsamen Ziele (S. 30).\par Dies wird 
im Weiteren von der Autorin noch kurz eingehender beschrieben (S. 31f).\par\par Zielrichtung: Professionalisierung der Lehrkr\'e4fte (S. 31)\par Schulqualit\'e4t wird durch die Lehrkr\'e4fte getragen.\par "Deshalb soll innerschulische Fortbildung in einer 
Zielrichtung anregen und helfen, die eigenen Arbeits-, Lern- und Lehrprozesse zu reflektieren und auf dieser Basis die eigene Unterrichts- bzw. Erziehungsarbeit zu ver\'e4ndern. Eine Erweiterung fachlicher und fachdidaktischer Kompetenzen sowie ihre Einbettung 
in \'fcbergreifende Fragen von Unterrichtsgestaltung oder Erziehungsarbeit allgemein sollen helfen, pers\'f6nliche Ver\'e4nderungsprozesse im Arbeitskonzept erfolgreich gestalten zu k\'f6nnen." (S. 31)\par\par Zielrichung: F\'f6rderung von Kommunikation 
und Kooperation (S. 31)\par "Schulinterne Lehrerfortbildung kann effektive und direkte Wege zur Teamarbeit, zur Gemeinsamkeit er\'f6ffnen, wenn \'fcber unterrichtsbezogene Themenstellungen ohne spezielle fachliche Ausrichtung hinaus die Kommunikations- 
und Kooperationsprozesse im Kontext der Umsetzung des Profils an einer Schule bearbeitet werden." (S. 31)\par\par Zielrichtung: Entwicklung der Schule als Ganzes (S. 31)\par "Als Instrument zur Schulentwicklung im umfassenden Verst\'e4ndnis haben innerschulische 
Fortbildungen allgemein die Funktion und Aufgabe, Initiativen und Innovationen in einer Schule im Kontext der schulischen Profilierung zu f\'f6rdern und zu motivieren." (S. 31) Wichtig ist hierbei die Schulleitung (S. 31)\par\par In diesem Zusammenhang 
wird auch das Bestreben nach mehr Schulautonomie und das Projekt des Fortbildungsbudgets verst\'e4ndlich bzw. einleuchtend (S. 31).\plain\f2\fs24\par}
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		e10d40c7-5281-472b-9b26-35ee7f47369c		Verhinderungsgründe bei LFB (Österreich, berufsbildend)		1				28						false		false		1		ag, 27.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		26		In seiner Studie wollte Faßmann herausfinden, welche Gründe den Besuch von LFB-Veranstaltungen verhindern. Von denjenigen Lehrern, die in den letzten drei Jahren an keinem PI-Seminar teilgenommen haben, wurden durchschnittlich drei Gründe genannt.
Am häufigsten erwähnt wurden drei Aspekte. So wird angegeben, dass das Angebot nicht interessant genug war, nach Meinung von Faßmann könnte dies aber auch eine nachträgliche Rechtfertigung sein. Im Weiteren wird erneut auf die ungünstige Supplierkostenregelung verwiesen und über 1/5 ist aufgrund familiärer Verpflichtungen verhindert, wobei dies für Frauen maßgeblicher der Fall ist.
Ansonsten werden in einem breiten Mittelfeld als weitere Begründungen geliefert: Das Angebot sei zu gering, die Direktion habe die LFB-Aktivität eingeschränkt, die Seminarqualität sei zu gering oder eine außerschulische Berufstätigkeit erschwere die Teilnahme.

Bezüglich dieser Verhinderungsgründe vermutet Faßmann, dass diese "als Rationalisierung des Nichtbesuchs interpretiert werden" (S. 27) können, da ein Teil der Verhinderungsgründe nur geringfügig mit Kritikpunkten der Teilnehmer korrespondiert.

Das PI kann nun bei seinen Optimierungsbemühungen an jenen Verhinderungsgründen ansetzen, die in seinem Einflussbereich liegen, selbst wenn jene eher selten angeben worden sind, etwa die Qualität der Unterrichtsmaterialien, die Kompetenz der Referenten oder die Unterbringungen.

In einer offenen Kategorie wurden ebenfalls Aussagen zum Nicht-Besuch gemacht. Hier lassen sich drei Argumentationsmuster erkennen. Manche sind grundsätzlich gegen verordnete LFB und bevorzugen die private, eigenständige Fortbildung. Andere verweisen auf persönliche Merkmale wie ihre Gesundheit oder ihr hohes Alter und schließlich wird von Dritten die schlechte Erfahrung mit PI-Seminaren oder ein nicht ausreichendes Angebot angeführt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In seiner Studie wollte Fa\'dfmann herausfinden, welche Gr\'fcnde den Besuch von LFB-Veranstaltungen verhindern. Von denjenigen Lehrern, die in den letzten drei Jahren an keinem PI-Seminar teilgenommen haben, wurden 
durchschnittlich drei Gr\'fcnde genannt.\par Am h\'e4ufigsten erw\'e4hnt wurden drei Aspekte. So wird angegeben, dass das Angebot nicht interessant genug war, nach Meinung von Fa\'dfmann k\'f6nnte dies aber auch eine nachtr\'e4gliche Rechtfertigung sein. 
Im Weiteren wird erneut auf die ung\'fcnstige Supplierkostenregelung verwiesen und \'fcber 1/5 ist aufgrund famili\'e4rer Verpflichtungen verhindert, wobei dies f\'fcr Frauen ma\'dfgeblicher der Fall ist.\par Ansonsten werden\lang1031\hich\f2\loch\f2 
 in einem breiten Mittelfeld\plain\f2\fs24  als weitere Begr\'fcndungen geliefert: Das Angebot sei zu gering, die Direktion habe die LFB-Aktivit\'e4t eingeschr\'e4nkt, die Seminarqualit\'e4t sei zu gering oder eine au\'dferschulische Berufst\'e4tigkeit 
erschwere die Teilnahme.\par\par Bez\'fcglich dieser Verhinderungsgr\'fcnde vermutet Fa\'dfmann, dass diese "als Rationalisierung des Nichtbesuchs interpretiert werden" (S. 27) k\'f6nnen, da ein Teil der Verhinderungsgr\'fcnde nur geringf\'fcgig mit Kritikpunkten 
der Teilnehmer korrespondiert.\par\par Das PI kann nun bei seinen Optimierungsbem\'fchungen an jenen Verhinderungsgr\'fcnden ansetzen, die in seinem Einflussbereich liegen, selbst wenn jene eher selten angeben worden sind, etwa die Qualit\'e4t der Unterrichtsmaterialien, 
die Kompetenz der Referenten oder die Unterbringungen.\par\par In einer offenen Kategorie wurden ebenfalls Aussagen zum Nicht-Besuch gemacht. Hier lassen sich drei Argumentationsmuster erkennen. Manche sind grunds\'e4tzlich gegen verordnete LFB und bevorzugen 
die private, eigenst\'e4ndige Fortbildung. Andere verweisen auf pers\'f6nliche Merkmale wie ihre Gesundheit oder ihr hohes Alter und schlie\'dflich wird von Dritten die schlechte Erfahrung mit PI-Seminaren oder ein nicht ausreichendes Angebot angef\'fchrt.\par}
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		e12a1e8b-691a-4beb-a44e-8cf7a7eec894		Studien aus angloamerikanischem Raum zur LFB-Wirkung		1				5						false		false		1		ag, 03.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		4		Im angloamerikanischen Raum gibt es eine Vielzahl von Studien und Untersuchungen zur Wirksamkeit von LFB. So haben Veenman et al. 1994 in einer Metaanalyse u. a. herausgefunden, dass der Einfluss von LFB auf das erforschte Wirkungskriterium umso schwächer wird, je weniger die Lehrkraft dafür verantwortlich ist. So ist die Auswirkung auf Wissen und Kenntnisse noch recht hoch, beim Unterrichtsverhalten wird dies durch "Störgrößen" wie Curricula, Schulleitung oder Material verringert und schließlich ist bei den Schülerleistungen die Effektstärke nur noch halb so groß, was u. a. an den unterschiedlichen Schülermerkmalen, der Klassenzusammensetzung und dem Einfluss der Kollegen zuzuschreiben ist. Trotz alledem schneiden immerhin noch knapp 2/3 der Schüler besser ab als Schüler einer Vergleichsklasse, deren Lehrer nicht an der LFB teilgenommen hat.

Die Quelle lautet:
VEENMANN, S. u.a.: The impact of inservice training on teacher behaviour. In: Tea-ching and Teacher Education, 10, 1994, S. 303-317		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Im angloamerikanischen Raum gibt es eine Vielzahl von Studien und Untersuchungen zur Wirksamkeit von LFB. So haben Veenman et al. 1994 in einer Metaanalyse u. a. herausgefunden, dass der Einfluss von LFB auf das erforschte 
Wirkungskriterium umso schw\'e4cher wird, je weniger die Lehrkraft daf\'fcr verantwortlich ist. So ist die Auswirkung auf Wissen und Kenntnisse noch recht hoch, beim Unterrichtsverhalten wird dies durch "St\'f6rgr\'f6\'dfen" wie Curricula, Schulleitung 
oder Material verringert und schlie\'dflich ist bei den Sch\'fclerleistungen die Effektst\'e4rke nur noch halb so gro\'df, was u. a. an den unterschiedlichen Sch\'fclermerkmalen, der Klassenzusammensetzung und dem Einfluss der Kollegen zuzuschreiben ist. 
Trotz alledem schneiden immerhin noch knapp 2/3 der Sch\'fcler besser ab als Sch\'fcler einer Vergleichsklasse, deren Lehrer nicht an der LFB teilgenommen hat.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Die Quelle lautet:\par VEENMANN, S. u.a.: The impact of inservice 
training on teacher behaviour. In: Tea-ching and Teacher Education, 10, 1994, S. 303-317\plain\f2\fs24\par}
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		e18ece22-6a26-452e-9a20-49412f82fa15		LFB und EB (sehr allgemein und etwas veraltet)		1				36						false		false		1		ag, 02.12.2006		0		d8f42a22-95d0-457e-ad13-31b0740de140		16		Stichworte

Zunächst verweist der Autor mit Bezug auf den Strukturplan, dass LFB als Teil der EB aufzufassen ist und widmet sich dann andragogischen Prinzipien (S. 16).
Die Begründung ist die übliche: gesellschaftlicher Wandel.
"In neuartiger Weise zeigt sich, daß Erwachsenenbildung als permanente Bildung und damit auch jede Art von Fortbildung, unabhängig von bildungspolitischen Postulaten und Auskünften, die zeitgerechte Antwort auf das außerordentliche und zunehmende Tempo gesellschaftlichen Wandels ist." (S. 16)

Bezüglich andragogischer Aspekte geht der Autor dann ausführlicher auf zentrale Begriffe wie Mündigkeit (S. 18ff) ein und auf das biographische Prinzip (S. 21).
"Für Fortbildungsarbeit - wie für andere Bildung - erbringt die andragogische Kategorie der Mündigkeit eine doppelte Aufgabenperspektive:
Es geht zunächst um Vermittlung und Erweiterung von Erkenntnis-Kompetenz; es geht sodann um Ermöglichung, Stabilisierung und Ausweitung von Handlungs-Kompetenz." (S. 20).

Darauf basierend stellt der Autor dann einige didaktische Prinzipien vor, etwa Adressatenorientierung (S. 24ff), welche in der Spannung zwischen Auto- und Fremd-Didaktik steht und auch eine gewisse Service-Funktion ausdrückt, weshalb dem Dozenten auch die Rolle als Lernprozess-Moderator zukommt (S. 25).
Ein weiteres Prinzip ist die Bedürfnisorientierung (S. 26ff), die der Autor untergliedert in Informations-, Qualifikations-, Kommunikations- und Kreativitätsbedürfnis.
Daneben ist auch das "Utilitätsprinzip" (S. 29) bedeutsam, also eine gewisse Nutzenorientierung.
"Dies ist nicht mit dem Etikett eines 'Utilitarismus' abzutun, sondern zeigt auf die realistische Verbindung von Lernchance und Lebenssiutation mit dem Ziel der Verbesserung von Kompetenz." (S. 29)
Weiterhin ist relevant die Alltagsorientierung (S. 30ff) und auch die Situationsorientierung (S. 34ff).

In den Anmerkungen wird noch deutlich, dass dies eher abstrakte, allgemeine Prinzipien sind, die nur bedingt auf LFB übertragbar sind (S. 37f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Zun\'e4chst verweist der Autor mit Bezug auf den Strukturplan, dass LFB als Teil der EB aufzufassen ist und widmet sich dann andragogischen Prinzipien 
(S. 16).\par Die Begr\'fcndung ist die \'fcbliche: gesellschaftlicher Wandel.\par "In neuartiger Weise zeigt sich, da\'df Erwachsenenbildung als permanente Bildung und damit auch jede Art von Fortbildung, unabh\'e4ngig von bildungspolitischen Postulaten 
und Ausk\'fcnften, die zeitgerechte Antwort auf das au\'dferordentliche und zunehmende Tempo gesellschaftlichen Wandels ist." (S. 16)\par\par Bez\'fcglich andragogischer Aspekte geht der Autor dann ausf\'fchrlicher auf zentrale Begriffe wie M\'fcndigkeit 
(S. 18ff) ein und auf das biographische Prinzip (S. 21).\par "F\'fcr Fortbildungsarbeit - wie f\'fcr andere Bildung - erbringt die andragogische Kategorie der M\'fcndigkeit eine doppelte Aufgabenperspektive:\par Es geht zun\'e4chst um Vermittlung und 
Erweiterung von \ul Erkenntnis-Kompetenz;\ul0  es geht sodann um Erm\'f6glichung, Stabilisierung und Ausweitung von \ul Handlungs-Kompetenz.\ul0 " (S. 20).\par\par Darauf basierend stellt der Autor dann einige didaktische Prinzipien vor, etwa Adressatenorientierung 
(S. 24ff), welche in der Spannung zwischen Auto- und Fremd-Didaktik steht und auch eine gewisse Service-Funktion ausdr\'fcckt, weshalb dem Dozenten auch die Rolle als Lernprozess-Moderator zukommt (S. 25).\par Ein weiteres Prinzip ist die Bed\'fcrfnisorientierung 
(S. 26ff), die der Autor untergliedert in Informations-, Qualifikations-, Kommunikations- und Kreativit\'e4tsbed\'fcrfnis.\par Daneben ist auch das "Utilit\'e4tsprinzip" (S. 29) bedeutsam, also eine gewisse Nutzenorientierung.\par "Dies ist nicht mit 
dem Etikett eines 'Utilitarismus' abzutun, sondern zeigt auf die realistische Verbindung von Lernchance und Lebenssiutation mit dem Ziel der Verbesserung von Kompetenz." (S. 29)\par Weiterhin ist relevant die Alltagsorientierung (S. 30ff) und auch die 
Situationsorientierung (S. 34ff).\par\par In den Anmerkungen wird noch deutlich, dass dies eher abstrakte, allgemeine Prinzipien sind, die nur bedingt auf LFB \'fcbertragbar sind (S. 37f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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		e1bdc662-72d9-4899-bf86-602f28ef8f5f		Diplomarbeit (LFB in BW): Problemwahrnehmung beeinflusst LFB-Interesse		1				136						false		false		1		ag, 13.11.2006		0		6d7742a4-037a-4776-bffc-6360d24e50b6		133		Stichworte

"Das Ergebnis der Regression auf Fortbildungsinteresse zeigt, daß es diejenigen Lehrer sind, die sich im Umgang mit Problemen in der Schule und im Unterricht weniger geeignet und häufiger überfordert fühlen, die ein größeres Interesse an aFB [aggressionsspezifischer Fortbildung, Anm. des Autors] äußern. Ob diese Lehrer tatsächlich weniger für ihren Beruf geeignet sind, kann diesem Ergebnis nicht entnommen werden, da es die subjektive Einschätzung der Lehrer wiedergibt." (S. 133)

Daneben spielt es eine Rolle, inwieweit die Lehrermaßnahmen zu "Verzweiflungstaten" werden. Je stärker dies der Fall ist, umso geringer ist das LFB-Interesse - eine Erklärung könnte Resignation sein (S. 134).

Je eher eher Lehrer an aFB interessiert sind, umso stärker kritisieren sie ihre Kollegen. (S. 135)

"Zusammenfassend läßt sich folgendes sagen: An Fortbildung interessierte Lehrer scheinen solche zu sein, die sich bei auftretenden Schulproblemen häufiger überfordert fühlen, aber (noch) nicht resigniert haben. Ihre Beziehungen zu Kollegen sind schlechter, weshalb sie, im Vergleich zu ihren weniger interessierten Kollegen, solche Fortbildungsveranstaltungen bevorzugen, die von außen angeboten werden, und bei denen sie davon ausgehen können, sich mit Gleichgesinnten über ihre Probleme austauschen zu können." (S. 136)


Später wird dies bei einer Analyse der Extremgruppen bestätigt.
"Bei der Untersuchung der einzelnen Problembereiche mit Kollegen ist festzustellen, daß sich Lehrer mit hoher aFB-Absicht in stärkerem Maß über geringe Unterstützung, Beratung, und geringe Kooperationsbereitschaft von Seiten ihrer Kollegen bezüglich pädagogischer und didaktischer Probleme beklagen. Betrachtet man das Ergebnis der Diskriminanzanalyse, so kann man vermuten, daß diese Lehrer ein stärkeres Bedürfnis nach Unterstützung haben, da sie sich tendenziell weniger kompetent im Umgang mit aggressivem Schülerverhalten einschätzen. Wir nehmen an, daß die geringere Kompetenzerwartung einen förderlichen Einfluß auf die Absicht der Lehrer, an aFB teilzunehmen, hat." (S. 191)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par "Das Ergebnis der Regression auf Fortbildungsinteresse zeigt, da\'df es diejenigen Lehrer sind, die sich im Umgang mit Problemen in der Schule und im Unterricht weniger geeignet und h\'e4ufiger 
\'fcberfordert f\'fchlen, die ein gr\'f6\'dferes Interesse an aFB [aggressionsspezifischer Fortbildung, Anm. des Autors] \'e4u\'dfern. Ob diese Lehrer tats\'e4chlich weniger f\'fcr ihren Beruf geeignet sind, kann diesem Ergebnis nicht entnommen werden, 
da es die subjektive Einsch\'e4tzung der Lehrer wiedergibt." (S. 133)\par\par Daneben spielt es eine Rolle, inwieweit die Lehrerma\'dfnahmen zu "Verzweiflungstaten" werden. Je st\'e4rker dies der Fall ist, umso geringer ist das LFB-Interesse - eine Erkl\'e4rung 
k\'f6nnte Resignation sein (S. 134).\par\par Je eher eher Lehrer an aFB interessiert sind, umso st\'e4rker kritisieren sie ihre Kollegen. (S. 135)\par\par "Zusammenfassend l\'e4\'dft sich folgendes sagen: An Fortbildung interessierte Lehrer scheinen solche 
zu sein, die sich bei auftretenden Schulproblemen h\'e4ufiger \'fcberfordert f\'fchlen, aber (noch) nicht resigniert haben. Ihre Beziehungen zu Kollegen sind schlechter, weshalb sie, im Vergleich zu ihren weniger interessierten Kollegen, solche Fortbildungsveranstaltungen 
bevorzugen, die von au\'dfen angeboten werden, und bei denen sie davon ausgehen k\'f6nnen, sich mit Gleichgesinnten \'fcber ihre Probleme austauschen zu k\'f6nnen." (S. 136)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par\par Sp\'e4ter wird dies bei einer Analyse 
der Extremgruppen best\'e4tigt.\par "Bei der Untersuchung der einzelnen Problembereiche mit Kollegen ist festzustellen, da\'df sich Lehrer mit hoher aFB-Absicht in st\'e4rkerem Ma\'df \'fcber geringe Unterst\'fctzung, Beratung, und geringe Kooperationsbereitschaft 
von Seiten ihrer Kollegen bez\'fcglich p\'e4dagogischer und didaktischer Probleme beklagen. Betrachtet man das Ergebnis der Diskriminanzanalyse, so kann man vermuten, da\'df diese Lehrer ein st\'e4rkeres Bed\'fcrfnis nach Unterst\'fctzung haben, da sie 
sich tendenziell weniger kompetent im Umgang mit aggressivem Sch\'fclerverhalten einsch\'e4tzen. Wir nehmen an, da\'df die geringere Kompetenzerwartung einen f\'f6rderlichen Einflu\'df auf die Absicht der Lehrer, an aFB teilzunehmen, hat." (S. 191)\plain\f2\fs24\par}
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		e1f13b45-298a-45a5-9342-28ed8fa3f488		Elemente eines Fortbildungsplans der Schule		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		12		"In einen Fortbildungsplan einer Schule gehen aus mindestens sechs Bereichen Vorgaben, Ziele und Anforderungen ein. Sie zu verknüpfen und aufeinander abzustimmen ist eine der wesentlichen Aufgaben der ersten Schritte im strukturierten Dialog in der Schule."

Die Bestandteile sind (Abbildung S. 12):
Fortbildungsplan einer Schule (in Anlehnung an Praxis anderer Länder und unter Berücksichtigung der gegebenen Rahmenbedingungen):
a) individueller Fortbildungsbedarf
b) Rahmenbedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte
c) Kriterien für 'gute und wirksame Fortbildung'
d) Schulprogramm, Arbeitsprogramm, Vorhaben (systembezogener Fortbildungsbedarf)
e) fachbereichsbezogener Fortbildungsbedarf
f) Personalentwicklungsbedarf		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 "In einen Fortbildungsplan einer Schule gehen aus mindestens sechs Bereichen Vorgaben, Ziele und Anforderungen ein. Sie zu verkn\'fcpfen und aufeinander abzustimmen ist eine der wesentlichen Aufgaben der 
ersten Schritte im strukturierten Dialog in der Schule."\par\par Die Bestandteile sind (Abbildung S. 12):\par Fortbildungsplan einer Schule (in Anlehnung an Praxis anderer L\'e4nder und unter Ber\'fccksichtigung der gegebenen Rahmenbedingungen):\par a) 
individueller Fortbildungsbedarf\par b) Rahmenbedingungen, Vorgaben und Schwerpunkte\par c) Kriterien f\'fcr 'gute und wirksame Fortbildung'\par d) Schulprogramm, Arbeitsprogramm, Vorhaben (systembezogener Fortbildungsbedarf)\par e) fachbereichsbezogener 
Fortbildungsbedarf\par f) Personalentwicklungsbedarf\plain\f1\fs24\par}
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		e21d964d-3bcf-4a65-8071-a49bedbffed4		Forderungen zu LFB-Aspekten wie Beratung, Stimulation, Pflicht, Wiedereinstieg etc. [Schweiz]		1				30						false		false		1		ag, 19.12.2006		0		73e70fdc-dd5b-4b68-9d01-06a186516960		22		Stichworte

- Beratung/Begleitung (S. 22f)
Die Autoren fordern, die Angebote an Beratung und Begleitung im Bereich der LFB auszubauen (S. 22).
"Beratung ermöglicht aber allen im Schulwesen Engagierten, ihre Situation deutlicher wahrzunehmen und ihre Fähigkeit zur Selbsteinschätzung zu vergrössern. [...] In diesem Sinn ist Beratung eine zeitweise Begleitung durch den Arbeitsalltag, die neue Möglichkeiten aufzeigt, Entscheidungshilfen liefert und zu einem qualifizierten Handeln beiträgt. Sie unterstützt und ermutigt die Beteiligten bei der Ausübung ihrer Tätigkeit." (S. 22)

"Beratung umfasst fachliche, didaktische, pädagogische und persönliche Bereiche sowie Fragen der Schulorganisation. Sie trägt zur Erhaltung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern bei." (S. 22)


- Stimulation und Motivation von Lehrkräften zur LFB (S. 23f)
Lehrkräfte entwickeln zunehmend ein Bewußtsein der LFB-Notwendigkeit. Da die persönliche Situation sehr unterschiedlich ist, sollte es keine pauschalen Pflichtkurse geben.
"Verantwortung für ihre Fortbildung können einzelne Lehrpersonen sowie ganze Lehrerkollegien übernehmen, wenn ihnen in einem institutionellen Rahmen ein bestimmter Grad von Freiheit für die Gestaltung ihrer Fortbildung und der Entwicklung ihrer Schule eingeräumt wird. Es sollte ihnen dabei ein ausgewogenes Unterstützsangebot zur Verfügung stehen.
Die Frage, welchen Einfluss und welche Wirkung eine intensive Fortbildung auf die Laufbahn und den Lohn der Lehrkräfte haben könnte, sollte künftig offen diskutiert werden." (S. 23)

- Pflichten und Rechte bezüglich LFB (S. 24f)
Es wird berichtet, dass noch kein ausdefinierte Klarheit besteht hinsichtlich der Pflichte und Rechte der Lehrkräfte im Bezug auf LFB, da hierzu nur allgemeine Ausführungen gesetzlich verankert sind (S. 24). Hier wird eine genauere Festschreibung verlangt (S. 25).
"Weder die völlige Freiwilligkeit der Fortbildung noch ein zeitliches oder thematisches Obligatorium können dem Bedarf der Gesellschaft und den Bedürfnissen der Lehrerinnen und Lehrer gerecht werden. In diesem Spannungsfeld von Obligatorium einerseits und Freiwilligkeit andererseits fehlt es zur Zeit an Zwischenlösungen, die das Recht der Kinder und Jugendlichen auf Lehrerinnen und Lehrer, welche ständig weiterlernen, garantieren und die dennoch den Lehrkräften genügend Freiraum für die Gestaltung ihrer Fortbildung lassen." (S. 25)

- Bildungsurlaub (S. 26f)
"Die Beurlaubung von den beruflichen Pflichten ermöglicht Lehrerinnen und Lehrern einerseits, ihre persönlichen und beruflichen Erfahrungen und Haltungen zu überdenken und für ihre weitere Tätigkeit fruchtbar zu machen, und gibt ihnen andererseits die Gelegenheit, in neue Bereiche einzudringen und ihre Kenntnisse zu vertiefen. Ein Rhythmuswechsel hat zudem eine regenerierende Wirkung und gibt den Beurlaubten die Möglichkeit, auf Distanz zu gehen und Energie für einen neuen Anlauf zu tanken. All diese Gründe tragen zu einer Steigerung der Wirkungsfähigkeit der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Beruf bei." (S. 26)

- berufliche Laufbahn und zusätzliche Qualifikationen (S. 27f)
"Der Lehrerberuf braucht nicht nur neue Impulse, sondern muss entscheidend aufgewertet werden. Zunehmend wählen heute junge Menschen diesen Beruf lediglich als Einstieg ins Berufsleben, weil sich ihnen in der Lehrerlaufbahn zu wenig Entiwkclungsmöglichkeiten anbieten. Als aktive Lehrerinnen und Lehrer, die sich vertieftes Wissen aneigenen, wechseln sie nach einer Zusatzausbildung meist die Stufe oder verlassen den Beruf gar endgültig. Die Schule hat aber alles Interesse daran, dass Lehrkräfte mit zusätzlichen Qualifikationen auf ihrer Schulstufe bleiben. Bereicherung und Vertiefung im Beruf sowie Verbreiterung und Erweiterung tragen zudem erfahrungsgemäss längerfristig viel zu neuer Motivation bei. Lehrkräfte sollten darum vermehrt die Möglichkeit bekommen, sich in Form eines längeren Ausbildungsganges Grundlagen zu breiteren oder tieferen Einsatzmöglichketen auf ihrer Stufe zu erwerben." (S. 27)
Direkt im Anschluss auf der nächsten Seite heisst es:
"Ausgangspunkt für die persönliche Laufbahnplanung ist einerseits die Analyse der Situation und der Ziele der einzelnen Lehrkraft, andererseits die Analyse der Bedürfnisse der Schule. In Anlehnung an die Personalentwicklung in der Wirtschaft ist zwischen beiden ein Gleichgewicht anzustreben." (S. 28)

- Wiedereinstieg von Frauen in den Lehrberuf (S. 29f)
Dieser Aspekt wird kurz besprochen, da zunehmend Frauen in den Beruf zurückkehren und dies auch gewünscht ist. Deshalb werden hierfür spezifische Fortbildungsangebote benötigt (S. 29).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc3 Normal;}{\cs1\f3\cf3\cb1\ulc3 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par - Beratung/Begleitung (S. 22f)\par Die Autoren fordern, die Angebote an Beratung und Begleitung im Bereich der LFB auszubauen (S. 22).\par "Beratung erm\'f6glicht aber allen im 
Schulwesen Engagierten, ihre Situation deutlicher wahrzunehmen und ihre F\'e4higkeit zur Selbsteinsch\'e4tzung zu vergr\'f6ssern. [...] In diesem Sinn ist Beratung eine zeitweise Begleitung durch den Arbeitsalltag, die neue M\'f6glichkeiten aufzeigt, 
Entscheidungshilfen liefert und zu einem qualifizierten Handeln beitr\'e4gt. Sie unterst\'fctzt und ermutigt die Beteiligten bei der Aus\'fcbung ihrer T\'e4tigkeit." (S. 22)\par\par "Beratung umfasst fachliche, didaktische, p\'e4dagogische und pers\'f6nliche 
Bereiche sowie Fragen der Schulorganisation. Sie tr\'e4gt zur Erhaltung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern bei." (S. 22)\par\par\par - Stimulation und Motivation von Lehrkr\'e4ften zur LFB (S. 23f)\par Lehrkr\'e4fte entwickeln zunehmend 
ein Bewu\'dftsein der LFB-Notwendigkeit. Da die pers\'f6nliche Situation sehr unterschiedlich ist, sollte es keine pauschalen Pflichtkurse geben.\par "Verantwortung f\'fcr ihre Fortbildung k\'f6nnen einzelne Lehrpersonen sowie ganze Lehrerkollegien \'fcbernehmen, 
wenn ihnen in einem institutionellen Rahmen ein bestimmter Grad von Freiheit f\'fcr die Gestaltung ihrer Fortbildung und der Entwicklung ihrer Schule einger\'e4umt wird. Es sollte ihnen dabei ein ausgewogenes Unterst\'fctzsangebot zur Verf\'fcgung stehen.\par 
Die Frage, welchen Einfluss und welche Wirkung eine intensive Fortbildung auf die Laufbahn und den Lohn der Lehrkr\'e4fte haben k\'f6nnte, sollte k\'fcnftig offen diskutiert werden." (S. 23)\par\par - Pflichten und Rechte bez\'fcglich LFB (S. 24f)\par 
Es wird berichtet, dass noch kein ausdefinierte Klarheit besteht hinsichtlich der Pflichte und Rechte der Lehrkr\'e4fte im Bezug auf LFB, da hierzu nur allgemeine Ausf\'fchrungen gesetzlich verankert sind (S. 24). Hier wird eine genauere Festschreibung 
verlangt (S. 25).\par "Weder die v\'f6llige Freiwilligkeit der Fortbildung noch ein zeitliches oder thematisches Obligatorium k\'f6nnen dem Bedarf der Gesellschaft und den Bed\'fcrfnissen der Lehrerinnen und Lehrer gerecht werden. In diesem Spannungsfeld 
von Obligatorium einerseits und Freiwilligkeit andererseits fehlt es zur Zeit an Zwischenl\'f6sungen, die das Recht der Kinder und Jugendlichen auf Lehrerinnen und Lehrer, welche st\'e4ndig weiterlernen, garantieren und die dennoch den Lehrkr\'e4ften 
gen\'fcgend Freiraum f\'fcr die Gestaltung ihrer Fortbildung lassen." (S. 25)\par\par - Bildungsurlaub (S. 26f)\par "Die Beurlaubung von den beruflichen Pflichten erm\'f6glicht Lehrerinnen und Lehrern einerseits, ihre pers\'f6nlichen und beruflichen Erfahrungen 
und Haltungen zu \'fcberdenken und f\'fcr ihre weitere T\'e4tigkeit fruchtbar zu machen, und gibt ihnen andererseits die Gelegenheit, in neue Bereiche einzudringen und ihre Kenntnisse zu vertiefen. Ein Rhythmuswechsel hat zudem eine regenerierende Wirkung 
und gibt den Beurlaubten die M\'f6glichkeit, auf Distanz zu gehen und Energie f\'fcr einen neuen Anlauf zu tanken. All diese Gr\'fcnde tragen zu einer Steigerung der Wirkungsf\'e4higkeit der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Beruf bei." (S. 26)\par\par 
- berufliche Laufbahn und zus\'e4tzliche Qualifikationen (S. 27f)\par "Der Lehrerberuf braucht nicht nur neue Impulse, sondern muss entscheidend aufgewertet werden. Zunehmend w\'e4hlen heute junge Menschen diesen Beruf lediglich als Einstieg ins Berufsleben, 
weil sich ihnen in der Lehrerlaufbahn zu wenig Entiwkclungsm\'f6glichkeiten anbieten. Als aktive Lehrerinnen und Lehrer, die sich vertieftes Wissen aneigenen, wechseln sie nach einer Zusatzausbildung meist die Stufe oder verlassen den Beruf gar endg\'fcltig. 
Die Schule hat aber alles Interesse daran, dass Lehrkr\'e4fte mit zus\'e4tzlichen Qualifikationen auf ihrer Schulstufe bleiben. Bereicherung und Vertiefung im Beruf sowie Verbreiterung und Erweiterung tragen zudem erfahrungsgem\'e4ss l\'e4ngerfristig 
viel zu neuer Motivation bei. Lehrkr\'e4fte sollten darum vermehrt die M\'f6glichkeit bekommen, sich in Form eines l\'e4ngeren Ausbildungsganges Grundlagen zu breiteren oder tieferen Einsatzm\'f6glichketen auf ihrer Stufe zu erwerben." (S. 27)\par Direkt 
im Anschluss auf der n\'e4chsten Seite heisst es:\par "Ausgangspunkt f\'fcr die pers\'f6nliche Laufbahnplanung ist einerseits die Analyse der Situation und der Ziele der einzelnen Lehrkraft, andererseits die Analyse der Bed\'fcrfnisse der Schule. In Anlehnung 
an die Personalentwicklung in der Wirtschaft ist zwischen beiden ein Gleichgewicht anzustreben." (S. 28)\par\par - Wiedereinstieg von Frauen in den Lehrberuf (S. 29f)\par Dieser Aspekt wird kurz besprochen, da zunehmend Frauen in den Beruf zur\'fcckkehren 
und dies auch gew\'fcnscht ist. Deshalb werden hierf\'fcr spezifische Fortbildungsangebote ben\'f6tigt (S. 29).\plain\f1\fs24\par}
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		e24063f3-0c33-4c1b-a553-6720de7fd728		Definition: berufliche Kompetenz (bezüglich LFB; nach Landert)		1										false		false		1		ag, 14.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		19		Zusätzlich geht Landert auf den Begriff "berufliche Qualifikation" ein:
"Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen ihres Berufes so ausfüllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompetenz bedingt also zunächst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine notwendige und keine hinreichende Bedingung für die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kompetenz erwächst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwendung) am Arbeitsplatz." (S. 19)
In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln können, jedoch spielen dabei auch die sozialen, infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kompetenzaufbau begünstigen oder auch behindern können.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 Zus\'e4tzlich geht Landert auf den Begriff "berufliche Qualifikation" ein:\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, 
Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen ihres Berufes so ausf\'fcllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompetenz bedingt also zun\'e4chst die Aneignung von Qualifikationen. 
Diese allein stellen aber nur eine notwendige und keine hinreichende Bedingung f\'fcr die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kompetenz erw\'e4chst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwendung) am Arbeitsplatz." (S. 19)\plain\f1\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln k\'f6nnen, jedoch spielen dabei auch die sozialen, infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da 
diese den Kompetenzaufbau beg\'fcnstigen oder auch behindern k\'f6nnen.\plain\f1\fs24\par}
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		e242211b-e1b2-4a23-a13b-9f98bc110695		Erfahrungswissenschaftliche Evaluation von LFB		1				63						false		false		1		ag, 19.01.2007		0		a3a62c31-4efc-498d-ab62-92992b4cb438		54		Stichworte

Der Autor beschreibt recht abstrakt einige allgemeine Aspekte und geht dabei nicht sehr umfangreich auf LFB ein.
Er nennt fünf Empfehlungen in seinem Text.

"Erste Empfehlung: Evaluationsforschung sollte zunächst die theoretischen Grundlagen und den Prozeß der Ableitung technologischer Aussagen eines Lehrerbildungsprogramms überprüfen!" (S. 54)

"Zweite Empfehlung: Evaluationsforschung sollte den Lehrer, der in seiner Unterrichtspraxis technologische Aussagen anwendet, immer auch als 'Empiriker' betrachten!" (S. 57)

"Dritte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte nicht nur die Effektivität des intendierten Lehrerverhaltens, sondern auch die internen Bedingungen der Lehrerpersönlichkeit für die Realisierung eines Lehrerbildungsprogramms überprüfen!" (S. 58)

"Vierte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte die externen Bedingungen für die Realisierung eines Lehrerbildungsprogramms überprüfen!" (S. 60)

"Fünfte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte versuchen, Methoden zu entwickeln, mit denen sie die Wirkungen von Lehrervariablen zuverlässig erfassen kann!" (S. 60)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt recht abstrakt einige allgemeine Aspekte und geht dabei nicht sehr umfangreich auf LFB ein.\par Er nennt f\'fcnf Empfehlungen in seinem Text.\par\par 
"\i Erste Empfehlung: Evaluationsforschung sollte zun\'e4chst die theoretischen Grundlagen und den Proze\'df der Ableitung technologischer Aussagen eines Lehrerbildungsprogramms \'fcberpr\'fcfen!\i0 " (S. 54)\par\par "\i Zweite Empfehlung: Evaluationsforschung 
sollte den Lehrer, der in seiner Unterrichtspraxis technologische Aussagen anwendet, immer auch als 'Empiriker' betrachten!\i0 " (S. 57)\par\par "\i Dritte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte nicht nur die Effektivit\'e4t des intendierten Lehrerverhaltens, 
sondern auch die internen Bedingungen der Lehrerpers\'f6nlichkeit f\'fcr die Realisierung eines Lehrerbildungsprogramms \'fcberpr\'fcfen!\i0 " (S. 58)\par\par "\i Vierte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte die externen Bedingungen f\'fcr die Realisierung 
eines Lehrerbildungsprogramms \'fcberpr\'fcfen!\i0 " (S. 60)\par\par "\i F\'fcnfte Empfehlung: Evaluationsforschung sollte versuchen, Methoden zu entwickeln, mit denen sie die Wirkungen von Lehrervariablen zuverl\'e4ssig erfassen kann!\i0 " (S. 60)\par\par\plain\f2\fs24\par}
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Bedeutung der Schulleitung (S. 38f)

Bedeutung Kooperation (S. 40ff)

LFB nicht ausreichend praxisbezogen (S. 44)

über Notebooks mehr Binnendifferenzierung (S. 88f)

Schülermotivation (S. 96ff)
mehr Selbstständigkeit (S. 101f)
mehr MK (S. 109ff)

Support ausbauen (S. 127)
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40ff)\par\par LFB nicht ausreichend praxisbezogen (S. 44)\par\par \'fcber Notebooks mehr Binnendifferenzierung (S. 88f)\par\par Sch\'fclermotivation (S. 96ff)\par mehr Selbstst\'e4ndigkeit (S. 101f)\par mehr MK (S. 109ff)\par\par Support ausbauen (S. 
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innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern, Sch\'fcler, Schulverwaltung, au\'dferschulische Interessengruppen) je nach Standpunkt anders gewichtet 
und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht einheitlich interpretiert." (S. 146)\plain\f1\fs24\par}
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Es wurde eine standardisierte schriftliche Befragung durchgeführt (S. 19). Es gab einen Teil zu LFB-Interessen und LFB-Einstellungen sowie einen Teil zur ILF-Bewertung (S. 19).

Mit Unterstützung vom Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland-Pfalz sowie dem statistischen Landesamt wurden ausgewählte Schulen angeschrieben, an denen alle Lehrkräfte an der Befragung anonym teilnehmen sollten (S. 20).

Bei der Teilgrundgesamtheit Schulen mit katholischer Trägerschaft wurden alle Schulen angeschrieben, also Fragebögen an 1452 Lehrer verschickt. Es kamen 412 zurück, als 28,4% Rücklaufquote (S. 20).
An staatliche Schulen wurden 3040 Fragebögen verschickt, wobei die proportionale Verteilung der Schularten sowie eine repräsentative Verteilung nach städtischer und ländlicher Region sowie großer und kleiner Schule beachtet wurde. Es kam 977 Antworten, also 32,1% (S. 20).
Insgesamt haben 1389 geantwortet, also eine Rücklaufquote von 30,9%, was gut ist, da kurz zuvor eine ähnliche Befragung durch das Ministerium stattgefunden hatte (S. 20f).
Die gleichmäßige Quote bei staatlichen und katholischen Schulen (lediglich bei bei GS und HS ist sie an Staatsschulen größer) wird als Akzeptanz des ILF gewertet (S. 21).
Die Rücklaufquoten variieren etwas zwischen den Schularten, beispielsweise ist sie bei RS relativ gering S. 22).
Da katholische Schulen stark überrepräsentiert sind (in der Stichprobe 30%, sonst 5%), wurde eine Bereinigung der Stichprobe vorgenommen (S. 22f). Nach dem Zufallsprinzip wurde bei überrepräsentierten Kategorien (also auch bei Schularten) Fälle reduziert, weshalb die Autoren von einer hohen Repräsentativität ausgehen (S. 23).
Die leicht größeren Werte bei GS kommt eventuell dadurch zustande, dass Lehrer an GS/HS sich für eine Schulart entscheiden mussten (wo sie hauptsächlich unterrichten) (S. 24).

Für die bivariaten Analysen bezüglich der Schularten wurde z. T. eine erneute Stichprobenkorrektur erforderlich, da teilweise zu geringe Fälle vorhanden waren (S. 24). Nach Friedrich wurde mit einer Formel die Mindest-Stichprobengröße errechnet (S. 24). So wurden nur noch GS, HS, RS, Gym und FS berücksichtigt und regionale Schulen sowie integrierte Gesamtschulen ausgeschlossen (S. 24).

Bei den Auswertungsverfahrung wurde Chi-Quadrat verwendet, auch bei höheren Datenniveaus aufgrund der einheitlichen Darstellungsweise. Da keine Hypothese vorlag, wurde zweiseitig getestet (S. 25).
Als Assoziationsmaße wurden Kontingenzkoeffizient C, Goodman und Kruskals Lambda verwendet (S. 25f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Es wurde eine standardisierte schriftliche Befragung durchgef\'fchrt (S. 19). Es gab einen Teil zu LFB-Interessen und LFB-Einstellungen sowie einen Teil zur ILF-Bewertung (S. 19).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Mit Unterst\'fctzung vom Ministerium f\'fcr Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland-Pfalz sowie dem statistischen Landesamt wurden ausgew\'e4hlte Schulen angeschrieben, an denen alle Lehrkr\'e4fte an der Befragung anonym teilnehmen sollten (S. 
20).\par\par Bei der Teilgrundgesamtheit Schulen mit katholischer Tr\'e4gerschaft wurden alle Schulen angeschrieben, also Frageb\'f6gen an 1452 Lehrer verschickt. Es kamen 412 zur\'fcck, als 28,4% R\'fccklaufquote (S. 20).\par An staatliche Schulen wurden 
3040 Frageb\'f6gen verschickt, wobei die proportionale Verteilung der Schularten sowie eine repr\'e4sentative Verteilung nach st\'e4dtischer und l\'e4ndlicher Region sowie gro\'dfer und kleiner Schule beachtet wurde. Es kam 977 Antworten, also 32,1% (S. 
20).\par Insgesamt haben 1389 geantwortet, also eine R\'fccklaufquote von 30,9%, was gut ist, da kurz zuvor eine \'e4hnliche Befragung durch das Ministerium stattgefunden hatte (S. 20f).\par Die gleichm\'e4\'dfige Quote bei staatlichen und katholischen 
Schulen (lediglich bei bei GS und HS ist sie an Staatsschulen gr\'f6\'dfer) wird als Akzeptanz des ILF gewertet (S. 21).\par Die R\'fccklaufquoten variieren etwas zwischen den Schularten, beispielsweise ist sie bei RS relativ gering S. 22).\par Da katholische 
Schulen stark \'fcberrepr\'e4sentiert sind (in der Stichprobe 30%, sonst 5%), wurde eine Bereinigung der Stichprobe vorgenommen (S. 22f). Nach dem Zufallsprinzip wurde bei \'fcberrepr\'e4sentierten Kategorien (also auch bei Schularten) F\'e4lle reduziert, 
weshalb die Autoren von einer hohen Repr\'e4sentativit\'e4t ausgehen (S. 23).\par Die leicht gr\'f6\'dferen Werte bei GS kommt eventuell dadurch zustande, dass Lehrer an GS/HS sich f\'fcr eine Schulart entscheiden mussten (wo sie haupts\'e4chlich unterrichten) 
(S. 24).\par\par F\'fcr die bivariaten Analysen bez\'fcglich der Schularten wurde z. T. eine erneute Stichprobenkorrektur erforderlich, da teilweise zu geringe F\'e4lle vorhanden waren (S. 24). Nach Friedrich wurde mit einer Formel die Mindest-Stichprobengr\'f6\'dfe 
errechnet (S. 24). So wurden nur noch GS, HS, RS, Gym und FS ber\'fccksichtigt und regionale Schulen sowie integrierte Gesamtschulen ausgeschlossen (S. 24).\par\par Bei den Auswertungsverfahrung wurde Chi-Quadrat verwendet, auch bei h\'f6heren Datenniveaus 
aufgrund der einheitlichen Darstellungsweise. Da keine Hypothese vorlag, wurde zweiseitig getestet (S. 25).\par Als Assoziationsma\'dfe wurden Kontingenzkoeffizient C, Goodman und Kruskals Lambda verwendet (S. 25f).\plain\f2\fs24\par}
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Spannungsverhältnis zwischen Medien und Schulen auf verschiedenen Ebenen: Bedürfnisse, Gefühle, Vorstellungen und Verhaltensorientierungen (S. 3ff).

Aufgaben der Schule generell (S. 6ff) und Bezug zu Medien:
"In einer solchen Schule kommen Medien sowohl als Hilfsmittel des Lernens und der Entwicklungsförderung in den Blick als auch als wichtige Elemente der Erfahrung und der Lebenssituation bzw. als bedeutsamer Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung. Medien als Hilfsmittel und Gegenstand schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse sind dabei in den Rahmen angemessener Leitideen zu stellen." (S. 8)

Hierzu Bildungspolitik, z. B.  KMK 1977 oder BLK 1995 (S. 8ff) mit vier Zieldimensionen:
"Die Schülerinnen und Schüler sollen die Fähigkeit und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Handeln in sozialer Verantwortung erwerben [...]." (S. 8).

Verschiedene Möglichkeiten, Medien in Schule einzubinden (S. 10ff), wichtig ist z. B. Austausch und Kooperation (S. 12f).

Daneben gilt:
"Bisher wurde in besonderer Weise der Stellenwert der Medien als Hilfsmittel für Lernen und Entwicklungsförderung in den Blick genommen. Die Medien sind jedoch gleichermaßen – wie im zweiten Abschnitt betont – als bedeutsame Elemente der Erfahrung und Lebenssituation bzw. als wichtiger Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung für die Schule relevant." (S. 15) Deshalb ist auch das Konzept der Medienkompetenz wichtig (S. 15ff).

Schließlich ein Fazit ab S. 20f:

"Demgegenüber habe ich das Verhältnis von Schule und Medien als grundsätzliches Spannungsfeld auf der Ebene der Bedürfnisse, der Gefühle, der Vorstellungen und der Verhaltensorientierungen gekennzeichnet. Danach bin ich von der These ausgegangen, daß die Schule auch in der Mediengesellschaft ein Lernort sein wird, zugleich jedoch als Erfahrungs-, Entwicklungs- und Lebensraum gestaltet werden sollte. Als Leitidee einer solchen Schule habe ich ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln zugrundegelegt. Als wichtige Bedingung für ein entsprechendes Handeln ergab sich, daß die Lebenssituation und die Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen beachtet, neue Erfahrungen ermöglicht und sozial-kognitive Entwicklungen gefördert werden müssen. Als Rahmen für die Umsetzung dieser Aufgaben habe ich vielfältige Kommunikations- und Arbeitsformen angesprochen. Dabei bin ich zu der Forderung gekommen, gegenwärtige und zukünftige Lehr-Lernprozesse vor allem als problem-, entscheidungs-, gestaltungs- und beurteilungsorientiertes Vorgehen zu konzipieren. Mit besonderem Blick auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit Medienfragen ging es mir schließlich darum, fünf Aufgabenbereiche der Medienpädagogik als Grundlegung von Medienkompetenz aufzuweisen. Dabei sollte sichtbar werden, daß entsprechende Umsetzungen einerseits durch Medien als Hilfsmittel für Lernen und Entwicklungsförderung unterstützt werden können und sich andererseits innovative curriculare Impulse im Sinne der medienpädagogischen Aufgabenbereiche ergeben können. Aus dieser Perspektive könnte sich die Konkurrenz zwischen Schule und Medien in Teilbereichen in Richtung Kooperation und Unterstützung entwickeln. Dabei gehe ich allerdings von einem Fortbestehen des grundsätzlichen Spannungsverhältnisses von Schule und Medien aus – nicht zuletzt aufgrund der ökonomischen Rahmenbedingungen der Medienlandschaft." (S. 20)

Deshalb ist auch eine Qualifizierung des Lehrer und der SL notwendig, ebenso wie Infrastruktur und Kooperation mit Unis (S. 20f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Spannungsverh\'e4ltnis zwischen Medien und Schulen auf verschiedenen Ebenen: Bed\'fcrfnisse, Gef\'fchle, Vorstellungen und Verhaltensorientierungen (S. 3ff).\par\par Aufgaben 
der Schule generell (S. 6ff) und Bezug zu Medien:\par "In einer solchen Schule kommen Medien sowohl als Hilfsmittel des Lernens und der Entwicklungsf\'f6rderung in den Blick als auch als wichtige Elemente der Erfahrung und der Lebenssituation bzw. als 
bedeutsamer Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung. Medien als Hilfsmittel und Gegenstand schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse sind dabei in den Rahmen angemessener Leitideen zu stellen." (S. 8)\par\par Hierzu Bildungspolitik, z. B.  KMK 1977 
oder BLK 1995 (S. 8ff) mit vier Zieldimensionen:\par "Die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler sollen die F\'e4higkeit und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Handeln in sozialer Verantwortung erwerben [...]." (S. 8).\par\par 
Verschiedene M\'f6glichkeiten, Medien in Schule einzubinden (S. 10ff), wichtig ist z. B. Austausch und Kooperation (S. 12f).\par\par Daneben gilt:\par "Bisher wurde in besonderer Weise der Stellenwert der Medien als Hilfsmittel f\'fcr Lernen und Entwicklungsf\'f6rderung 
in den Blick genommen. Die Medien sind jedoch gleicherma\'dfen \u8211 ? wie im zweiten Abschnitt betont \u8211 ? als bedeutsame Elemente der Erfahrung und Lebenssituation bzw. als wichtiger Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung f\'fcr die Schule 
relevant." (S. 15) Deshalb ist auch das Konzept der Medienkompetenz wichtig (S. 15ff).\par\par Schlie\'dflich ein Fazit ab S. 20f:\par\par "Demgegen\'fcber habe ich das Verh\'e4ltnis von Schule und Medien als grunds\'e4tzliches Spannungsfeld auf der Ebene 
der Bed\'fcrfnisse, der Gef\'fchle, der Vorstellungen und der Verhaltensorientierungen gekennzeichnet. Danach bin ich von der These ausgegangen, da\'df die Schule auch in der Mediengesellschaft ein Lernort sein wird, zugleich jedoch als Erfahrungs-, Entwicklungs- 
und Lebensraum gestaltet werden sollte. Als Leitidee einer solchen Schule habe ich ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln zugrundegelegt. Als wichtige Bedingung f\'fcr ein entsprechendes Handeln ergab sich, da\'df 
die Lebenssituation und die Bed\'fcrfnisse von Kindern und Jugendlichen beachtet, neue Erfahrungen erm\'f6glicht und sozial-kognitive Entwicklungen gef\'f6rdert werden m\'fcssen. Als Rahmen f\'fcr die Umsetzung dieser Aufgaben habe ich vielf\'e4ltige 
Kommunikations- und Arbeitsformen angesprochen. Dabei bin ich zu der Forderung gekommen, gegenw\'e4rtige und zuk\'fcnftige Lehr-Lernprozesse vor allem als problem-, entscheidungs-, gestaltungs- und beurteilungsorientiertes Vorgehen zu konzipieren. Mit 
besonderem Blick auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit Medienfragen ging es mir schlie\'dflich darum, f\'fcnf Aufgabenbereiche der Medienp\'e4dagogik als Grundlegung von Medienkompetenz aufzuweisen. Dabei sollte sichtbar werden, da\'df entsprechende 
Umsetzungen einerseits durch Medien als Hilfsmittel f\'fcr Lernen und Entwicklungsf\'f6rderung unterst\'fctzt werden k\'f6nnen und sich andererseits innovative curriculare Impulse im Sinne der medienp\'e4dagogischen Aufgabenbereiche ergeben k\'f6nnen. 
Aus dieser Perspektive k\'f6nnte sich die Konkurrenz zwischen Schule und Medien in Teilbereichen in Richtung Kooperation und Unterst\'fctzung entwickeln. Dabei gehe ich allerdings von einem Fortbestehen des grunds\'e4tzlichen Spannungsverh\'e4ltnisses 
von Schule und Medien aus \u8211 ? nicht zuletzt aufgrund der \'f6konomischen Rahmenbedingungen der Medienlandschaft." (S. 20)\par\par Deshalb ist auch eine Qualifizierung des Lehrer und der SL notwendig, ebenso wie Infrastruktur und Kooperation mit Unis 
(S. 20f).\plain\f1\fs24\par}
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Hierrunter fällt neben der eigentlichen Schilf auch Beratung, wobei diese beiden Formen nur einen geringen Anteil formaler LFB ausmachen (S. 136).
Untersucht wurden fünf Fälle (S. 137).

Es ist ingesamt eine hohe Wirksamkeit festzustellen, was vor allem am langfristigen Zyklus von Input/Diskurs, Erprobung und Verarbeitung/Reflexion liegt (S. 137).

Wichtig sind für eine erfolgreichen Prozess: der Zeitraum (nicht zu kurz und nicht zu lang) sowie die Offentheit der Beteiligten (S. 138)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Hierrunter f\'e4llt neben der eigentlichen Schilf auch Beratung, wobei diese beiden Formen nur einen geringen Anteil formaler LFB ausmachen (S. 136).\par Untersucht wurden f\'fcnf F\'e4lle (S. 137).\par\par 
Es ist ingesamt eine hohe Wirksamkeit festzustellen, was vor allem am langfristigen Zyklus von Input/Diskurs, Erprobung und Verarbeitung/Reflexion liegt (S. 137).\par\par Wichtig sind f\'fcr eine erfolgreichen Prozess: der Zeitraum (nicht zu kurz und 
nicht zu lang) sowie die Offentheit der Beteiligten (S. 138)\par}
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[nur ausgewählte Bereiche]

Bildung mit Schlüsselrolle, aber Reformen notwendig (S. 3).

LL, was auch Lernen des Lernens bedeutet (S. 9ff)

Lehrende als Schlüssel für Reformen (S. 12ff)
"Lehrende haben eine zentrale Rolle bei der Gestaltung der Bildungsreform vor Ort. Die neuen Aufgaben, Inhalte und Methoden, die für die Verwirklichung der Bildungsreform erforderlich sind, sind umgehend in die Aus- und Weiterbildung der Lehrenden aufzunehmen. Motivation und Gestaltungsmöglichkeiten der Lehrenden müssen gestärkt werden. Die Verbesserung pädagogischen Handelns sollte durch bessere materielle und personelle Rahmenbedingungen in den Bildungseinrichtungen unterstützt werden." (S. 12)

"Die Verwirklichung einer Bildungsreform setzt eine zielgerichtete Reform von Aus- und Weiterbildung der Lehrenden voraus." (S. 13)


Chancen der neuen Medien nutzen (S. 18ff)
"Die Chancen der Informations- und Kommunikationstechnologie zur Unterstützung von Lernen und Lehren sind in allen Bildungsbereichen noch besser zu nutzen. Dazu sind neben der technischen Ausstattung von Bildungseinrichtungen vor allem neue pädagogische und didaktische Konzepte und eine anwendungsbezogene Personalfortbildung erforderlich. Der Einsatz von Medien für das Finden, Auswählen und die Verteilung von Wissen ist besonders erfolgreich, wenn neue Medien mit anderen Medien und Lernmethoden kombiniert und in einen sozialen Kontext eingebettet sind." (S. 18)

Medien in Schule einbinden, außerdem Medienkompetenz wichtig (S. 18)
"Die neuen Medien entfalten ihre Leistungsfähigkeit am besten, wenn die Lernprozesse eingebettet sind in einen sozialen Kontext, in die Kooperation mit anderen Lernenden oder mit Tutoren. Zugleich wird eine optimale Unterstützung des Lernenden erreicht, wenn sämtliche Lernmethoden und Instrumente zusammenwirken." (S. 18)

"Trotz hohen technischen Know-hows und vielfältiger Ansätze von E-learning hat sich der Einsatz neuer Medien noch nicht in der Bildung durchgesetzt und sind die Potenziale neuer Medien für lebenslanges Lernen bisher nicht ausgeschöpft. Es fehlen insbesondere methodisch-didaktisch ausgefeilte Konzepte für die Vermittlung von Medienkompetenz für die in der Bildung tätigen Personen, die auch die Verbindung mit den klassischen Lernmethoden und -instrumenten umfassen und reflektieren." (S. 19)

"Bildungseinrichtungen müssen zu "Häusern des Lernens" werden, in denen nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden lernen. Das Programm einer Bildungseinrichtung macht das Profil der Einrichtung deutlich und ist Grundlage für das Lernen und Lehren. Eltern sollen sich ihrer Verantwortung im Erziehungs- und Lernprozess bewusst sein und sind stärker bei der Verwirklichung einer neuen Lern- und Lehrkultur in Kindertageseinrichtungen und Schulen zu beteiligen.
Lernprozesse in der Lebens- und Arbeitswelt sind stärker einzubeziehen. Das erfordert ähnlich wie in der dualen Berufsausbildung eine stärkere Einbeziehung der Lebenswirklichkeit in Unterricht, Studium und Weiterbildung. Die Öffnung der Bildungseinrichtungen für das soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld ermöglicht das Lernen in Zusammenhängen und unterstützt den gemeinsamen Erwerb von fachlichen und fachübergreifenden Kompetenzen." (S. 23)


"Zunehmende Komplexität der Anforderungen an Bildung und Qualifizierung erfordert mehr Eigenverantwortung der Bildungseinrichtungen. Insbesondere Kindertageseinrichtungen und Schulen, aber auch Ausbildungseinrichtungen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen müssen bei der schrittweisen Verwirklichung von Eigenverantwortung unterstützt werden. Die staatliche Aufsicht muss hierfür neue Handlungskonzepte entwickeln und verwirklichen.
Mehr Eigenverantwortung setzt die Bereitschaft zur Rechenschaftslegung voraus. Interne und externe Evaluationen sind zugleich wichtige Instrumente der Selbststeuerung von Bildungseinrichtungen. Das Lernen aus Evaluationen muss zu einer Selbstverständlichkeit werden." (S. 25)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Bereiche]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Bildung mit Schl\'fcsselrolle, aber Reformen notwendig (S. 3).\par\par LL, was auch Lernen des Lernens bedeutet (S. 9ff)\par\par 
Lehrende als Schl\'fcssel f\'fcr Reformen (S. 12ff)\par "\b Lehrende haben eine zentrale Rolle bei der Gestaltung der Bildungsreform vor Ort. Die neuen Aufgaben, Inhalte und Methoden, die f\'fcr die Verwirklichung der Bildungsreform erforderlich sind, 
sind umgehend in die Aus- und Weiterbildung der Lehrenden aufzunehmen. Motivation und Gestaltungsm\'f6glichkeiten der Lehrenden m\'fcssen gest\'e4rkt werden. Die Verbesserung p\'e4dagogischen Handelns sollte durch bessere materielle und personelle Rahmenbedingungen 
in den Bildungseinrichtungen unterst\'fctzt werden.\b0 " (S. 12)\par\par "Die Verwirklichung einer Bildungsreform setzt eine zielgerichtete Reform von Aus- und Weiterbildung der Lehrenden voraus." (S. 13)\par\par\par Chancen der neuen Medien nutzen (S. 
18ff)\par "\b Die Chancen der Informations- und Kommunikationstechnologie zur Unterst\'fctzung von Lernen und Lehren sind in allen Bildungsbereichen noch besser zu nutzen. Dazu sind neben der technischen Ausstattung von Bildungseinrichtungen vor allem 
neue p\'e4dagogische und didaktische Konzepte und eine anwendungsbezogene Personalfortbildung erforderlich. Der Einsatz von Medien f\'fcr das Finden, Ausw\'e4hlen und die Verteilung von Wissen ist besonders erfolgreich, wenn neue Medien mit anderen Medien 
und Lernmethoden kombiniert und in einen sozialen Kontext eingebettet sind.\b0 " (S. 18)\par\par Medien in Schule einbinden, au\'dferdem Medienkompetenz wichtig (S. 18)\par "Die neuen Medien entfalten ihre Leistungsf\'e4higkeit am besten, wenn die Lernprozesse 
eingebettet sind in einen sozialen Kontext, in die Kooperation mit anderen Lernenden oder mit Tutoren. Zugleich wird eine optimale Unterst\'fctzung des Lernenden erreicht, wenn s\'e4mtliche Lernmethoden und Instrumente zusammenwirken." (S. 18)\par\par 
"Trotz hohen technischen Know-hows und vielf\'e4ltiger Ans\'e4tze von E-learning hat sich der Einsatz neuer Medien noch nicht in der Bildung durchgesetzt und sind die Potenziale neuer Medien f\'fcr lebenslanges Lernen bisher nicht ausgesch\'f6pft. Es 
fehlen insbesondere methodisch-didaktisch ausgefeilte Konzepte f\'fcr die Vermittlung von Medienkompetenz f\'fcr die in der Bildung t\'e4tigen Personen, die auch die Verbindung mit den klassischen Lernmethoden und -instrumenten umfassen und reflektieren." 
(S. 19)\par\par "\b Bildungseinrichtungen m\'fcssen zu "H\'e4usern des Lernens" werden, in denen nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden lernen. Das Programm einer Bildungseinrichtung macht das Profil der Einrichtung deutlich und ist Grundlage 
f\'fcr das Lernen und Lehren. Eltern sollen sich ihrer Verantwortung im Erziehungs- und Lernprozess bewusst sein und sind st\'e4rker bei der Verwirklichung einer neuen Lern- und Lehrkultur in Kindertageseinrichtungen und Schulen zu beteiligen.\par Lernprozesse 
in der Lebens- und Arbeitswelt sind st\'e4rker einzubeziehen. Das erfordert \'e4hnlich wie in der dualen Berufsausbildung eine st\'e4rkere Einbeziehung der Lebenswirklichkeit in Unterricht, Studium und Weiterbildung. Die \'d6ffnung der Bildungseinrichtungen 
f\'fcr das soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld erm\'f6glicht das Lernen in Zusammenh\'e4ngen und unterst\'fctzt den gemeinsamen Erwerb von fachlichen und fach\'fcbergreifenden Kompetenzen.\b0 " (S. 23)\par\par\par "\b Zunehmende Komplexit\'e4t 
der Anforderungen an Bildung und Qualifizierung erfordert mehr Eigenverantwortung der Bildungseinrichtungen. Insbesondere Kindertageseinrichtungen und Schulen, aber auch Ausbildungseinrichtungen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen m\'fcssen bei 
der schrittweisen Verwirklichung von Eigenverantwortung unterst\'fctzt werden. Die staatliche Aufsicht muss hierf\'fcr neue Handlungskonzepte entwickeln und verwirklichen.\par Mehr Eigenverantwortung setzt die Bereitschaft zur Rechenschaftslegung voraus. 
Interne und externe Evaluationen sind zugleich wichtige Instrumente der Selbststeuerung von Bildungseinrichtungen. Das Lernen aus Evaluationen muss zu einer Selbstverst\'e4ndlichkeit werden.\b0 " (S. 25)\plain\f2\fs24\par}
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		e425ab77-1725-47e6-bf2c-1d95a5c34954		Gründe für Besuch von LFB (Österreich, berufsbildend)		1				23						false		false		1		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		20		In der österreichischen Lehrerbefragung wurde auch auf die Gründe eingegangen, die dazu führen, dass eine PI-Veranstaltung besucht wird. Zwei Argumente werden vor allem genannt: das angebotene Thema (82%) und eine allgemeine, grundsätzliche Motivation zur LFB (79%). Für jeden zweiten Befragten ist es des Weiteren wichtig, Kollegen zu treffen und sich mit ihnen auszutauschen.
Daraus ergibt sich die Folgerung, "daß mit einer sorgfältigen, zielgruppenorientierten und wohl auch präzisen Themenstellung fast jede/r Lehrer/in angesprochen werden kann." (S. 20)
Danach folgen mit etwas Abstand solche Aspekte wie die Hoffnung, auf kompetente Referenten zu treffen oder auch Aussagen, dass der günstige Zeitpunkt einen Anreiz darstellten, da so eine erfolgreiche Abstimmung mit anderen Lebensbereich möglich war. Ebenfalls wichtig scheint es zu sein, dass verwertbares Unterrichtsmaterial zur Verfügung gestellt wird, da dies "relativ häufig" (S. 22) erwartet wird. Insgesamt wird, auch aufgrund weiterer Beweggründe deutlich, dass eine generell hohe zweckorientierte Motivation vorzufinden ist. Die guten Erfahrungen mit dem PI scheinen dagegen eher weniger ausschlaggebend, denn lediglich 1/3 führt dies als Begründung an.

Bei der Betrachtung von Einflussfaktoren wird u. a. deutlich, dass es für Frauen häufiger eine Rolle spielt, aufgrund der LFB-Teilnahme von familiären Verpflichtungen befreit zu sein. Außerdem gehen Frauen, ebenso wie Jüngere, häufiger davon aus, dass der Besuch von LFB die Karriere-Chancen erhöht. Darüber hinaus läßt sich festhalten, dass Jüngere häufiger von der Direktion zur LFB geschickt werden und Ältere mehr darauf achten, wie es um die Seminarinfrastruktur, z. B. den Veranstaltungsort bestellt ist.

Auf den ausgefüllten Fragebögen haben noch ca. 100 Lehrer einen Kommentar hinterlassen. Auch wenn es sich um eine recht kleine Gruppe handelt und es eventuell zu Verzerrungen und extreme Minderheitsmeinungen kommt, ist dennoch interessant, was hier geäußert wird. Insgesamt werden aber eher die in den aufgeführten Punkten Gründe bestätigt, da sich vier Gruppen einteilen lassen. Während eine Gruppe die generelle Notwendigkeit von LFB anführt, so geben andere an, dass sie aufgrund einer Verpflichtung die PI-Seminar besucht haben. Daneben wird noch von einer Gruppe geäußert, dass sie den Austausch suchen und schließlich wird von einer letzten Gruppe der persönlichkeitsbildende Wert von LFB unterstrichen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 In der \'f6sterreichischen Lehrerbefragung wurde auch auf die Gr\'fcnde eingegangen, die dazu f\'fchren, dass eine PI-Veranstaltung besucht wird. Zwei Argumente werden vor allem genannt: das angebotene Thema (82%) 
und eine allgemeine, grunds\'e4tzliche Motivation zur LFB (79%). F\'fcr jeden zweiten Befragten ist es \lang1031\hich\f2\loch\f2 des Weiteren \plain\f2\fs24 wichtig, Kollegen zu treffen und sich mit ihnen auszutauschen.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par Daraus 
ergibt sich die Folgerung, "da\'df mit einer sorgf\'e4ltigen, zielgruppenorientierten und wohl auch pr\'e4zisen Themenstellung fast jede/r Lehrer/in angesprochen werden kann." (S. 20)\plain\f2\fs24\par Danach folgen mit etwas Abstand solche Aspekte wie 
die Hoffnung, auf kompetente Referenten zu treffen oder auch Aussagen, dass der g\'fcnstige Zeitpunkt einen Anreiz darstellten\lang1031\hich\f2\loch\f2 , da so eine erfolgreiche Abstimmung mit anderen Lebensbereich m\'f6glich war\plain\f2\fs24 . Ebenfalls 
wichtig scheint es zu sein, dass verwertbares Unterrichtsmaterial zur Verf\'fcgung gestellt wird, da dies \lang1031\hich\f2\loch\f2 "\plain\f2\fs24 relativ h\'e4ufig\lang1031\hich\f2\loch\f2 "\plain\f2\fs24  \lang1031\hich\f2\loch\f2 (S. 22) \plain\f2\fs24 
erwartet wird. \lang1031\hich\f2\loch\f2 Insgesamt wird, auch aufgrund weiterer Beweggr\'fcnde deutlich, dass eine generell hohe zweckorientierte Motivation vorzufinden ist. \plain\f2\fs24 Die guten Erfahrungen mit dem PI scheinen dagegen eher weniger 
ausschlaggebend, denn lediglich 1/3 f\'fchrt dies als Begr\'fcndung an.\plain\f2\fs24\par\par Bei der Betrachtung von Einflussfaktoren wird u. a. deutlich, dass es f\'fcr Frauen h\'e4ufiger eine Rolle spielt, aufgrund der LFB-Teilnahme von famili\'e4ren 
Verpflichtungen befreit zu sein. Au\'dferdem gehen Frauen, ebenso wie J\'fcngere, h\'e4ufiger davon aus, dass der Besuch von LFB die Karriere-Chancen erh\'f6ht. Dar\'fcber hinaus l\'e4\'dft sich festhalten, dass J\'fcngere h\'e4ufiger von der Direktion 
zur LFB geschickt werden und \'c4ltere mehr darauf achten, wie es um die \lang1031\hich\f2\loch\f2 Seminarinfrastruktur, z. B. den Veranstaltungsort \plain\f2\fs24 bestellt ist.\par\par Auf den ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen haben noch ca. 100 Lehrer einen 
Kommentar hinterlassen. Auch wenn es sich um eine recht kleine Gruppe handelt und es eventuell zu Verzerrungen und extreme Minderheitsmeinungen kommt, ist dennoch interessant, was hier ge\'e4u\'dfert wird. Insgesamt werden aber eher die in den aufgef\'fchrten 
Punkten Gr\'fcnde best\'e4tigt, da sich vier Gruppen einteilen lassen. W\'e4hrend eine Gruppe die generelle Notwendigkeit von LFB anf\'fchrt, so geben andere an, dass sie aufgrund einer Verpflichtung die PI-Seminar besucht haben. Daneben wird noch von 
einer Gruppe ge\'e4u\'dfert, dass sie den Austausch suchen und schlie\'dflich wird von einer letzten Gruppe \lang1031\hich\f2\loch\f2 der p\plain\f2\fs24 ers\'f6nlichkeitsbild\lang1031\hich\f2\loch\f2 ende Wert\plain\f2\fs24  \lang1031\hich\f2\loch\f2 
von \plain\f2\fs24 LFB \lang1031\hich\f2\loch\f2 unterstrichen\plain\f2\fs24 .\par}
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"Entscheidendes Gewicht für die Autonomie eines Lehrerfortbildungsinstituts haben die Regelungen für die Erstellung des Programms, da hier - bei aller denkbaren Vielfalt des Angebots im einzelnen und bei sonstiger, weitgefaßter Eigenständigkeit - über die Prioritäten in der Fortbildung entschieden wird. Es ist dabei leicht vorstellbar, daß seitens der Behörden andere Vorstellungen entwickelt werden als von den Fortbildungsinstituten selbst oder von der Lehrerschaft und ihren Interessenvertretungen." (S. 30f)

Im Folgenden beschreiben die Autoren die Planungsabläufe in einzelnen Bundesländern.

"Es ist keneswegs feststellbar - wie man angesichts der Diskussion um eine Demokratisierung des Schulwesens hätte erwarten können -, daß Mitbestimmung für die Lehrerschaft eines Landes bei der Programmplanung und -feststellung als zentraler Steuerungsvorgang der Lehrerfortbildung zunehmend realisiert würde." (S. 33)

"Bei allen unterschiedlichen Regelungen, in welcher Phase die konkreten Vorstellungen der Ministerien in den Prozeß der Programmerstellung einbezogen werden […], verbleibt doch die Genehmigung wesentlich bei der Schulverwaltung, endgültig bei den Kultusministerien. Die Entscheidungsverfahren werden in Informationen und Selbstdarstellungen der Institute nicht klar beschrieben. Es wird sozusagen die Möglichkeit eines kooperativen, vertrauensvollen Verfahrens unterstellt, in dessen Verlauf prinzipielle Konflikte nicht vorkommen, sondern allensfalls Meinungsunterschiede, die durch Beratung ausgeräumt werden." (S. 33f)

Daneben wird darauf verwiesen, dass FB sowohl Recht als auch Pflicht ist. Die hohe LFB-Beteiligung in den Ländern, bei grundsätzlich freiwilliger Teilnahme, belegt, in welcher Weise diese berufliche Verpflichtung gehandhabt wird. Es gibt hier aber zwei Sichtweisen: einerseits wünschen Lehrervertreter möglichst geringe zusätzliche Arbeitsbelastung, während die Schuladministration darauf aus ist, den Unterrichtausfall infolge von LFB zu minimieren, was u. a. dazu führt, dass neben mehrtägigen Veranstaltungen auch Halbtageskurse in der unterrichtsfreien Zeit am Nachmittag oder Abend verbreitet sind. (vgl. S. 34)

Insgesamt ist auch nicht überall eine vollständige Freiwilligkeit sichergestellt, denn in manchen Ländern besteht die Möglichkeit der dienstlichen Einladung zu LFB-Maßnahmen. Vor allem ist Genehmigung bzw. Anmeldung fast immer über den Dienstweg, also über Schulleitung und -aufsicht, erforderlich. Zudem gibt es kaum Bundesländer, in denen eine gesetzliche Regelung den Lehrern das Recht auf LFB verschafft, indem beispielsweise eine gewisse Anzahl an Unterrichtstagen für LFB verwendet werden dürfen. (vgl. S. 35)

Letztlich wird deutlich, dass ein Großteil von LFB-Aktivitäten von der Lehrerschaft auf staatliche Organe übergegangen ist.
"Die Verlagerung von Initiative, Planungs- und Teilnahmeentscheidungen und 'Verantwortlichkeit' der Lehrerschaft auf staatliche Organe ist selbstverständlich geworden." (S. 35)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par "Entscheidendes Gewicht f\'fcr die Autonomie eines Lehrerfortbildungsinstituts haben die Regelungen f\'fcr die Erstellung des Programms, da hier - bei aller denkbaren 
Vielfalt des Angebots im einzelnen und bei sonstiger, weitgefa\'dfter Eigenst\'e4ndigkeit - \'fcber die Priorit\'e4ten in der Fortbildung entschieden wird. Es ist dabei leicht vorstellbar, da\'df seitens der Beh\'f6rden andere Vorstellungen entwickelt 
werden als von den Fortbildungsinstituten selbst oder von der Lehrerschaft und ihren Interessenvertretungen." (S. 30f)\par\par Im Folgenden beschreiben die Autoren die Planungsabl\'e4ufe in einzelnen Bundesl\'e4ndern.\par\par "Es ist keneswegs feststellbar 
- wie man angesichts der Diskussion um eine Demokratisierung des Schulwesens h\'e4tte erwarten k\'f6nnen -, da\'df Mitbestimmung f\'fcr die Lehrerschaft eines Landes bei der Programmplanung und -feststellung als zentraler Steuerungsvorgang der Lehrerfortbildung 
zunehmend realisiert w\'fcrde." (S. 33)\par\par "Bei allen unterschiedlichen Regelungen, in welcher Phase die konkreten Vorstellungen der Ministerien in den Proze\'df der Programmerstellung einbezogen werden [\u8230 ?], verbleibt doch die Genehmigung 
wesentlich bei der Schulverwaltung, endg\'fcltig bei den Kultusministerien. Die Entscheidungsverfahren werden in Informationen und Selbstdarstellungen der Institute nicht klar beschrieben. Es wird sozusagen die M\'f6glichkeit eines kooperativen, vertrauensvollen 
Verfahrens unterstellt, in dessen Verlauf prinzipielle Konflikte nicht vorkommen, sondern allensfalls Meinungsunterschiede, die durch Beratung ausger\'e4umt werden." (S. 33f)\par\par Daneben wird darauf verwiesen, dass FB sowohl Recht als auch Pflicht 
ist. Die hohe LFB-Beteiligung in den L\'e4ndern, bei grunds\'e4tzlich freiwilliger Teilnahme, belegt, in welcher Weise diese berufliche Verpflichtung gehandhabt wird. Es gibt hier aber zwei Sichtweisen: einerseits w\'fcnschen Lehrervertreter m\'f6glichst 
geringe zus\'e4tzliche Arbeitsbelastung, w\'e4hrend die Schuladministration darauf aus ist, den Unterrichtausfall infolge von LFB zu minimieren, was u. a. dazu f\'fchrt, dass neben mehrt\'e4gigen Veranstaltungen auch Halbtageskurse in der unterrichtsfreien 
Zeit am Nachmittag oder Abend verbreitet sind. (vgl. S. 34)\par\par Insgesamt ist auch nicht \'fcberall eine vollst\'e4ndige Freiwilligkeit sichergestellt, denn in manchen L\'e4ndern besteht die M\'f6glichkeit der dienstlichen Einladung zu LFB-Ma\'dfnahmen. 
Vor allem ist Genehmigung bzw. Anmeldung fast immer \'fcber den Dienstweg, also \'fcber Schulleitung und -aufsicht, erforderlich. Zudem gibt es kaum Bundesl\'e4nder, in denen eine gesetzliche Regelung den Lehrern das Recht auf LFB verschafft, indem beispielsweise 
eine gewisse Anzahl an Unterrichtstagen f\'fcr LFB verwendet werden d\'fcrfen. (vgl. S. 35)\par\par Letztlich wird deutlich, dass ein Gro\'dfteil von LFB-Aktivit\'e4ten von der Lehrerschaft auf staatliche Organe \'fcbergegangen ist.\par "Die Verlagerung 
von Initiative, Planungs- und Teilnahmeentscheidungen und 'Verantwortlichkeit' der Lehrerschaft auf staatliche Organe ist selbstverst\'e4ndlich geworden." (S. 35)\plain\f2\fs24\par}
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LMS als aktuelles Thema vor allem für Hochschulen (S. 5).
LMS verfügt über folgende Funktionen (S. 10): Benutzerverwaltung, Kursverwaltung, Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden und Werkzeugen für das Lernen, Darstellung der Lernobjekte (S. 10).
Dabei in Architektur verschiedene Säulen und Ebenen, etwa Administration, Lernumgebung und Authoring (S. 10f).
Danach ausführliche Beschäftigung mit Definitionsversuchen, auch im englischen Raum (dort VLE) (S. 11ff). Dabei macht Schulmeister deutlich, dass er Unterscheidung LMS und LCMS für überflüssig hält (S. 15).
Sodann kurz Übersicht zu LMS und einzelne Studien dazu vorgestellt (S. 16ff). Danach eigene Untersuchung dargelegt, etwa Rahmenbedingungen (S. 31ff).
Dabei verschiedene Evaluationsmethoden: Peer-Evaluation, Praxistest, kriterienorientierte Evaluation, die alle kombiniert wurden (S. 34f).
Deshalb Kriterien aus verschiedenen Studien hergeleitet (S. 36ff). Insgesamt aus 23 Studien 876 Kriterien extrahiert, diese auf 181 verdichtet (S. 46f). Fragebogen wiedergegeben, der u. a. enthält: Administration, Didaktik, Evaluation, Kommunikation, Technik, Wirtschaftlichkeit (S. 47ff).

Als nächstes Kriterien erläutert (S. 55ff).
Die fünf Funktionen als K.O.-Kriterien (S. 55).
Daneben wichtige Merkmale auf 10 Kategorien verteilt: Administration, Kursmanagement, Didaktik, Kommunikation, Medien, Design, Evaluation, Technologie & Technik, Support, Wirschaftliche Gesichtspunkte (S. 56f). Dies dann zu sechs Funktionsgruppen zusammengefasst (siehe Tabelle S. 57).
Danach Vergleich mit anderen Kriterien, schließlich Gewichtung in 35 K.O.-Kriterien sowie Soll- und Kann-Kriterien (S. 67f).
Da mit den Werten kein Ranking, sondern nur differenziertes Profil erstellt wird, ist Methodenkritik nur teilweise angebracht (S. 70f).

Im Weiteren näher erläutert: K.O.-Kriterien (S. 77ff), etwa Im- und Export-Funktion oder Sicherheit. Wichtig auch: Unicode-Fähigkeit und Formeleditor (S. 90f).
Danach Ergänzungen zu LMS besprochen (S. 101ff), etwa Autorensysteme (S. 102f) oder virtuelle Klassenzimmer (S. 104f).

Nach Vorstellung der Evaluation schließlich die Ergebnisse (S. 143ff).
Dabei wird deutlich, dass LMS auf zweiter Ebene liegen, unter einem Portal und über Tools (S. 143f).

Lernplattform eine Art Rückschritt, da es zunächst didaktische Arrangements erzwingt (S. 151f). So beschäftigt sich der Autor etwa damit, dass LMS vor allem als Informationsbörse zum Dateiaustausch genutzt werden (S. 152f).
Demgegenüber sind im didaktischen Dreieck des virtuellen Lernens drei Aspekte bedeutsam: Kognition (Konstruktion von Wissen), Kommunikation (Konventionalisierung von Wissen) und Kollaboration (Ko-Konstruktion von Wissen) (S. 155f). Entscheidend ist dabei auch die Interaktivität der Lernobjekte (S. 156).
Dies bedeutet auf organisationaler Ebene verstärkt Blended Learning (S. 156f).
Wichtig sind auch Betreuungskonzepte sowie Unterstützung bei der Kooperation (S. 159f).

Später noch auf Klassifikation didaktischer Szenarien eingegangen (S. 168ff), z. B. Medientypologie (S. 172f) oder Würfel von Baumgartner (S. 173f).
Dabei auch eigenes Modell mit drei qualitativen Kriterien, nämlich Formen (Organisationsform), Funktionen (z. B. Informationen bis zu synchroner Kooperation) und Methoden (z. B. Instruktion bis hin zu sgl) (S. 175ff).
Dazu dann verschiedene Szenarien, etwa Präsenz mit Netz-Einsatz (S. 178ff), Gleichrangigkeit von Präsenz- und Netzkomponente (S. 180ff), Integrierter Einsatz von Präsenz- und Netz-Komponente (S. 182ff) sowie Virtuelle Seminare und Lerngemeinschaften (S. 185ff).

Danach noch Beispiel vorgestellt, nämlich den Methodenlehre-Baukasten (S. 189ff).

Sodann noch Taxonomie der Interaktivität vorgestellt (S. 207ff).
Hier mit sechs Stufen der Modellierung von Interaktivität, wobei Repräsentation und Inhalt als Kriterien dienen (S. 210ff).
Stufe 1: Objekte betrachten und rezipieren (S. 210)
Stufe 2: Multiple Darstellungen betrachten und rezipieren (S. 211f)
Stufe 3: Repräsentationsform variieren (S. 212f)
Stufe 4: Inhalt der Komponente modifizieren (S. 213ff)
Stufe 5: Objekt bzw. Inhalt der Repräsentation konstruieren (S. 215f)
Stufe 6: Objekt konstruieren und Rückmeldung erhalten (S. 216ff)
Diese Taxonomie dann noch übertragen auf Skalierung von Programmkomponenten (S. 219ff).

Zuletzt noch Virtualisierung kritisch betrachtet (S. 227ff).
So etwa Anforderung zu günstiger Betreuungsrelation (S. 239). Außerdem ist es wichtig, auch Präsenz-Möglichkeiten zu bieten (S. 239f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur wenige ausgew\'e4hlte Aspekte]\par\par LMS als aktuelles Thema vor allem f\'fcr Hochschulen (S. 5).\par LMS verf\'fcgt \'fcber folgende Funktionen (S. 10): Benutzerverwaltung, 
Kursverwaltung, Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden und Werkzeugen f\'fcr das Lernen, Darstellung der Lernobjekte (S. 10).\par Dabei in Architektur verschiedene S\'e4ulen und Ebenen, etwa Administration, Lernumgebung und Authoring (S. 10f).\par 
Danach ausf\'fchrliche Besch\'e4ftigung mit Definitionsversuchen, auch im englischen Raum (dort VLE) (S. 11ff). Dabei macht Schulmeister deutlich, dass er Unterscheidung LMS und LCMS f\'fcr \'fcberfl\'fcssig h\'e4lt (S. 15).\par Sodann kurz \'dcbersicht 
zu LMS und einzelne Studien dazu vorgestellt (S. 16ff). Danach eigene Untersuchung dargelegt, etwa Rahmenbedingungen (S. 31ff).\par Dabei verschiedene Evaluationsmethoden: Peer-Evaluation, Praxistest, kriterienorientierte Evaluation, die alle kombiniert 
wurden (S. 34f).\par Deshalb Kriterien aus verschiedenen Studien hergeleitet (S. 36ff). Insgesamt aus 23 Studien 876 Kriterien extrahiert, diese auf 181 verdichtet (S. 46f). Fragebogen wiedergegeben, der u. a. enth\'e4lt: Administration, Didaktik, Evaluation, 
Kommunikation, Technik, Wirtschaftlichkeit (S. 47ff).\par\par Als n\'e4chstes Kriterien erl\'e4utert (S. 55ff).\par Die f\'fcnf Funktionen als K.O.-Kriterien (S. 55).\par Daneben wichtige Merkmale auf 10 Kategorien verteilt: Administration, Kursmanagement, 
Didaktik, Kommunikation, Medien, Design, Evaluation, Technologie & Technik, Support, Wirschaftliche Gesichtspunkte (S. 56f). Dies dann zu sechs Funktionsgruppen zusammengefasst (siehe Tabelle S. 57).\par Danach Vergleich mit anderen Kriterien, schlie\'dflich 
Gewichtung in 35 K.O.-Kriterien sowie Soll- und Kann-Kriterien (S. 67f).\par Da mit den Werten kein Ranking, sondern nur differenziertes Profil erstellt wird, ist Methodenkritik nur teilweise angebracht (S. 70f).\par\par Im Weiteren n\'e4her erl\'e4utert: 
K.O.-Kriterien (S. 77ff), etwa Im- und Export-Funktion oder Sicherheit. Wichtig auch: Unicode-F\'e4higkeit und Formeleditor (S. 90f).\par Danach Erg\'e4nzungen zu LMS besprochen (S. 101ff), etwa Autorensysteme (S. 102f) oder virtuelle Klassenzimmer (S. 
104f).\par\par Nach Vorstellung der Evaluation schlie\'dflich die Ergebnisse (S. 143ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Dabei wird deutlich, dass LMS auf zweiter Ebene liegen, unter einem Portal und \'fcber Tools (S. 143f).\par\par Lernplattform 
eine Art R\'fcckschritt, da es zun\'e4chst didaktische Arrangements erzwingt (S. 151f). So besch\'e4ftigt sich der Autor etwa damit, dass LMS vor allem als Informationsb\'f6rse zum Dateiaustausch genutzt werden (S. 152f).\par Demgegen\'fcber sind im didaktischen 
Dreieck des virtuellen Lernens drei Aspekte bedeutsam: Kognition (Konstruktion von Wissen), Kommunikation (Konventionalisierung von Wissen) und Kollaboration (Ko-Konstruktion von Wissen) (S. 155f). Entscheidend ist dabei auch die Interaktivit\'e4t der 
Lernobjekte (S. 156).\par Dies bedeutet auf organisationaler Ebene verst\'e4rkt Blended Learning (S. 156f).\par Wichtig sind auch Betreuungskonzepte sowie Unterst\'fctzung bei der Kooperation (S. 159f).\par\par Sp\'e4ter noch auf Klassifikation didaktischer 
Szenarien eingegangen (S. 168ff), z. B. Medientypologie (S. 172f) oder W\'fcrfel von Baumgartner (S. 173f).\par Dabei auch eigenes Modell mit drei qualitativen Kriterien, n\'e4mlich Formen (Organisationsform), Funktionen (z. B. Informationen bis zu synchroner 
Kooperation) und Methoden (z. B. Instruktion bis hin zu sgl) (S. 175ff).\par Dazu dann verschiedene Szenarien, etwa Pr\'e4senz mit Netz-Einsatz (S. 178ff), Gleichrangigkeit von Pr\'e4senz- und Netzkomponente (S. 180ff), Integrierter Einsatz von Pr\'e4senz- 
und Netz-Komponente (S. 182ff) sowie Virtuelle Seminare und Lerngemeinschaften (S. 185ff).\par\par Danach noch Beispiel vorgestellt, n\'e4mlich den Methodenlehre-Baukasten (S. 189ff).\par\par Sodann noch Taxonomie der Interaktivit\'e4t vorgestellt (S. 
207ff).\par Hier mit sechs Stufen der Modellierung von Interaktivit\'e4t, wobei Repr\'e4sentation und Inhalt als Kriterien dienen (S. 210ff).\par Stufe 1: Objekte betrachten und rezipieren (S. 210)\par Stufe 2: Multiple Darstellungen betrachten und rezipieren 
(S. 211f)\par Stufe 3: Repr\'e4sentationsform variieren (S. 212f)\par Stufe 4: Inhalt der Komponente modifizieren (S. 213ff)\par Stufe 5: Objekt bzw. Inhalt der Repr\'e4sentation konstruieren (S. 215f)\par Stufe 6: Objekt konstruieren und R\'fcckmeldung 
erhalten (S. 216ff)\par Diese Taxonomie dann noch \'fcbertragen auf Skalierung von Programmkomponenten (S. 219ff).\par\par Zuletzt noch Virtualisierung kritisch betrachtet (S. 227ff).\par So etwa Anforderung zu g\'fcnstiger Betreuungsrelation (S. 239). 
Au\'dferdem ist es wichtig, auch Pr\'e4senz-M\'f6glichkeiten zu bieten (S. 239f).\plain\f2\fs24\par}
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[stark verkürzt]

Die Autoren stellen schließlich ihre Empfehlungen vor, die sie allerdings im Austausch mit den Auftraggebern entwickelt haben (S. 80).
Zunächst betonen sie stärken, etwa die Ausdifferenzierung des LFB-Systems mitsamt den Moderatoren, Evaluationsbemühungen und einem Praxisbezug (S. 80).
Daneben gibt es viele Schwierigkeiten, etwa die Freiwilligkeit, das Einzelkämpfertum, langfristige Planung oder LFB in der Unterrichtszeit (S. 81).

Es werden dann stichpunktartig die Empfehlungen aufgelistet (S. 81f):
- Mensch zuerst (Bedürfnisse, Teamarbeit, persönliche Entwicklung, mehr Frauen, Eltern und Schüler einbeziehen
- Schulen stärken (z. B. Autonomie, Budget)
- Dezentralisierung ausbauen (z. B. schulnah, Netzwerke)
- Steuerung des LFB-System (z. B. Trennung von Beurteilung und Beratung)
- höhere Finanzierung
- standespolitische Diskussion zum Berufsleitbild

Danach erläutern sie noch ihre Ausführungen genauer, etwa LFB als Berufspflicht und Beendigung der Einzelkämpferpraxis sowie Stärkung der Teamarbeit (S. 82f), Entwicklung eines Leitbilds und Verknüpfung von SE und LFB zur lernenden Schule (S. 83f), Dezentralisierung (S. 84), Qualifizierung der Moderatoren (S. 84), Abbau administrativer Hemmnisse, etwa flexible, schulnahe Regelungen (S. 85).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Die Autoren stellen schlie\'dflich ihre Empfehlungen vor, die sie allerdings im Austausch mit den Auftraggebern entwickelt haben (S. 80).\par 
Zun\'e4chst betonen sie st\'e4rken, etwa die Ausdifferenzierung des LFB-Systems mitsamt den Moderatoren, Evaluationsbem\'fchungen und einem Praxisbezug (S. 80).\par Daneben gibt es viele Schwierigkeiten, etwa die Freiwilligkeit, das Einzelk\'e4mpfertum, 
langfristige Planung oder LFB in der Unterrichtszeit (S. 81).\par\par Es werden dann stichpunktartig die Empfehlungen aufgelistet (S. 81f):\par - Mensch zuerst (Bed\'fcrfnisse, Teamarbeit, pers\'f6nliche Entwicklung, mehr Frauen, Eltern und Sch\'fcler 
einbeziehen\par - Schulen st\'e4rken (z. B. Autonomie, Budget)\par - Dezentralisierung ausbauen (z. B. schulnah, Netzwerke)\par - Steuerung des LFB-System (z. B. Trennung von Beurteilung und Beratung)\par - h\'f6here Finanzierung\par - standespolitische 
Diskussion zum Berufsleitbild\par\par Danach erl\'e4utern sie noch ihre Ausf\'fchrungen genauer, etwa LFB als Berufspflicht und Beendigung der Einzelk\'e4mpferpraxis sowie St\'e4rkung der Teamarbeit (S. 82f), Entwicklung eines Leitbilds und Verkn\'fcpfung 
von SE und LFB zur lernenden Schule (S. 83f), Dezentralisierung (S. 84), Qualifizierung der Moderatoren (S. 84), Abbau administrativer Hemmnisse, etwa flexible, schulnahe Regelungen (S. 85).\plain\f2\fs24\par}
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		e57e7940-2062-4951-a966-c9aef51182fb		Schulklima (Schulleitung, Austausch, etc.) ist wichtig für Transfer von LFB		1										false		false		1		ag, 03.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		5		"Die letztgenannten Untersuchungen zeigen darüber hinaus aber auch, daß die Wirkungen von Fortbildung in starkem Maße von den spezifischen Transferbedingungen an der jeweiligen Schule abhängig sind. Dabei kommt es vor allem darauf an, daß - forciert und abgesichert durch die Schulleitung - für die Fortbildungsteilnehmer/innen an der Schule Unterstützungsstrukturen aufgebaut sowie Arrangements für regelmäßigen Erfahrungsaustausch, gemeinsame Vorbereitung und gegenseitige Beobachtung getroffen werden. Kurz gesagt, sind die Wirkungen an den Schulen größer, die in der Nachsorge von Fortbildung selbst einen aktiven Part übernehmen."

Das Ergebnis bezieht sich auf ein zuvor besprochene Metaanalyse von Veenman et al.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die letztgenannten Untersuchungen zeigen dar\'fcber hinaus aber auch, da\'df die Wirkungen von Fortbildung in starkem Ma\'dfe von den spezifischen Transferbedingungen an der jeweiligen Schule abh\'e4ngig sind. Dabei 
kommt es vor allem darauf an, da\'df - forciert und abgesichert durch die Schulleitung - f\'fcr die Fortbildungsteilnehmer/innen an der Schule Unterst\'fctzungsstrukturen aufgebaut sowie Arrangements f\'fcr regelm\'e4\'dfigen Erfahrungsaustausch, gemeinsame 
Vorbereitung und gegenseitige Beobachtung getroffen werden. Kurz gesagt, sind die Wirkungen an \b\i den \plain\f2\fs24 Schulen gr\'f6\'dfer, die in der Nachsorge von Fortbildung selbst einen aktiven Part \'fcbernehmen."\par\par Das Ergebnis bezieht sich 
auf ein zuvor besprochene Metaanalyse von Ve\lang1031\hich\f2\loch\f2 e\plain\f2\fs24 nman et al.\par}
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Nachdem ausführlich auf die LFB eingegangen wurde, betrachten die Autoren nun noch die Ergebnisse zu anderen Aspekten der Geographielehrer aus Thüringen (S. 132ff).
So untersuchen sie Leitbilder und Fachkonzepte (S. 132ff).
Dabei wird u. a. deutlich, dass der Lehrplan fü fast alle Lehrer (99%) die Grundlage des Unterrichts bildet, aber nur jeder zweite ihn zur Unterrichtsvorbereitung verwendet (S. 147).

Als nächstes wird die favorisierte Lehr-/Lernkultur in der Lehrerschaft untersucht (S. 154ff).
Bei den Faktoren zeigen sich fünf Bereiche für die 27 Items, etwa ein reformpädagogisches, ein lernerorientiertes, ein spielerisch-realitätsnahes, lehrerorientiertes und ein computerbasiertes Setting (S. 154ff).
Am häufigsten kommen Elemente des lehrerorientierten Settings zum Zuge, z. B. das Unterrichtsgespräch, Textarbeit oder Frontalunterricht (S. 156f.).
Beim schülerorientierten Unterricht liegt die Textarbeit vorne, gefolgt von Arbeitsblatt, Partner- und Gruppenarbeit (S. 161).
Interessant ist, dass jüngere Lehrer seltener offene Unterrichtsformen einsetzen (S. 162f). Sie reproduzieren damit eine Lernkultur und erst mit Routine wird neues gewagt, womit hier auch Ausbildungsdefizite erkennbar werden (S. 163).

Schließlich wird noch auf computerbasierte Lehr-/Lernformen eingegangen (S. 165ff).
Nur jeder zehnte Lehrer setzt das Internet im Unterricht ein (S. 165). Noch weniger nutzen Computerprogramme (S. 166). Videos werden von knapp 1/3 verwendet (S. 167).
Lernsoftware und Computer spielen kaum eine Rolle (S. 166). Männer setzen diese beiden Formen häufiger ein, auch die Gruppe mit 13-20 Jahren Erfahrung (S. 166).
Bei einer offenen Frage zu Hindernissen beim Medieneinsatz antworten 300 Probanden (S. 168). Gut 60% beklagen die Verfügbarkeit von Hard- und Software, knapp 1/3 führt organisatorische Hindernisse, etwa Raumbelegung oder Klassengröße an (S. 168). Lediglich 15% nennen keine Probleme bezüglich des Medieneinsatz. Unproblematisch sind übrigens finanzielle oder qualifikationsbedingte Gründe, wie werden von weniger als 10% genannt (S. 168).

Sodann wird der Aspekt behandelt: Bildung, Erziehung und Schülerorientierung (S. 169ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem ausf\'fchrlich auf die LFB eingegangen wurde, betrachten die Autoren nun noch die Ergebnisse zu anderen Aspekten der Geographielehrer aus Th\'fcringen (S. 132ff).\par So untersuchen sie 
Leitbilder und Fachkonzepte (S. 132ff).\par Dabei wird u. a. deutlich, dass der Lehrplan f\'fc fast alle Lehrer (99%) die Grundlage des Unterrichts bildet, aber nur jeder zweite ihn zur Unterrichtsvorbereitung verwendet (S. 147).\par\par Als n\'e4chstes 
wird die favorisierte Lehr-/Lernkultur in der Lehrerschaft untersucht (S. 154ff).\par Bei den Faktoren zeigen sich f\'fcnf Bereiche f\'fcr die 27 Items, etwa ein reformp\'e4dagogisches, ein lernerorientiertes, ein spielerisch-realit\'e4tsnahes, lehrerorientiertes 
und ein computerbasiertes Setting (S. 154ff).\par Am h\'e4ufigsten kommen Elemente des lehrerorientierten Settings zum Zuge, z. B. das Unterrichtsgespr\'e4ch, Textarbeit oder Frontalunterricht (S. 156f.).\par Beim sch\'fclerorientierten Unterricht liegt 
die Textarbeit vorne, gefolgt von Arbeitsblatt, Partner- und Gruppenarbeit (S. 161).\par Interessant ist, dass j\'fcngere Lehrer seltener offene Unterrichtsformen einsetzen (S. 162f). Sie reproduzieren damit eine Lernkultur und erst mit Routine wird neues 
gewagt, womit hier auch Ausbildungsdefizite erkennbar werden (S. 163).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schlie\'dflich wird noch auf computerbasierte Lehr-/Lernformen eingegangen (S. 165ff).\par Nur jeder zehnte Lehrer setzt das Internet im Unterricht 
ein (S. 165). Noch weniger nutzen Computerprogramme (S. 166). Videos werden von knapp 1/3 verwendet (S. 167).\par Lernsoftware und Computer spielen kaum eine Rolle (S. 166). M\'e4nner setzen diese beiden Formen h\'e4ufiger ein, auch die Gruppe mit 13-20 
Jahren Erfahrung (S. 166).\par Bei einer offenen Frage zu Hindernissen beim Medieneinsatz antworten 300 Probanden (S. 168). Gut 60% beklagen die Verf\'fcgbarkeit von Hard- und Software, knapp 1/3 f\'fchrt organisatorische Hindernisse, etwa Raumbelegung 
oder Klassengr\'f6\'dfe an (S. 168). Lediglich 15% nennen keine Probleme bez\'fcglich des Medieneinsatz. Unproblematisch sind \'fcbrigens finanzielle oder qualifikationsbedingte Gr\'fcnde, wie werden von weniger als 10% genannt (S. 168).\par\par Sodann 
wird der Aspekt behandelt: Bildung, Erziehung und Sch\'fclerorientierung (S. 169ff).\plain\f2\fs24\par}
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		e602f071-c6f9-411c-8722-9070b5738218		Problemfelder LFB (Schweiz)		1				13						false		false		1		ag, 14.09.2006		0		b9a487c9-4969-4aa1-9d88-a70f08cc3eb2		12		Im Zuge einer Diskussion um die Wirksamkeit von LFB erarbeitete in der Schweiz Ende der 80er eine Kommission folgende Problemfelder, die zu bearbeiten sind, um LFB zu verbessern. Darin finden sich u. a. Forderungen nach einer Verzahnung der einzelnen Phasen der Lehrerbildung, eine ausgedehntere Begleitung der Lehrkräfte, eine Verbindung von Berufslaufbahn und Qualifikation oder die Schulung der Weiterbildner.

Liste (S. 12-13)
1. Zusammenarbeit von Lehrergrundausbildung und Lehrerweiterbildung
2. Spezifische Weiterbildung in den ersten Jahren der Berufstätigkeit
3. Schulinterne Weiterbildung/Schulentwicklung
4. Beratung/Begleitung
5. Stimulation und Motivation der Lehrkräfte für ihre Weiterbildung
6. Pflichten und Rechte der Lehrpersonen im Bereich Lehrerweiterbildung
7. Bildungsurlaub
8. Berufliche Laufbahn und zusätzliche Qualifikationen

10. Wirkungsanalyse der Weiterbildung
11. Aus- und Weiterbildung der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner
12. Interkantonale und internationale Zuammenarbeit		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Im Zuge einer Diskussion um die Wirksamkeit von LFB erarbeitete in der Schweiz Ende der 80er eine Kommission folgende Problemfelder, die zu bearbeiten sind, um LFB zu verbessern. Darin finden sich u. a. Forderungen 
nach einer Verzahnung der einzelnen Phasen der Lehrerbildung, eine ausgedehntere Begleitung der Lehrkr\'e4fte, eine Verbindung von Berufslaufbahn und Qualifikation oder die Schulung der Weiterbildner.\par\par Liste (S. 12-13)\par 1. Zusammenarbeit von 
Lehrergrundausbildung und Lehrerweiterbildung\par 2. Spezifische Weiterbildung in den ersten Jahren der Berufst\'e4tigkeit\par 3. Schulinterne Weiterbildung/Schulentwicklung\par 4. Beratung/Begleitung\par 5. Stimulation und Motivation der Lehrkr\'e4fte 
f\'fcr ihre Weiterbildung\par 6. Pflichten und Rechte der Lehrpersonen im Bereich Lehrerweiterbildung\par 7. Bildungsurlaub\par 8. Berufliche Laufbahn und zus\'e4tzliche Qualifikationen\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par 10. Wirkungsanalyse der Weiterbildung\par 
11. Aus- und Weiterbildung der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner\par 12. Interkantonale und internationale Zuammenarbeit\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\plain\f1\fs24\par}
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		e61e2796-037c-437f-a1d3-da2d72ffc8fa		ILF-Bericht: LFB allgemein; Daten zur Umfrage		1				17						false		false		1		ag, 12.11.2006		0		382e4db0-309b-45e2-a6c5-eea8bc365454		2		Stichworte

Im Text wird ein Erfahrungsbericht über die Aufbauphase des Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung Main (ILF) vorgelegt und basiert auf Daten einer Umfrage von 1971.

Aufgabe der LFB
"Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer ist heute ein notwendiger Bestandteil der Lehrerbildung; sie soll die berufliche Funktionstüchtigkeit erhalten, auf curriculare, methodische und strukturelle Veränderungen im Bildungswesen vorbereiten und für neue Aufgaben oder Fachbereiche qualifizieren. Diese allgemeinen Ziele lassen sich nur verwirklichen, wenn die Fort- und Weiterbildung - in engem Kontakt mit der erziehungs- und fachwissenschaftlichen Forschung - die Angebote an der konkreten Schulwirklichkeit orientiert." (S. 2)

Auch aus diesem Grund wird die Lehrerschaft bei der Programmplanung beteiligt. Neben der Teilnahme ist ein wichtiger Indikator für LFB auch die Bewertung des Kursangebots. (S. 2)

Dauer auch wichtig für Gestaltung, etwa gemäß EB-Erfordernisse!
Unterschieden wird beim ILF zwischen Studientagungen (3tägig) und Lehrgang (5tägig).
Dies stellt den Kompriss aus zwei Anforderungen dar:
"Einerseits muß von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert werden, daß sie genügend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten; andererseits darf der Unterricht an den Schulen nicht übermäßig durch längere Beurlaubungen (und Vertretungen) belastet werden." (S. 4) Deshalb besteht rund 70% des Angebots 1971 aus Studientagungen. Im Lehrgang besteht mehr Zeit für Gruppenarbeit und Erfahrungsaustausch:
"Damit entspricht diese Kursart in sachlicher Hinsicht besser den Anforderungen an die Fort- und Weiterbildung (um den Preis einer stärkeren Belastung der Schule) und in didaktisch-methodischer Hinsicht den Erfordernissen der Erwachsenenbildung durch die Möglichkeiten zur stärkeren Mitarbeit der Teilnehmer." (S. 5)

Lehrkräfte an schulartübergreifenden Kursen interessiert!
Neben hauptsächlich schulartspezifischen gibt es auch viele schulartübergreifende Angebote (ca. 40%).
"Wenn auch die Kursbelegung von der Thematik des Angebots mitbestimmt wird, so ist doch auffallend, daß die für mehrere Schularten bestimmten Kurse insgesamt überdurchschnittlich belegt waren." (S. 7) Es besteht also eine große Bereitschaft zum sachorientieren Erfahrungsaustausch.

Männer etwas häufiger bei LFB
Danach wird überprüft, wie sich Kursteilnehmer nach Geschlecht und Alter verteilen.
Dabei zeigt sich, dass 54% Männer sind und 63% von Grund- und Hauptschulen stammen (S. 9).
Bei Lehrkräften von RS, GS und BS sind Männer überproportional häufig vertreten, daraus wird geschlossen, dass die "ein besonderes Fortbildungsinteresse dieser Lehrergruppe anzeigt." (S. 10)
Daneben wird aufgezeigt, dass noch nicht für alle Schularten das Ziel erreicht, 10% der Lehrerschaft zu erreichen, andererseits befindet sich das ILF erst im Aufbau (S. 11).
Dazu wird ausgeführt:
"Im Zusammenhang mit Tab. 8 ist noch einmal die Frage des Kursangebots nach Kursart und Kursdauer aufzugreifen, weil in bildungspolitischen Diskussionen zwar häufig mit dem jährlichen Anteil der an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmenden Lehrer argumentiert wird, aber nur selten mit der für die Effektivität der Fortbildung wichtigen Kursdauer." (S. 12)

Die Umfrage beruht auf 51 Kursen des Jahres 1971 mit insgesamt 1666 Teilnehmern, wovon 1326 (Quoten: 79,6%) den Fragebogen ausgefüllt haben. (S. 15)
Und hier zeigt sich erneut eine stärkere Beteiligung der männlichen Lehrpersonen. (S. 16)
Die unter 30jährigen und die über 50jährigen sind unterrepräsentiert, wozu es heißt, dies bestätige "[…] die allgemeine Erfahrung, daß nämlich das Fortbildunginteresse bei den unter 30jährigen noch nicht und bei den über 50jährigen nicht mehr sonderlich ausgeprägt ist." (S. 17)
Besonders stark vertreten sind die 30-40jährigen (S. 17)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im Text wird ein Erfahrungsbericht \'fcber die Aufbauphase des Institut f\'fcr Lehrerfort- und -weiterbildung Main (ILF) vorgelegt und basiert auf Daten einer Umfrage von 1971.\par\par Aufgabe der 
LFB\par "Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer ist heute ein notwendiger Bestandteil der Lehrerbildung; sie soll die berufliche Funktionst\'fcchtigkeit erhalten, auf curriculare, methodische und strukturelle Ver\'e4nderungen im Bildungswesen vorbereiten 
und f\'fcr neue Aufgaben oder Fachbereiche qualifizieren. Diese allgemeinen Ziele lassen sich nur verwirklichen, wenn die Fort- und Weiterbildung - in engem Kontakt mit der erziehungs- und fachwissenschaftlichen Forschung - die Angebote an der konkreten 
Schulwirklichkeit orientiert." (S. 2)\par\par Auch aus diesem Grund wird die Lehrerschaft bei der Programmplanung beteiligt. Neben der Teilnahme ist ein wichtiger Indikator f\'fcr LFB auch die Bewertung des Kursangebots. (S. 2)\par\par Dauer auch wichtig 
f\'fcr Gestaltung, etwa gem\'e4\'df EB-Erfordernisse!\par Unterschieden wird beim ILF zwischen Studientagungen (3t\'e4gig) und Lehrgang (5t\'e4gig).\par Dies stellt den Kompriss aus zwei Anforderungen dar:\par "Einerseits mu\'df von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen 
gefordert werden, da\'df sie gen\'fcgend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten; andererseits darf der Unterricht an den Schulen nicht \'fcberm\'e4\'dfig durch l\'e4ngere Beurlaubungen (und Vertretungen) belastet werden." (S. 4) Deshalb besteht 
rund 70% des Angebots 1971 aus Studientagungen. Im Lehrgang besteht mehr Zeit f\'fcr Gruppenarbeit und Erfahrungsaustausch:\par "Damit entspricht diese Kursart in sachlicher Hinsicht besser den Anforderungen an die Fort- und Weiterbildung (um den Preis 
einer st\'e4rkeren Belastung der Schule) und in didaktisch-methodischer Hinsicht den Erfordernissen der Erwachsenenbildung durch die M\'f6glichkeiten zur st\'e4rkeren Mitarbeit der Teilnehmer." (S. 5)\par\par Lehrkr\'e4fte an schulart\'fcbergreifenden 
Kursen interessiert!\par Neben haupts\'e4chlich schulartspezifischen gibt es auch viele schulart\'fcbergreifende Angebote (ca. 40%).\par "Wenn auch die Kursbelegung von der Thematik des Angebots mitbestimmt wird, so ist doch auffallend, da\'df die f\'fcr 
mehrere Schularten bestimmten Kurse insgesamt \'fcberdurchschnittlich belegt waren." (S. 7) Es besteht also eine gro\'dfe Bereitschaft zum sachorientieren Erfahrungsaustausch.\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par M\'e4nner etwas h\'e4ufiger bei LFB\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Danach wird \'fcberpr\'fcft, wie sich Kursteilnehmer nach Geschlecht und Alter verteilen.\par Dabei zeigt sich, dass 54% M\'e4nner sind und 63% von Grund- und Hauptschulen stammen (S. 9).\par Bei Lehrkr\'e4ften von RS, GS und BS sind M\'e4nner \'fcberproportional 
h\'e4ufig vertreten, daraus wird geschlossen, dass die "ein besonderes Fortbildungsinteresse dieser Lehrergruppe anzeigt." (S. 10)\par Daneben wird aufgezeigt, dass noch nicht f\'fcr alle Schularten das Ziel erreicht, 10% der Lehrerschaft zu erreichen, 
andererseits befindet sich das ILF erst im Aufbau (S. 11).\par Dazu wird ausgef\'fchrt:\par "Im Zusammenhang mit Tab. 8 ist noch einmal die Frage des Kursangebots nach Kursart und Kursdauer aufzugreifen, weil in bildungspolitischen Diskussionen zwar h\'e4ufig 
mit dem j\'e4hrlichen Anteil der an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmenden Lehrer argumentiert wird, aber nur selten mit der f\'fcr die Effektivit\'e4t der Fortbildung wichtigen Kursdauer." (S. 12)\par\par Die Umfrage beruht auf 51 Kursen des Jahres 
1971 mit insgesamt 1666 Teilnehmern, wovon 1326 (Quoten: 79,6%) den Fragebogen ausgef\'fcllt haben. (S. 15)\par Und hier zeigt sich erneut eine st\'e4rkere Beteiligung der m\'e4nnlichen Lehrpersonen. (S. 16)\par Die unter 30j\'e4hrigen und die \'fcber 
50j\'e4hrigen sind unterrepr\'e4sentiert, wozu es hei\'dft, dies best\'e4tige "[\u8230 ?] die allgemeine Erfahrung, da\'df n\'e4mlich das Fortbildunginteresse bei den unter 30j\'e4hrigen noch nicht und bei den \'fcber 50j\'e4hrigen nicht mehr sonderlich 
ausgepr\'e4gt ist." (S. 17)\par Besonders stark vertreten sind die 30-40j\'e4hrigen (S. 17)\plain\f2\fs24\par}
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		e69f0e9b-0132-4453-b618-5997f09b180b		PE als Teil der LFB um Qualifikationserfordernissen zu begegnen (individuell und systemisch/kollektiv)		1										false		false		1		ag, 01.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		15		"Personalentwicklung wirkt in zweierlei Hinsicht auf den Fortbildungsplan ein. Schulleitung und Schulaufsicht können in ihrer Personalentwicklung die Durchführung von bestimmten Fortbildungsmaßnahmen oder die Teilnahme bestimter Lehrerinnen oder Lehrer für erforderlich halten, wenn es um die Förderung und Entwicklung der Gesamt-Personalkompetenzen einer Schule geht (z. B. Leitung, bestimmte Fachbereiche oder Gruppen). Sie können auch im Hinblick auf die Förderung der individuellen Kompetenz und der beruflichen Entwicklung eines einzelnen Lehrers auf die Fortbildungsplanung einwirken. So kann es z. B. ein Aspekt der Personalentwicklung sein, Lehrerinnen und Lehrern, die über Jahre hinweg sehr intensiv und sehr qualifiziert in einem bestimment Bereich tätig sind, Fortbildungsangebote in anderen beruflichen Bereichen anzubieten, um andere Arbeits- und Aufgabenfelder wieder in den Blick rücken zu lassen oder um die Tätigkeit durch Spiegelung mit anderen Aspekten weiterzuentwickeln."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Personalentwicklung wirkt in zweierlei Hinsicht auf den Fortbildungsplan ein. Schulleitung und Schulaufsicht k\'f6nnen in ihrer Personalentwicklung die Durchf\'fchrung von bestimmten Fortbildungsma\'dfnahmen oder 
die Teilnahme bestimter Lehrerinnen oder Lehrer f\'fcr erforderlich halten, wenn es um die F\'f6rderung und Entwicklung der Gesamt-Personalkompetenzen einer Schule geht (z. B. Leitung, bestimmte Fachbereiche oder Gruppen). Sie k\'f6nnen auch im Hinblick 
auf die F\'f6rderung der individuellen Kompetenz und der beruflichen Entwicklung eines einzelnen Lehrers auf die Fortbildungsplanung einwirken. So kann es z. B.\lang1031\hich\f2\loch\f2  \plain\f2\fs24 ein Aspekt der Personalentwic\lang1031\hich\f2\loch\f2 
k\plain\f2\fs24 lung sein, Lehrerinnen und Lehrern, die \'fcber Jahre hinweg sehr intensiv und sehr qualifiziert in einem bestimment Bereich t\'e4tig sind, Fortbildungsangebote in anderen beruflichen Bereichen anzubieten, um andere Arbeits- und Aufgabenfelder 
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		e6bafe50-35e8-4e9d-8b1d-d07cb731df31		schematische Darstellung LFB-Transfer und Methoden-Kritik (Mutzeck)		1				356						false		false		1		ag, 25.09.2006		0		13cce809-7bc2-4729-a8bf-b9a3c89edce7		345		Stichworte

Zunächst stellt Mutzeck fest, dass aufgrund seiner Ergebnisse die bislang in der Literatur beschriebenen Transfermodell einer Modifikation bedürfen, da die wichtige Zwischenphase zwischen Trainingsende und Transfer nicht aufgeführt war.

"Ferner ist die Entscheidungsfindung für oder gegen eine Handlungsdurchführung nicht, wie angenommen, ein Prozeß, der nur am Ende eines Trainingskurses abläuft, sondern er wiederholt sich meistens während der darauf folgenden Phasen. Dieser Zeitabschnitt sollte daher in die Konzeption eines Fortbildungskurses einbezogen werden, was z.B. eine Praxisbegleitung oder Supervision während des Transferprozesses bedeutet." (S. 345f).

Außerdem ist anzumerken, dass der Transferprozess dynamisch und komplex ist, der vielfältigen momentan sowie situationsübergreifenden Umweltfaktoren einerseits, aber auch intrapersonalen Wirkungsgrößen andererseits ausgesetzt ist, zudem hängen die einzelnen Abschnitte miteinander zusammen und die Bewertung sowie Intention ist wandelbar (S. 348f).

Insgesamt ist also folgender Ablauf denkbar (S. 349f):
Im Training wird eine Handlungsabsicht erarbeitet, was ein Problembewußtsein und Veränderungsbereitschaft voraussetzt. Es folgt eine sensible Phase zur Vorbereitung der Umsetzung, in der die Intention mehrfach überdacht und eventuell modifiziert oder gar fallen gelassen wird, zumal verschiedene Einflüsse moderierend eingreifen. Schließlich kommt es zum ersten Schritt, der dann wiederum für die weitere Vorgehensweise bedeutsam ist. Schließlich erfolgt eine rückblickende Bewertung, woraus neue Vorhaben entwachsen können.

Mutzeck weist darauf hin, dass dies nur eine idealtypische Darstellung ist, die vor allem als heuristische Stütze dient für die weitere Erforschung, für die er mit seiner explorativen Studie Ansatzpunkte aufzeigen wollte.

Schließlich erfolgt eine abschließende Betrachtung der Methode. Auch wenn die gewonnen Daten vor allem idiographischer Natur sind und mit hohem Aufwand verbunden sind, so ist der Ansatz für Mutzeck dennoch gerechtfertigt und lohnend (S. 352).
Zugleich ist für die weitere Verwendung aber zu überlegen, in welchen Bereich diese Methode einsetzbar ist, welche Voraussetzungen erfüllt sein müssen (Verbalisationsfähigkeit) und wie motivierende und aktivierende Impulse gestaltet sein müssen. Darüber hinaus ist die Einflußvariable "Forscher" mit zu berücksichtigen. Und zuletzt erfolgt noch der Hinweis, dass in seiner Studie auch die Teilnehmer nach eigener Aussage von der Forschungsarbeit profitiert haben (S. 353ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst stellt Mutzeck fest, dass aufgrund seiner Ergebnisse die bislang in der Literatur beschriebenen Transfermodell einer Modifikation bed\'fcrfen, da die wichtige Zwischenphase zwischen 
Trainingsende und Transfer nicht aufgef\'fchrt war.\par\par "Ferner ist die Entscheidungsfindung f\'fcr oder gegen eine Handlungsdurchf\'fchrung nicht, wie angenommen, ein Proze\'df, der nur am Ende eines Trainingskurses abl\'e4uft, sondern er wiederholt 
sich meistens w\'e4hrend der darauf folgenden Phasen. Dieser Zeitabschnitt sollte daher in die Konzeption eines Fortbildungskurses einbezogen werden, was z.B. eine Praxisbegleitung oder Supervision w\'e4hrend des Transferprozesses bedeutet." (S. 345f).\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 
Au\'dferdem ist anzumerken, dass der Transferprozess dynamisch und komplex ist, der vielf\'e4ltigen momentan sowie situations\'fcbergreifenden Umweltfaktoren einerseits, aber auch intrapersonalen Wirkungsgr\'f6\'dfen andererseits ausgesetzt ist, zudem 
h\'e4ngen die einzelnen Abschnitte miteinander zusammen und die Bewertung sowie Intention ist wandelbar (S. 348f).\par\par Insgesamt ist also folgender Ablauf denkbar (S. 349f):\par Im Training wird eine Handlungsabsicht erarbeitet, was ein Problembewu\'dftsein 
und Ver\'e4nderungsbereitschaft voraussetzt. Es folgt eine sensible Phase zur Vorbereitung der Umsetzung, in der die Intention mehrfach \'fcberdacht und eventuell modifiziert oder gar fallen gelassen wird, zumal verschiedene Einfl\'fcsse moderierend eingreifen. 
Schlie\'dflich kommt es zum ersten Schritt, der dann wiederum f\'fcr die weitere Vorgehensweise bedeutsam ist. Schlie\'dflich erfolgt eine r\'fcckblickende Bewertung, woraus neue Vorhaben entwachsen k\'f6nnen.\par\par Mutzeck weist darauf hin, dass dies 
nur eine idealtypische Darstellung ist, die vor allem als heuristische St\'fctze dient f\'fcr die weitere Erforschung, f\'fcr die er mit seiner explorativen Studie Ansatzpunkte aufzeigen wollte.\par\par Schlie\'dflich erfolgt eine abschlie\'dfende Betrachtung 
der Methode. Auch wenn die gewonnen Daten vor allem idiographischer Natur sind und mit hohem Aufwand verbunden sind, so ist der Ansatz f\'fcr Mutzeck dennoch gerechtfertigt und lohnend (S. 352).\par Zugleich ist f\'fcr die weitere Verwendung aber zu \'fcberlegen, 
in welchen Bereich diese Methode einsetzbar ist, welche Voraussetzungen erf\'fcllt sein m\'fcssen (Verbalisationsf\'e4higkeit) und wie motivierende und aktivierende Impulse gestaltet sein m\'fcssen. Dar\'fcber hinaus ist die Einflu\'dfvariable "Forscher" 
mit zu ber\'fccksichtigen. Und zuletzt erfolgt noch der Hinweis, dass in seiner Studie auch die Teilnehmer nach eigener Aussage von der Forschungsarbeit profitiert haben (S. 353ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		e711c371-a601-4493-918c-8a056fc162a9		Schule weiterentwickeln: Methodik		1				31						false		false		1		ag, 05.09.2007		0		f72c0589-4769-4fc6-a855-7bdbbef1f622		1		Stichworte

Ausgangslage:
Schulkritik und Reform-Forderung, diesmal allerdings auch Praktiker als Experten, nicht nur Wissenschaftler (S. 1f).
Dazu Austausch notwendig, der mit dieser Untersuchung angeleiert werden soll (S. 2).

Vorgehensweise:
Fragestellungen bestimmt, z. B. Bedeutung sozialer Wandel, welche Reformen auf welche Art, welche Rolle hat Stützsystem (S. 5).
Reformen der 70er haben gezeigt, dass Wissenschaft zu wenig Antworten liefert, deshalb auch Praktiker sowie Austausch zwischen Theorie und Praxis (S. 5f).
Kooperation zwischen Uni, Verwaltung und Praxis (Schule und Service-Einrichtungen) (S. 6f).
Aus Diskussion verschiedene Strukturmomente abgeleitet (S. 7f).
In der Auflistung u. a. (S. 8f):
Gesellschaft: sozialer und familialer Wandel
Schule: Schulkritik, veränderter Bildungsbegriff, ökonomische und administrative Rahmenbedingungen
Schulreform: innere und äußere, Impulse durch Qualifizierung (z. B. neue Lehrerrolle)
Einzelschule als pädagogische Handlungseinheit: Kollegium, SL, Mitbestimmung
Stützsysteme: Staatsinstitut, Pädagogisches Zentrum (regionale AK), schulpsychologischer Dienst, Landesmedienzentrum, Bezirksregierung, KM
gemeinsame Aufgaben der Stützsysteme: Beratung und langfristige Begleitung

Stichprobe (S. 10f):
Ministerium
Bezirksregierungen
Stützsystem: LMZ, SD, PZ, SIL
Schulen: GS, HS, GHS, FS, RS, Gym, BS, Gesamt

Schulen (S. 12ff)
2404 Lehrer und SL angeschrieben, dabei Schulform, Bezirk, Status und Geschlecht berücksichtigt (S. 12)
Rücklauf 1123, also 47%, wobei Männer mehr, SL deutlich mehr sowie Gesamt deutlich mehr (S. 12f). Lehrer eventuell deshalb weniger als Funktionsträger, da offizielles Begleitschreiben abschrecken könnte (S. 12).
Frauen weniger, Unterschiede zwischen Schulformen überraschend gering (S. 15).

Serviceeinrichtung (S. 15f)
105 angeschrieben, Rücklauf 83, also 79% (S. 15)
darunter 11 LMZ, 18 PZ, 35 SD und 19 SIL (ausgefüllt, S. 15).

Nur ein Teil der Referenten der Schulbehörden einbezogen, insgesamt 72 Referenten, darunter 58 der Bezirksregierung und 14 des Ministeriums (S. 16).

Methodik (S. 16ff)
Schriftliche Befragung von Lehrern und SL aus ökonomischen Gründen mit 21 Fragen, weitgehend geschlossen (S. 16f)
Mündliche Befragung mit Leitfaden und 44 Fragen für Service-Einrichtungen sowie Schulung der Interviewer (S. 17ff).
Gruppendiskussion für Referenten mit 6 bis 10 Teilnehmern (S. 19f).

Durchführung (S. 20ff):
Konzeption im Sommer 1993, Erhebung im ersten Halbjahr 1994 (S. 20)
Fragebogenauswertung mit SPSS (S. 21), z. B. Konsistenzschätzung nach Spearman-Brown; Interviews mit qualitativer Inhaltsanalyse (S. 21ff). Gruppendiskussion ähnlich ausgewertet (S. 27f).
Für Signifikanz auf Chi-Quadrat zurückgegriffen (S. 29).
Sehr vielfältige Ergebnisse, im Text nur verdichteter Auszug (S. 29). Dabei unterschieden zwischen Konsens und Dissenz, wobei ersteres Übereinstimmung aller Gruppen bedeutet (S. 29). Geschlechtsunterschiede werden nicht betrachtet (S. 30).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par Ausgangslage:\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schulkritik und Reform-Forderung, diesmal allerdings auch Praktiker als Experten, nicht nur Wissenschaftler 
(S. 1f).\par Dazu Austausch notwendig, der mit dieser Untersuchung angeleiert werden soll\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  (S. 2).\par\par Vorgehensweise:\par Fragestellungen bestimmt, z. B. Bedeutung sozialer Wandel, welche Reformen auf welche Art, 
welche Rolle hat St\'fctzsystem (S. 5).\par Reformen der 70er haben gezeigt, dass Wissenschaft zu wenig Antworten liefert, deshalb auch Praktiker sowie Austausch zwischen Theorie und Praxis (S. 5f).\par Kooperation zwischen Uni, Verwaltung und Praxis 
(Schule und Service-Einrichtungen) (S. 6f).\par Aus Diskussion verschiedene Strukturmomente abgeleitet (S. 7f).\par In der Auflistung u. a. (S. 8f):\par Gesellschaft: sozialer und familialer Wandel\par Schule: Schulkritik, ver\'e4nderter Bildungsbegriff, 
\'f6konomische und administrative Rahmenbedingungen\par Schulreform: innere und \'e4u\'dfere, Impulse durch Qualifizierung (z. B. neue Lehrerrolle)\par Einzelschule als p\'e4dagogische Handlungseinheit: Kollegium, SL, Mitbestimmung\par St\'fctzsysteme: 
Staatsinstitut, P\'e4dagogisches Zentrum (regionale AK), schulpsychologischer Dienst, Landesmedienzentrum, Bezirksregierung, KM\par gemeinsame Aufgaben der St\'fctzsysteme: Beratung und langfristige Begleitung\par\par Stichprobe (S. 10f):\par Ministerium\par 
Bezirksregierungen\par St\'fctzsystem: LMZ, SD, PZ, SIL\par Schulen: GS, HS, GHS, FS, RS, Gym, BS, Gesamt\par\par Schulen (S. 12ff)\par 2404 Lehrer und SL angeschrieben, dabei Schulform, Bezirk, Status und Geschlecht ber\'fccksichtigt (S. 12)\par R\'fccklauf 
1123, also 47%, wobei M\'e4nner mehr, SL deutlich mehr sowie Gesamt deutlich mehr (S. 12f). Lehrer eventuell deshalb weniger als Funktionstr\'e4ger, da offizielles Begleitschreiben abschrecken k\'f6nnte (S. 12).\par Frauen weniger, Unterschiede zwischen 
Schulformen \'fcberraschend gering (S. 15).\par\par Serviceeinrichtung (S. 15f)\par 105 angeschrieben, R\'fccklauf 83, also 79% (S. 15)\par darunter 11 LMZ, 18 PZ, 35 SD und 19 SIL (ausgef\'fcllt, S. 15).\par\par Nur ein Teil der Referenten der Schulbeh\'f6rden 
einbezogen, insgesamt 72 Referenten, darunter 58 der Bezirksregierung und 14 des Ministeriums (S. 16).\par\par Methodik (S. 16ff)\par Schriftliche Befragung von Lehrern und SL aus \'f6konomischen Gr\'fcnden mit 21 Fragen, weitgehend geschlossen (S. 16f)\par 
M\'fcndliche Befragung mit Leitfaden und 44 Fragen f\'fcr Service-Einrichtungen sowie Schulung der Interviewer (S. 17ff).\par Gruppendiskussion f\'fcr Referenten mit 6 bis 10 Teilnehmern (S. 19f).\par\par Durchf\'fchrung (S. 20ff):\par Konzeption im Sommer 
1993, Erhebung im ersten Halbjahr 1994 (S. 20)\par Fragebogenauswertung mit SPSS (S. 21), z. B. Konsistenzsch\'e4tzung nach Spearman-Brown; Interviews mit qualitativer Inhaltsanalyse (S. 21ff). Gruppendiskussion \'e4hnlich ausgewertet (S. 27f).\par F\'fcr 
Signifikanz auf Chi-Quadrat zur\'fcckgegriffen (S. 29).\par Sehr vielf\'e4ltige Ergebnisse, im Text nur verdichteter Auszug (S. 29). Dabei unterschieden zwischen Konsens und Dissenz, wobei ersteres \'dcbereinstimmung aller Gruppen bedeutet (S. 29). Geschlechtsunterschiede 
werden nicht betrachtet (S. 30).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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[sehr stark verkürzt]

Lernsoftware vor allem auf zwei Weisen evaluierbar: Experten-Beurteilung über Kriterienkataloge (S. 329f) oder empirische Verfahren wie etwa Befragung oder Beobachtung (S. 330f).

Im Beitrag werden beide verglichen anhand einer durchgeführten Evaluation mit verschiedenen Methoden (S. 331f).

Experten-Beurteilungsverfahren haben Schwächen bei einer ganzheitlichen Vorgehensweise, sie dienen eher einer ersten Einschätzung (S. 334). Häufig sind Kriterienkataloge auch zu eingeschränkt auf spezielle Software und Evaluationsansätze (S. 336).
Insgesamt gelangen Experten auch bei verschiedenen Beurteilungsverahren, etwa MEDA oder SODIS, zu ähnlichen Global-Urteilen, es wird aber nach Meier (2000) eine Kombination verschiedener Tools empfohlen (S. 336f).

Zentral für Bildungssoftware ist Akzeptanz und Wirkung, wozu etwa Befragung und Beobachtung eingesetzt werden (S. 338f).
Damit können sehr differenzierte Befunde erlangt werden, allerdings sind etwa die Repräsentativität und auch die häufig herangezogenen Selbstaussagen problematisch (S. 342f).

Insgesamt sind die Ergebnisse beider Evaluationsansätze nur bedingt übereinstimmend (S. 343f).

"Bezüglich der Stärken bzw. Schwächen von Experten-Beurteilungsverfahren gegenüber Befragungstechniken kann allgemein festgestellt werden, daß Qualitätseinschätzungen mittels Expertenratings eher im Rahmen einer technischen und pädagogisch-didaktischen Qualitätskontrolle sinnvoll sind. Für eine bedarfs- und implementationsorientierte Evaluation von Lernsoftware erweisen sich hingegen empirische Verfahren wie die hier bei potentiellen Adressaten eingesetzten Befragungstechniken als sinnvoller. Empirische Verfahren unter Verwendung von Teilnehmerurteilen sind vor allem geeignet, nutzungsbezogene Evaluationsdaten zu erheben." (S. 345)
Beide Ansätze liefern also unterschiedliche Daten und sollten deshalb kombiniert werden (S. 346).

Daneben können valide Ergebnisse aber nur durch eine Wirkungskontrolle im praktischen Anwendungskontexte gewonnen werden (S. 346).
Wichtig sind auch die Lernereigenschaften und der Anwendungskontext (S. 346f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichwort\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Lernsoftware vor allem auf zwei Weisen evaluierbar: Experten-Beurteilung \'fcber Kriterienkataloge (S. 329f) oder empirische Verfahren 
wie etwa Befragung oder Beobachtung (S. 330f).\par\par Im Beitrag werden beide verglichen anhand einer durchgef\'fchrten Evaluation mit verschiedenen Methoden (S. 331f).\par\par Experten-Beurteilungsverfahren haben Schw\'e4chen bei einer ganzheitlichen 
Vorgehensweise, sie dienen eher einer ersten Einsch\'e4tzung (S. 334). H\'e4ufig sind Kriterienkataloge auch zu eingeschr\'e4nkt auf spezielle Software und Evaluationsans\'e4tze (S. 336).\par Insgesamt gelangen Experten auch bei verschiedenen Beurteilungsverahren, 
etwa MEDA oder SODIS, zu \'e4hnlichen Global-Urteilen, es wird aber nach Meier (2000) eine Kombination verschiedener Tools empfohlen (S. 336f).\par\par Zentral f\'fcr Bildungssoftware ist Akzeptanz und Wirkung, wozu etwa Befragung und Beobachtung eingesetzt 
werden (S. 338f).\par Damit k\'f6nnen sehr differenzierte Befunde erlangt werden, allerdings sind etwa die Repr\'e4sentativit\'e4t und auch die h\'e4ufig herangezogenen Selbstaussagen problematisch (S. 342f).\par\par Insgesamt sind die Ergebnisse beider 
Evaluationsans\'e4tze nur bedingt \'fcbereinstimmend (S. 343f).\par\par "Bez\'fcglich der St\'e4rken bzw. Schw\'e4chen von Experten-Beurteilungsverfahren gegen\'fcber Befragungstechniken kann allgemein festgestellt werden, da\'df Qualit\'e4tseinsch\'e4tzungen 
mittels Expertenratings eher im Rahmen einer technischen und p\'e4dagogisch-didaktischen Qualit\'e4tskontrolle sinnvoll sind. F\'fcr eine bedarfs- und implementationsorientierte Evaluation von Lernsoftware erweisen sich hingegen empirische Verfahren wie 
die hier bei potentiellen Adressaten eingesetzten Befragungstechniken als sinnvoller. Empirische Verfahren unter Verwendung von Teilnehmerurteilen sind vor allem geeignet, nutzungsbezogene Evaluationsdaten zu erheben." (S. 345)\par Beide Ans\'e4tze liefern 
also unterschiedliche Daten und sollten deshalb kombiniert werden (S. 346).\par\par Daneben k\'f6nnen valide Ergebnisse aber nur durch eine Wirkungskontrolle im praktischen Anwendungskontexte gewonnen werden (S. 346).\par Wichtig sind auch die Lernereigenschaften 
und der Anwendungskontext (S. 346f).\par\plain\f2\fs24\par}
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[extrem verkürzt, nur einige wenige interessante Aspekte]

Dieses Sammelwerk besteht aus vielen kurzen Beispielen und ist insgesamt eher weniger wissenschaftlich ausgerichtet.

Interessant ist höchstens, dass medienpädagogische Kompetenz als eine der Basiskomponenten beruflicher Handlungsfähigkeit aufgefasst wird, etwa aufgrund der Entwicklung hin zur Informationsgesellschaft (S. 17ff).
In einem Grundlagentext zu Beginn wird z. B. geschildert, wie medienpädagogische Kompetenz aufzufassen ist und sie z. B. sowohl als Ziel als auch Methode in der zweiten Lehrerbildungsphase zum Tragen kommen sollte (S. 19ff).
Zudem wird erwähnt, dass dies auch neue Methoden im Unterricht erfordert (S. 23f).

Später werden viele Beispiele beschrieben, etwa die Schulung der Ausbilder, die Situation der Lehramtsanwärter oder auch medienpädagogische Innovationen in der Fachdidaktik.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\dbch\f5\loch\f5 Stichworte\par\par [extrem verk\'fcrzt, nur einige wenige interessante Aspekte]\par\par Dieses Sammelwerk besteht aus vielen kurzen Beispielen und ist insgesamt eher weniger wissenschaftlich ausgerichtet.\par\par 
Interessant ist h\'f6chstens, dass medienp\'e4dagogische Kompetenz als eine der Basiskomponenten beruflicher Handlungsf\'e4higkeit aufgefasst wird, etwa aufgrund der Entwicklung hin zur Informationsgesellschaft (S. 17ff).\par In einem Grundlagentext zu 
Beginn wird z. B. geschildert, wie medienp\'e4dagogische Kompetenz aufzufassen ist und sie z. B. sowohl als Ziel als auch Methode in der zweiten Lehrerbildungsphase zum Tragen kommen sollte (S. 19ff).\par Zudem wird erw\'e4hnt, dass dies auch neue Methoden 
im Unterricht erfordert (S. 23f).\par\par Sp\'e4ter werden viele Beispiele beschrieben, etwa die Schulung der Ausbilder, die Situation der Lehramtsanw\'e4rter oder auch medienp\'e4dagogische Innovationen in der Fachdidaktik.\lang1031\hich\f6\dbch\f6\loch\f6\par}
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[verkürzt; Thesen jeweils komplett zitiert, im Text kursiv]

These 1: Lehrerfortbildung ist ein wesentlicher, integraler Bestandteil der Lehrerbildung (S. 82)
Der Autor fordert eine Verzahnung der Lehrerbildungsphasen (S. 82f)

These 2: Lehrerfortbildung ist in besonderer Weise mit dem Theorie-Praxis-Verhältnis befaßt (S. 83)
Der Autor betont die Bedeutung beider Komponenten, wobei Theorie als Meta-Ebene fungiert und nicht als pragmatische Anwendungsdisziplin aufzufassen ist und LFB als Begegnungsort von Theorie und Praxis (S. 83f).

These 3: Lehrerfortbildung ist immer auch Persönlichkeitshygiene (S. 84)
Der Autor weist darauf hin, dass für den Lehrerberuf gewissen Persönlichkeitsmerkmale förderlich sind, weshalb LFB hier Unterstützung und Begleitung geben sollte, um Stabilität sowie Belastbarkeit und Gesundheit zu fördern (S. 84f).

These 4: Lehrerfortbildung ist gleichzeitig Erwachsenenbildung (S. 85)
LFB sollte deshalb kooperativ, aktiv und auch tno sein (S. 85).

These 5: Lehrerfortbildung ist ein Beitrag zur Statuserhöhung (S. 86)
Der Autor unterscheidet zwischen professioneller (schulnah, praxsibezogen, problemorientiert bzw. "Vor-Ort-Forschung") und akademischer Fortbildung, wobei er fordert, das beide, insbesondere die erste, honoriert werden sollten (S. 86).

These 6: Lehrerfortbildung ist permanente Weiterentwicklung und Verbesserung der Schulwirklichkeit (S. 87)
LFB ist ein Weg, um Innovationen umzusetzen als innere Schulreform oder Schulversuch im kleinen (S. 87).

These 7: Lehrerfortbildung ist Befähigung zur Übernahme von Spezialaufgaben (S. 87)
Beispiele sind Beratungslehrer, Medienbeauftragter etc. (S. 87f)

These 8: Lehrerfortbildung ist auf verschiedenen Ebenen durchführbar (S. 88)
Der Autor zeigt die übliche Unterscheidung auf: zentral, regional und lokal, wobei die Selbstkonzipierung zunehmend größer wird (S. 88f)

These 9: Lehrerfortbildung ist mehr als bloße Informationsvermittlung (S. 89)
Der Autor fordert didaktische Variabilität, etwa Gruppenarbeit oder Erfahrungsaustausch etc.  (S. 89f).

These 10: Lehrerfortbildung ist die beste Garantie für die Hebung des Niveaus der Volksbildung (S. 90)
Der Autor sieht LFB als Investition in das Bildungswesen mit langfristigen Effekten (S. 90).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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zunehmend gr\'f6\'dfer wird (S. 88f)\par\par These 9: Lehrerfortbildung ist mehr als blo\'dfe Informationsvermittlung (S. 89)\par Der Autor fordert didaktische Variabilit\'e4t, etwa Gruppenarbeit oder Erfahrungsaustausch etc.  (S. 89f).\par\par These 
10: Lehrerfortbildung ist die beste Garantie f\'fcr die Hebung des Niveaus der Volksbildung (S. 90)\par Der Autor sieht LFB als Investition in das Bildungswesen mit langfristigen Effekten (S. 90).\par}
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Die Zusammenfassung gibt die Kernaussagen nochmals etwas ausführlicher wieder.
LO wurde von fünf Experten beurteilt. Diese stammen aus Schul- und Bildungsverwaltung,
Schulpraxis, LehrerInnen-Ausbildung und Informationsdesign (S. 1).

Die Inhaltsqualität ist in mehrfacher Hinsicht (z. B. Tiefe, Breite, Praxisrelevanz) gegeben. Verbesserungsvorschläge gehen dahin, alle Fächer gleichmäßig abzudecken sowie stärker curriculare Bezüge herzustellen (S. 1).
Wissenschaftlichkeit ist ebenfalls gegeben, wobei dies ein Hochschulvertreter verneint und dieser Aspekt insgesamt differenziert bewertet wird (z. B. ja durch Quellangabe, egal da LFB auf Praxis ausgerichtet) (S. 1).
Bei den Themen wird noch eine Einheit zur Medienpädagogik gefordert (S. 1).

Die Navigation und Orientierung ist gut, könnte aber noch verbessert werden, z. B. durch eingängige Bezeichnungen, Designoptimierung oder eine Pfadnavigation (S. 2).

Die Texte sind gut, zuweilen etwas zu ausführlich und nicht immer für den Bildschirm optimiert (S. 3)
"Die von den ExpertInnen rezipierten Online-Texte werden bzgl. Verständlichkeit, Gliederung und Anregungsgehalt mehrheitlich als gut beurteilt. Manche Texte seien allerdings zu lang. Sie sollten noch stärker für die Bildschirmlesbarkeit optimiert werden, um sie mit wenig Aufwand überschauen zu können. Der Zeilenabstand wird als zu gering kritisiert." (S. 3)

Die Unterrichtseinheiten werden postiv beurteilt, insbesondere die Download-Möglichkeit (S. 3), ebenso die Werkzeuge primolo und lo-net.
"Das Angebot der Werkzeuge „Primolo“ und „lo-net“ wird begrüßt und als extrem hilfreich eingeschätzt. Sie hätten eine wichtige Funktion für den Einsatz digitaler Medien in der Schule, weil sie dazu praktische Anreize und Ansätze bieten würden." (S. 3)

Die Funktionalität von LO ist gut, allerdings könnten Personalisierungsfunktionen geprüft und auch der Community besser ausgebaut bzw. gepflegt sein, z. B. durch Web2.0-Gedanken. Die Suchfunktion besitzt noch Verbesserungspotential (S. 3).

Das Screen-Design wirk für den entsprechenden Experten etwas überladen, die übrigen Befragten bewerten es positiv (S. 4).
Im Vergleich mit anderen Portalen schneidet LO sehr gut ab (S. 4).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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[der Beitrag ist ein Redemanuskript der damaligen Ministerin]

Zunächst wird allgemein festgestellt, dass LFB notwendig ist, da sich durch den gesellschaftlichen Wandel und auch Erkenntnisfortschritt permanent neue Anforderungen ergeben (S. 4f).
Danach wird kurz auf die geänderten familiären Strukturen eingegangen und auch, was dies für das soziale Leben an der Schule bedeutet (S. 5ff).

Daraus wird gefolgert:
"Was wir brauchen, ist eine ganzheitliche Lehrerfortbildung.
Ganzheitlich insofern, als sie auf einem Konzept basieren muß, wonach Lehrerinnen und Lehrer ebenso wie Schülerinnen und Schüler als ganze Persönlichkeiten betrachtet und behandelt werden, die in ihren jeweiligen Lebenswelten eingewoben sind und entscheidend von diesen bestimmt werden." (S. 8)
Deshalb ist nicht nur auf rein fachliche Aspekte zu achten, sondern der Lehrerberuf gemäß seiner vielfältigen Facetten aufzugreifen, etwa in sozialer oder pädagogischer Hinsicht (S. 8).

Im Anschluss werden Fragen formuliert, die LFB zu stellen hat, etwa nach der Lebenswelt der Schüler, dem Berufsfeld der Lehrer und den Zielen von Schule um dann zu untersuchen, wie dies konkret im Unterricht und der Schule auszugestalten ist (S. 8f).

Schließlich werden noch drei Schwerpunkt gesetzt, denn:
"Da die Gesellschaft sich wandelt, muß sich auch die Lehrerfortbildung ändern." (S. 9)

So wird eine Verstärkung regionaler LFB vorangetrieben:
"Fortbildungsstätten müssen näher an die Schule rücken, müssen Anlaufstelle für die LehrerInnen einer Region sein, müssen die Schulen einer Region stärker auf einander beziehen, Gespräch und Gedankenaustausch ermöglichen und eine Brücke zu außerschulischen Einrichtungen sein." (S. 9)

Daneben ist, wie schon bei der ganzheitlichen LFB angesprochen, auch auf anderen Themenfelder ein Angebot zu schaffen, also nicht nur kognitive Inhalte sollten behandelt werden, sondern auch affektive, ästhetische oder sonstige Bereiche. (S. 10)

Schließlich wird noch angestrebt, den Primarbereich stärker auszugestalten (S. 10f).

Letztlich soll LFB weiterentwickelt werden hin zu Ganzheitlichkeit, Offenheit und Dialogfähigkeit (S. 12).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Wandel und auch Erkenntnisfortschritt permanent neue Anforderungen ergeben (S. 4f).\par Danach wird kurz auf die ge\'e4nderten famili\'e4ren Strukturen eingegangen und auch, was dies f\'fcr das soziale Leben an der Schule bedeutet (S. 5ff).\par\par Daraus 
wird gefolgert:\par "Was wir brauchen, ist eine ganzheitliche Lehrerfortbildung.\par Ganzheitlich insofern, als sie auf einem Konzept basieren mu\'df, wonach Lehrerinnen und Lehrer ebenso wie Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler als ganze Pers\'f6nlichkeiten 
betrachtet und behandelt werden, die in ihren jeweiligen Lebenswelten eingewoben sind und entscheidend von diesen bestimmt werden." (S. 8)\par Deshalb ist nicht nur auf rein fachliche Aspekte zu achten, sondern der Lehrerberuf gem\'e4\'df seiner vielf\'e4ltigen 
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zu schaffen, also nicht nur kognitive Inhalte sollten behandelt werden, sondern auch affektive, \'e4sthetische oder sonstige Bereiche. (S. 10)\par\par Schlie\'dflich wird noch angestrebt, den Primarbereich st\'e4rker auszugestalten (S. 10f).\par\par Letztlich 
soll LFB weiterentwickelt werden hin zu Ganzheitlichkeit, Offenheit und Dialogf\'e4higkeit (S. 12).\plain\f2\fs24\par}
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Kurzfristige LFB kann wohl kaum Handlungsroutinen verändern, deshalb langfristige Unterstützung notwendig (S. 133).
Außerdem sollte LFB Zusammenarbeit anregen (S. 133).

Kaum Befrunde, was Merkmale effektiver LFB sind (S. 133f). Auch kaum Studien zu Effekten auf Schüler (S. 134).
In US-Studie (Garet et al., 2001) drei LFB-Elemente, die zu Kompetenzzuwachs und Unterrichtsveränderung führen: praxisbezogen, handlungsorientiert, fachorientiert (S. 134).

Daneben Studien zu Chemie-LFB vorgestellt (Neu & Melle, Daus et al.) (S. 134f).
Sodann LFB-Konzept vorgestellt, z. B. mit Chemie im Kontext, aktiven Tn, Erprobungs- und Reflexionsphasen oder Kooperation (S. 135ff).
Es wird dann noch kurz auf das Potential von Kooperation und Lerngemeinschaften sowie aktuelle Probleme damit an Schulen eingegangen (S. 137f).
Deshalb ist auch SE wichtig (S. 138).
Im LFB-Konzept deshalb Tandem-Lernen, inklusive Planungs- und Reflexionsaufgabe in LFB (S. 138f).

Dazu empirische Untersuchung (S. 139ff).
Einmal Frage, ob LFB umgesetzt wird und daneben überprüft, ob Kooperation dabei hilft, weshalb zwei Tn-Gruppen gebildet wurden, wobei auch Sicht auf Kooperation durch Tn betrachtet wurde (S. 139).
Insgesamt 4 LFB in NRW, einmal Oktober/November 2002 und März/April 2003, wobei anfangs 76 Lehrer und später noch 55 davon mitmachten (S. 139). Neben Fragebögen auch Schüler (11. Klasse) befragt, was zwei Monate später wiederholt wurde (S. 139). Außerdem Gruppen aufgeteilt, wobei die eine Hälfte zusätzliche Anregungen, Hilfen und Aufgaben zur Kooperation bekam (S. 140).
Als Instrumente wurde z. B. eine Dokumentation der LFB-Umsetzung verwendet, eine Dokumentation der Kooperation (z. B. Unterscheidung zwischen Austausch und Kooperation), Fragebögen sowie Leistungstests der Schüler und Einschätzungen durch Schüler zur Unterrichtsqualität (S. 140ff). Schließlich kam noch Leitfadeninterviews 8-10 Monate später zum Einsatz mit insgesamt 48 Lehrkräften, etwa zur LFB oder zur Kooperation (S. 142).

Ergebnisse der Studie (S. 142ff).
Bei Rücklauf etwas Probleme, da häufig nicht alle Instrumente ausgefüllt wurden (S. 142).

LFB als nützlich bewertet (S. 143).
LFB-Inhalte wurden großteils umgesetzt (S. 143).
Erstaunlich: Tn ohne Kooperationsanregung setzten häufiger Experimente als Teil der LFB-Inhalte ein (S. 143).
Überwiegend Austausch mit Kollegen über LFB, z. B. Informationsaustausch oder Materialienweitergabe (S. 144).
In mehr als der Hälfte der Fälle gar Kooperation bei Umsetzung, allerdings unabhängig von Kooperationsanregung, die also nicht entscheidend war (S. 144).

Deshalb Kooperation an Schule untersucht sowie Einfluss auf LFB-Umsetzung (S. 145).
Austausch häufiger als tatsächlicher Unterrichts-Kooperation, Schulklima kaum Unterschiede; insgesamt war Situation an Schule wichtig, also vorher schon Kooperation führt zu weiterer Kooperation (S. 145).

Schüler von Tn mit Kooperationsanregung erzielten bessere Lernerfolge (S. 145f).
Die Unterrichtsqualität wird aber nicht besser durch Schüler dieser Tn bewertet (S. 146).

Für Lehrer ist Austausch wichtiger als tatsächliche Zusammenarbeit im Rahmen von LFB (S. 146).

Große Mehrheit der Befragten erwartet Unterrichtsmaterialien in LFB (S. 147)
Anregungen vor allem über fachdidaktischen Zeitschriften sowie teilweise Online-Quellen, kaum pädagogische und psychologische Zeitschriften (S. 147).

Fazit und Ausblick (S. 147ff).
Viele der LFB-Inhalte werden umgesetzt, Methoden etwas weniger, aber eventuell Neuigkeitseffekt und nur teilweise Bereitschaft zur Unterrichtsdokumentation (S. 147).
Kooperationsanregung hat sich kaum ausgewirkt (S. 147).
Bei Mehrheit findet in Schule Austausch über LFB statt (S. 148).
Kooperationsklima an Schule entscheidend für Zusammenarbeit (S. 148).
LFB muss in bestehende Kooperationsstrukturen verankert werden (S. 148).
Sodann noch kurz Erklärung der zur Schwierigkeit von Unterrichtskooperation, z. B. wegen Mehraufwand oder Autonomieprinzip des Unterrichts (S. 148).
Da Schüler von Tn mit Kooperationsanregung mehr gelernt haben, könnte eventuell durch Kooperationsanregung Reflexion ausgelöst worden sein, was für Verständnisprozesse sensibilisiert hat (S. 148f).

Lehrer erwarten von LFB vor allem Materialien, z. T. Erfahrungsaustausch, kam Interesse an Forschung (S. 149).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par\par\par Kurzfristige LFB kann wohl kaum Handlungsroutinen ver\'e4ndern, deshalb langfristige Unterst\'fctzung notwendig (S. 133).\par Au\'dferdem sollte LFB Zusammenarbeit anregen (S. 
133).\par\par Kaum Befrunde, was Merkmale effektiver LFB sind (S. 133f). Auch kaum Studien zu Effekten auf Sch\'fcler (S. 134).\par In US-Studie (Garet et al., 2001) drei LFB-Elemente, die zu Kompetenzzuwachs und Unterrichtsver\'e4nderung f\'fchren: praxisbezogen, 
handlungsorientiert, fachorientiert (S. 134).\par\par Daneben Studien zu Chemie-LFB vorgestellt (Neu & Melle, Daus et al.) (S. 134f).\par Sodann LFB-Konzept vorgestellt, z. B. mit Chemie im Kontext, aktiven Tn, Erprobungs- und Reflexionsphasen oder Kooperation 
(S. 135ff).\par Es wird dann noch kurz auf das Potential von Kooperation und Lerngemeinschaften sowie aktuelle Probleme damit an Schulen eingegangen (S. 137f).\par Deshalb ist auch SE wichtig (S. 138).\par Im LFB-Konzept deshalb Tandem-Lernen, inklusive 
Planungs- und Reflexionsaufgabe in LFB (S. 138f).\par\par Dazu empirische Untersuchung (S. 139ff).\par Einmal Frage, ob LFB umgesetzt wird und daneben \'fcberpr\'fcft, ob Kooperation dabei hilft, weshalb zwei Tn-Gruppen gebildet wurden, wobei auch Sicht 
auf Kooperation durch Tn betrachtet wurde (S. 139).\par Insgesamt 4 LFB in NRW, einmal Oktober/November 2002 und M\'e4rz/April 2003, wobei anfangs 76 Lehrer und sp\'e4ter noch 55 davon mitmachten (S. 139). Neben Frageb\'f6gen auch Sch\'fcler (11. Klasse) 
befragt, was zwei Monate sp\'e4ter wiederholt wurde (S. 139). Au\'dferdem Gruppen aufgeteilt, wobei die eine H\'e4lfte zus\'e4tzliche Anregungen, Hilfen und Aufgaben zur Kooperation bekam (S. 140).\par Als Instrumente wurde z. B. eine Dokumentation der 
LFB-Umsetzung verwendet, eine Dokumentation der Kooperation (z. B. Unterscheidung zwischen Austausch und Kooperation), Frageb\'f6gen sowie Leistungstests der Sch\'fcler und Einsch\'e4tzungen durch Sch\'fcler zur Unterrichtsqualit\'e4t (S. 140ff). Schlie\'dflich 
kam noch Leitfadeninterviews 8-10 Monate sp\'e4ter zum Einsatz mit insgesamt 48 Lehrkr\'e4ften, etwa zur LFB oder zur Kooperation (S. 142).\par\par Ergebnisse der Studie (S. 142ff).\par Bei R\'fccklauf etwas Probleme, da h\'e4ufig nicht alle Instrumente 
ausgef\'fcllt wurden (S. 142).\par\par LFB als n\'fctzlich bewertet (S. 143).\par LFB-Inhalte wurden gro\'dfteils umgesetzt (S. 143).\par Erstaunlich: Tn ohne Kooperationsanregung setzten h\'e4ufiger Experimente als Teil der LFB-Inhalte ein (S. 143).\par 
\'dcberwiegend Austausch mit Kollegen \'fcber LFB, z. B. Informationsaustausch oder Materialienweitergabe (S. 144).\par In mehr als der H\'e4lfte der F\'e4lle gar Kooperation bei Umsetzung, allerdings unabh\'e4ngig von Kooperationsanregung, die also nicht 
entscheidend war (S. 144).\par\par Deshalb Kooperation an Schule untersucht sowie Einfluss auf LFB-Umsetzung (S. 145).\par Austausch h\'e4ufiger als tats\'e4chlicher Unterrichts-Kooperation, Schulklima kaum Unterschiede; insgesamt war Situation an Schule 
wichtig, also vorher schon Kooperation f\'fchrt zu weiterer Kooperation (S. 145).\par\par Sch\'fcler von Tn mit Kooperationsanregung erzielten bessere Lernerfolge (S. 145f).\par Die Unterrichtsqualit\'e4t wird aber nicht besser durch Sch\'fcler dieser 
Tn bewertet (S. 146).\par\par F\'fcr Lehrer ist Austausch wichtiger als tats\'e4chliche Zusammenarbeit im Rahmen von LFB (S. 146).\par\par Gro\'dfe Mehrheit der Befragten erwartet Unterrichtsmaterialien in LFB (S. 147)\par Anregungen vor allem \'fcber 
fachdidaktischen Zeitschriften sowie teilweise Online-Quellen, kaum p\'e4dagogische und psychologische Zeitschriften (S. 147).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Fazit und Ausblick (S. 147ff).\par Viele der LFB-Inhalte werden umgesetzt, Methoden 
etwas weniger, aber eventuell Neuigkeitseffekt und nur teilweise Bereitschaft zur Unterrichtsdokumentation (S. 147).\par Kooperationsanregung hat sich kaum ausgewirkt (S. 147).\par Bei Mehrheit findet in Schule Austausch \'fcber LFB statt (S. 148).\par 
Kooperationsklima an Schule entscheidend f\'fcr Zusammenarbeit (S. 148).\par LFB muss in bestehende Kooperationsstrukturen verankert werden (S. 148).\par Sodann noch kurz Erkl\'e4rung der zur Schwierigkeit von Unterrichtskooperation, z. B. wegen Mehraufwand 
oder Autonomieprinzip des Unterrichts (S. 148).\par Da Sch\'fcler von Tn mit Kooperationsanregung mehr gelernt haben, k\'f6nnte eventuell durch Kooperationsanregung Reflexion ausgel\'f6st worden sein, was f\'fcr Verst\'e4ndnisprozesse sensibilisiert hat 
(S. 148f).\par\par Lehrer erwarten von LFB vor allem Materialien, z. T. Erfahrungsaustausch, kam Interesse an Forschung (S. 149).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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[sehr stark verkürzt, nur einige ausgewählte Stellen]

Da dritte Phase der LB noch schwach ist, wird vor allem LA betrachtet (S. 4).
Zunächst ausführlich LA behandelt (S. 5ff).

Später heißt es, LFB sei unterentwickelt, obwohl deren Bedeutung betont wird (S. 31f).
Auch mangelt es an Konzepten und an Verzahnung mit anderen Phasen (S. 32).
Außerdem keine Anreize vorhanden (S. 32).
"Die Attraktivität des Lehrerberufs leidet unter einem Mangel an beruflichen Entwicklungs- und Karriereperspektiven. Die Durchlässigkeit zwischen den verschiedenen Schularten ist zu schwach entwickelt, die mit beruflichem Aufstieg verbundenen Karriereoptionen außerhalb des Lehrerberufs zu spärlich, um als Anreiz im Rahmen einer gezielten Strategie zur Personalentwicklung und zum Aufbau von Karrieremustern dienen zu können. Der Wissenschaftsrat hält es für dringend erforderlich, auf diesem Feld einer perspektivischen Karriereplanung im Bereich des Lehramts an öffentlichen Schulen gezielte Strategien zur Personalentwicklung zu erarbeiten und zu erproben." (S. 63)

"Der Wissenschaftsrat sieht in einem Innovations- und Qualifizierungsmanagement eine der zentralen Aufgaben von Führungskräften in der Schule. Ihre Lösung erfordert den Rückgriff auf vielfältige externe Fortbildungsangebote, um der Schule wie der einzelnen Lehrkraft zu ermöglichen, sich stets neu auf die Höhe des sich entwickelnden professionellen Wissens und Könnens zu bringen. Schulentwicklung und Lehrerfortbildung müssen deshalb Bestandteil eines Reformkonzepts zur Lehrerbildung sein. Dementsprechend fordert der Wissenschaftsrat die Hochschulen auf, sich dieser Probleme anzunehmen und dazu beizutragen, dass der Transfer in die professionelle Praxis gelingt, zumal es bislang kaum gesichertes Wissen über den Verlauf und die Erfolgsbedingungen solcher Transferprozesse gibt. Insofern spielen die Hochschulen nicht nur eine wichtige Rolle in der pädagogischen Forschung und der Ausbildung künftiger Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch in der Schulentwicklung und Fortbildung der Lehrkräfte und Bildungsverwaltungen. Sie sollten die damit verbundenen Aufgaben in einem strategischen Sinne angehen und beispielsweise in der Verbindung schulischer Modellversuche mit entsprechender Forschung zu den Erfolgsbedingungen von Transferprozessen ausgestalten." (S. 64f)

Wichtig ist auch Stärkung der SL und spezielle Qualifizierung hierfür (S. 65ff).

"Der Wissenschaftsrat sieht in der Verbesserung der Fort- und Weiterbildung von Lehrern eine der wichtigsten Herausforderungen für eine künftige Struktur der Lehrerbildung. Die Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften ist nicht nur in Fragen der Qualität des Unterrichts, der Leitung einer Schule sowie der Öffentlichkeitsarbeit eine wichtige Voraussetzung für die Entwicklung einer modernen und „guten“ Schule. In einer sich schnell wandelnden Gesellschaft und Arbeitswelt wird regelmäßige Fortund Weiterbildung zur Aktualisierung des Wissens und der Fähigkeiten von Lehrern zunehmend unverzichtbar. Angesichts der zum Teil sehr geringen Beteiligung von Lehrkräften an der Fortbildung hält es der Wissenschaftsrat für erforderlich, die Teilnahme an berufsbegleitenden Fortbildungsveranstaltungen als karriererelevantes Kriterium festzuschreiben. Engagement und Leistung müssen sich auch bei Lehrern lohnen und in einem positiven Sinn Karriererelevanz besitzen. Entsprechendes muss umgekehrt auch im Fall der Fortbildungsverweigerung gelten, die mit negativen Konsequenzen für die Berufskarriere verbunden sein sollte. Dies setzt nach Auffassung des Wissenschaftsrates jedoch mehr Transparenz und gesicherte Qualitätsstandards im Weiterbildungsmarkt voraus, um beispielsweise in Fort- und Weiterbildung erworbene Kenntnisse und Kompetenzen angemessen zertifizieren und anerkennen zu können. Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Hochschulen nachdrücklich, sich der Weiterbildung von Lehrern zu öffnen. Umgekehrt sollte auch den Lehrern die Teilnahme an Fortbildungsmaßnahmen durch die Einführung von Sabbatical-Phasen erleichtert werden." (S. 67f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur einige ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par Da dritte Phase der LB noch schwach ist, wird vor allem LA betrachtet (S. 4).\par Zun\'e4chst ausf\'fchrlich LA behandelt (S. 5ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Sp\'e4ter hei\'dft es, LFB sei unterentwickelt, obwohl deren Bedeutung betont wird (S. 31f).\par Auch mangelt es an Konzepten und an Verzahnung mit anderen Phasen (S. 32).\par Au\'dferdem keine Anreize vorhanden (S. 32).\par "Die Attraktivit\'e4t des 
Lehrerberufs leidet unter einem Mangel an beruflichen Entwicklungs- und Karriereperspektiven. Die Durchl\'e4ssigkeit zwischen den verschiedenen Schularten ist zu schwach entwickelt, die mit beruflichem Aufstieg verbundenen Karriereoptionen au\'dferhalb 
des Lehrerberufs zu sp\'e4rlich, um als Anreiz im Rahmen einer gezielten Strategie zur Personalentwicklung und zum Aufbau von Karrieremustern dienen zu k\'f6nnen. Der Wissenschaftsrat h\'e4lt es f\'fcr dringend erforderlich, auf diesem Feld einer perspektivischen 
Karriereplanung im Bereich des Lehramts an \'f6ffentlichen Schulen gezielte Strategien zur Personalentwicklung zu erarbeiten und zu erproben." (S. 63)\par\par "Der Wissenschaftsrat sieht in einem Innovations- und Qualifizierungsmanagement eine der zentralen 
Aufgaben von F\'fchrungskr\'e4ften in der Schule. Ihre L\'f6sung erfordert den R\'fcckgriff auf vielf\'e4ltige externe Fortbildungsangebote, um der Schule wie der einzelnen Lehrkraft zu erm\'f6glichen, sich stets neu auf die H\'f6he des sich entwickelnden 
professionellen Wissens und K\'f6nnens zu bringen. Schulentwicklung und Lehrerfortbildung m\'fcssen deshalb Bestandteil eines Reformkonzepts zur Lehrerbildung sein. Dementsprechend fordert der Wissenschaftsrat die Hochschulen auf, sich dieser Probleme 
anzunehmen und dazu beizutragen, dass der Transfer in die professionelle Praxis gelingt, zumal es bislang kaum gesichertes Wissen \'fcber den Verlauf und die Erfolgsbedingungen solcher Transferprozesse gibt. Insofern spielen die Hochschulen nicht nur 
eine wichtige Rolle in der p\'e4dagogischen Forschung und der Ausbildung k\'fcnftiger Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch in der Schulentwicklung und Fortbildung der Lehrkr\'e4fte und Bildungsverwaltungen. Sie sollten die damit verbundenen Aufgaben in 
einem strategischen Sinne angehen und beispielsweise in der Verbindung schulischer Modellversuche mit entsprechender Forschung zu den Erfolgsbedingungen von Transferprozessen ausgestalten." (S. 64f)\par\par Wichtig ist auch St\'e4rkung der SL und spezielle 
Qualifizierung hierf\'fcr (S. 65ff).\par\par "Der Wissenschaftsrat sieht in der Verbesserung der Fort- und Weiterbildung von Lehrern eine der wichtigsten Herausforderungen f\'fcr eine k\'fcnftige Struktur der Lehrerbildung. Die Fort- und Weiterbildung 
von Lehrkr\'e4ften ist nicht nur in Fragen der Qualit\'e4t des Unterrichts, der Leitung einer Schule sowie der \'d6ffentlichkeitsarbeit eine wichtige Voraussetzung f\'fcr die Entwicklung einer modernen und \u8222 ?guten\u8220 ? Schule. In einer sich schnell 
wandelnden Gesellschaft und Arbeitswelt wird regelm\'e4\'dfige Fortund Weiterbildung zur Aktualisierung des Wissens und der F\'e4higkeiten von Lehrern zunehmend unverzichtbar. Angesichts der zum Teil sehr geringen Beteiligung von Lehrkr\'e4ften an der 
Fortbildung h\'e4lt es der Wissenschaftsrat f\'fcr erforderlich, die Teilnahme an berufsbegleitenden Fortbildungsveranstaltungen als karriererelevantes Kriterium festzuschreiben. Engagement und Leistung m\'fcssen sich auch bei Lehrern lohnen und in einem 
positiven Sinn Karriererelevanz besitzen. Entsprechendes muss umgekehrt auch im Fall der Fortbildungsverweigerung gelten, die mit negativen Konsequenzen f\'fcr die Berufskarriere verbunden sein sollte. Dies setzt nach Auffassung des Wissenschaftsrates 
jedoch mehr Transparenz und gesicherte Qualit\'e4tsstandards im Weiterbildungsmarkt voraus, um beispielsweise in Fort- und Weiterbildung erworbene Kenntnisse und Kompetenzen angemessen zertifizieren und anerkennen zu k\'f6nnen. Der Wissenschaftsrat empfiehlt 
den Hochschulen nachdr\'fccklich, sich der Weiterbildung von Lehrern zu \'f6ffnen. Umgekehrt sollte auch den Lehrern die Teilnahme an Fortbildungsma\'dfnahmen durch die Einf\'fchrung von Sabbatical-Phasen erleichtert werden." (S. 67f)\plain\f2\fs24\par}
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Die Frage, ob zu Beginn eines Gesprächs jeder Teilnehmer seine Erwartungen sowie Probleme schildern sollte, stößt auf geteilte Meinung. (S. 19)

96,6% der Befragten wünschen, dass auf unterrichtlich Hilfsmittel aufmerksam gemacht wird, nämlich im Rahmen des Vortrags (78%) und durch "besondere Ausstellung" (65%) [Mehrfachnennung] (S. 19)

63% wünschen, dass ein Protokoll der Veranstaltung angelegt wird, weitere 7% sind teilweise dafür (S. 19)

60,8% würden gerne häufiger als einnmal im Jahr an LFB teilnehmen (und 37,6% etwa einmal im Jahr) (S. 19)

Als Ziel von LFB werden folgende Vorgaben gewählt [Mehrfachnennung] (S. 19):
74% Informationen über neue Lehrinhalte
72% Hilfen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts
39% Auseinandersetzung mit allgemienen pädagogischen, soziologischen, bildungspolitischen u. ähnlichne Fragen
34% Erwerb zusätzlicher Qualifikationen

Die persönliche Begegnung wird folgendermaßen eingschätzt (S. 20):
3% wichtiger als fachliche Information
66% gleich wichtig
29% weniger wichtig
2% keine Angaben

Befragt nach künfigten LFB-Themen werden mit 65% einzelne Schulfächer genannt, es folgen mit Abstand didaktisch-methodische Problemfelder (15%) und pädagogisch bedeutsame Wissenschaften (13%) (S. 20)

Befragt, was stärker berücksichtigt werden sollte bei LFB-Veranstaltungen machen 63% eine Angabe. Die Antworten hierbei verteilen sich folgendermaßen [Mehrfachnennung] (S. 21):
65% der unterrichtspraktische Bezug
28% die Gruppenarbeit neben den Referaten
19% der Erfahrungsaustausch innerhalb der Teilnehmerschaft
16% die sachtheoretische Auseinandersetzung

66% wünschen sich im Vorfeld zum Lehrgangsbeginn Material zur Vorbereitung (weitere 3% geben "unter Umständen" an und 14% enhalten sich) (S. 21)
Das Informationsmaterial selbst sollte folgendermaßen aussehen (71% machen eine Angabe) [Mehrfachnennung] (S. 22):
84% kurze Skizze über die Problemstellung der einzelnen Referate
58% Literaturhinweise

Abschließend wird noch deutlich, dass nachbereitende Hilfe begrüßt wird (S. 22)
66% ja und 1% vielleicht sowie 25% keine Angabe		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Frage, ob zu Beginn eines Gespr\'e4chs jeder Teilnehmer seine Erwartungen sowie Probleme schildern sollte, st\'f6\'dft auf geteilte Meinung. (S. 19)\par\par 96,6% der Befragten w\'fcnschen, 
dass auf unterrichtlich Hilfsmittel aufmerksam gemacht wird, n\'e4mlich im Rahmen des Vortrags (78%) und durch "besondere Ausstellung" (65%) [Mehrfachnennung] (S. 19)\par\par 63% w\'fcnschen, dass ein Protokoll der Veranstaltung angelegt wird, weitere 
7% sind teilweise daf\'fcr (S. 19)\par\par 60,8% w\'fcrden gerne h\'e4ufiger als einnmal im Jahr an LFB teilnehmen (und 37,6% etwa einmal im Jahr) (S. 19)\par\par Als Ziel von LFB werden folgende Vorgaben gew\'e4hlt [Mehrfachnennung] (S. 19):\par 74% 
Informationen \'fcber neue Lehrinhalte\par 72% Hilfen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts\par 39% Auseinandersetzung mit allgemienen p\'e4dagogischen, soziologischen, bildungspolitischen u. \'e4hnlichne Fragen\par 34% Erwerb zus\'e4tzlicher Qualifikationen\par\par 
Die pers\'f6nliche Begegnung wird folgenderma\'dfen eingsch\'e4tzt (S. 20):\par 3% wichtiger als fachliche Information\par 66% gleich wichtig\par 29% weniger wichtig\par 2% keine Angaben\par\par Befragt nach k\'fcnfigten LFB-Themen werden mit 65% einzelne 
Schulf\'e4cher genannt, es folgen mit Abstand didaktisch-methodische Problemfelder (15%) und p\'e4dagogisch bedeutsame Wissenschaften (13%) (S. 20)\par\par Befragt, was st\'e4rker ber\'fccksichtigt werden sollte bei LFB-Veranstaltungen machen 63% eine 
Angabe. Die Antworten hierbei verteilen sich folgenderma\'dfen [Mehrfachnennung] (S. 21):\par 65% der unterrichtspraktische Bezug\par 28% die Gruppenarbeit neben den Referaten\par 19% der Erfahrungsaustausch innerhalb der Teilnehmerschaft\par 16% die 
sachtheoretische Auseinandersetzung\par\par 66% w\'fcnschen sich im Vorfeld zum Lehrgangsbeginn Material zur Vorbereitung (weitere 3% geben "unter Umst\'e4nden" an und 14% enhalten sich) (S. 21)\par Das Informationsmaterial selbst sollte folgenderma\'dfen 
aussehen (71% machen eine Angabe) [Mehrfachnennung] (S. 22):\par 84% kurze Skizze \'fcber die Problemstellung der einzelnen Referate\par 58% Literaturhinweise\par\par Abschlie\'dfend wird noch deutlich, dass nachbereitende Hilfe begr\'fc\'dft wird (S. 
22)\par 66% ja und 1% vielleicht sowie 25% keine Angabe\par}
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Zunächst wird als Ziel von LFB und LWB festgestellt, dass dies die Steigerung der Leistungsfähigkeit der Schulen sei:
"Auch wenn es im folgenden noch darzustellen sein wird, kann als länderübergreifender Konsens festgehalten wrden, daß die Maßnahmen der Lehrerfort- und der Lehrerweiterbildung durchweg auf die Steigerung der Leistungsfähigkeit der Schulen abzielen." (S. 50)


Dann wird auf die rechtlichen Grundlagen eingegangen:
"In allen Bundesländern ist für Lehrer eine Fortbildungspflicht durch Gesetz bzw. Rechtsverordnungen formuliert. Darin wird neben einer Grobzielangabe zur Lehrerfortbildung u.a. ausdrücklich die Verpflichtung zur Teilnahme an entsprechenden Veranstaltungen definiert." (S. 50)
Etwas weiter unten heißt es dann, dass der FB-Pflicht auch eine Fürsorgepflicht des Dienstherren bedeutet:
"Der aufgezeigten Fortbildungspflicht der Lehrer steht eine Fürsorgepflicht des jeweiligen Dienstherrn, d.h. des Kultusministers, gegenüber, kontinuierlich Fortbildungsveranstaltungen anzubieten. Infolgedessen gibt es in allen Ländern staatliche Akademien oder Institue der Lehrerfortbildung, die Seminare, Arbeitsgemeinschaften und Tagungen in unterschiedlichem zeitlichen Umfang anbieten." (S. 50)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird als Ziel von LFB und LWB festgestellt, dass dies die Steigerung der Leistungsf\'e4higkeit der Schulen sei:\par "Auch wenn es im folgenden noch darzustellen sein 
wird, kann als l\'e4nder\'fcbergreifender Konsens festgehalten wrden, da\'df die Ma\'dfnahmen der Lehrerfort- und der Lehrerweiterbildung durchweg auf die Steigerung der Leistungsf\'e4higkeit der Schulen abzielen." (S. 50)\par\par\par Dann wird auf die 
rechtlichen Grundlagen eingegangen:\par "In allen Bundesl\'e4ndern ist f\'fcr Lehrer eine Fortbildungspflicht durch Gesetz bzw. Rechtsverordnungen formuliert. Darin wird neben einer Grobzielangabe zur Lehrerfortbildung u.a. ausdr\'fccklich die Verpflichtung 
zur Teilnahme an entsprechenden Veranstaltungen definiert." (S. 50)\par Etwas weiter unten hei\'dft es dann, dass der FB-Pflicht auch eine F\'fcrsorgepflicht des Dienstherren bedeutet:\par "Der aufgezeigten \i Fortbildungspflicht\i0  der Lehrer steht 
eine \i F\'fcrsorgepflicht\i0  des jeweiligen Dienstherrn, d.h. des Kultusministers, gegen\'fcber, kontinuierlich Fortbildungsveranstaltungen anzubieten. Infolgedessen gibt es in \i allen\i0  L\'e4ndern staatliche Akademien oder Institue der Lehrerfortbildung, 
die Seminare, Arbeitsgemeinschaften und Tagungen in unterschiedlichem zeitlichen Umfang anbieten." (S. 50)\plain\f1\fs24\par}
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Im nächsten Abschnitt betrachten die Autoren übergreifende Ergebnisaspekte (S. 137ff).
So zeigt sich, dass es eine Gruppe von Lehrkräften gibt, die an sich selbst und an der Schule arbeiten möchten und dies möglichst kollegial (S. 137). Nun werden die Items vorgestellt, die diese Gruppe charakterisieren, etwa der Wnsch, in LFB über Kommunikationsformen an der Schule zu sprechen, dabei auch offen über Probleme sprechen, ganzheitlich ausgerichtet und auch nach der LFB darüber zu diskutieren (S. 138).
Hier wird also eine kommunikative Einstellung sichtbar, persönlich und kollegial den schulischen Kontext zu reflektieren, wie sich in weiteren Korrelationen zeigt (S. 138).
Dabei wird abermals die Bedeutung von Erfahrungsaustausch, auch für SE, deutlich (S. 140).

Sodann wenden sich die Autoren den Nicht-Tn zu, wobei angemerkt wird, dass es sich hier nur um eine sehr kleine Gruppe handelt (S. 141ff). Da jedoch die Unterschiede zu Tn sehr vielfältig sind, lassen sich zunächst einige sich überschneidende Erklärungsansätze beschreiben (S. 141ff). Diese werden als fünf Thesen aufgeführt und lauten, dass Nicht-Tn weniger Probleme äußern, Nicht-Tn eher Einzellerner und -arbeiter sind, Nicht-Tn tendenziell die eigene Person außen vor zu lassen, Nicht-Tn ihren Beruf als Job auffassen (also an SE oder über Wissensvermittlung hinausgehenden Aspekten kaum Interesse haben bzw. geringeres Berufsengagement) und Nicht-Tn eher bequem sind (S. 142).
Sie bilden also eine Art Gegenpol zu den aktiven Tn (S. 144).
Dies könnte aber auch an spezifischen Hinderungsgründen liegen, wobei dies aus den Daten nicht klar herauszulesen ist (S. 146). Daneben könnten auch Einstellungen eine Rolle spielen, ähnlich wie sie Reckmann (1992) mit seinen fortbildungsdidaktischen Orientierungen in NRW herausgefunden hat (S. 146f).

Im Weiteren werden LFB-Erwartungen auf einzelne Schwerpunkte bezogen (S. 147ff). Damit soll herausgefunden werden, ob es Interessen gibt, die nicht im Angebot ausreichend repräsentiert sind, also das Verhältnis von Angebot und Nachfrage (S. 148f). So ist ein mangelndes Angebot vor allem bei Selbsterfahrung, aber auch bei konkreten Unterrichtsproblemen (Aggression, Disziplin, Motivation, sgl); auch Erfahrungsaustausch wird noch häufiger gewünscht (S. 149). Außerdem wird erkennbar, dass die Gruppe, die mehr Selbsterfahrung wünscht, generell zu den aktiven Tn zu gehören scheint (S. 149ff).

Die Autoren betrachten nun den Aspekt "Bearbeitung persönlicher schulbezogener Unsicherheiten" und führen zunächst an, dass es unüblich ist, berufliche Unsicherheiten und Probleme einzugestehen (S. 152). Insgesamt scheint hieran auch wenig Interesse zu bestehen bzw. viele Probleme werden nicht offen besprochen, es scheint eine gewisse Empfindlichkeit zu geben (S. 153ff). Andererseits gibt es denn Zusammenhand, dass dann, wenn Schwächen berichtet werden, diese auch LFB behandelt werden sollen (S. 155f). Ähnlich wie bei Reckmann (1992) folgern die Autoren, dass sich LFB nicht immer aus Problemlagen oder Defizitempfindungen ableiten lassen, sondern viele weitere Faktoren eine Rolle spielen (S. 157f).
Als Bearbeitungsform bieten sich hier Supervision oder kollegiale Selbsthilfegruppen an; zuletzt fordern die Autoren, diese Thematik schon in der LA zu behandeln (S. 158f).
Schließlich werden in einem Exkurs noch weitere Kommentare und Anregungen der Befragten dargestellt (S. 159ff).

Zuletzt weisen die Autoren nach Schwächen in ihrem Fragebogen hin, etwa eine fehlende Frage zum Stundenkontingent, zum Schulklima oder zu zentraler LFB (S. 162f).

Danach halten die Autoren im Resümee abschließend nochmals die wesentlichen Aspekte fest bezüglich der LFB-Erwartungen (S. 163ff).
So wird ein breiteres Angebot gewünscht, welches aber zeitlich überschaubar sein soll und nicht in den Ferien oder am Wochenende stattfinden soll (S. 164).
Nicht-Tn fühlen sich vom angeleiteten Selbststudium stärker angesprochen (S. 164).
schilf und on-demand werden gewünscht, möglichst in kleinen Gruppen und wichtig ist Erfahrungsaustausch (S. 164f). Die eigene Personen wollen nur wenige einbringen, an SE besteht schon größeres Interesse (S. 166). Auch der Aspekt Selbsterfahrung könnte noch ausgebaut werden (S. 166f).

Die Autoren halten fest:
"Nach diesen Daten ist es ratsam, nicht nur die Wünsche unterschiedlichster Interessengruppen bei der Programmgestaltung zu beachten, sondern auch Rücksicht auf die Sensibilitäten der Lehrkräfte zu nehmen, wenn eine bessere Akzeptanz von Fortbildungsveranstaltungen erreicht werden soll. Bedenkt man ferner, daß auch bildungspolitische Interessen in diesen Proezß hineinspielen, so wird die Komplexität einer effektiven, wirkungsvollen Fortbildungsplanung und -entwicklung besonders deutlich." (S. 167)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im n\'e4chsten Abschnitt betrachten die Autoren \'fcbergreifende Ergebnisaspekte (S. 137ff).\par So zeigt sich, dass es eine Gruppe von Lehrkr\'e4ften gibt, die an sich selbst und an der Schule 
arbeiten m\'f6chten und dies m\'f6glichst kollegial (S. 137). Nun werden die Items vorgestellt, die diese Gruppe charakterisieren, etwa der Wnsch, in LFB \'fcber Kommunikationsformen an der Schule zu sprechen, dabei auch offen \'fcber Probleme sprechen, 
ganzheitlich ausgerichtet und auch nach der LFB dar\'fcber zu diskutieren (S. 138).\par Hier wird also eine kommunikative Einstellung sichtbar, pers\'f6nlich und kollegial den schulischen Kontext zu reflektieren, wie sich in weiteren Korrelationen zeigt 
(S. 138).\par Dabei wird abermals die Bedeutung von Erfahrungsaustausch, auch f\'fcr SE, deutlich (S. 140).\par\par Sodann wenden sich die Autoren den Nicht-Tn zu, wobei angemerkt wird, dass es sich hier nur um eine sehr kleine Gruppe handelt (S. 141ff). 
Da jedoch die Unterschiede zu Tn sehr vielf\'e4ltig sind, lassen sich zun\'e4chst einige sich \'fcberschneidende Erkl\'e4rungsans\'e4tze beschreiben (S. 141ff). Diese werden als f\'fcnf Thesen aufgef\'fchrt und lauten, dass Nicht-Tn weniger Probleme \'e4u\'dfern, 
Nicht-Tn eher Einzellerner und -arbeiter sind, Nicht-Tn tendenziell die eigene Person au\'dfen vor zu lassen, Nicht-Tn ihren Beruf als Job auffassen (also an SE oder \'fcber Wissensvermittlung hinausgehenden Aspekten kaum Interesse haben bzw. geringeres 
Berufsengagement) und Nicht-Tn eher bequem sind (S. 142).\par Sie bilden also eine Art Gegenpol zu den aktiven Tn (S. 144).\par Dies k\'f6nnte aber auch an spezifischen Hinderungsgr\'fcnden liegen, wobei dies aus den Daten nicht klar herauszulesen ist 
(S. 146). Daneben k\'f6nnten auch Einstellungen eine Rolle spielen, \'e4hnlich wie sie Reckmann (1992) mit seinen fortbildungsdidaktischen Orientierungen in NRW herausgefunden hat (S. 146f).\par\par Im Weiteren werden LFB-Erwartungen auf einzelne Schwerpunkte 
bezogen (S. 147ff). Damit soll herausgefunden werden, ob es Interessen gibt, die nicht im Angebot ausreichend repr\'e4sentiert sind, also das Verh\'e4ltnis von Angebot und Nachfrage (S. 148f). So ist ein mangelndes Angebot vor allem bei Selbsterfahrung, 
aber auch bei konkreten Unterrichtsproblemen (Aggression, Disziplin, Motivation, sgl); auch Erfahrungsaustausch wird noch h\'e4ufiger gew\'fcnscht (S. 149). Au\'dferdem wird erkennbar, dass die Gruppe, die mehr Selbsterfahrung w\'fcnscht, generell zu 
den aktiven Tn zu geh\'f6ren scheint (S. 149ff).\par\par Die Autoren betrachten nun den Aspekt "Bearbeitung pers\'f6nlicher schulbezogener Unsicherheiten" und f\'fchren zun\'e4chst an, dass es un\'fcblich ist, berufliche Unsicherheiten und Probleme einzugestehen 
(S. 152). Insgesamt scheint hieran auch wenig Interesse zu bestehen bzw. viele Probleme werden nicht offen besprochen, es scheint eine gewisse Empfindlichkeit zu geben (S. 153ff). Andererseits gibt es denn Zusammenhand, dass dann, wenn Schw\'e4chen berichtet 
werden, diese auch LFB behandelt werden sollen (S. 155f). \'c4hnlich wie bei Reckmann (1992) folgern die Autoren, dass sich LFB nicht immer aus Problemlagen oder Defizitempfindungen ableiten lassen, sondern viele weitere Faktoren eine Rolle spielen (S. 
157f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Als Bearbeitungsform bieten sich hier Supervision oder kollegiale Selbsthilfegruppen an; zuletzt fordern die Autoren, diese Thematik schon in der LA zu behandeln (S. 158f).\par Schlie\'dflich werden in einem 
Exkurs noch weitere Kommentare und Anregungen der Befragten dargestellt (S. 159ff).\par\par Zuletzt weisen die Autoren nach Schw\'e4chen in ihrem Fragebogen hin, etwa eine fehlende Frage zum Stundenkontingent, zum Schulklima oder zu zentraler LFB (S. 
162f).\par\par Danach halten die Autoren im Res\'fcmee abschlie\'dfend nochmals die wesentlichen Aspekte fest bez\'fcglich der LFB-Erwartungen (S. 163ff).\par So wird ein breiteres Angebot gew\'fcnscht, welches aber zeitlich \'fcberschaubar sein soll 
und nicht in den Ferien oder am Wochenende stattfinden soll (S. 164).\par Nicht-Tn f\'fchlen sich vom angeleiteten Selbststudium st\'e4rker angesprochen (S. 164).\par schilf und on-demand werden gew\'fcnscht, m\'f6glichst in kleinen Gruppen und wichtig 
ist Erfahrungsaustausch (S. 164f). Die eigene Personen wollen nur wenige einbringen, an SE besteht schon gr\'f6\'dferes Interesse (S. 166). Auch der Aspekt Selbsterfahrung k\'f6nnte noch ausgebaut werden (S. 166f).\par\par Die Autoren halten fest:\par 
"Nach diesen Daten ist es ratsam, nicht nur die W\'fcnsche unterschiedlichster Interessengruppen bei der Programmgestaltung zu beachten, sondern auch R\'fccksicht auf die Sensibilit\'e4ten der Lehrkr\'e4fte zu nehmen, wenn eine bessere Akzeptanz von Fortbildungsveranstaltungen 
erreicht werden soll. Bedenkt man ferner, da\'df auch bildungspolitische Interessen in diesen Proez\'df hineinspielen, so wird die Komplexit\'e4t einer effektiven, wirkungsvollen Fortbildungsplanung und -entwicklung besonders deutlich." (S. 167)\plain\f2\fs24\par}
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In diesem Abschnitt geht die Autorin sehr ausführlich auf die kognitiven Lerntheorien ein und sieht beispielsweise Verhalten als Teil eines umfassenden und aktiven Anpassungsprozesses (S. 137).
Hier spielen aber mehrere Faktoren eine Rolle, z. B. Aufmerksamkeitsprozesse, Verarbeitung, Reaktion und Feedback - es kommen aber auch Einstellungen und andere Determinanten (Ziele etc.) zum Zug.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f3\loch\f3 Stichworte\par\par In diesem Abschnitt geht die Autorin sehr ausf\'fchrlich auf die kognitiven Lerntheorien ein und sieht beispielsweise Verhalten als Teil eines umfassenden und aktiven Anpassungsprozesses 
(S. 137).\par Hier spielen aber mehrere Faktoren eine Rolle, z. B. Aufmerksamkeitsprozesse, Verarbeitung, Reaktion und Feedback - es kommen aber auch Einstellungen und andere Determinanten (Ziele etc.) zum Zug.\plain\f1\fs24\par}
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Die Autorin stellt kurz dar, dass es bezüglich der LFB und LWB in den neuen Bundesländern einige Gemeinsamkeiten, z. B. analoge Ausgangssituationen, aber auch manche Unterschiede gibt, etwa verschiedene bildungspolitische Ziele oder divergierende Vorstellungen der Partnerländer (S. 182f).
Da eine landesspezifische Darstellung für inhaltliche Schwerpunktsetzung bereits an anderer Stelle publiziert wurde, betrachtet die Autorin im folgenden die Rolle erziehungswissenschaftlicher Fortbildung (S. 183).

"Pädagogisch-psychologische Themen haben in allen neuen Bundesländern den höchsten Stellenwert. Sie werden sowohl in übergreifend angelegten als auch in rahmenplanbegleitenden Fortbildungsveranstaltungen erörtert und handlungsorientiert umgesetzt. Besonders gefragt sind Veranstaltungen, in denen versucht wird, erziehungswissenschaftliche Inhalte nicht abgehoben von Lernbereichen und Stufen, sondern auf diese bezogen zu vermitteln, anzuwenden und umzusetzen." (S. 183f)

Bei den Inhalten geht es vor allem um Motivationsförderung, Konfliktbewältigung, Leistungsermittlung und -bewertung, Schule als Lebensraum sowie fächerübergreifendes Arbeiten (S. 184).

Daneben wird versucht, die Fortbildner selbst zu qualifizieren.
"Mit ihnen werden vor allem die o.g. Inhalte durchgearbeitet und zugleich erwachsenendidaktische Fortbildungsinhalte vermittelt, um die didaktisch-methodische und die moderative Kompetenz der Lehrerfortbildner zu erhöhen." (S. 184)

Außerdem wird durch spezielle Programme immer wieder besonderen "Schlüsselfunktion" (S. 184) der Schulleitung Rechnung getragen.

Häufig wird auch angestrebt, die innere Schulreform anzustoßen, wobei auch am Rollenverständnis der Lehrkräfte angesetzt wird (S. 185).

Für Lehrkräfte sind die Veranstaltungen mehrheitlich Einzelveranstaltungen, bei Multiplikatoren eher Zyklen und bei Funktionsträgern häufig Lehrgänge (S. 185f). Die Teilnahme ist dabei grundsätzlich freiwillig (S. 186).

Die Nachfrage ist in den neuen Bundesländern weitgehend groß, wobei dies häufig auf fachbezogene Kurse bezogen ist, bei übergreifenden Angeboten ist dies nicht so stark ausgeprägt (S. 186).

Die Kooperation einzelner Landesinstitute mit anderen Instititutionen, etwa Hochschulen, ist häufig recht eng, wobei zuweilen auch gezielt eigenständige Angebote gesetzt werden (S. 187).

Sodann wird auf die besondere Herausforderung eingegangen, aufgrund von Mangelfächern vielfach LWB durchführen zu müssen (S. 187ff).
"Auf die Probleme, die aus dem hohen Bedarf an Lehrerweiterbildung im Sinne von Nachqualifizierung (für Mangelfächer) und die erziehungswissenschaftliche Lehrerfortbildung und auch für die Möglichkeit der Mitwirkung von Lehrerinnen und Lehrern an erziehungswissenschaftlichen Fortbildungsprojekten (an Universitäten oder Landesinistituten) erwachsen, wurde bereits weiter oben hingewiesen." (S. 187)
Oftmals wurden in den neuen Bundesländern umfangreiche, auch berufsbegleitende, Kurse oder Erweiterungsstudiengänge eingerichtet.
"Es versteht sich, daß in diesen nachqualifizierenden Studienprogrammen die Fachwissenschaft und allenfalls die Fachdidaktik im Zentrum stehen. Zwar gibt es auch Auflagen für erziehungswissenschaftliche Studienanteile, aber das Streben der Lehrerinnen und Lehrer, die solche Studiengänge besuchen, ist vor allem auf den erfolgreichen Abschluß und die neue Lehrbefähigung gerichtet. Insofern besteht zumindest die Gefahr, daß die hohen Anteile an (notwendiger) Weiterbildung kontraproduktiv für eine intensive Fortbildung auf erziehungswissenschaftlichem Gebiet sein können." (S. 189)

Abschließend werden noch eine Schlußbetrachtungen angestellt.

"Von den Lehrerinnen und Lehrern wird in erster Linie das Prinzip der Freiwilligkeit begrüßt, auch die Tatsache, daß Lehrerfortbildung nunmehr auch innerhalb der Unterrichtszeit stattfindet. Die Notwendigkeit von Fortbildung, im besonderen auch von erziehungswissenschaftlicher Fortbildung, ist unter den befragten Lehrerinnen und Lehrern unbestritten." (S. 190)
Geändert hat sich also vor allem die Freiwilligkeit und die größere Vielfalt von LFB, die sich stärker an Wünschen und Bedürfnissen der Adressaten ausrichtet. Dennoch wird überlegt, wie auch diejenigen erreichten werden können, die weniger an LFB interessiert sind. Wege hierzu werden in der Regionalisierung, einer Verlagerung von langfristigen LFB-Programmen an die Schule und die vermehrte Einbeziehung von Funktionsträgern gesehen.

"Die größte Wirksamkeit wird von solchen Fortbildungsprojekten erwartet, in den Lehrerteams einer Schule sich gemeinsam bestimmten Fragestellungen der Veränderung ihrer bisherigen Praxis zuwenden." (S. 190)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die Autorin stellt kurz dar, dass es bez\'fcglich der LFB und LWB in den neuen Bundesl\'e4ndern einige Gemeinsamkeiten, z. B. analoge Ausgangssituationen, aber auch 
manche Unterschiede gibt, etwa verschiedene bildungspolitische Ziele oder divergierende Vorstellungen der Partnerl\'e4nder (S. 182f).\par Da eine landesspezifische Darstellung f\'fcr inhaltliche Schwerpunktsetzung bereits an anderer Stelle publiziert 
wurde, betrachtet die Autorin im folgenden die Rolle erziehungswissenschaftlicher Fortbildung (S. 183).\par\par "P\'e4dagogisch-psychologische Themen haben in allen neuen Bundesl\'e4ndern den h\'f6chsten Stellenwert. Sie werden sowohl in \'fcbergreifend 
angelegten als auch in rahmenplanbegleitenden Fortbildungsveranstaltungen er\'f6rtert und handlungsorientiert umgesetzt. Besonders gefragt sind Veranstaltungen, in denen versucht wird, erziehungswissenschaftliche Inhalte nicht abgehoben von Lernbereichen 
und Stufen, sondern auf diese bezogen zu vermitteln, anzuwenden und umzusetzen." (S. 183f)\par\par Bei den Inhalten geht es vor allem um Motivationsf\'f6rderung, Konfliktbew\'e4ltigung, Leistungsermittlung und -bewertung, Schule als Lebensraum sowie f\'e4cher\'fcbergreifendes 
Arbeiten (S. 184).\par\par Daneben wird versucht, die Fortbildner selbst zu qualifizieren.\par "Mit ihnen werden vor allem die o.g. Inhalte durchgearbeitet und zugleich erwachsenendidaktische Fortbildungsinhalte vermittelt, um die didaktisch-methodische 
und die moderative Kompetenz der Lehrerfortbildner zu erh\'f6hen." (S. 184)\par\par Au\'dferdem wird durch spezielle Programme immer wieder besonderen "Schl\'fcsselfunktion" (S. 184) der Schulleitung Rechnung getragen.\par\par H\'e4ufig wird auch angestrebt, 
die innere Schulreform anzusto\'dfen, wobei auch am Rollenverst\'e4ndnis der Lehrkr\'e4fte angesetzt wird (S. 185).\par\par F\'fcr Lehrkr\'e4fte sind die Veranstaltungen mehrheitlich Einzelveranstaltungen, bei Multiplikatoren eher Zyklen und bei Funktionstr\'e4gern 
h\'e4ufig Lehrg\'e4nge (S. 185f). Die Teilnahme ist dabei grunds\'e4tzlich freiwillig (S. 186).\par\par Die Nachfrage ist in den neuen Bundesl\'e4ndern weitgehend gro\'df, wobei dies h\'e4ufig auf fachbezogene Kurse bezogen ist, bei \'fcbergreifenden 
Angeboten ist dies nicht so stark ausgepr\'e4gt (S. 186).\par\par Die Kooperation einzelner Landesinstitute mit anderen Instititutionen, etwa Hochschulen, ist h\'e4ufig recht eng, wobei zuweilen auch gezielt eigenst\'e4ndige Angebote gesetzt werden (S. 
187).\par\par Sodann wird auf die besondere Herausforderung eingegangen, aufgrund von Mangelf\'e4chern vielfach LWB durchf\'fchren zu m\'fcssen (S. 187ff).\par "Auf die Probleme, die aus dem hohen Bedarf an Lehrerweiterbildung im Sinne von Nachqualifizierung 
(f\'fcr Mangelf\'e4cher) und die erziehungswissenschaftliche Lehrerfortbildung und auch f\'fcr die M\'f6glichkeit der Mitwirkung von Lehrerinnen und Lehrern an erziehungswissenschaftlichen Fortbildungsprojekten (an Universit\'e4ten oder Landesinistituten) 
erwachsen, wurde bereits weiter oben hingewiesen." (S. 187)\par Oftmals wurden in den neuen Bundesl\'e4ndern umfangreiche, auch berufsbegleitende, Kurse oder Erweiterungsstudieng\'e4nge eingerichtet.\par "Es versteht sich, da\'df in diesen nachqualifizierenden 
Studienprogrammen die Fachwissenschaft und allenfalls die Fachdidaktik im Zentrum stehen. Zwar gibt es auch Auflagen f\'fcr erziehungswissenschaftliche Studienanteile, aber das Streben der Lehrerinnen und Lehrer, die solche Studieng\'e4nge besuchen, ist 
vor allem auf den erfolgreichen Abschlu\'df und die neue Lehrbef\'e4higung gerichtet. Insofern besteht zumindest die Gefahr, da\'df die hohen Anteile an (notwendiger) Weiterbildung kontraproduktiv f\'fcr eine intensive Fortbildung auf erziehungswissenschaftlichem 
Gebiet sein k\'f6nnen." (S. 189)\par\par Abschlie\'dfend werden noch eine Schlu\'dfbetrachtungen angestellt.\par\par "Von den Lehrerinnen und Lehrern wird in erster Linie das Prinzip der Freiwilligkeit begr\'fc\'dft, auch die Tatsache, da\'df Lehrerfortbildung 
nunmehr auch innerhalb der Unterrichtszeit stattfindet. Die Notwendigkeit von Fortbildung, im besonderen auch von erziehungswissenschaftlicher Fortbildung, ist unter den befragten Lehrerinnen und Lehrern unbestritten." (S. 190)\par Ge\'e4ndert hat sich 
also vor allem die Freiwilligkeit und die gr\'f6\'dfere Vielfalt von LFB, die sich st\'e4rker an W\'fcnschen und Bed\'fcrfnissen der Adressaten ausrichtet. Dennoch wird \'fcberlegt, wie auch diejenigen erreichten werden k\'f6nnen, die weniger an LFB interessiert 
sind. Wege hierzu werden in der Regionalisierung, einer Verlagerung von langfristigen LFB-Programmen an die Schule und die vermehrte Einbeziehung von Funktionstr\'e4gern gesehen.\par\par "Die gr\'f6\'dfte Wirksamkeit wird von solchen Fortbildungsprojekten 
erwartet, in den Lehrerteams einer Schule sich gemeinsam bestimmten Fragestellungen der Ver\'e4nderung ihrer bisherigen Praxis zuwenden." (S. 190)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird erwähnt, dass LWB stark kritisiert wird von allen Seiten (Wissenschaftler, Weiterbildner und Lehrer), und zwar hinsichtlich Methodik, Inhalte und Institutionalisierungsformen. (S. 26)

Sodann wird kurz über das Gutachten des Bildungsausschusses diskutiert und dessen Forderung einer Institutionalisierung auf Länderebene, wobei u. a. das Prinzip der Freiwilligkeit und ein Lehrer-Mitspracherecht gefordert wird. (S. 26)
Im Anschluss daran wird auf den Strukturplan des Bildungsrates eingegangen, der vielfältige Vorschläge unterbreitet, z. B. In-Service-Training, Fernstudien und ähnliches (S. 27f).
Dabei wurden vom Bildungsrat auch Anfragen an universitäre Gremien und Lehrerverbände geschickt. Hierzu wird ausgeführt, es "[…] liefen durchweg Antworten ein, die - faßt man die Stellungnahmen zusammen - für die Lehrerweiterbildung institutionelle Vielfalt, Ausbau der Kapazität, Förderung und Anerkennung der Weiterbildungsbereitschaft durch den Dienstherren sowie die Möglichkeit von Zusatzqualifikationen forderten. Die Notwendigkeit der Weiterbildung wurde allgemein anerkannt." (S. 29)

Danach wird auf Vorbehalte seitens der Lehrer eingegangen, dargestellt an einer Publikation der GEW. (S. 29ff) So wird etwa eine Planlosigkeit beklagt, eine Formalisierung und die zu starke Verlagerung auf Multiplikatorenausbildung.
Auch von der Curriculumforschung wird starke Kritik an der LWB geübt, etwa durch die organisatorischen Hindernisse oder geringer Folgen. Es wird aber angemerkt, dass die Projektarbeit im Rahmen der Curriculumentwicklung nicht alle Lehrer miteinbeziehen kann und deshalb eine neue Didaktik für LWB gefordert wird mit einer stärken Ausrichtung an Erziehungswissenschaft und am Curriculum (S. 31f).

Nichtsdestotrotz wird angemerkt:
"So allgemein der Ruf nach neuen Arbeits- und Institutionalisierungsformen der Lehrerweiterbildung in der bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussion ist, so diffus und weitgespannt sind die Vorstellungen über diese 'neuen' Formen." (S. 32)
So wird etwa gefordert, mehr Kontakstudium zu ermöglichen, die Institute auszubauen und mit der zweiten Phase zu verbinden oder vermehrt Fernstudium im Medienverbund anzubieten. (S. 32)
Hierzu heißt es:
"Angesichts dieses Wunschkatalogs fällt zweierlei auf: Zum einen gibt es bisher kaum fundierte, längerfristig angelegte und wissenschaftlich begleitete Modellversuche zu neuen Vermittlungsformen der Lehrerweiterbildung bzw. es fehlen die Informationen darüber; zum anderen haben nahezu alle, die sich zur gegenwärtigen Situation der Lehrerweiterbildung in der BRD zu Wort melden, gar keine oder äußerst verschwommene Vorstellungen über die Leistungen des augenblicklichen - wenn man so will: traditionellen - Lehrerweiterbildungsangebots." (S. 33)

Schließlich wird noch geschaut, wie es um die Evaluationsbasis bestellt ist.
Hierbei sind von drei Akteuren Daten zusammengetragen: Landesinstituten, einer Hochschulkontaktgruppe und einem städtischen LFB-Institut. Dabei geht es vor allem um Organisations- und Planungsfragen, etwa anhand von Kopfzahlen operationalisiert. Zudem werden Schwierigkeiten sichtbar, etwa Freistellungsprobleme aufgrund von Lehrermangel, mangelnde LFB-Aktivität der Hochschulen oder aufwändige Rekrutierung geeigneter Dozenten, was auch zu einer Hinwendung zum Multiplikatorensystem geführt hat (S. 34f). Dabei wird auch deutlich, dass gerade lokale Anbieter näher im Austausch stehen mit Lehrern und so direkter auf Bedürfnisse reagieren können (S. 35).
Dennoch heißt es:
"Es wäre aber verfrüht, diese noch unvollständigen und unsystematischen Evaluationsergebnisse als Grundlage für gesicherte Aussagen über Lern- und Institutionalisierungsformen der Lehrerweiterbildung und deren Weiterentwicklung zu nehmen." (S. 35)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird erw\'e4hnt, dass LWB stark kritisiert wird von allen Seiten (Wissenschaftler, Weiterbildner und Lehrer), und zwar hinsichtlich Methodik, Inhalte und Institutionalisierungsformen. 
(S. 26)\par\par Sodann wird kurz \'fcber das Gutachten des Bildungsausschusses diskutiert und dessen Forderung einer Institutionalisierung auf L\'e4nderebene, wobei u. a. das Prinzip der Freiwilligkeit und ein Lehrer-Mitspracherecht gefordert wird. (S. 
26)\par Im Anschluss daran wird auf den Strukturplan des Bildungsrates eingegangen, der vielf\'e4ltige Vorschl\'e4ge unterbreitet, z. B. In-Service-Training, Fernstudien und \'e4hnliches (S. 27f).\par Dabei wurden vom Bildungsrat auch Anfragen an universit\'e4re 
Gremien und Lehrerverb\'e4nde geschickt. Hierzu wird ausgef\'fchrt, es "[\u8230 ?] liefen durchweg Antworten ein, die - fa\'dft man die Stellungnahmen zusammen - f\'fcr die Lehrerweiterbildung institutionelle Vielfalt, Ausbau der Kapazit\'e4t, F\'f6rderung 
und Anerkennung der Weiterbildungsbereitschaft durch den Dienstherren sowie die M\'f6glichkeit von Zusatzqualifikationen forderten. Die Notwendigkeit der Weiterbildung wurde allgemein anerkannt." (S. 29)\par\par Danach wird auf Vorbehalte seitens der 
Lehrer eingegangen, dargestellt an einer Publikation der GEW. (S. 29ff) So wird etwa eine Planlosigkeit beklagt, eine Formalisierung und die zu starke Verlagerung auf Multiplikatorenausbildung.\par Auch von der Curriculumforschung wird starke Kritik an 
der LWB ge\'fcbt, etwa durch die organisatorischen Hindernisse oder geringer Folgen. Es wird aber angemerkt, dass die Projektarbeit im Rahmen der Curriculumentwicklung nicht alle Lehrer miteinbeziehen kann und deshalb eine neue Didaktik f\'fcr LWB gefordert 
wird mit einer st\'e4rken Ausrichtung an Erziehungswissenschaft und am Curriculum (S. 31f).\par\par Nichtsdestotrotz wird angemerkt:\par "So allgemein der Ruf nach neuen Arbeits- und Institutionalisierungsformen der Lehrerweiterbildung in der bildungspolitischen 
und wissenschaftlichen Diskussion ist, so diffus und weitgespannt sind die Vorstellungen \'fcber diese 'neuen' Formen." (S. 32)\par So wird etwa gefordert, mehr Kontakstudium zu erm\'f6glichen, die Institute auszubauen und mit der zweiten Phase zu verbinden 
oder vermehrt Fernstudium im Medienverbund anzubieten. (S. 32)\par Hierzu hei\'dft es:\par "Angesichts dieses Wunschkatalogs f\'e4llt zweierlei auf: Zum einen gibt es bisher kaum fundierte, l\'e4ngerfristig angelegte und wissenschaftlich begleitete Modellversuche 
zu neuen Vermittlungsformen der Lehrerweiterbildung bzw. es fehlen die Informationen dar\'fcber; zum anderen haben nahezu alle, die sich zur gegenw\'e4rtigen Situation der Lehrerweiterbildung in der BRD zu Wort melden, gar keine oder \'e4u\'dferst verschwommene 
Vorstellungen \'fcber die Leistungen des augenblicklichen - wenn man so will: traditionellen - Lehrerweiterbildungsangebots." (S. 33)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Schlie\'dflich wird noch geschaut, wie es um die Evaluationsbasis bestellt ist.\par 
Hierbei sind von drei Akteuren Daten zusammengetragen: Landesinstituten, einer Hochschulkontaktgruppe und einem st\'e4dtischen LFB-Institut. Dabei geht es vor allem um Organisations- und Planungsfragen, etwa anhand von Kopfzahlen operationalisiert. Zudem 
werden Schwierigkeiten sichtbar, etwa Freistellungsprobleme aufgrund von Lehrermangel, mangelnde LFB-Aktivit\'e4t der Hochschulen oder aufw\'e4ndige Rekrutierung geeigneter Dozenten, was auch zu einer Hinwendung zum Multiplikatorensystem gef\'fchrt hat 
(S. 34f). Dabei wird auch deutlich, dass gerade lokale Anbieter n\'e4her im Austausch stehen mit Lehrern und so direkter auf Bed\'fcrfnisse reagieren k\'f6nnen (S. 35).\par Dennoch hei\'dft es:\par "Es w\'e4re aber verfr\'fcht, diese noch unvollst\'e4ndigen 
und unsystematischen Evaluationsergebnisse als Grundlage f\'fcr gesicherte Aussagen \'fcber Lern- und Institutionalisierungsformen der Lehrerweiterbildung und deren Weiterentwicklung zu nehmen." (S. 35)\plain\f2\fs24\par}
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Befragung von Schulräten wurde durchgeführt, um zu überprüfen, ob sie mit den Urteilen der Lehrer übereinstimmen und sich dadurch die Hypothese stützen lässt, dass Lehrer FB-Veranstaltungen wählen, die ihnen helfen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben (S. 103).

Es wurden 38 Schulräte 1976 befragt, wobei sie alle den Fragebogen zum Bereich "Unterricht und Schule" ausfüllten (nur 3 davon auch die fachbezogenen, d. h. Deutsch oder Mathe).

Insgesamt stimmen Lehrer und Schulräte in ihrem Urteil weitgehend überein (S. 104).
Die Faktorenanalyse zeigt, dass sie die Punkte "Beurteilung" und "Planung" stärker gewichten als Lehrer (S. 109). Da aber nur eine geringe Fallzahl bei den Schulräten zustande kam, ist die Validität nicht gesichert (S. 110).

Bei der Zusatzbefragung wird ersichtlich, dass nach Ansicht der Schulräte im Fragebogen die relevanten Aspekte bezüglich FB-Bedarf überwiegend vorhanden sind (es handelt sich bei Abweichungen eher um Formulierungen oder andere Abstraktionsgrade) (S. 111).

Abschließend werden noch Paarvergleiche vorgenommen und versucht, über sachlogische-vermittlungstechnischer Zusammenhänge die Gruppierung der Items zu überprüfen.
Es können zwar, auch unter Berücksichtigung der Faktorenanalyse, einige Abweichungen festgestellt werden, es gilt aber:
"Im Erhebungsinstrumentarium ist die Anordnung der Items nach Aufgabenfeldern oder Handlungsfunktionen aus heuristischen Gründen vorzuziehen; Lehrer erleben ihre Praxis primär in Aufgabenfeldern und Handlungsfunktionen, und diese Erlebniseinheiten sollten im Erhebungsinstrumentarium angedeutet werden." (S. 117f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Befragung von Schulr\'e4ten wurde durchgef\'fchrt, um zu \'fcberpr\'fcfen, ob sie mit den Urteilen der Lehrer \'fcbereinstimmen und sich dadurch die Hypothese st\'fctzen 
l\'e4sst, dass Lehrer FB-Veranstaltungen w\'e4hlen, die ihnen helfen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben (S. 103).\par\par Es wurden 38 Schulr\'e4te 1976 befragt, wobei sie alle den Fragebogen zum Bereich "Unterricht und Schule" ausf\'fcllten (nur 
3 davon auch die fachbezogenen, d. h. Deutsch oder Mathe).\par\par Insgesamt stimmen Lehrer und Schulr\'e4te in ihrem Urteil weitgehend \'fcberein (S. 104).\par Die Faktorenanalyse zeigt, dass sie die Punkte "Beurteilung" und "Planung" st\'e4rker gewichten 
als Lehrer (S. 109). Da aber nur eine geringe Fallzahl bei den Schulr\'e4ten zustande kam, ist die Validit\'e4t nicht gesichert (S. 110).\par\par Bei der Zusatzbefragung wird ersichtlich, dass nach Ansicht der Schulr\'e4te im Fragebogen die relevanten 
Aspekte bez\'fcglich FB-Bedarf \'fcberwiegend vorhanden sind (es handelt sich bei Abweichungen eher um Formulierungen oder andere Abstraktionsgrade) (S. 111).\par\par Abschlie\'dfend werden noch Paarvergleiche vorgenommen und versucht, \'fcber sachlogische-vermittlungstechnischer 
Zusammenh\'e4nge die Gruppierung der Items zu \'fcberpr\'fcfen.\par Es k\'f6nnen zwar, auch unter Ber\'fccksichtigung der Faktorenanalyse, einige Abweichungen festgestellt werden, es gilt aber:\par "Im Erhebungsinstrumentarium ist die Anordnung der Items 
nach Aufgabenfeldern oder Handlungsfunktionen aus heuristischen Gr\'fcnden vorzuziehen; Lehrer erleben ihre Praxis prim\'e4r in Aufgabenfeldern und Handlungsfunktionen, und diese Erlebniseinheiten sollten im Erhebungsinstrumentarium angedeutet werden." 
(S. 117f).\lang1031\hich\f2\loch\f2\par}
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Stellen]

"Der Computer ist, wie andere Unterrichtsmedien auch, zuerst Mittel und Werkzeug zum Zwecke des Lernens und Lehrens. Durch die Veränderung in Richtung eines digitalen Mediums sind allerdings weitere Eigenschaften hinzugekommen, über deren Wirkung auf Lern- und Lehrprozesse wir derzeit noch relativ wenig wissen." (S. 8)

"Diese Output-Orientierung als neues Paradigma der empirischen Bildungsforschung ist wichtig, darf aber nicht den Blick auf andere Formen der Bildung und des Kompetenzerwerbs verschleiern. Es ist anzunehmen, dass Schülerinnen und Schüler mit und über digitale Medien Kompetenzen erwerben (können), die heute noch gar nicht gemessen oder anderweitig belegt werden. Direkt beeinflussen lassen sich technische und organisatorische Rahmenbedingungen in den Schulen. Sie haben direkte Auswirkungen auf die Nutzung digitaler Medien durch Lehrkräfte bzw. Schülerinnen und Schüler im Unterricht sowie darüber vermittelt auch langfristig eine Wirkung auf den Nutzen digitaler Medien. Sie bilden eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung für die Wirksamkeit." (S. 9)

Digitale Medien als Teil eines komplexen SE-Prozesses (S. 9).
"Sie werden dabei für veränderte Unterrichtsorganisation genutzt; sie unterstützen die Binnendifferenzierung und damit den Umgang mit Heterogenität; sie treiben Selbstlernprozesse der Schülerinnen und Schüler und die Verfügbarkeit hochwertiger und aktueller Informationen voran; sie ermöglichen die Kommunikation und Kooperation in Gruppen, zwischen Lernenden und Lehrenden, zu Eltern und der Schulgemeinschaft; sie erlauben neuartige Formen der Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern." (S. 9)

"Wir untersuchen den im vorangegangenen Kapitel beschriebenen Wirkungszusammenhang mit Hilfe von drei unabhängig voneinander durchgeführten Befragungen von Schulen (Online-Fragebogen), Lehrkräften (alternativ Online- oder Papier-Fragebogen) sowie Schülerinnen und Schülern (Online-Fragebogen)." (S. 11)
"Die Schulbefragung adressiert die technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen in den Schulen. Zwischen März und Mai 2006 nahmen bis auf eine Schule in Bremen alle Schulen des Bundeslandes Bremen an der Befragung teil, so dass die Ergebnisse repräsentativ für die Schulen im Bundesland sind. Im gleichen Zeitraum war auch der Fragebogen für die Lehrkräfte im Feld. Dieser richtete sich als Vollerhebung an alle Bremer und Bremerhavener Lehrkräfte. 16 Prozent aller Lehrkräfte in Bremen beteiligten sich an der Befragung (716 Personen). In Bremerhaven füllten 16,5 Prozent aller Lehrkräfte (208 Personen) einen Fragebogen aus. Um einen Rückschluss auf einzelne Fächer ziehen zu können, wurde die Nutzung in den beiden vorrangig unterrichteten Fächern abgefragt. Die verschiedenen inhaltlichen Themenkomplexe leiten sich aus dem oben skizzierten methodisch-didaktischen Rahmen ab und adressieren die Zufriedenheit mit den technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen, die künftigen Bedarfe vor allem in Bezug auf Inhalte und Fortbildung sowie die Nutzung der digitalen Medien in unterschiedlichen Unterrichts- und Lernkontexten." (S. 11)
"Da die Teilnahme freiwillig war, ist nicht auszuschließen, dass sich vor allem Lehrerinnen und Lehrer an der Umfrage beteiligt haben, die über ein Interesse am Einsatz digitaler Medien zu Unterrichtszwecken verfügen bzw. diese einsetzen. Somit und aufgrund der insgesamt niedrigen Beteiligung lässt die vorliegende Untersuchung keine repräsentativen Schlüsse auf die Nutzung der digitalen Medien durch die Gesamtheit der Lehrkräfte im Bundesland Bremen zu." ('S. 11)
Daneben noch Schüler der 8. und 9. Klasse befragt (S. 11f).
Insgesamt 924 befragte Lehrer (rund 16%) in Bremen und Bremerhaven befragt, außerdem 336 Schüler (etwa 0,5%) (S. 12).


Medien und SE
"Die erfolgreiche schulische Implementierung der digitalen Medien wird erleichtert, wenn sie in Schulentwicklungsprozesse integriert ist, außerdem kann deren Einsatz diese Prozesse unterstützen (vgl. Kap. 2). Um die digitalen Medien nicht nur als Werkzeug in einigen wenigen Fächern, wie Informatik und ITG, zu nutzen, sie stattdessen zu einem integralen Bestandteil des Unterrichts in allen Fächern zu machen und systematisch zur Förderung von Selbstlernprozessen der Schülerinnen und Schülern einzusetzen, sollte die Medienarbeit in den Schulprogrammen bzw. Jahresplänen verankert werden und die einzelne Schule sollte Richtlinien entwickeln, wie die Rahmenpläne des Landes für den Einsatz von digitalen Medien im (Fach-)Unterricht der Schule umgesetzt werden. Darüber hinaus sollten die Schulen Gelegenheit für Lehrkräfte sowie Schülerinnen und Schüler schaffen, um den Medieneinsatz auch außerhalb des Unterrichts (z. B. in Arbeitsgemeinschaften oder Ganztagsangeboten) zu ermöglichen, die ein Selbstlernen der Schülerinnen und Schüler sinnvoll unterstützen und fördern." (S. 14)

Medienplanung an Schule sollte von Team gemacht werden (S. 14f).

"Als wesentliche Schwerpunkte bzw. Kernaussagen in den IT-Plänen der Bremer Schulen wird von den meisten Schulen an erster Stelle die Verbesserung der Ausstattung genannt, die sich auf Ergänzungen und Ersatzausstattung bezieht, zu einem großen Teil aber auch die Vernetzung und den Internetzugang für alle unterrichtlich genutzten Rechner zum Gegenstand hat. Ein weiterer wesentlicher Bestandteil sind inhaltliche Schwerpunkte im Rahmen der Unterrichtsentwicklung, wie z. B. die Vermittlung von Medienkompetenz oder Basiskompetenzen in Form von Computerführerschein und dem Erlernen des Umgangs mit dem Internet und Officeanwendungen. Auf die Integration der digitalen Medien in den Fachunterricht beziehen sich deutlich weniger Antworten. Einen dritten Schwerpunkt bildet die Fortbildung der Lehrkräfte." (S. 17)

Mehr als 2/3 der Schulen haben Medienarbeit in Jahresplanung (S. 17).
Knapp ein 1/5 der Schulen hat den eigenen Medieneinsatz schon evaluiert (S. 18).

"Die Nutzung der Computerausstattung und vor allem des Internet durch die Schülerinnen und Schüler in der Schule weist wegen der besonderen Aufsichtspflicht rechtliche Besonderheiten auf, die den Daten- und Jugendschutz sowie zunehmend auch das Urheberrecht betreffen. Hierbei stehen Fragen der Verantwortlichkeit bei der Internetnutzung und den damit verbundenen erforderlichen organisatorischen Maßnahmen der Schule im Vordergrund. Mit der Intensivierung des Interneteinsatzes erhöht sich zudem die Gefahr des Datenmissbrauchs. Aber auch der Umgang mit den personenbezogenen Daten von Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schülern im Schulnetz erfordert die Einhaltung der Bestimmungen zum Datenschutz. Es empfiehlt sich, den Nutzerinnen und Nutzern ihre Rechte und Pflichten in einer so genannten Nutzungsvereinbarung darzulegen und die Unterrichtung bestätigen zu lassen." (S. 19)

"Die sächliche IT-Ausstattung der Schulen bildet eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung für die Nutzung der digitalen Medien im Unterricht." (S. 19)
Ausstattung stark ausgebaut (S. 19ff).
"Für einen fächerintegrierten Einsatz digitaler Medien ist es wichtig, dass alle Lehrkräfte in ihrem Unterricht auf eine entsprechende Ausstattung zugreifen können. Die Schulen wurden daher in den letzten Jahren neben Computerräumen zusätzlich mit Medienecken in den Klassenräumen und zunehmend auch mit mobilen Lösungen ausgestattet.
Alle weiterführenden Schulen verfügen über mindestens einen und im Schnitt zwei Computerräume. Gymnasien haben im Schnitt sogar fast vier Computerräume pro Schule, die Bremer Berufsschulen annähernd neun und die Bremerhavener Berufsschulen durchschnittlich knapp 15 Computerräume. Von den Grundschulen und Förderzentren haben hingegen etwa 40 Prozent keinen Computerraum, obwohl der Schnitt trotzdem bei fast einem Computerraum pro Grundschule bzw. Förderzentrum liegt. Allerdings verfügen viele Grundschulen über kleinere mit vier bis acht Computern ausgestattete Räume, die ausstattungsmäßig zwischen den klassischen Medienecken in den Klassenräumen und echten Computerräumen mit mindestens einem Gerät für zwei Schülerinnen und Schüler liegen (vgl. Abbildung 6)." (S. 21)
"Trotz dieser insgesamt guten Ausstattung mit Computerräumen gibt nur jede zehnte Lehrkraft an, jederzeit Zugang zu einem der Computerräume ihrer Schule zu haben. Ca. 70 Prozent der Lehrkräfte können einen Computerraum aber nach Absprache nutzen." (S. 22)
"Diese insgesamt guten Zugangsmöglichkeiten zu Computern für den Unterricht spiegeln sich auch in den Bewertungen der Lehrkräfte wieder. Rund drei Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer in Bremen und Bremerhaven geben an, in ihren jeweiligen Klassen- und Fachräumen auf Computer zugreifen können, wobei die besten Zugangsmöglichkeiten für Lehrkräfte in der Primarstufe und in den Förderzentren bestehen. Allerdings wünschen sich die Befragten in beiden Städten weitere Verbesserungen der Zugangsmöglichkeiten, wobei vor allem von den Bremer Lehrkräften der fehlende Zugang zu Computern speziell in den Fachräumen bemängelt wird." (S. 23)
Inzwischen Relation PC zu Schüler bei 8 (S. 24), abermals schulformspezifische Unterschiede, wobei dies auch von Gegend abhängt (S. 25).
"Den Lehrkräften im Lande Bremen steht damit eine umfangreiche Computerausstattung zur Verfügung, so dass eine wesentliche und notwendige Rahmenbedingung für die Integration der digitalen Medien in den Fachunterricht gegeben ist. Die Lehrkräfte beider Bremer Schulträger bewerten den Umfang der IT-Ausstattung im Durchschnitt noch mit „gut“ und die Qualität der IT-Ausstattung mit „gut“ bis „befriedigend“." (S. 26)

"Die in den Schulen unterstützten Softwareanwendungen verteilen sich in Bremen und Bremerhaven ähnlich. In fast allen Schulen stehen Standardsoftware, wie z. B. ein Office-Paket, sowie diverse Lernprogramme zur Verfügung. Multimediale Nachschlagewerke werden in etwa drei Viertel der Schulen vorgehalten. Programme zum Erstellen multimedialer Anwendungen werden in etwa der Hälfte der Schulen bereitgestellt, besonders verbreitet sind sie in den weiterführenden Schulen, aber auch in einigen Schulen der Primarstufe. Software mit Werkzeugcharakter, wie z. B. Simulationsprogramme sowie Programmiersprachen (z. B. Java, C++) werden hingegen fast ausschließlich in den weiterführenden Schulen unterstützt und hier vorrangig in den Gymnasien. Branchensoftware steht fast ausschließlich in den Berufsschulen und den Schulen der Sekundarstufe II zur Verfügung.
In der Befragung der Lehrkräfte wurde nach den drei am häufigsten genutzten Softwareanwendungen in den beiden vorrangig unterrichteten Fächern gefragt. Insgesamt wurden über 300 unterschiedliche Softwareprodukte genannt, ein Großteil davon mit weniger als fünf Nennungen und die Hälfte der genannten Produkte wurden sogar nur von einer Lehrkraft in einem der beiden Fächer genannt. Am häufigsten werden Anwendungen aus dem Office-Paket von Microsoft (Word, Powerpoint, Excel) von den Lehrkräften in einem oder beiden der vorrangig unterrichteten Fächer genutzt. Das vom Bremer Schulträger unterstützte Star/OpenOffice-Paket wurde hingegen von sehr wenigen Lehrkräften explizit genannt. Ebenfalls häufig wurde ein Internet-Browser angegeben. Im Bereich der Lernsoftware werden mit der Software Budenberg und der Lernwerkstatt für die Primarstufe und den Förderbereich lediglich zwei Produkte (mit jeweils über 100 Nennungen) von vielen Lehrkräften eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen, dass es derzeit im Softwarebereich zwar einige Programme gibt, die sehr populär sind, der Bereich ansonsten aber sehr heterogen ist. Empfehlungen für Softwareprodukte für bestimmte Lernbereiche und Jahrgangsstufen könnten helfen, die Situation zu verbessern und zur Bildung einer ausreichenden Basis für einen zentralen technischen Support der Softwarenutzung beitragen." (S. 28)

"In der Schulbefragung haben wir gefragt, welche Lernplattformen in den Schulen für die Organisation und Kommunikation im Unterricht durch Lehrkräfte angeboten und unterstützt werden. Weniger als 60 Prozent der Bremer aber fast 90 Prozent der Bremerhavener Schulen geben an, dass sie den Einsatz von Lernplattformen für den Unterricht schulseitig unterstützen. Davon empfehlen etwa drei Viertel der Bremer Schulen das Portal für ihre Lehrkräfte zur Nutzung. Die Bremerhavener Schulen unterstützen zu 90 Prozent dessen Äquivalent, die Bildungsplattform Bremerhaven, was darauf zurückzuführen ist, dass die Bildungsplattform fest in das technische Konzept der Stadtbildstelle integriert ist. In Bremen findet auch die Lernplattform lo-net von Schulen ans Netz e. V. in etwa einem Drittel der Schulen noch eine relativ hohe Verbreitung, wohingegen in Bremerhaven nur jede zehnte Schule lo-net unterstützt. Andere Plattformen wie Moodle, FirstClass und BSCW/BSCL werden nur von wenigen Schulen unterstützt. Von einigen Grundschulen wurde unter Sonstiges auch Antolin genannt, das aber keine Lernplattform im engeren Sinn ist, sondern eine webbasierte Lösung zur Leseförderung in der Primarstufe.
Aus dem schulseitigen Angebot an Lernplattformen kann aber nicht gefolgert werden, dass die Hilfsmittel auch in korrespondierender Weise von den Lehrkräften eingesetzt werden (vgl. Kap. 5.1.4). In den Bremer Schulen, die die Nutzung des Portals unterstützen, sind es nach Einschätzung der Schulen meist nur einzelne Lehrkräfte, die diese Plattform auch einsetzten. Nur in wenigen Fällen wird das Portal in ganzen Fachbereichen genutzt. Schulweit eingeführt wurde das Portal sogar nur in vier Schulen. In rund einem Drittel der Schulen (28 %) wird das Portal nicht genutzt und weiteren 15 Prozent ist das Portal nicht bekannt. In Bremerhaven sind es trotz der konzeptionellen Einbettung der Bildungsplattform durch die Stadtbildstelle nach Einschätzung der Schulen vorrangig einzelne Lehrkräfte, die damit intensiver arbeiten. Allerdings ist in Bremerhaven der Bekanntheitsgrad der Bildungsplattform größer, lediglich eine Schule gab an, diese noch nicht zu kennen." (S. 29)


"Den Lehrerinnen und Lehrern stehen unterschiedliche Fortbildungsangebote und -formen zur Verfügung, um die für die Nutzung der digitalen Medien erforderlichen Kompetenzen zu erwerben (vgl. Abbildung 13). Externe Fortbildungsmaßnahmen werden im Bundesland Bremen vor allem durch das Landesinstitut für Schule in Bremen und das Lehrerfortbildungsinstitut Bremerhaven angeboten. Etwa die Hälfte der Lehrkräfte im Bundesland Bremen hat Basisschulungen für den Einsatz digitaler Medien im Rahmen Programms „Intel – Lernen für die Zukunft“ erhalten. Als Fortsetzung dieser Intelschulung hat das LIS das PUR-Programm (Praxis-Unterricht-Rechnereinsatz) konzipiert. Darüber hinaus machen beide Landesinstitute weitere spezialisierte Fortbildungsangebote für den Einsatz digitaler Medien.
Eine weitere wichtige organisatorische Säule, um den Medieneinsatz in den Schulen auf eine breite Basis zu stellen, bildet die schulinterne Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Fast alle Bremer und Bremerhavener Schulen führen solche Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien durch, wobei zwei Drittel der Schulen dafür verschiedene Fortbildungsmethoden nutzen. Am häufigsten kommen in den Schulen beider Schulträger schulinterne Arbeitsgruppen, Kurzfortbildungen (z. B. 20-Minuten-Fortbildungen in der Pause) und Seminare oder Workshops zum Einsatz. Tutoring bzw. Co-Teaching kommt in den Bremer Schulen häufiger zum Einsatz als in Bremerhaven, was durch das Tutorenprogramm des SfBW begründet sein könnte, über das die Bremer Schulen Tutoren zur pädagogischen Unterstützung des Medieneinsatzes finanzieren können.
Ein Drittel der Bremer und ein Viertel der Bremerhavener Schulen gibt zudem an, dass sie ihren Lehrkräften Selbstlernmaterialien zur Verfügung stellen. Diese Zahlen werden auch weitgehend durch die Angaben der Lehrkräfte in der Lehrerbefragung bestätigt, die als am häufigsten besuchte Fortbildungsform schulinterne Arbeitstreffen und Kurzfortbildungen nennen." (S. 31f)

"Allerdings haben rund ein Drittel der Schulen in den letzten zwölf Monaten keine schulinternen Fortbildungen zu verschiedenen, mit dem Einsatz der digitalen Medien assoziierten Schwerpunkten durchgeführt. Am häufigsten werden in Bremer Schulen immer noch Basisschulungen für den Umgang mit digitalen Medien durchgeführt. Weiterführende und spezialisierende Schulungen für Softwareprodukte sowie zur Integration der Medien in den Fachunterricht gab es in weniger als der Hälfte der Schulen. Eine regelmäßige und kontinuierliche Fortbildung in allen Bereichen findet nur in ganz wenigen Schulen statt. In den Bremerhavener Schulen wurden schulinterne Fortbildungen zu diesen Themenblöcken sogar noch etwas seltener durchgeführt als in den Bremer Schulen (vgl. Abbildung 15)." (S. 33)

"Vor allem die Bremer Grundschulen und Förderzentren haben in den letzten zwölf Monaten kaum Basisschulungen durchgeführt, während etwa 80 Prozent der weiterführenden Schulen dies mindestens einmal und zu einem großen Teil sogar mehrmals getan haben. In den Bremerhavener Schulen ist das Bild weniger einheitlich. Hier führen ebenso sehr viele Grundschulen und Förderzentren keine schulinternen Fortbildungen in diesem Bereich durch, aber auch die weiterführenden Schulen machen deutlich weniger Angebote als die Bremer Schulen. Die Vermutung, dass viele Schulen die Basisschulungen ihrer Lehrkräfte bereits abgeschlossen haben und sich nun weiterführenden und spezialisierenden Schulungen zuwenden, trägt allerdings nicht allein als Erklärung für diese Beobachtung, da über zwei Drittel der befragten Lehrkräfte in Bremen und Bremerhaven angeben, dass sie noch keine Basisschulung besucht haben, aber in den offenen Fragen zum Fortbildungsbedarf Basisschulungen für den Umgang mit und die Handhabung der Technik explizit von ihnen gewünscht werden." (S. 33f)
[direkt im Anschluss weiter]
"Bei den Schulungen zur Nutzung von Standardanwendungen (z. B. Office-Pakete) und Spezialsoftware (z. B. Bild- oder Videobearbeitung) ergibt sich ein ähnliches Bild, auch hier halten die weiterführenden Schulen in Bremen häufiger Schulungen ab als die Schulen der Primarstufe. In Bremerhavener Schulen finden hingegen fast keine schulinternen Fortbildungen zu Standardanwendungen statt, obwohl fast 70 Prozent der Lehrkräfte angegeben haben, dass sie noch keine entsprechenden Fortbildungen besucht haben. Schulungen zu Spezialanwendungen wurden von den weiterführenden Bremerhavener Schulen hingegen deutlich öfter angeboten.
Schulungen zur Integration des Medieneinsatzes in den Fachunterricht werden in Bremen primär von den weiterführenden Schulen angeboten. Zu verweisen ist vor allem auf die Gymnasien (fast 80 % ein- oder mehrmals) und die Schulen der Sekundarstufe II (alle mindestens einmal) sowie die Gesamt- und die Berufsschulen (50 % mindestens einmal) und die Schulen der Sekundarstufe I (fast 60 % mindestens einmal). In Bremerhaven stellt sich die Situation für alle Schulstufen relativ einheitlich dar. Dort haben je nach Schulform zwischen 35 (Förderzentren und Berufsschulen) und 50 Prozent (Gymnasien und Gesamtschulen) der Schulen in letzter Zeit schulinterne Fortbildungen zur Fächerintegration angeboten.
Dies sagt allerdings nichts über den Fortbildungsstand der einzelnen Lehrkräfte aus, von denen nach eigenen Angaben etwa drei Viertel noch keine methodischdidaktischen Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht besucht haben. Entsprechend oft äußern sie entsprechende Fortbildungswünsche. Ebenfalls häufig wird der Wunsch nach Produktschulungen für diverse Softwareanwendungen formuliert. Weitere Fortbildungsbedarfe bestehen vor allem bei der Erstellung von Lernmaterialien und dem kreativen Gestalten (Bearbeiten von Bild, Video und Ton). Schulungen für den Einsatz von Lernplattformen im Unterricht spielen hingegen bei den Fortbildungswünschen der Lehrkräfte kaum eine Rolle." (S. 34)


"Mit der steigenden Zahl der Geräte in den Schulen steigt der Supportaufwand und vielfach tragen die Lehrkräfte einen Großteil dieses Aufwandes. Eine nachhaltige pädagogische Nutzung der Medien kann nur dann wirkungsvoll erfolgen, wenn die dauerhafte Verfügbarkeit für den laufenden Betrieb der IT-Infrastruktur gesichert ist und die Lehrkräfte von technischen Unterstützungsaufgaben so weit wie möglich entlastet werden. Neben der Bereitstellung von IT-Ausstattung, Inhalten und der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern sind daher die technischen und pädagogischen Unterstützungsangebote ein wesentlicher Faktor für einen erfolgreichen Einsatz der digitalen Medien in der Schule. Diese Problematik und geeignete Lösungen werden unter Schulträgern seit Jahren diskutiert, befriedigende Lösungen sind bislang aber eher die Ausnahme geblieben. Die beiden Bremer Schulträger verfolgen hier unterschiedliche Ansätze." (S. 34f)

"Mit zunehmender Mediennutzung in den Fächern wird neben der technischen auch die inhaltliche Unterstützung der Lehrkräfte immer wichtiger. Eine Medien-Koordination für die pädagogischen Aufgaben in Zusammenhang mit dem IT-Einsatz haben mehr als drei Viertel der Bremer und fast 90 Prozent der Bremerhavener Schulen etabliert. In Bremerhaven wird die Funktion von Medienbeauftragten, die pädagogischen Support leisten sollen, fest im Konzept verankert. Diese sollen den Medieneinsatz in der Schule verstärken, indem sie die Lehrkräfte unterstützen und so sukzessive die eher technisch ausgerichtete IT-Administration in den Schulen ersetzen. Im Schnitt verfügen die Schulen über ein bis zwei Medienkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren, nur die Berufsschulen haben diese Aufgabe auf im Schnitt drei bis vier Personen pro Schule verteilt. Auffällig ist, dass die Bremerhavener Schulen generell eher eine pädagogisch ausgerichtete Medien-Koordination als eine technisch geprägte IT-Administration einsetzen. Das könnte darauf zurückzuführen sein, dass Lehrkräfte als Ergebnis des funktionierenden technischen Unterstützungsangebotes durch die Stadtbildstelle und technische Assistenten bzw. Assistentinnen mehr Möglichkeiten und Freiräume haben, sich um medienpädagogische Fragestellungen zu kümmern. Analog zur Entlastung für die IT-Administration werden auch für die medienpädagogische Koordination wenig Deputatsstunden vergeben." (S. 39f)

"Aus Sicht der Lehrkräfte erfolgt die medienpädagogische Unterstützung sowohl in Bremerhaven als auch in Bremen überwiegend schulintern durch Kolleginnen und Kollegen (zu jeweils fast 50 %) und durch die für die IT-Administration und - koordinaton zuständigen Personen (jeweils fast 20 %). Jede fünfte bis sechste Lehrkraft wendet sich bei medienpädagogischen Fragen auch an Freunde und Bekannte. Auffällig ist, dass nur sehr wenige Lehrkräfte beider Schulträger die externen pädagogischen Unterstützungssysteme in Anspruch nehmen. Worauf das zurückzuführen ist, bleibt unklar. Eventuell werden diese Angebote vorrangig von Multiplikatoren genutzt, von denen die Informationen dann schulintern weiterverbreitet werden. Es ist vor diesem Hintergrund aber wenig verwunderlich, dass die medienpädagogische Unterstützung von den Lehrkräften nur mit „befriedigend“ bewertet wird." (S. 40f)


"Neben der Schaffung adäquater Rahmenbedingungen für den schulischen Medieneinsatz stellt sich natürlich auch die Frage wofür, wie häufig und in welchen Fächern die digitalen Medien von den Lehrerinnen und Lehrern eingesetzt werden. Um geeignete Antworten geben zu können, haben wir erstens die Ausprägungen und Schwerpunkte der unterrichtlichen Mediennutzung untersucht. Zweitens haben wir den Einsatz von Lernplattformen untersucht, da ihnen gemeinhin steigende Relevanz für die Förderung von E-Learning und Selbstlernprozessen mit digitalen Medien zugeschrieben wird. Drittens haben wir nach dem Einsatz dieser Medien für schulalltägliche Kommunikationszwecke gefragt, um mehr darüber zu erfahren, inwieweit die digitalen Medien nicht nur der Unterrichtsdurchführung und -organisation, sondern auch der schulischen Arbeitsorganisation dienen. Darüber hinaus haben wir auch Schülerinnen und Schüler nach ihrer Nutzung der digitalen Medien gefragt, um die Perspektive derjenigen zu berücksichtigen, die die eigentlichen Adressaten der hier widergespiegelten Bemühungen und Anstrengungen sind." (S. 42)

"Vor dem Hintergrund der von uns vermuteten positiven Selbstselektion der Befragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer (vgl. Kap. 3) verwundert es nicht, dass über 90 Prozent der Befragten angeben, die digitalen Medien im Unterricht einzusetzen. Da uns vor Untersuchungsbeginn nichts darüber bekannt war, ob sich die Art und Intensität des Medieneinsatzes der einzelnen Lehrkräfte zwischen den von ihnen unterrichteten Fächern unterscheidet, haben wir die Nutzung für die beiden jeweils vorrangig unterrichteten Fächer separat abgefragt. Die Auswertung der Daten zeigt, dass zwischen den beiden Fächern innerhalb der Stichprobe keine signifikanten Unterschiede bestehen. Wer die Medien in seinem ersten Unterrichtsfach einsetzt, tut dies in ähnlicher Weise auch im zweiten. Das könnte ein Hinweis darauf sein, dass der unterrichtliche Einsatz der digitalen Medien – ist er erst einmal zu einem integrierten Bestandteil des Lehrerhandelns geworden – unabhängig von den unterrichteten Fächern erfolgt. Es kann aber auch nicht ganz ausgeschlossen werden, dass es Unterschiede der fachlichen Nutzung einer Person in den von ihr unterrichteten Fächern gibt, diese aber methodisch anders adressiert werden müssen." (S. 42)

Medieneinsatz hängt auch vom Dienstalter ab, wobei mittlere Gruppe am aktivsten ist (S. 43).
"Die Lehrkräfte im Referendariat und in den ersten vier Dienstjahren nutzen aber deutlich seltener die digitalen Medien im Unterricht als Lehrkräfte mit mehr Unterrichtserfahrung. Vielleicht fehlt zum einen noch die Schaffung ausreichender Grundlagen für den Medieneinsatz im Zuge der Ausbildung der Lehrkräfte. Die Ergebnisse deuten zum anderen darauf hin, dass ein Grundmaß an Sicherheit bezüglich der Beherrschung des Unterrichtsalltags eine wichtige Voraussetzung für den Einsatz der digitalen Medien im Unterricht ist. Bei den älteren Lehrkräften könnten intergenerationelle Differenzen zum Tragen kommen und eine generelle, mit zunehmendem Alter häufig festzustellende erhöhte Distanziertheit bzw. Fremdheit gegenüber den Computermedien dazu beitragen, dass sie diese auch im Unterricht in geringerem Maße einsetzen als ihre jüngeren Kolleginnen und Kollegen (vgl. dazu Schäffer 2003). Es ist aber auch nicht auszuschließen, dass ältere Lehrkräfte aufgrund ihrer langjährigen Berufserfahrung keinen unterrichtlichen Mehrwert im Einsatz der digitalen Medien sehen und sie deshalb seltener einsetzen." (S. 43)
[direkt im Anschluss weiter] Dabei spielt auch Geschlecht eine Rolle
"Bei der Analyse der erhobenen Daten hinsichtlich möglicher Zusammenhänge zwischen Mediennutzung und Geschlecht besteht die Schwierigkeit, dass die Mehrzahl der antwortenden Lehrerinnen in der Primarstufe unterrichtet und die meisten antwortenden Lehrer in den Sekundarstufen und den weiterführenden Schulen tätig sind. Der Umstand, dass z. B. Lehrerinnen häufiger Lernprogramme im Unterricht einsetzen als ihre männlichen Kollegen, könnte also damit zusammenhängen, dass sie in der Primarstufe unterrichten und solche Programme dort generell häufiger zum Einsatz kommen als in anderen Schulformen. Im Umkehrschluss könnte der verstärkte Einsatz der digitalen Medien zur Präsentation durch die männlichen Lehrkräfte auf ihre Arbeit in weiterführenden Schulen zurückzuführen sein. Innerhalb der Schulstufen lassen sich hingegen keine Zusammenhänge zwischen dem Einsatz der digitalen Medien und dem Geschlecht feststellen." (S. 43)

Fast 3/4 der Befragten nutzt PC für Unterrichtsvorbereitung (S. 43). Dies ist schulformspezifisch, z. B. an Gym häufiger und an GS seltener (S. 44).

"Die am häufigsten im Unterricht von ihnen eingesetzten und durch die Schülerinnen und Schüler praktizierten Nutzungsformen sind demnach:
• die Nutzung von Office Programmen,
• die Einübung der grundlegenden Bedienung des Computers,
• der Einsatz audio-visueller Medien zu Vorführungszwecke und
• die Recherche im Internet." (S. 45)
Noch recht selten sind A/V-Medien (S. 45f).

"Wie zu Anfang dieses Kapitels bereits angedeutet, unterscheidet sich der unterrichtliche Einsatz der digitalen Medien zwischen den verschiedenen Schulformen. Wir erläutern dies zunächst anhand von drei Anwendungsbeispielen. Für die erfolgreiche Arbeit mit dem Computer sind grundlegende Bedienkompetenzen unverzichtbar. Vermittelt werden sie vor allem in der Grundschule und in den Förderzentren. So geben rund 60 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer beider Städte, die an einem Förderzentrum unterrichten an, dass sie gelegentlich bis regelmäßig ihre Schülerinnen und Schüler die grundlegende Bedienung des Computers einüben lassen. An den stadtbremischen Grundschulen wurde in knapp 40 Prozent der Fälle in gleicher Weise geantwortet. In Bremerhaven sind es allerdings nur knapp 25 Prozent der befragten Grundschullehrkräfte. Ebenfalls werden an allen anderen Schulformen Bremerhavens grundlegende Bedienkompetenzen seltener eingeübt als in der Stadtgemeinde Bremen. So gut wie keine Rolle spielt diese Anwendungsform an den Gymnasien beider Städte." (S. 46)

"Mit Hilfe der digitalen Medien lassen sich auch Selbstlernprozesse in vielfältiger Weise unterstützen. So können die Lehrerinnen und Lehrer ihren Schülerinnen und Schülern z. B. Aufgaben stellen, die diese mit Hilfe des Computers außerhalb des Unterrichts aber innerhalb der Schule bearbeiten. Erwartungsgemäß spielt diese Form der Nutzung in den Grundschulen und Förderzentren beider Städte die geringste Rolle. Der mindestens gelegentliche Einsatz liegt in der Stadtgemeinde Bremen bei den Grundschulen bei etwas über sieben und bei den Förderzentren bei etwas über acht Prozent (in Bremerhaven sechs Prozent gelegentliche Nutzung in beiden Schulformen). Am meisten verbreitet ist diese Praxis an den Gymnasien beider Städte. Während in der Stadtgemeinde Bremen 27 Prozent der Befragten angeben, mindestens gelegentlich so zu handeln, sind es in Bremerhaven sogar die Hälfte. Ebenfalls auffällig sind die Bremerhavener Berufsschulen, an denen fast zwölf Prozent der Befragten die Schülerinnen und Schüler regelmäßig eigenständig Aufgaben am Computer außerhalb des Unterrichts bearbeiten lassen (Stadtgemeinde Bremen: sechs Prozent). Interessanterweise ist diese Form der Nutzung damit ähnlich ausgeprägt, wie die Durchführung von Schreibübungen (s.o.). Ansonsten ist diese Praxis in beiden Städten außerdem an den Schulen bzw. bei den Lehrkräften der Sekundarstufe II und den Gesamtschulen noch etwas häufiger verbreitet mit etwas mehr als 20 Prozent für die mindestens gelegentliche Nutzung in der Stadtgemeinde Bremen sowie rund 22 Prozent für die Bremerhavener Gesamtschulen und knapp 16 Prozent für die dortigen Lehrkräfte der Sekundarstufe II.
Keine signifikanten Unterschiede gibt es hinsichtlich der Frage, ob bestimmte Medienpraxen eher in Einzelarbeit oder bei der Arbeit in Kleingruppen zum Einsatz kommen. Wer von den befragten Lehrkräften Office-Programme oder Lernprogramme einsetzt oder die Schülerinnen und Schüler im Internet recherchieren oder sie A/V-Medien produzieren lässt, tut dies in aller Regel mit den einzelnen genauso wie mit kleinen Gruppen." (S. 47)

Gute Abbildung S. 48: Abb. 22: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung
Vier Faktoren (S. 48ff)
Verwendung von Standardanwendungen (S. 48)
kreativen, schülerorientierten Medienarbeit bzw. Eigenständiges und kreatives Arbeiten, Präsentation (S. 49)
Ausprobieren und Einüben (S. 49)
Lehrerzentrierte Mediennutzung (S. 49f) oder oder Einsatz von Lernprogrammen (S. 50)

"Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass zwischen den verschiedenen Schulformen deutliche Unterschiede beim Einsatz der digitalen Medien existieren. So ist z. B. die Einübung grundlegender Bedienkompetenzen und die Durchführung von Schreibübungen vor allem eine Domäne der Förderzentren, findet aber auch an den Grund- und Berufsschulen regelmäßige Anwendung. Entsprechend lädt auch der Faktor „Ausprobieren und Einüben“ vor allem auf die Förderzentren und in Bremen auch auf die Grundschulen. Die Arbeit mit Lernprogrammen als ein weiterer Faktor lädt in Bremerhaven primär auf diese beiden Schulformen. Im Gegensatz dazu laden die Faktoren „Kreative, schülerorientierte Medienarbeit“ (Bremen) und „Eigenständiges und kreatives Arbeiten, Präsentation“ (Bremerhaven) vor allem auf die Schulen bzw. Lehrkräfte der Sekundarstufe II und die Gymnasien. An letzteren scheint es auch am wahrscheinlichsten zu sein, dass die Schülerinnen und Schüler Aufgaben mit Hilfe der digitalen Medien in der Schule aber außerhalb des Unterrichts bearbeiten. Auffällig ist, dass die Berufsschulen beider Städte an allen untersuchten Nutzungsformen einen relativ hohen Anteil haben, während sich die Gesamtschulen, die mit über die besten Ausstattungsvoraussetzungen verfügen, sich meistens eher im ,Mittelfeld‘ bewegen oder gar auf den ,hinteren‘ Plätzen landen. Das könnte aber auch auf die relativ geringe Beteiligung von Gesamtschullehrkräften an der Befragung zurückzuführen sein, so dass z. B. nicht auszuschließen ist, dass sich vor allem Lehrerinnen und Lehrer von Schulen beteiligt haben, an denen die Nutzung der digitalen Medien keine besondere Rolle spielt, oder nur eingeschränkt gefördert wird. Überrascht hat uns die recht ausgeprägte und vielseitige Nutzung der digitalen Medien an den Berufsschulen. Vielleicht ist das darauf zurückzuführen, dass man dort besonders darum bemüht ist, den steigenden Erwartungen der Unternehmen und Betriebe an die Medienkompetenz der Schülerinnen und Schüler gerecht zu werden." (S. 50f)


"Lernplattformen bzw. so genannten Lern-Management-Systemen wird eine wachsende Bedeutung beim Einsatz der digitalen Medien zu Lern- und Lehrzwecken zugewiesen (vgl. Kap. 2). Lehrkräfte können dort z. B. Aufgaben bereitstellen, die die Schülerinnen und Schüler zeit- und ortsunabhängig bearbeiten und die Ergebnisse ihrer Arbeit an gleicher Stelle wieder ablegen. Abgelegte und verlinkte Lernmaterialien eröffnen ihnen zusätzliche Möglichkeiten, um selbständig im Unterricht vermitteltes Wissen zu vertiefen oder neues Wissen zu erwerben, um nur
einige Möglichkeiten zu nennen.
Insgesamt scheint die Nutzung von Lernplattformen für weit über die Hälfte der Befragten bisher nur eine sehr geringe Relevanz zu haben. Knapp über 60 Prozent von ihnen haben diese Frage nicht beantwortet. Rund ein Drittel der befragten stadtbremischen (33 %) und der Bremerhavener Lehrerinnen und Lehrer (32 %) setzt mindestens gelegentlich eine Lernplattform ein. Regelmäßig tun dies knapp 21 Prozent in der Stadtgemeinde Bremen und 19 Prozent in Bremerhaven. Gemessen an der zumindest gelegentlichen Nutzung liegen in der Stadtgemeinde Bremen die Schulen der Sekundarstufe II (47 %), gefolgt von den beruflichen Schulen an erster Stelle. Am wenigsten kommen Lernplattformen aus dieser Sicht an den Grundschulen (29 %), den Förderzentren (28 %) sowie den Gesamtschulen (22 %) zum Einsatz. Dazu muss allerdings gesagt werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen bei der regelmäßigen Nutzung mit 22 Prozent der Befragten hinter Schulen der Sekundarstufe II an zweiter Stelle landen.
In Bremerhaven hat der Einsatz von Lernplattformen bislang offensichtlich bei den Lehrkräften der Sekundarstufe II die meiste Verbreitung gefunden. 36 Prozent der Befragten dieser Schulform nutzen sie demnach regelmäßig, gefolgt von den Gymnasien (22 %) und den Förderzentren (23 %). Das „Schlusslicht“ bilden die Berufsschulen mit fünf Prozent. Allerdings ist hier Vorsicht geboten, da dieser Wert nur zwei antwortenden Personen entspricht. Betrachtet man die mindestens gelegentliche Nutzung, liegen die Gymnasien mit 56 Prozent an erster Stelle, gefolgt von den Lehrkräften der Sekundarstufe II. Am Ende stehen wieder die Berufsschulen mit rund elf Prozent, obgleich auch das nur vier befragten Personen entspricht." (S. 51)
Online-Portale werden nur von Minderheit genutzt (S. 52).
"Entsprechend gering fallen auch die Antworten auf die in der Befragung exemplarisch vorgegebenen Einsatzmöglichkeiten von Lernplattformen aus. So nutzen z. B. rund zwei Drittel der befragten Bremer Lehrkräfte nie Lernplattformen, um ihren Schülerinnen und Schülern Unterrichtsmaterialien zur Verfügung zu stellen. Bei der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien für Kolleginnen und Kollegen verhält es sich ähnlich. Die Zusammenarbeit der Schülerinnen und Schüler mit Hilfe einer Lernplattform, genauso wie die Zusammenarbeit in Projekten mit externen Partnerinnen und Partnern spielt für die befragten Lehrkräften so gut wie keine Rolle und über 80 Prozent machen nie von diesen Möglichkeiten Gebrauch. Wenn diese Möglichkeiten an den stadtbremischen Schulen überhaupt zum Tragen kommen, dann am ehesten an den berufsbildenden Schulen, den Schulen der Sekundarstufe II und den Gymnasien. Letzteres ist auch in Bremerhaven offensichtlich die Schulform, an der es am wahrscheinlichsten ist, auf Lehrkräfte zu stoßen, die dergestalt die digitalen Medien im Unterricht einsetzen." (S. 52)

"Etwas mehr als ein Viertel der befragten Bremer Lehrkräfte kommunizieren regelmäßig mit ihren Kolleginnen und Kollegen via E-Mail." (S. 52) Dies sehr stark schulformspezifisch, z. B. kaum an GS, was auch an Schulgröße liegen kann (S. 53).
Über die Hälfte nutzt gar keine Emails mit Schülern, die übrigen je nach Schulform und Umgebung zumindest selten (S. 53). Mit Eltern praktisch kein Email-Verkehr (S. 53f).
Nur sehr wenige Lehrkräfte nutzen die offiziellen Informationsquellen online (S. 54).
"Gemessen an seiner Relevanz besteht im Bereich der schulalltäglichen Kommunikation mit digitalen Medien erhebliches Entwicklungspotenzial. Dabei muss aber, was die E-Mail Kommunikation betrifft, erstens auf die Altersadäquanz der Kommunikationsform geachtet werden, d. h. es gilt zu prüfen für welche Altersgruppen welche Form und Intensität der Nutzung computervermittelter Kommunikationsformen adäquat ist. Zweitens ist auf das Risikopotenzial der Vermischung von beruflicher und privater Sphäre zu verweisen. Abhilfe könnte man hier u. U. schaffen, wenn man den Lehrkräften bessere Möglichkeiten der Computernutzung in der Schule aber außerhalb des Unterrichts einräumt (z. B. im Lehrerzimmer) und z. B. berufliche Mail-Adressen vergibt." (S. 54f)


Danach noch Mediennutzung der Schüler (S. 55ff).
Fast alle Schüler haben PC zu Hause, mit Alter mehr, Jungs auch häufiger (S. 55).
Nur 1/5 nutzt PC zu Hause für Schule (S. 55).
In Schule vor allem in Medienräumen PC-Nutzung (S. 56).
Bei den Fächer vor allem Informatik sowie z. T. geistes- und naturwissenschaftliche Fächer (S. 56f).
"Inhaltlich spielt bei der Arbeit mit den digitalen Medien im Unterricht vor allem das Internet eine große Rolle. Fast 70 Prozent der Befragten recherchieren mindestens gelegentlich mit diesem Medium und über 65 Prozent arbeiten genauso häufig mit vorgegebenen Internet-Ressourcen. Deutlich seltener werden die digitalen Medien für Gruppenarbeit, die Arbeit mit Lernsoftware und das Schreiben von Texten verwendet. Die Präsentation am Computer sowie gestalterische Arbeiten (z. B. Bild- und Videobearbeitung) fallen ebenso wie die Kommunikation mit E-Mail in den betrachteten Schulen eher gering aus (vgl. Abbildung 26)." (S. 57)
"Bei der Betrachtung nach Schulformen fällt das Ergebnis differenzierter aus. Kommunikation und kreatives Arbeiten als ein Faktor, der u. a. die Bearbeitung von Bildern und Videos am Computer sowie die Nutzung von E-Mail umfasst, kommen am häufigsten in den Real- und Gesamtschulklassen vor und dort am ehesten in den höheren Klassen, d. h. nach unserer Befragung in Klasse 9. Der Faktor Präsentation und Gruppenarbeit, der auf der Präsentation von Referaten mittels Beamer, der Betrachtung von Versuchen oder Simulationen am Computer sowie der Gruppenarbeit mit dem Medium basiert, ist hingegen eine Domäne der Gymnasien und der Gesamtschulen und kommt dort am ehesten im neunten Jahrgang zum Tragen. Der Faktor Recherche und Textarbeit verteilt sich hingegen über die verschiedenen Schulformen hinweg, was nicht verwundert, gründet er doch primär auf Praxen, die in allen Schulformen populär sind, wie das Schreiben von Texten am Computer, die eigenständige Internetrecherche sowie die Betrachtung von durch die Lehrkräfte vorgegebenen Internetseiten. Dieser Faktor kommt überwiegend in der achten Klasse zum Einsatz.
Obgleich der Einsatz der digitalen Medien aus Sicht der Schülerinnen und Schüler im Unterricht bislang in vielen Fällen eine eher nachgeordnete Rolle zu spielen scheint, ist ihr Interesse an der Arbeit mit diesen Medien offenbar recht ausgeprägt. Mit 66 Prozent sprechen sich weit über die Hälfte dafür aus, künftig in der Schule mehr mit Computern arbeiten zu wollen. Das könnte u. a. darauf zurückzuführen zu sein, dass 37 Prozent der Schülerinnen und Schüler glauben, mit Hilfe des Computers besser lernen zu können. Der Unterricht ist durch den Einsatz dieses Mediums aber offensichtlich auch interessanter geworden, über die Hälfte der Befragten (57 %), stimmt dieser Aussage zu. Dieses gesteigerte Interesse könnte zumindest bei gut einem Drittel der Schülerinnen und Schüler darauf zurückzuführen zu sein, dass sie der Ansicht sind, dass der Einsatz des Computers im Unterricht ihnen mehr Mitgestaltungsmöglichkeiten einräumt. 28 Prozent der Schülerinnen und Schüler stimmen der Aussage zu, dass die Themen, die in der Schule mit dem Computer bearbeitet werden, sie besonders interessieren. Das gemeinsame Arbeiten am Computer stößt hingegen bei den Schülerinnen und Schülern auf gemischtes Interesse. Während 42 Prozent der Befragten dieser Aussage voll zustimmen, finden 39 Prozent, dass das nur teilweise zutrifft und knapp 20 Prozent scheinen lieber alleine am Computer zu arbeiten (vgl. Abbildung 28)." (S. 58)

Schließlich noch Fazit (S. 60ff).
"Die Nutzung der digitalen Medien in den Schulen des Bundeslandes Bremen nimmt vielfältige Formen an, von einer umfassenden Integration in den (Fach-)Unterricht sowie andere Bereiche des Schullalltags ist sie aber noch ein gutes Stück entfernt bzw. verläuft dieser Prozess sehr langsam. Bei einer im Vergleich zu anderen Bundesländern insgesamt guten Ausstattungssituation bleibt festzustellen, dass die Nutzung hinter den infrastrukturellen Möglichkeiten zurückbleibt. Darüber hinaus sind weitere Faktoren zu berücksichtigen, die den Umfang und die Qualität der schulischen Medienarbeit mitbestimmen.
Die meisten der rund 900 Lehrkräfte, die an der Befragung teilgenommen haben, nutzen den Computer und das Internet für Unterrichtszwecke. Offen bleibt nach wie vor, ob und wenn ja wie die verbleibenden über 5.000 Bremer und Bremerhavener Lehrerinnen und Lehrer digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen. Am häufigsten wird der Computer für die Unterrichtsvorbereitung eingesetzt, rund drei Viertel aller befragten Lehrkräfte greifen dabei auf das Medium zurück, an den Bremerhavener Gymnasien sind es sogar 100 Prozent. Die Schwerpunkte der Arbeit im Unterricht liegen auf der Nutzung des Computers als Werkzeug und der Aneignung instrumenteller Grundkompetenzen. Eine Fach und Lebenswelt bezogene Integration des Computers als Medium scheint insgesamt eine große Herausforderung darzustellen." (S. 60)
Unterschiede vor allem schulformspezifisch, weniger Geschlecht (S. 60f).
"Erfolgreiche Medienarbeit ist in erster Linie das Ergebnis eines Schulentwicklungsprozesses. Dieser ist an den Schulen unterschiedlich weit gediehen. Rund zwei Drittel der Bremer und die Hälfte der Bremerhavener Schulen haben ihre ITbzw. Medienentwicklungsplanung in einem entsprechenden Konzept dokumentiert, was als ein Indikator für einen erfolgreichen Prozess gesehen werden kann. Viele Schulen machen inzwischen auch Aussagen zur Medienarbeit in ihren Schulprogrammen. Um den Verlauf und die Auswirkungen der Medienintegration adäquat beurteilen zu können, sollten diese regelmäßig evaluiert und die Ergebnisse reflektiert werden. Neben der Fremd- spielt dabei die Selbstevaluation durch die Schulen eine wichtige Rolle. Zwar sind die Schulen sehr interessiert an einer Reflexion ihrer Medienarbeit, den meisten fehlt aber Zeit und methodisches Knowhow, so dass bisher weniger als ein Viertel der Schulen ihre Arbeit mit den digitalen Medien evaluiert haben." (S. 61)
Zu Klären ist noch IT-Support (S. 61f).
Ausstattung ist weitgehend gegeben (S. 62).
Zuweilen auch pädagogische Unterstützung, insgesamt aber kaum Entlastungsstunden (S. 63).
Befragten urteilen über Support als befriedigend (S. 63).
"Die Qualifizierung der Lehrerinnen und Lehrer bildet eine weitere tragende Säule der Medienintegration. Das Fortbildungsinteresse scheint bei einem großen Teil der Lehrkräfte vorhanden zu sein, und äußert sich u. a. in der Teilnahme an schulinternen und -externen Fortbildungen. Wahrgenommen wurden bisher primär Produkt- und Basisschulungen. Gewünscht werden vor allem technische Schulungen sowie Angebote zur Beantwortung von Fragen zum Medieneinsatz im Unterricht sowie zur Einführung von Softwareprodukten. Der vielfache Wunsch nach Basisschulungen könnte ein Indiz dafür sein, dass sich viele Lehrkräfte noch am Anfang der unterrichtlichen Mediennutzung befinden. Um die Fortbildungssituation zu verbessern, sollten einerseits die Fortbildungsinteressen der Lehrkräfte regelmäßig ermittelt und mit geeigneten Angeboten bedient werden. Anderseits sollten kontinuierlich neue Angebote erprobt und bei Interesse ausgeweitet werden. Außerdem wäre eine umfangreichere Unterstützung der Schulen bei der Organisation und Durchführung ihrer internen Fortbildungsangebote ein wichtiger Schritt auf dem Weg hin zu einer breiteren und tieferen Integration der digitalen Medien in den (Fach-)Unterricht und den ihn umgebenden Schulalltag.
Gerade die Qualität von E-Learning hängt auch davon ab, welche Möglichkeiten der Informationsbeschaffung und des -austausches sowie der Kommunikation mit anderen Lernenden und Lehrenden den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung stehen und im Verlauf von Lernprozessen eingesetzt werden. Mit der von den Schulträgern bereitgestellten Lernplattform (Portal in Bremen, Bildungsplattform in Bremerhaven) steht ein System zur Verfügung, das von knapp 60 Prozent der Bremer und rund 90 Prozent der Bremerhavener Schulen unterstützt wird. Eine korrespondierende Nutzung geht damit allerdings nicht einher. Rund ein Drittel der antwortenden Lehrkräfte setzt zumindest gelegentlich eine Lernplattform ein, knapp 20 Prozent tun dies regelmäßig. Nur ein geringer Teil greift dabei auf das Portal bzw. die Bildungsplattform zurück. Grundsätzlich ist die zentrale Bereitstellung einer Lernplattform positiv zu bewerten. Sie muss aber benutzerfreundlich sein, aktuellen Standards und Anforderungen genügen bzw. an diese angepasst werden können und in den Schulalltag eingebettet werden. Der gleichzeitige Einsatz
unterschiedlichster Produkte ist insofern kritisch zu bewerten, als das er die Unterstützung der Lehrkräfte und die Erschließung vorhandener digitaler Unterrichtsmaterialien erschwert, und Schülerinnen und Schüler in unterschiedlichen Fächern verschiedene Lernplattformen nutzen müssen.
E-Mail spielt im Schulalltag in vielen Fällen noch keine besondere Rolle. Etwas mehr als ein Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer kommuniziert bereits regelmäßig mit ihren Kolleginnen und Kollegen auf diese Weise. Mit den Schülerinnen und Schülern wird nur in rund 15 Prozent der Fälle mindestens gelegentlich per E-Mail kommuniziert, Eltern werden auf diesem Wege noch seltener angesprochen." (S. 63f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt, nur ausgew\'e4hlte Stellen]\par\par "Der Computer ist, wie andere Unterrichtsmedien auch, zuerst Mittel und Werkzeug zum Zwecke des Lernens und Lehrens. Durch die Ver\'e4nderung 
in Richtung eines digitalen Mediums sind allerdings weitere Eigenschaften hinzugekommen, \'fcber deren Wirkung auf Lern- und Lehrprozesse wir derzeit noch relativ wenig wissen." (S. 8)\par\par "Diese Output-Orientierung als neues Paradigma der empirischen 
Bildungsforschung ist wichtig, darf aber nicht den Blick auf andere Formen der Bildung und des Kompetenzerwerbs verschleiern. Es ist anzunehmen, dass Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit und \'fcber digitale Medien Kompetenzen erwerben (k\'f6nnen), die 
heute noch gar nicht gemessen oder anderweitig belegt werden. Direkt beeinflussen lassen sich technische und organisatorische Rahmenbedingungen in den Schulen. Sie haben direkte Auswirkungen auf die Nutzung digitaler Medien durch Lehrkr\'e4fte bzw. Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler im Unterricht sowie dar\'fcber vermittelt auch langfristig eine Wirkung auf den Nutzen digitaler Medien. Sie bilden eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung f\'fcr die Wirksamkeit." (S. 9)\par\par Digitale Medien als Teil 
eines komplexen SE-Prozesses (S. 9).\par "Sie werden dabei f\'fcr ver\'e4nderte Unterrichtsorganisation genutzt; sie unterst\'fctzen die Binnendifferenzierung und damit den Umgang mit Heterogenit\'e4t; sie treiben Selbstlernprozesse der Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler und die Verf\'fcgbarkeit hochwertiger und aktueller Informationen voran; sie erm\'f6glichen die Kommunikation und Kooperation in Gruppen, zwischen Lernenden und Lehrenden, zu Eltern und der Schulgemeinschaft; sie erlauben neuartige Formen 
der Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern." (S. 9)\par\par "Wir untersuchen den im vorangegangenen Kapitel beschriebenen Wirkungszusammenhang mit Hilfe von drei unabh\'e4ngig voneinander durchgef\'fchrten Befragungen von Schulen (Online-Fragebogen), 
Lehrkr\'e4ften (alternativ Online- oder Papier-Fragebogen) sowie Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern (Online-Fragebogen)." (S. 11)\par "Die Schulbefragung adressiert die technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen in den Schulen. Zwischen M\'e4rz und Mai 
2006 nahmen bis auf eine Schule in Bremen alle Schulen des Bundeslandes Bremen an der Befragung teil, so dass die Ergebnisse repr\'e4sentativ f\'fcr die Schulen im Bundesland sind. Im gleichen Zeitraum war auch der Fragebogen f\'fcr die Lehrkr\'e4fte 
im Feld. Dieser richtete sich als Vollerhebung an alle Bremer und Bremerhavener Lehrkr\'e4fte. 16 Prozent aller Lehrkr\'e4fte in Bremen beteiligten sich an der Befragung (716 Personen). In Bremerhaven f\'fcllten 16,5 Prozent aller Lehrkr\'e4fte (208 Personen) 
einen Fragebogen aus. Um einen R\'fcckschluss auf einzelne F\'e4cher ziehen zu k\'f6nnen, wurde die Nutzung in den beiden vorrangig unterrichteten F\'e4chern abgefragt. Die verschiedenen inhaltlichen Themenkomplexe leiten sich aus dem oben skizzierten 
methodisch-didaktischen Rahmen ab und adressieren die Zufriedenheit mit den technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen, die k\'fcnftigen Bedarfe vor allem in Bezug auf Inhalte und Fortbildung sowie die Nutzung der digitalen Medien in unterschiedlichen 
Unterrichts- und Lernkontexten." (S. 11)\par "Da die Teilnahme freiwillig war, ist nicht auszuschlie\'dfen, dass sich vor allem Lehrerinnen und Lehrer an der Umfrage beteiligt haben, die \'fcber ein Interesse am Einsatz digitaler Medien zu Unterrichtszwecken 
verf\'fcgen bzw. diese einsetzen. Somit und aufgrund der insgesamt niedrigen Beteiligung l\'e4sst die vorliegende Untersuchung keine repr\'e4sentativen Schl\'fcsse auf die Nutzung der digitalen Medien durch die Gesamtheit der Lehrkr\'e4fte im Bundesland 
Bremen zu." ('S. 11)\par Daneben noch Sch\'fcler der 8. und 9. Klasse befragt (S. 11f).\par Insgesamt 924 befragte Lehrer (rund 16%) in Bremen und Bremerhaven befragt, au\'dferdem 336 Sch\'fcler (etwa 0,5%) (S. 12).\par\par\par Medien und SE\par "Die 
erfolgreiche schulische Implementierung der digitalen Medien wird erleichtert, wenn sie in Schulentwicklungsprozesse integriert ist, au\'dferdem kann deren Einsatz diese Prozesse unterst\'fctzen (vgl. Kap. 2). Um die digitalen Medien nicht nur als Werkzeug 
in einigen wenigen F\'e4chern, wie Informatik und ITG, zu nutzen, sie stattdessen zu einem integralen Bestandteil des Unterrichts in allen F\'e4chern zu machen und systematisch zur F\'f6rderung von Selbstlernprozessen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern 
einzusetzen, sollte die Medienarbeit in den Schulprogrammen bzw. Jahrespl\'e4nen verankert werden und die einzelne Schule sollte Richtlinien entwickeln, wie die Rahmenpl\'e4ne des Landes f\'fcr den Einsatz von digitalen Medien im (Fach-)Unterricht der 
Schule umgesetzt werden. Dar\'fcber hinaus sollten die Schulen Gelegenheit f\'fcr Lehrkr\'e4fte sowie Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler schaffen, um den Medieneinsatz auch au\'dferhalb des Unterrichts (z. B. in Arbeitsgemeinschaften oder Ganztagsangeboten) 
zu erm\'f6glichen, die ein Selbstlernen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler sinnvoll unterst\'fctzen und f\'f6rdern." (S. 14)\par\par Medienplanung an Schule sollte von Team gemacht werden (S. 14f).\par\par "Als wesentliche Schwerpunkte bzw. Kernaussagen 
in den IT-Pl\'e4nen der Bremer Schulen wird von den meisten Schulen an erster Stelle die Verbesserung der Ausstattung genannt, die sich auf Erg\'e4nzungen und Ersatzausstattung bezieht, zu einem gro\'dfen Teil aber auch die Vernetzung und den Internetzugang 
f\'fcr alle unterrichtlich genutzten Rechner zum Gegenstand hat. Ein weiterer wesentlicher Bestandteil sind inhaltliche Schwerpunkte im Rahmen der Unterrichtsentwicklung, wie z. B. die Vermittlung von Medienkompetenz oder Basiskompetenzen in Form von 
Computerf\'fchrerschein und dem Erlernen des Umgangs mit dem Internet und Officeanwendungen. Auf die Integration der digitalen Medien in den Fachunterricht beziehen sich deutlich weniger Antworten. Einen dritten Schwerpunkt bildet die Fortbildung der 
Lehrkr\'e4fte." (S. 17)\par\par Mehr als 2/3 der Schulen haben Medienarbeit in Jahresplanung (S. 17).\par Knapp ein 1/5 der Schulen hat den eigenen Medieneinsatz schon evaluiert (S. 18).\par\par "Die Nutzung der Computerausstattung und vor allem des Internet 
durch die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in der Schule weist wegen der besonderen Aufsichtspflicht rechtliche Besonderheiten auf, die den Daten- und Jugendschutz sowie zunehmend auch das Urheberrecht betreffen. Hierbei stehen Fragen der Verantwortlichkeit 
bei der Internetnutzung und den damit verbundenen erforderlichen organisatorischen Ma\'dfnahmen der Schule im Vordergrund. Mit der Intensivierung des Interneteinsatzes erh\'f6ht sich zudem die Gefahr des Datenmissbrauchs. Aber auch der Umgang mit den 
personenbezogenen Daten von Lehrkr\'e4ften sowie Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern im Schulnetz erfordert die Einhaltung der Bestimmungen zum Datenschutz. Es empfiehlt sich, den Nutzerinnen und Nutzern ihre Rechte und Pflichten in einer so genannten Nutzungsvereinbarung 
darzulegen und die Unterrichtung best\'e4tigen zu lassen." (S. 19)\par\par "Die s\'e4chliche IT-Ausstattung der Schulen bildet eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung f\'fcr die Nutzung der digitalen Medien im Unterricht." (S. 19)\par Ausstattung 
stark ausgebaut (S. 19ff).\par "F\'fcr einen f\'e4cherintegrierten Einsatz digitaler Medien ist es wichtig, dass alle Lehrkr\'e4fte in ihrem Unterricht auf eine entsprechende Ausstattung zugreifen k\'f6nnen. Die Schulen wurden daher in den letzten Jahren 
neben Computerr\'e4umen zus\'e4tzlich mit Medienecken in den Klassenr\'e4umen und zunehmend auch mit mobilen L\'f6sungen ausgestattet.\par Alle weiterf\'fchrenden Schulen verf\'fcgen \'fcber mindestens einen und im Schnitt zwei Computerr\'e4ume. Gymnasien 
haben im Schnitt sogar fast vier Computerr\'e4ume pro Schule, die Bremer Berufsschulen ann\'e4hernd neun und die Bremerhavener Berufsschulen durchschnittlich knapp 15 Computerr\'e4ume. Von den Grundschulen und F\'f6rderzentren haben hingegen etwa 40 Prozent 
keinen Computerraum, obwohl der Schnitt trotzdem bei fast einem Computerraum pro Grundschule bzw. F\'f6rderzentrum liegt. Allerdings verf\'fcgen viele Grundschulen \'fcber kleinere mit vier bis acht Computern ausgestattete R\'e4ume, die ausstattungsm\'e4\'dfig 
zwischen den klassischen Medienecken in den Klassenr\'e4umen und echten Computerr\'e4umen mit mindestens einem Ger\'e4t f\'fcr zwei Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler liegen (vgl. Abbildung 6)." (S. 21)\par "Trotz dieser insgesamt guten Ausstattung mit Computerr\'e4umen 
gibt nur jede zehnte Lehrkraft an, jederzeit Zugang zu einem der Computerr\'e4ume ihrer Schule zu haben. Ca. 70 Prozent der Lehrkr\'e4fte k\'f6nnen einen Computerraum aber nach Absprache nutzen." (S. 22)\par "Diese insgesamt guten Zugangsm\'f6glichkeiten 
zu Computern f\'fcr den Unterricht spiegeln sich auch in den Bewertungen der Lehrkr\'e4fte wieder. Rund drei Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer in Bremen und Bremerhaven geben an, in ihren jeweiligen Klassen- und Fachr\'e4umen auf Computer zugreifen 
k\'f6nnen, wobei die besten Zugangsm\'f6glichkeiten f\'fcr Lehrkr\'e4fte in der Primarstufe und in den F\'f6rderzentren bestehen. Allerdings w\'fcnschen sich die Befragten in beiden St\'e4dten weitere Verbesserungen der Zugangsm\'f6glichkeiten, wobei 
vor allem von den Bremer Lehrkr\'e4ften der fehlende Zugang zu Computern speziell in den Fachr\'e4umen bem\'e4ngelt wird." (S. 23)\par Inzwischen Relation PC zu Sch\'fcler bei 8 (S. 24), abermals schulformspezifische Unterschiede, wobei dies auch von 
Gegend abh\'e4ngt (S. 25).\par "Den Lehrkr\'e4ften im Lande Bremen steht damit eine umfangreiche Computerausstattung zur Verf\'fcgung, so dass eine wesentliche und notwendige Rahmenbedingung f\'fcr die Integration der digitalen Medien in den Fachunterricht 
gegeben ist. Die Lehrkr\'e4fte beider Bremer Schultr\'e4ger bewerten den Umfang der IT-Ausstattung im Durchschnitt noch mit \u8222 ?gut\u8220 ? und die Qualit\'e4t der IT-Ausstattung mit \u8222 ?gut\u8220 ? bis \u8222 ?befriedigend\u8220 ?." (S. 26)\par\par 
"Die in den Schulen unterst\'fctzten Softwareanwendungen verteilen sich in Bremen und Bremerhaven \'e4hnlich. In fast allen Schulen stehen Standardsoftware, wie z. B. ein Office-Paket, sowie diverse Lernprogramme zur Verf\'fcgung. Multimediale Nachschlagewerke 
werden in etwa drei Viertel der Schulen vorgehalten. Programme zum Erstellen multimedialer Anwendungen werden in etwa der H\'e4lfte der Schulen bereitgestellt, besonders verbreitet sind sie in den weiterf\'fchrenden Schulen, aber auch in einigen Schulen 
der Primarstufe. Software mit Werkzeugcharakter, wie z. B. Simulationsprogramme sowie Programmiersprachen (z. B. Java, C++) werden hingegen fast ausschlie\'dflich in den weiterf\'fchrenden Schulen unterst\'fctzt und hier vorrangig in den Gymnasien. Branchensoftware 
steht fast ausschlie\'dflich in den Berufsschulen und den Schulen der Sekundarstufe II zur Verf\'fcgung.\par In der Befragung der Lehrkr\'e4fte wurde nach den drei am h\'e4ufigsten genutzten Softwareanwendungen in den beiden vorrangig unterrichteten F\'e4chern 
gefragt. Insgesamt wurden \'fcber 300 unterschiedliche Softwareprodukte genannt, ein Gro\'dfteil davon mit weniger als f\'fcnf Nennungen und die H\'e4lfte der genannten Produkte wurden sogar nur von einer Lehrkraft in einem der beiden F\'e4cher genannt. 
Am h\'e4ufigsten werden Anwendungen aus dem Office-Paket von Microsoft (Word, Powerpoint, Excel) von den Lehrkr\'e4ften in einem oder beiden der vorrangig unterrichteten F\'e4cher genutzt. Das vom Bremer Schultr\'e4ger unterst\'fctzte Star/OpenOffice-Paket 
wurde hingegen von sehr wenigen Lehrkr\'e4ften explizit genannt. Ebenfalls h\'e4ufig wurde ein Internet-Browser angegeben. Im Bereich der Lernsoftware werden mit der Software Budenberg und der Lernwerkstatt f\'fcr die Primarstufe und den F\'f6rderbereich 
lediglich zwei Produkte (mit jeweils \'fcber 100 Nennungen) von vielen Lehrkr\'e4ften eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen, dass es derzeit im Softwarebereich zwar einige Programme gibt, die sehr popul\'e4r sind, der Bereich ansonsten aber sehr heterogen 
ist. Empfehlungen f\'fcr Softwareprodukte f\'fcr bestimmte Lernbereiche und Jahrgangsstufen k\'f6nnten helfen, die Situation zu verbessern und zur Bildung einer ausreichenden Basis f\'fcr einen zentralen technischen Support der Softwarenutzung beitragen." 
(S. 28)\par\par "In der Schulbefragung haben wir gefragt, welche Lernplattformen in den Schulen f\'fcr die Organisation und Kommunikation im Unterricht durch Lehrkr\'e4fte angeboten und unterst\'fctzt werden. Weniger als 60 Prozent der Bremer aber fast 
90 Prozent der Bremerhavener Schulen geben an, dass sie den Einsatz von Lernplattformen f\'fcr den Unterricht schulseitig unterst\'fctzen. Davon empfehlen etwa drei Viertel der Bremer Schulen das Portal f\'fcr ihre Lehrkr\'e4fte zur Nutzung. Die Bremerhavener 
Schulen unterst\'fctzen zu 90 Prozent dessen \'c4quivalent, die Bildungsplattform Bremerhaven, was darauf zur\'fcckzuf\'fchren ist, dass die Bildungsplattform fest in das technische Konzept der Stadtbildstelle integriert ist. In Bremen findet auch die 
Lernplattform lo-net von Schulen ans Netz e. V. in etwa einem Drittel der Schulen noch eine relativ hohe Verbreitung, wohingegen in Bremerhaven nur jede zehnte Schule lo-net unterst\'fctzt. Andere Plattformen wie Moodle, FirstClass und BSCW/BSCL werden 
nur von wenigen Schulen unterst\'fctzt. Von einigen Grundschulen wurde unter Sonstiges auch Antolin genannt, das aber keine Lernplattform im engeren Sinn ist, sondern eine webbasierte L\'f6sung zur Lesef\'f6rderung in der Primarstufe.\par Aus dem schulseitigen 
Angebot an Lernplattformen kann aber nicht gefolgert werden, dass die Hilfsmittel auch in korrespondierender Weise von den Lehrkr\'e4ften eingesetzt werden (vgl. Kap. 5.1.4). In den Bremer Schulen, die die Nutzung des Portals unterst\'fctzen, sind es 
nach Einsch\'e4tzung der Schulen meist nur einzelne Lehrkr\'e4fte, die diese Plattform auch einsetzten. Nur in wenigen F\'e4llen wird das Portal in ganzen Fachbereichen genutzt. Schulweit eingef\'fchrt wurde das Portal sogar nur in vier Schulen. In rund 
einem Drittel der Schulen (28 %) wird das Portal nicht genutzt und weiteren 15 Prozent ist das Portal nicht bekannt. In Bremerhaven sind es trotz der konzeptionellen Einbettung der Bildungsplattform durch die Stadtbildstelle nach Einsch\'e4tzung der Schulen 
vorrangig einzelne Lehrkr\'e4fte, die damit intensiver arbeiten. Allerdings ist in Bremerhaven der Bekanntheitsgrad der Bildungsplattform gr\'f6\'dfer, lediglich eine Schule gab an, diese noch nicht zu kennen." (S. 29)\par\par\par "Den Lehrerinnen und 
Lehrern stehen unterschiedliche Fortbildungsangebote und -formen zur Verf\'fcgung, um die f\'fcr die Nutzung der digitalen Medien erforderlichen Kompetenzen zu erwerben (vgl. Abbildung 13). Externe Fortbildungsma\'dfnahmen werden im Bundesland Bremen 
vor allem durch das Landesinstitut f\'fcr Schule in Bremen und das Lehrerfortbildungsinstitut Bremerhaven angeboten. Etwa die H\'e4lfte der Lehrkr\'e4fte im Bundesland Bremen hat Basisschulungen f\'fcr den Einsatz digitaler Medien im Rahmen Programms 
\u8222 ?Intel \u8211 ? Lernen f\'fcr die Zukunft\u8220 ? erhalten. Als Fortsetzung dieser Intelschulung hat das LIS das PUR-Programm (Praxis-Unterricht-Rechnereinsatz) konzipiert. Dar\'fcber hinaus machen beide Landesinstitute weitere spezialisierte Fortbildungsangebote 
f\'fcr den Einsatz digitaler Medien.\par Eine weitere wichtige organisatorische S\'e4ule, um den Medieneinsatz in den Schulen auf eine breite Basis zu stellen, bildet die schulinterne Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Fast alle Bremer und Bremerhavener 
Schulen f\'fchren solche Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien durch, wobei zwei Drittel der Schulen daf\'fcr verschiedene Fortbildungsmethoden nutzen. Am h\'e4ufigsten kommen in den Schulen beider Schultr\'e4ger schulinterne Arbeitsgruppen, Kurzfortbildungen 
(z. B. 20-Minuten-Fortbildungen in der Pause) und Seminare oder Workshops zum Einsatz. Tutoring bzw. Co-Teaching kommt in den Bremer Schulen h\'e4ufiger zum Einsatz als in Bremerhaven, was durch das Tutorenprogramm des SfBW begr\'fcndet sein k\'f6nnte, 
\'fcber das die Bremer Schulen Tutoren zur p\'e4dagogischen Unterst\'fctzung des Medieneinsatzes finanzieren k\'f6nnen.\par Ein Drittel der Bremer und ein Viertel der Bremerhavener Schulen gibt zudem an, dass sie ihren Lehrkr\'e4ften Selbstlernmaterialien 
zur Verf\'fcgung stellen. Diese Zahlen werden auch weitgehend durch die Angaben der Lehrkr\'e4fte in der Lehrerbefragung best\'e4tigt, die als am h\'e4ufigsten besuchte Fortbildungsform schulinterne Arbeitstreffen und Kurzfortbildungen nennen." (S. 31f)\par\par 
"Allerdings haben rund ein Drittel der Schulen in den letzten zw\'f6lf Monaten keine schulinternen Fortbildungen zu verschiedenen, mit dem Einsatz der digitalen Medien assoziierten Schwerpunkten durchgef\'fchrt. Am h\'e4ufigsten werden in Bremer Schulen 
immer noch Basisschulungen f\'fcr den Umgang mit digitalen Medien durchgef\'fchrt. Weiterf\'fchrende und spezialisierende Schulungen f\'fcr Softwareprodukte sowie zur Integration der Medien in den Fachunterricht gab es in weniger als der H\'e4lfte der 
Schulen. Eine regelm\'e4\'dfige und kontinuierliche Fortbildung in allen Bereichen findet nur in ganz wenigen Schulen statt. In den Bremerhavener Schulen wurden schulinterne Fortbildungen zu diesen Themenbl\'f6cken sogar noch etwas seltener durchgef\'fchrt 
als in den Bremer Schulen (vgl. Abbildung 15)." (S. 33)\par\par "Vor allem die Bremer Grundschulen und F\'f6rderzentren haben in den letzten zw\'f6lf Monaten kaum Basisschulungen durchgef\'fchrt, w\'e4hrend etwa 80 Prozent der weiterf\'fchrenden Schulen 
dies mindestens einmal und zu einem gro\'dfen Teil sogar mehrmals getan haben. In den Bremerhavener Schulen ist das Bild weniger einheitlich. Hier f\'fchren ebenso sehr viele Grundschulen und F\'f6rderzentren keine schulinternen Fortbildungen in diesem 
Bereich durch, aber auch die weiterf\'fchrenden Schulen machen deutlich weniger Angebote als die Bremer Schulen. Die Vermutung, dass viele Schulen die Basisschulungen ihrer Lehrkr\'e4fte bereits abgeschlossen haben und sich nun weiterf\'fchrenden und 
spezialisierenden Schulungen zuwenden, tr\'e4gt allerdings nicht allein als Erkl\'e4rung f\'fcr diese Beobachtung, da \'fcber zwei Drittel der befragten Lehrkr\'e4fte in Bremen und Bremerhaven angeben, dass sie noch keine Basisschulung besucht haben, 
aber in den offenen Fragen zum Fortbildungsbedarf Basisschulungen f\'fcr den Umgang mit und die Handhabung der Technik explizit von ihnen gew\'fcnscht werden." (S. 33f)\par [direkt im Anschluss weiter]\par "Bei den Schulungen zur Nutzung von Standardanwendungen 
(z. B. Office-Pakete) und Spezialsoftware (z. B. Bild- oder Videobearbeitung) ergibt sich ein \'e4hnliches Bild, auch hier halten die weiterf\'fchrenden Schulen in Bremen h\'e4ufiger Schulungen ab als die Schulen der Primarstufe. In Bremerhavener Schulen 
finden hingegen fast keine schulinternen Fortbildungen zu Standardanwendungen statt, obwohl fast 70 Prozent der Lehrkr\'e4fte angegeben haben, dass sie noch keine entsprechenden Fortbildungen besucht haben. Schulungen zu Spezialanwendungen wurden von 
den weiterf\'fchrenden Bremerhavener Schulen hingegen deutlich \'f6fter angeboten.\par Schulungen zur Integration des Medieneinsatzes in den Fachunterricht werden in Bremen prim\'e4r von den weiterf\'fchrenden Schulen angeboten. Zu verweisen ist vor allem 
auf die Gymnasien (fast 80 % ein- oder mehrmals) und die Schulen der Sekundarstufe II (alle mindestens einmal) sowie die Gesamt- und die Berufsschulen (50 % mindestens einmal) und die Schulen der Sekundarstufe I (fast 60 % mindestens einmal). In Bremerhaven 
stellt sich die Situation f\'fcr alle Schulstufen relativ einheitlich dar. Dort haben je nach Schulform zwischen 35 (F\'f6rderzentren und Berufsschulen) und 50 Prozent (Gymnasien und Gesamtschulen) der Schulen in letzter Zeit schulinterne Fortbildungen 
zur F\'e4cherintegration angeboten.\par Dies sagt allerdings nichts \'fcber den Fortbildungsstand der einzelnen Lehrkr\'e4fte aus, von denen nach eigenen Angaben etwa drei Viertel noch keine methodischdidaktischen Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien 
im Unterricht besucht haben. Entsprechend oft \'e4u\'dfern sie entsprechende Fortbildungsw\'fcnsche. Ebenfalls h\'e4ufig wird der Wunsch nach Produktschulungen f\'fcr diverse Softwareanwendungen formuliert. Weitere Fortbildungsbedarfe bestehen vor allem 
bei der Erstellung von Lernmaterialien und dem kreativen Gestalten (Bearbeiten von Bild, Video und Ton). Schulungen f\'fcr den Einsatz von Lernplattformen im Unterricht spielen hingegen bei den Fortbildungsw\'fcnschen der Lehrkr\'e4fte kaum eine Rolle." 
(S. 34)\par\par\par "Mit der steigenden Zahl der Ger\'e4te in den Schulen steigt der Supportaufwand und vielfach tragen die Lehrkr\'e4fte einen Gro\'dfteil dieses Aufwandes. Eine nachhaltige p\'e4dagogische Nutzung der Medien kann nur dann wirkungsvoll 
erfolgen, wenn die dauerhafte Verf\'fcgbarkeit f\'fcr den laufenden Betrieb der IT-Infrastruktur gesichert ist und die Lehrkr\'e4fte von technischen Unterst\'fctzungsaufgaben so weit wie m\'f6glich entlastet werden. Neben der Bereitstellung von IT-Ausstattung, 
Inhalten und der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern sind daher die technischen und p\'e4dagogischen Unterst\'fctzungsangebote ein wesentlicher Faktor f\'fcr einen erfolgreichen Einsatz der digitalen Medien in der Schule. Diese Problematik und geeignete 
L\'f6sungen werden unter Schultr\'e4gern seit Jahren diskutiert, befriedigende L\'f6sungen sind bislang aber eher die Ausnahme geblieben. Die beiden Bremer Schultr\'e4ger verfolgen hier unterschiedliche Ans\'e4tze." (S. 34f)\par\par "Mit zunehmender Mediennutzung 
in den F\'e4chern wird neben der technischen auch die inhaltliche Unterst\'fctzung der Lehrkr\'e4fte immer wichtiger. Eine Medien-Koordination f\'fcr die p\'e4dagogischen Aufgaben in Zusammenhang mit dem IT-Einsatz haben mehr als drei Viertel der Bremer 
und fast 90 Prozent der Bremerhavener Schulen etabliert. In Bremerhaven wird die Funktion von Medienbeauftragten, die p\'e4dagogischen Support leisten sollen, fest im Konzept verankert. Diese sollen den Medieneinsatz in der Schule verst\'e4rken, indem 
sie die Lehrkr\'e4fte unterst\'fctzen und so sukzessive die eher technisch ausgerichtete IT-Administration in den Schulen ersetzen. Im Schnitt verf\'fcgen die Schulen \'fcber ein bis zwei Medienkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren, nur die Berufsschulen 
haben diese Aufgabe auf im Schnitt drei bis vier Personen pro Schule verteilt. Auff\'e4llig ist, dass die Bremerhavener Schulen generell eher eine p\'e4dagogisch ausgerichtete Medien-Koordination als eine technisch gepr\'e4gte IT-Administration einsetzen. 
Das k\'f6nnte darauf zur\'fcckzuf\'fchren sein, dass Lehrkr\'e4fte als Ergebnis des funktionierenden technischen Unterst\'fctzungsangebotes durch die Stadtbildstelle und technische Assistenten bzw. Assistentinnen mehr M\'f6glichkeiten und Freir\'e4ume 
haben, sich um medienp\'e4dagogische Fragestellungen zu k\'fcmmern. Analog zur Entlastung f\'fcr die IT-Administration werden auch f\'fcr die medienp\'e4dagogische Koordination wenig Deputatsstunden vergeben." (S. 39f)\par\par "Aus Sicht der Lehrkr\'e4fte 
erfolgt die medienp\'e4dagogische Unterst\'fctzung sowohl in Bremerhaven als auch in Bremen \'fcberwiegend schulintern durch Kolleginnen und Kollegen (zu jeweils fast 50 %) und durch die f\'fcr die IT-Administration und - koordinaton zust\'e4ndigen Personen 
(jeweils fast 20 %). Jede f\'fcnfte bis sechste Lehrkraft wendet sich bei medienp\'e4dagogischen Fragen auch an Freunde und Bekannte. Auff\'e4llig ist, dass nur sehr wenige Lehrkr\'e4fte beider Schultr\'e4ger die externen p\'e4dagogischen Unterst\'fctzungssysteme 
in Anspruch nehmen. Worauf das zur\'fcckzuf\'fchren ist, bleibt unklar. Eventuell werden diese Angebote vorrangig von Multiplikatoren genutzt, von denen die Informationen dann schulintern weiterverbreitet werden. Es ist vor diesem Hintergrund aber wenig 
verwunderlich, dass die medienp\'e4dagogische Unterst\'fctzung von den Lehrkr\'e4ften nur mit \u8222 ?befriedigend\u8220 ? bewertet wird." (S. 40f)\par\par\par "Neben der Schaffung ad\'e4quater Rahmenbedingungen f\'fcr den schulischen Medieneinsatz stellt 
sich nat\'fcrlich auch die Frage wof\'fcr, wie h\'e4ufig und in welchen F\'e4chern die digitalen Medien von den Lehrerinnen und Lehrern eingesetzt werden. Um geeignete Antworten geben zu k\'f6nnen, haben wir erstens die Auspr\'e4gungen und Schwerpunkte 
der unterrichtlichen Mediennutzung untersucht. Zweitens haben wir den Einsatz von Lernplattformen untersucht, da ihnen gemeinhin steigende Relevanz f\'fcr die F\'f6rderung von E-Learning und Selbstlernprozessen mit digitalen Medien zugeschrieben wird. 
Drittens haben wir nach dem Einsatz dieser Medien f\'fcr schulallt\'e4gliche Kommunikationszwecke gefragt, um mehr dar\'fcber zu erfahren, inwieweit die digitalen Medien nicht nur der Unterrichtsdurchf\'fchrung und -organisation, sondern auch der schulischen 
Arbeitsorganisation dienen. Dar\'fcber hinaus haben wir auch Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler nach ihrer Nutzung der digitalen Medien gefragt, um die Perspektive derjenigen zu ber\'fccksichtigen, die die eigentlichen Adressaten der hier widergespiegelten 
Bem\'fchungen und Anstrengungen sind." (S. 42)\par\par "Vor dem Hintergrund der von uns vermuteten positiven Selbstselektion der Befragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer (vgl. Kap. 3) verwundert es nicht, dass \'fcber 90 Prozent der Befragten angeben, 
die digitalen Medien im Unterricht einzusetzen. Da uns vor Untersuchungsbeginn nichts dar\'fcber bekannt war, ob sich die Art und Intensit\'e4t des Medieneinsatzes der einzelnen Lehrkr\'e4fte zwischen den von ihnen unterrichteten F\'e4chern unterscheidet, 
haben wir die Nutzung f\'fcr die beiden jeweils vorrangig unterrichteten F\'e4cher separat abgefragt. Die Auswertung der Daten zeigt, dass zwischen den beiden F\'e4chern innerhalb der Stichprobe keine signifikanten Unterschiede bestehen. Wer die Medien 
in seinem ersten Unterrichtsfach einsetzt, tut dies in \'e4hnlicher Weise auch im zweiten. Das k\'f6nnte ein Hinweis darauf sein, dass der unterrichtliche Einsatz der digitalen Medien \u8211 ? ist er erst einmal zu einem integrierten Bestandteil des Lehrerhandelns 
geworden \u8211 ? unabh\'e4ngig von den unterrichteten F\'e4chern erfolgt. Es kann aber auch nicht ganz ausgeschlossen werden, dass es Unterschiede der fachlichen Nutzung einer Person in den von ihr unterrichteten F\'e4chern gibt, diese aber methodisch 
anders adressiert werden m\'fcssen." (S. 42)\par\par Medieneinsatz h\'e4ngt auch vom Dienstalter ab, wobei mittlere Gruppe am aktivsten ist (S. 43).\par "Die Lehrkr\'e4fte im Referendariat und in den ersten vier Dienstjahren nutzen aber deutlich seltener 
die digitalen Medien im Unterricht als Lehrkr\'e4fte mit mehr Unterrichtserfahrung. Vielleicht fehlt zum einen noch die Schaffung ausreichender Grundlagen f\'fcr den Medieneinsatz im Zuge der Ausbildung der Lehrkr\'e4fte. Die Ergebnisse deuten zum anderen 
darauf hin, dass ein Grundma\'df an Sicherheit bez\'fcglich der Beherrschung des Unterrichtsalltags eine wichtige Voraussetzung f\'fcr den Einsatz der digitalen Medien im Unterricht ist. Bei den \'e4lteren Lehrkr\'e4ften k\'f6nnten intergenerationelle 
Differenzen zum Tragen kommen und eine generelle, mit zunehmendem Alter h\'e4ufig festzustellende erh\'f6hte Distanziertheit bzw. Fremdheit gegen\'fcber den Computermedien dazu beitragen, dass sie diese auch im Unterricht in geringerem Ma\'dfe einsetzen 
als ihre j\'fcngeren Kolleginnen und Kollegen (vgl. dazu Sch\'e4ffer 2003). Es ist aber auch nicht auszuschlie\'dfen, dass \'e4ltere Lehrkr\'e4fte aufgrund ihrer langj\'e4hrigen Berufserfahrung keinen unterrichtlichen Mehrwert im Einsatz der digitalen 
Medien sehen und sie deshalb seltener einsetzen." (S. 43)\par [direkt im Anschluss weiter] Dabei spielt auch Geschlecht eine Rolle\par "Bei der Analyse der erhobenen Daten hinsichtlich m\'f6glicher Zusammenh\'e4nge zwischen Mediennutzung und Geschlecht 
besteht die Schwierigkeit, dass die Mehrzahl der antwortenden Lehrerinnen in der Primarstufe unterrichtet und die meisten antwortenden Lehrer in den Sekundarstufen und den weiterf\'fchrenden Schulen t\'e4tig sind. Der Umstand, dass z. B. Lehrerinnen h\'e4ufiger 
Lernprogramme im Unterricht einsetzen als ihre m\'e4nnlichen Kollegen, k\'f6nnte also damit zusammenh\'e4ngen, dass sie in der Primarstufe unterrichten und solche Programme dort generell h\'e4ufiger zum Einsatz kommen als in anderen Schulformen. Im Umkehrschluss 
k\'f6nnte der verst\'e4rkte Einsatz der digitalen Medien zur Pr\'e4sentation durch die m\'e4nnlichen Lehrkr\'e4fte auf ihre Arbeit in weiterf\'fchrenden Schulen zur\'fcckzuf\'fchren sein. Innerhalb der Schulstufen lassen sich hingegen keine Zusammenh\'e4nge 
zwischen dem Einsatz der digitalen Medien und dem Geschlecht feststellen." (S. 43)\par\par Fast 3/4 der Befragten nutzt PC f\'fcr Unterrichtsvorbereitung (S. 43). Dies ist schulformspezifisch, z. B. an Gym h\'e4ufiger und an GS seltener (S. 44).\par\par 
"Die am h\'e4ufigsten im Unterricht von ihnen eingesetzten und durch die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler praktizierten Nutzungsformen sind demnach:\par \u8226 ? die Nutzung von Office Programmen,\par \u8226 ? die Ein\'fcbung der grundlegenden Bedienung 
des Computers,\par \u8226 ? der Einsatz audio-visueller Medien zu Vorf\'fchrungszwecke und\par \u8226 ? die Recherche im Internet." (S. 45)\par Noch recht selten sind A/V-Medien (S. 45f).\par\par "Wie zu Anfang dieses Kapitels bereits angedeutet, unterscheidet 
sich der unterrichtliche Einsatz der digitalen Medien zwischen den verschiedenen Schulformen. Wir erl\'e4utern dies zun\'e4chst anhand von drei Anwendungsbeispielen. F\'fcr die erfolgreiche Arbeit mit dem Computer sind grundlegende Bedienkompetenzen unverzichtbar. 
Vermittelt werden sie vor allem in der Grundschule und in den F\'f6rderzentren. So geben rund 60 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer beider St\'e4dte, die an einem F\'f6rderzentrum unterrichten an, dass sie gelegentlich bis regelm\'e4\'dfig ihre Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fcler die grundlegende Bedienung des Computers ein\'fcben lassen. An den stadtbremischen Grundschulen wurde in knapp 40 Prozent der F\'e4lle in gleicher Weise geantwortet. In Bremerhaven sind es allerdings nur knapp 25 Prozent der befragten Grundschullehrkr\'e4fte. 
Ebenfalls werden an allen anderen Schulformen Bremerhavens grundlegende Bedienkompetenzen seltener einge\'fcbt als in der Stadtgemeinde Bremen. So gut wie keine Rolle spielt diese Anwendungsform an den Gymnasien beider St\'e4dte." (S. 46)\par\par "Mit 
Hilfe der digitalen Medien lassen sich auch Selbstlernprozesse in vielf\'e4ltiger Weise unterst\'fctzen. So k\'f6nnen die Lehrerinnen und Lehrer ihren Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern z. B. Aufgaben stellen, die diese mit Hilfe des Computers au\'dferhalb 
des Unterrichts aber innerhalb der Schule bearbeiten. Erwartungsgem\'e4\'df spielt diese Form der Nutzung in den Grundschulen und F\'f6rderzentren beider St\'e4dte die geringste Rolle. Der mindestens gelegentliche Einsatz liegt in der Stadtgemeinde Bremen 
bei den Grundschulen bei etwas \'fcber sieben und bei den F\'f6rderzentren bei etwas \'fcber acht Prozent (in Bremerhaven sechs Prozent gelegentliche Nutzung in beiden Schulformen). Am meisten verbreitet ist diese Praxis an den Gymnasien beider St\'e4dte. 
W\'e4hrend in der Stadtgemeinde Bremen 27 Prozent der Befragten angeben, mindestens gelegentlich so zu handeln, sind es in Bremerhaven sogar die H\'e4lfte. Ebenfalls auff\'e4llig sind die Bremerhavener Berufsschulen, an denen fast zw\'f6lf Prozent der 
Befragten die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler regelm\'e4\'dfig eigenst\'e4ndig Aufgaben am Computer au\'dferhalb des Unterrichts bearbeiten lassen (Stadtgemeinde Bremen: sechs Prozent). Interessanterweise ist diese Form der Nutzung damit \'e4hnlich ausgepr\'e4gt, 
wie die Durchf\'fchrung von Schreib\'fcbungen (s.o.). Ansonsten ist diese Praxis in beiden St\'e4dten au\'dferdem an den Schulen bzw. bei den Lehrkr\'e4ften der Sekundarstufe II und den Gesamtschulen noch etwas h\'e4ufiger verbreitet mit etwas mehr als 
20 Prozent f\'fcr die mindestens gelegentliche Nutzung in der Stadtgemeinde Bremen sowie rund 22 Prozent f\'fcr die Bremerhavener Gesamtschulen und knapp 16 Prozent f\'fcr die dortigen Lehrkr\'e4fte der Sekundarstufe II.\par Keine signifikanten Unterschiede 
gibt es hinsichtlich der Frage, ob bestimmte Medienpraxen eher in Einzelarbeit oder bei der Arbeit in Kleingruppen zum Einsatz kommen. Wer von den befragten Lehrkr\'e4ften Office-Programme oder Lernprogramme einsetzt oder die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler 
im Internet recherchieren oder sie A/V-Medien produzieren l\'e4sst, tut dies in aller Regel mit den einzelnen genauso wie mit kleinen Gruppen." (S. 47)\par\par Gute Abbildung S. 48: Abb. 22: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung\par Vier Faktoren 
(S. 48ff)\par Verwendung von Standardanwendungen (S. 48)\par kreativen, sch\'fclerorientierten Medienarbeit bzw. Eigenst\'e4ndiges und kreatives Arbeiten, Pr\'e4sentation (S. 49)\par Ausprobieren und Ein\'fcben (S. 49)\par Lehrerzentrierte Mediennutzung 
(S. 49f) oder oder Einsatz von Lernprogrammen (S. 50)\par\par "Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass zwischen den verschiedenen Schulformen deutliche Unterschiede beim Einsatz der digitalen Medien existieren. So ist z. B. die Ein\'fcbung grundlegender 
Bedienkompetenzen und die Durchf\'fchrung von Schreib\'fcbungen vor allem eine Dom\'e4ne der F\'f6rderzentren, findet aber auch an den Grund- und Berufsschulen regelm\'e4\'dfige Anwendung. Entsprechend l\'e4dt auch der Faktor \u8222 ?Ausprobieren und 
Ein\'fcben\u8220 ? vor allem auf die F\'f6rderzentren und in Bremen auch auf die Grundschulen. Die Arbeit mit Lernprogrammen als ein weiterer Faktor l\'e4dt in Bremerhaven prim\'e4r auf diese beiden Schulformen. Im Gegensatz dazu laden die Faktoren \u8222 
?Kreative, sch\'fclerorientierte Medienarbeit\u8220 ? (Bremen) und \u8222 ?Eigenst\'e4ndiges und kreatives Arbeiten, Pr\'e4sentation\u8220 ? (Bremerhaven) vor allem auf die Schulen bzw. Lehrkr\'e4fte der Sekundarstufe II und die Gymnasien. An letzteren 
scheint es auch am wahrscheinlichsten zu sein, dass die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler Aufgaben mit Hilfe der digitalen Medien in der Schule aber au\'dferhalb des Unterrichts bearbeiten. Auff\'e4llig ist, dass die Berufsschulen beider St\'e4dte an allen 
untersuchten Nutzungsformen einen relativ hohen Anteil haben, w\'e4hrend sich die Gesamtschulen, die mit \'fcber die besten Ausstattungsvoraussetzungen verf\'fcgen, sich meistens eher im ,Mittelfeld\u8216 ? bewegen oder gar auf den ,hinteren\u8216 ? Pl\'e4tzen 
landen. Das k\'f6nnte aber auch auf die relativ geringe Beteiligung von Gesamtschullehrkr\'e4ften an der Befragung zur\'fcckzuf\'fchren sein, so dass z. B. nicht auszuschlie\'dfen ist, dass sich vor allem Lehrerinnen und Lehrer von Schulen beteiligt haben, 
an denen die Nutzung der digitalen Medien keine besondere Rolle spielt, oder nur eingeschr\'e4nkt gef\'f6rdert wird. \'dcberrascht hat uns die recht ausgepr\'e4gte und vielseitige Nutzung der digitalen Medien an den Berufsschulen. Vielleicht ist das darauf 
zur\'fcckzuf\'fchren, dass man dort besonders darum bem\'fcht ist, den steigenden Erwartungen der Unternehmen und Betriebe an die Medienkompetenz der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler gerecht zu werden." (S. 50f)\par\par\par "Lernplattformen bzw. so genannten 
Lern-Management-Systemen wird eine wachsende Bedeutung beim Einsatz der digitalen Medien zu Lern- und Lehrzwecken zugewiesen (vgl. Kap. 2). Lehrkr\'e4fte k\'f6nnen dort z. B. Aufgaben bereitstellen, die die Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler zeit- und ortsunabh\'e4ngig 
bearbeiten und die Ergebnisse ihrer Arbeit an gleicher Stelle wieder ablegen. Abgelegte und verlinkte Lernmaterialien er\'f6ffnen ihnen zus\'e4tzliche M\'f6glichkeiten, um selbst\'e4ndig im Unterricht vermitteltes Wissen zu vertiefen oder neues Wissen 
zu erwerben, um nur\par einige M\'f6glichkeiten zu nennen.\par Insgesamt scheint die Nutzung von Lernplattformen f\'fcr weit \'fcber die H\'e4lfte der Befragten bisher nur eine sehr geringe Relevanz zu haben. Knapp \'fcber 60 Prozent von ihnen haben diese 
Frage nicht beantwortet. Rund ein Drittel der befragten stadtbremischen (33 %) und der Bremerhavener Lehrerinnen und Lehrer (32 %) setzt mindestens gelegentlich eine Lernplattform ein. Regelm\'e4\'dfig tun dies knapp 21 Prozent in der Stadtgemeinde Bremen 
und 19 Prozent in Bremerhaven. Gemessen an der zumindest gelegentlichen Nutzung liegen in der Stadtgemeinde Bremen die Schulen der Sekundarstufe II (47 %), gefolgt von den beruflichen Schulen an erster Stelle. Am wenigsten kommen Lernplattformen aus dieser 
Sicht an den Grundschulen (29 %), den F\'f6rderzentren (28 %) sowie den Gesamtschulen (22 %) zum Einsatz. Dazu muss allerdings gesagt werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen bei der regelm\'e4\'dfigen Nutzung mit 22 Prozent der Befragten 
hinter Schulen der Sekundarstufe II an zweiter Stelle landen.\par In Bremerhaven hat der Einsatz von Lernplattformen bislang offensichtlich bei den Lehrkr\'e4ften der Sekundarstufe II die meiste Verbreitung gefunden. 36 Prozent der Befragten dieser Schulform 
nutzen sie demnach regelm\'e4\'dfig, gefolgt von den Gymnasien (22 %) und den F\'f6rderzentren (23 %). Das \u8222 ?Schlusslicht\u8220 ? bilden die Berufsschulen mit f\'fcnf Prozent. Allerdings ist hier Vorsicht geboten, da dieser Wert nur zwei antwortenden 
Personen entspricht. Betrachtet man die mindestens gelegentliche Nutzung, liegen die Gymnasien mit 56 Prozent an erster Stelle, gefolgt von den Lehrkr\'e4ften der Sekundarstufe II. Am Ende stehen wieder die Berufsschulen mit rund elf Prozent, obgleich 
auch das nur vier befragten Personen entspricht." (S. 51)\par Online-Portale werden nur von Minderheit genutzt (S. 52).\par "Entsprechend gering fallen auch die Antworten auf die in der Befragung exemplarisch vorgegebenen Einsatzm\'f6glichkeiten von Lernplattformen 
aus. So nutzen z. B. rund zwei Drittel der befragten Bremer Lehrkr\'e4fte nie Lernplattformen, um ihren Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern Unterrichtsmaterialien zur Verf\'fcgung zu stellen. Bei der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien f\'fcr Kolleginnen 
und Kollegen verh\'e4lt es sich \'e4hnlich. Die Zusammenarbeit der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler mit Hilfe einer Lernplattform, genauso wie die Zusammenarbeit in Projekten mit externen Partnerinnen und Partnern spielt f\'fcr die befragten Lehrkr\'e4ften 
so gut wie keine Rolle und \'fcber 80 Prozent machen nie von diesen M\'f6glichkeiten Gebrauch. Wenn diese M\'f6glichkeiten an den stadtbremischen Schulen \'fcberhaupt zum Tragen kommen, dann am ehesten an den berufsbildenden Schulen, den Schulen der Sekundarstufe 
II und den Gymnasien. Letzteres ist auch in Bremerhaven offensichtlich die Schulform, an der es am wahrscheinlichsten ist, auf Lehrkr\'e4fte zu sto\'dfen, die dergestalt die digitalen Medien im Unterricht einsetzen." (S. 52)\par\par "Etwas mehr als ein 
Viertel der befragten Bremer Lehrkr\'e4fte kommunizieren regelm\'e4\'dfig mit ihren Kolleginnen und Kollegen via E-Mail." (S. 52) Dies sehr stark schulformspezifisch, z. B. kaum an GS, was auch an Schulgr\'f6\'dfe liegen kann (S. 53).\par \'dcber die 
H\'e4lfte nutzt gar keine Emails mit Sch\'fclern, die \'fcbrigen je nach Schulform und Umgebung zumindest selten (S. 53). Mit Eltern praktisch kein Email-Verkehr (S. 53f).\par Nur sehr wenige Lehrkr\'e4fte nutzen die offiziellen Informationsquellen online 
(S. 54).\par "Gemessen an seiner Relevanz besteht im Bereich der schulallt\'e4glichen Kommunikation mit digitalen Medien erhebliches Entwicklungspotenzial. Dabei muss aber, was die E-Mail Kommunikation betrifft, erstens auf die Altersad\'e4quanz der Kommunikationsform 
geachtet werden, d. h. es gilt zu pr\'fcfen f\'fcr welche Altersgruppen welche Form und Intensit\'e4t der Nutzung computervermittelter Kommunikationsformen ad\'e4quat ist. Zweitens ist auf das Risikopotenzial der Vermischung von beruflicher und privater 
Sph\'e4re zu verweisen. Abhilfe k\'f6nnte man hier u. U. schaffen, wenn man den Lehrkr\'e4ften bessere M\'f6glichkeiten der Computernutzung in der Schule aber au\'dferhalb des Unterrichts einr\'e4umt (z. B. im Lehrerzimmer) und z. B. berufliche Mail-Adressen 
vergibt." (S. 54f)\par\par\par Danach noch Mediennutzung der Sch\'fcler (S. 55ff).\par Fast alle Sch\'fcler haben PC zu Hause, mit Alter mehr, Jungs auch h\'e4ufiger (S. 55).\par Nur 1/5 nutzt PC zu Hause f\'fcr Schule (S. 55).\par In Schule vor allem 
in Medienr\'e4umen PC-Nutzung (S. 56).\par Bei den F\'e4cher vor allem Informatik sowie z. T. geistes- und naturwissenschaftliche F\'e4cher (S. 56f).\par "Inhaltlich spielt bei der Arbeit mit den digitalen Medien im Unterricht vor allem das Internet eine 
gro\'dfe Rolle. Fast 70 Prozent der Befragten recherchieren mindestens gelegentlich mit diesem Medium und \'fcber 65 Prozent arbeiten genauso h\'e4ufig mit vorgegebenen Internet-Ressourcen. Deutlich seltener werden die digitalen Medien f\'fcr Gruppenarbeit, 
die Arbeit mit Lernsoftware und das Schreiben von Texten verwendet. Die Pr\'e4sentation am Computer sowie gestalterische Arbeiten (z. B. Bild- und Videobearbeitung) fallen ebenso wie die Kommunikation mit E-Mail in den betrachteten Schulen eher gering 
aus (vgl. Abbildung 26)." (S. 57)\par "Bei der Betrachtung nach Schulformen f\'e4llt das Ergebnis differenzierter aus. \b Kommunikation und kreatives Arbeiten\plain\f2\fs24  als ein Faktor, der u. a. die Bearbeitung von Bildern und Videos am Computer 
sowie die Nutzung von E-Mail umfasst, kommen am h\'e4ufigsten in den Real- und Gesamtschulklassen vor und dort am ehesten in den h\'f6heren Klassen, d. h. nach unserer Befragung in Klasse 9. Der Faktor \b Pr\'e4sentation und Gruppenarbeit,\plain\f2\fs24 
 der auf der Pr\'e4sentation von Referaten mittels Beamer, der Betrachtung von Versuchen oder Simulationen am Computer sowie der Gruppenarbeit mit dem Medium basiert, ist hingegen eine Dom\'e4ne der Gymnasien und der Gesamtschulen und kommt dort am ehesten 
im neunten Jahrgang zum Tragen. Der Faktor \b Recherche und Textarbeit\plain\f2\fs24  verteilt sich hingegen \'fcber die verschiedenen Schulformen hinweg, was nicht verwundert, gr\'fcndet er doch prim\'e4r auf Praxen, die in allen Schulformen popul\'e4r 
sind, wie das Schreiben von Texten am Computer, die eigenst\'e4ndige Internetrecherche sowie die Betrachtung von durch die Lehrkr\'e4fte vorgegebenen Internetseiten. Dieser Faktor kommt \'fcberwiegend in der achten Klasse zum Einsatz.\par\plain\f2\fs24 
Obgleich der Einsatz der digitalen Medien aus Sicht der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler im Unterricht bislang in vielen F\'e4llen eine eher nachgeordnete Rolle zu spielen scheint, ist ihr Interesse an der Arbeit mit diesen Medien offenbar recht ausgepr\'e4gt. 
Mit 66 Prozent sprechen sich weit \'fcber die H\'e4lfte daf\'fcr aus, k\'fcnftig in der Schule mehr mit Computern arbeiten zu wollen. Das k\'f6nnte u. a. darauf zur\'fcckzuf\'fchren zu sein, dass 37 Prozent der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler glauben, 
mit Hilfe des Computers besser lernen zu k\'f6nnen. Der Unterricht ist durch den Einsatz dieses Mediums aber offensichtlich auch interessanter geworden, \'fcber die H\'e4lfte der Befragten (57 %), stimmt dieser Aussage zu. Dieses gesteigerte Interesse 
k\'f6nnte zumindest bei gut einem Drittel der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler darauf zur\'fcckzuf\'fchren zu sein, dass sie der Ansicht sind, dass der Einsatz des Computers im Unterricht ihnen mehr Mitgestaltungsm\'f6glichkeiten einr\'e4umt. 28 Prozent 
der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler stimmen der Aussage zu, dass die Themen, die in der Schule mit dem Computer bearbeitet werden, sie besonders interessieren. Das gemeinsame Arbeiten am Computer st\'f6\'dft hingegen bei den Sch\'fclerinnen und Sch\'fclern 
auf gemischtes Interesse. W\'e4hrend 42 Prozent der Befragten dieser Aussage voll zustimmen, finden 39 Prozent, dass das nur teilweise zutrifft und knapp 20 Prozent scheinen lieber alleine am Computer zu arbeiten (vgl. Abbildung 28)." (S. 58)\par\par 
Schlie\'dflich noch Fazit (S. 60ff).\par "Die Nutzung der digitalen Medien in den Schulen des Bundeslandes Bremen nimmt vielf\'e4ltige Formen an, von einer umfassenden Integration in den (Fach-)Unterricht sowie andere Bereiche des Schullalltags ist sie 
aber noch ein gutes St\'fcck entfernt bzw. verl\'e4uft dieser Prozess sehr langsam. Bei einer im Vergleich zu anderen Bundesl\'e4ndern insgesamt guten Ausstattungssituation bleibt festzustellen, dass die Nutzung hinter den infrastrukturellen M\'f6glichkeiten 
zur\'fcckbleibt. Dar\'fcber hinaus sind weitere Faktoren zu ber\'fccksichtigen, die den Umfang und die Qualit\'e4t der schulischen Medienarbeit mitbestimmen.\par Die meisten der rund 900 Lehrkr\'e4fte, die an der Befragung teilgenommen haben, nutzen den 
Computer und das Internet f\'fcr Unterrichtszwecke. Offen bleibt nach wie vor, ob und wenn ja wie die verbleibenden \'fcber 5.000 Bremer und Bremerhavener Lehrerinnen und Lehrer digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen. Am h\'e4ufigsten wird der 
Computer f\'fcr die Unterrichtsvorbereitung eingesetzt, rund drei Viertel aller befragten Lehrkr\'e4fte greifen dabei auf das Medium zur\'fcck, an den Bremerhavener Gymnasien sind es sogar 100 Prozent. Die Schwerpunkte der Arbeit im Unterricht liegen 
auf der Nutzung des Computers als Werkzeug und der Aneignung instrumenteller Grundkompetenzen. Eine Fach und Lebenswelt bezogene Integration des Computers als Medium scheint insgesamt eine gro\'dfe Herausforderung darzustellen." (S. 60)\par Unterschiede 
vor allem schulformspezifisch, weniger Geschlecht (S. 60f).\par "Erfolgreiche Medienarbeit ist in erster Linie das Ergebnis eines Schulentwicklungsprozesses. Dieser ist an den Schulen unterschiedlich weit gediehen. Rund zwei Drittel der Bremer und die 
H\'e4lfte der Bremerhavener Schulen haben ihre ITbzw. Medienentwicklungsplanung in einem entsprechenden Konzept dokumentiert, was als ein Indikator f\'fcr einen erfolgreichen Prozess gesehen werden kann. Viele Schulen machen inzwischen auch Aussagen zur 
Medienarbeit in ihren Schulprogrammen. Um den Verlauf und die Auswirkungen der Medienintegration ad\'e4quat beurteilen zu k\'f6nnen, sollten diese regelm\'e4\'dfig evaluiert und die Ergebnisse reflektiert werden. Neben der Fremd- spielt dabei die Selbstevaluation 
durch die Schulen eine wichtige Rolle. Zwar sind die Schulen sehr interessiert an einer Reflexion ihrer Medienarbeit, den meisten fehlt aber Zeit und methodisches Knowhow, so dass bisher weniger als ein Viertel der Schulen ihre Arbeit mit den digitalen 
Medien evaluiert haben." (S. 61)\par Zu Kl\'e4ren ist noch IT-Support (S. 61f).\par Ausstattung ist weitgehend gegeben (S. 62).\par Zuweilen auch p\'e4dagogische Unterst\'fctzung, insgesamt aber kaum Entlastungsstunden (S. 63).\par Befragten urteilen 
\'fcber Support als befriedigend (S. 63).\par "Die Qualifizierung der Lehrerinnen und Lehrer bildet eine weitere tragende S\'e4ule der Medienintegration. Das Fortbildungsinteresse scheint bei einem gro\'dfen Teil der Lehrkr\'e4fte vorhanden zu sein, und 
\'e4u\'dfert sich u. a. in der Teilnahme an schulinternen und -externen Fortbildungen. Wahrgenommen wurden bisher prim\'e4r Produkt- und Basisschulungen. Gew\'fcnscht werden vor allem technische Schulungen sowie Angebote zur Beantwortung von Fragen zum 
Medieneinsatz im Unterricht sowie zur Einf\'fchrung von Softwareprodukten. Der vielfache Wunsch nach Basisschulungen k\'f6nnte ein Indiz daf\'fcr sein, dass sich viele Lehrkr\'e4fte noch am Anfang der unterrichtlichen Mediennutzung befinden. Um die Fortbildungssituation 
zu verbessern, sollten einerseits die Fortbildungsinteressen der Lehrkr\'e4fte regelm\'e4\'dfig ermittelt und mit geeigneten Angeboten bedient werden. Anderseits sollten kontinuierlich neue Angebote erprobt und bei Interesse ausgeweitet werden. Au\'dferdem 
w\'e4re eine umfangreichere Unterst\'fctzung der Schulen bei der Organisation und Durchf\'fchrung ihrer internen Fortbildungsangebote ein wichtiger Schritt auf dem Weg hin zu einer breiteren und tieferen Integration der digitalen Medien in den (Fach-)Unterricht 
und den ihn umgebenden Schulalltag.\par Gerade die Qualit\'e4t von E-Learning h\'e4ngt auch davon ab, welche M\'f6glichkeiten der Informationsbeschaffung und des -austausches sowie der Kommunikation mit anderen Lernenden und Lehrenden den Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fclern zur Verf\'fcgung stehen und im Verlauf von Lernprozessen eingesetzt werden. Mit der von den Schultr\'e4gern bereitgestellten Lernplattform (\i Portal\plain\f2\fs24  in Bremen, \i Bildungsplattform\plain\f2\fs24  in Bremerhaven) steht ein 
System zur Verf\'fcgung, das von knapp 60 Prozent der Bremer und rund 90 Prozent der Bremerhavener Schulen unterst\'fctzt wird. Eine korrespondierende Nutzung geht damit allerdings nicht einher. Rund ein Drittel der antwortenden Lehrkr\'e4fte setzt zumindest 
gelegentlich eine Lernplattform ein, knapp 20 Prozent tun dies regelm\'e4\'dfig. Nur ein geringer Teil greift dabei auf das Portal bzw. die Bildungsplattform zur\'fcck. Grunds\'e4tzlich ist die zentrale Bereitstellung einer Lernplattform positiv zu bewerten. 
Sie muss aber benutzerfreundlich sein, aktuellen Standards und Anforderungen gen\'fcgen bzw. an diese angepasst werden k\'f6nnen und in den Schulalltag eingebettet werden. Der gleichzeitige Einsatz\par unterschiedlichster Produkte ist insofern kritisch 
zu bewerten, als das er die Unterst\'fctzung der Lehrkr\'e4fte und die Erschlie\'dfung vorhandener digitaler Unterrichtsmaterialien erschwert, und Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler in unterschiedlichen F\'e4chern verschiedene Lernplattformen nutzen m\'fcssen.\par 
E-Mail spielt im Schulalltag in vielen F\'e4llen noch keine besondere Rolle. Etwas mehr als ein Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer kommuniziert bereits regelm\'e4\'dfig mit ihren Kolleginnen und Kollegen auf diese Weise. Mit den Sch\'fclerinnen 
und Sch\'fclern wird nur in rund 15 Prozent der F\'e4lle mindestens gelegentlich per E-Mail kommuniziert, Eltern werden auf diesem Wege noch seltener angesprochen." (S. 63f)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird allgemein die Nachfrage überprüft, wobei auf den Zusammenhang von Angebot und Nachfrage verwiesen wird (S. 21). Vorne liegen die Bereiche fächerübergreifender Unterricht (insbesondere Informatik, S. 24) und Pädagogigk/Didaktik, es folgt der musisch-gestalterische Bereich, etwas zurück liegen Sprachen sowie Mensch und Technik (S. 21f). Bei den Untergruppen zeigt sich, dass vor allem die Bereich belegt werden, die für die Berufsausübung gefordert sind, etwa Pädagogik bei Kindergärten oder Primarschulen und Fachinhalte bei Oberstufen (S. 22ff).

Daneben zeigt sich, dass Frauen eher pädagogische und musische Themen bevorzugen, während Männer stärker bei fächerübergreifenden, also EDV-Themen vorne liegen (S. 25).
Daneben sind Männer bei den Kaderkursen überrepräsentiert (S. 26).

Als nächstes wird die Frage untersucht, ob sich LFB-Interessen im Berufsleben ändern. Bei der Umfrage zeigte sich, dass z. B. Ältere Anschluss an Neuerungen suchen und Kaderkurse ab einem höheren Alter nicht mehr relevant sind, was sich auch einigermaßen bestätigt. (S. 27). Deutlich erkennbar ist die Belegung von Pädagogik/Didaktik sowie Gestaltung/Musik in jungen Jahren, wobei dies auch am jungen Durchschnittsalter der Kindergärtnerinnen liegen kann, die hier deutlich überrepräsentiert sind (S. 27f).

Sodann wird das Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage untersucht, was recht nah beieinander liegt (S. 29f). Daneben wird die Ausfallquote überprüft (S. 29ff). Es zeigt sich, dass bei fast 40% nicht die Mindestanzahl von 12 Personen erreicht wird, dennoch finden viele dieser Kurse statt, während kaum Überbuchungen auftreten (S. 30f). Insgesamt fallen rund 30% der Kurse mangels Interesse aus, vor allem bei Gestaltung/Musik, Sport sowie Mensch & Umwelt (S. 30f).

Organisationsform
Bei dem Angebot wird deutlich, dass reguläre Kurse mit bis zu drei Sitzungen den Großteil bilden, nämlich 81%, während alle übrigen deutlich unter 10% liegen (S. 32). Daneben finden fast die Hälfte Abends statt und ein weiteres Viertel Nachmittags (S. 33). Die Durchschnittsdauer liegt bei 13 Stunden, wobei 6-10 Stunden vorne liegen, gefolgt von 11-15 und 1-5, alle übrigen liegen deutlich unter 10% (S. 33f).
Ein weiterer wichtiger Aspekt ist der Durchführungsmonat. Günstig sind vor allem März, Mai sowie September-November (S. 34).
Die Teilnehmerkosten liegen bei über der Hälfte zwischen 51-100 Franken, bei rund 1/4 sogar nur bis 50 Franken und insgesamt sind im Schnitt ca. 10 Franken pro Kursstunde zu bezahlen (S. 34f).
Die Kosten wirken sich aber kaum auf das Anmeldeverhalten aus, nur bei sehr hohen und gleichzeitig bei geringen Kosten erhöht sich die Ausfallquote (S. 35f).
Auch der Umfang wirkt sich kaum aus, nur sehr lange Veranstaltungen, etwa Studienreisen, mit über 30 Stunden fallen deutlich häufiger aus, wobei diese auch kostenintensiver sind (S. 36f). Bedeutsam ist allerdings der Zeitpunkt, als ungünstig erweisen sich Kompakttage und Wochenenden (S. 36f). Zuletzt wird noch angemerkt, dass der Austragungsort kaum Einfluss auf die Anmeldung hat (S. 37).

Es werden im nächsten Abschnitt die beiden Anbieter vorgestellt und verglichen, wobei deutlich wird, dass sich diese unterschiedlich positioniert haben und gegenseitig ergänzen (S. 38ff).

Bei den Trends urteilen die Autoren aufgrund der kurzen Zeitetappe zurückhaltend, zumal sich kaum Entwicklungen erkennen lassen, sondern eher eine hohe Kontinuität besteht (S. 41f).

In ihrer Bilanz ziehen die Autoren schließlich Folgerungen (S. 43ff).
Zunächst scheint LFB ein Bestandteil der Lehrerprofessionalität zu sein (S. 43).
Die Bedürfnisse werden durch PZ und ZAL im untersuchten Zeitraum wohl gut abgedeckt, denn insgesamt wurden vor allem in den jeweiligen Kernbereichen einzelner Gruppen die LFB nachgefragt (S. 43f).
Allerdings weisen die Autoren darauf hin, den Schulbedarf festzustellen, zumal damit auch ein Legitimationsproblem verbunden ist (S. 44). Die Autoren empfehlen aber, nicht nur defizit-, sondern auch excellence-orientiert auf LFB-Angebot und LFB-Nachfrage zu schauen (S. 44). Wichtig sind hier auch QS sowie Evaluation der Anbieter, wofür die Kooperation mit Partner gesteigert werden könnte (S. 44f).
Daneben wird empfohlen, die Ausfallquote zu senken, etwa durch breitere Kommunikation des Angebots, beispielsweise durch das Internet (S. 45).
Als relevant scheinen sich auch Kursdauer und Zeitpunkt zu erweisen, weniger wichtig sind Kosten oder Kursort (S. 45).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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f\'e4cher\'fcbergreifender Unterricht (insbesondere Informatik, S. 24) und P\'e4dagogigk/Didaktik, es folgt der musisch-gestalterische Bereich, etwas zur\'fcck liegen Sprachen sowie Mensch und Technik (S. 21f). Bei den Untergruppen zeigt sich, dass vor 
allem die Bereich belegt werden, die f\'fcr die Berufsaus\'fcbung gefordert sind, etwa P\'e4dagogik bei Kinderg\'e4rten oder Primarschulen und Fachinhalte bei Oberstufen (S. 22ff).\par\par Daneben zeigt sich, dass Frauen eher p\'e4dagogische und musische 
Themen bevorzugen, w\'e4hrend M\'e4nner st\'e4rker bei f\'e4cher\'fcbergreifenden, also EDV-Themen vorne liegen (S. 25).\par Daneben sind M\'e4nner bei den Kaderkursen \'fcberrepr\'e4sentiert (S. 26).\par\par Als n\'e4chstes wird die Frage untersucht, 
ob sich LFB-Interessen im Berufsleben \'e4ndern. Bei der Umfrage zeigte sich, dass z. B. \'c4ltere Anschluss an Neuerungen suchen und Kaderkurse ab einem h\'f6heren Alter nicht mehr relevant sind, was sich auch einigerma\'dfen best\'e4tigt. (S. 27). Deutlich 
erkennbar ist die Belegung von P\'e4dagogik/Didaktik sowie Gestaltung/Musik in jungen Jahren, wobei dies auch am jungen Durchschnittsalter der Kinderg\'e4rtnerinnen liegen kann, die hier deutlich \'fcberrepr\'e4sentiert sind (S. 27f).\par\par Sodann wird 
das Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage untersucht, was recht nah beieinander liegt (S. 29f). Daneben wird die Ausfallquote \'fcberpr\'fcft (S. 29ff). Es zeigt sich, dass bei fast 40% nicht die Mindestanzahl von 12 Personen erreicht wird, dennoch 
finden viele dieser Kurse statt, w\'e4hrend kaum \'dcberbuchungen auftreten (S. 30f). Insgesamt fallen rund 30% der Kurse mangels Interesse aus, vor allem bei Gestaltung/Musik, Sport sowie Mensch & Umwelt (S. 30f).\par\par Organisationsform\par Bei dem 
Angebot wird deutlich, dass regul\'e4re Kurse mit bis zu drei Sitzungen den Gro\'dfteil bilden, n\'e4mlich 81%, w\'e4hrend alle \'fcbrigen deutlich unter 10% liegen (S. 32). Daneben finden fast die H\'e4lfte Abends statt und ein weiteres Viertel Nachmittags 
(S. 33). Die Durchschnittsdauer liegt bei 13 Stunden, wobei 6-10 Stunden vorne liegen, gefolgt von 11-15 und 1-5, alle \'fcbrigen liegen deutlich unter 10% (S. 33f).\par Ein weiterer wichtiger Aspekt ist der Durchf\'fchrungsmonat. G\'fcnstig sind vor 
allem M\'e4rz, Mai sowie September-November (S. 34).\par Die Teilnehmerkosten liegen bei \'fcber der H\'e4lfte zwischen 51-100 Franken, bei rund 1/4 sogar nur bis 50 Franken und insgesamt sind im Schnitt ca. 10 Franken pro Kursstunde zu bezahlen (S. 34f).\par 
Die Kosten wirken sich aber kaum auf das Anmeldeverhalten aus, nur bei sehr hohen und gleichzeitig bei geringen Kosten erh\'f6ht sich die Ausfallquote (S. 35f).\par Auch der Umfang wirkt sich kaum aus, nur sehr lange Veranstaltungen, etwa Studienreisen, 
mit \'fcber 30 Stunden fallen deutlich h\'e4ufiger aus, wobei diese auch kostenintensiver sind (S. 36f). Bedeutsam ist allerdings der Zeitpunkt, als ung\'fcnstig erweisen sich Kompakttage und Wochenenden (S. 36f). Zuletzt wird noch angemerkt, dass der 
Austragungsort kaum Einfluss auf die Anmeldung hat (S. 37).\par\par Es werden im n\'e4chsten Abschnitt die beiden Anbieter vorgestellt und verglichen, wobei deutlich wird, dass sich diese unterschiedlich positioniert haben und gegenseitig erg\'e4nzen 
(S. 38ff).\par\par Bei den Trends urteilen die Autoren aufgrund der kurzen Zeitetappe zur\'fcckhaltend, zumal sich kaum Entwicklungen erkennen lassen, sondern eher eine hohe Kontinuit\'e4t besteht (S. 41f).\par\par In ihrer Bilanz ziehen die Autoren schlie\'dflich 
Folgerungen (S. 43ff).\par Zun\'e4chst scheint LFB ein Bestandteil der Lehrerprofessionalit\'e4t zu sein (S. 43).\par Die Bed\'fcrfnisse werden durch PZ und ZAL im untersuchten Zeitraum wohl gut abgedeckt, denn insgesamt wurden vor allem in den jeweiligen 
Kernbereichen einzelner Gruppen die LFB nachgefragt (S. 43f).\par Allerdings weisen die Autoren darauf hin, den Schulbedarf festzustellen, zumal damit auch ein Legitimationsproblem verbunden ist (S. 44). Die Autoren empfehlen aber, nicht nur defizit-, 
sondern auch excellence-orientiert auf LFB-Angebot und LFB-Nachfrage zu schauen (S. 44). Wichtig sind hier auch QS sowie Evaluation der Anbieter, wof\'fcr die Kooperation mit Partner gesteigert werden k\'f6nnte (S. 44f).\par Daneben wird empfohlen, die 
Ausfallquote zu senken, etwa durch breitere Kommunikation des Angebots, beispielsweise durch das Internet (S. 45).\par Als relevant scheinen sich auch Kursdauer und Zeitpunkt zu erweisen, weniger wichtig sind Kosten oder Kursort (S. 45).\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren geben kurz einen Überblick zur historischen Entwicklung der LFB in der Schweiz (S. 7ff). Dies war anfangs vor allem selbstorganisiert und von Lehrerverbänden getragen, ab den 70ern wurden dann nach und nach Institutionen geschaffen.

Es wird dann kurz die Arbeitsweise (z. B. Tagungen, Dokumentationen etc.) der Projektgruppe dargestellt, die diesen Bericht verfasst hat (S. 10ff).

Schließlich wird noch beschrieben, was in der LFB bereits erreicht wurde, z. B. gesetzliche Verankerung, Etablierung institutioneller Strukturen, Angebotsvielfalt und Unterstützung der Lehrkräfte etc. (S. 14f).

Daneben werden einige Aufgaben für die nächsten Jahre benannt und im Weiteren etwas näher ausgeführt, etwa eine Wirkungsanalyse der LFB, eine Klärung von Pflichten und Rechten bezüglich LFB oder einer Verzahnung von Lehreraus- und Lehrerfortbildung (S. 15f).
Schließlich werden einzelne Punkte etwas ausführlicher betrachtet, wobei immer folgendes Schema verwendet wird: Ausgangslage, mögliche Formen und Inhalte sowie Überlegungen, was zu tun ist (S. 17f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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wird noch beschrieben, was in der LFB bereits erreicht wurde, z. B. gesetzliche Verankerung, Etablierung institutioneller Strukturen, Angebotsvielfalt und Unterst\'fctzung der Lehrkr\'e4fte etc. (S. 14f).\par\par Daneben werden einige Aufgaben f\'fcr 
die n\'e4chsten Jahre benannt und im Weiteren etwas n\'e4her ausgef\'fchrt, etwa eine Wirkungsanalyse der LFB, eine Kl\'e4rung von Pflichten und Rechten bez\'fcglich LFB oder einer Verzahnung von Lehreraus- und Lehrerfortbildung (S. 15f).\par Schlie\'dflich 
werden einzelne Punkte etwas ausf\'fchrlicher betrachtet, wobei immer folgendes Schema verwendet wird: Ausgangslage, m\'f6gliche Formen und Inhalte sowie \'dcberlegungen, was zu tun ist (S. 17f).\plain\f1\fs24\par}
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S. 35-37
Im Weiteren erfolgt eine Darstellung der LFB-Forschung im anglo-amerikanischen Raum. Dort wird sich vor allem Bedingungen und Faktoren wirkungsvoller (dort vor allem praxiswirksamer) LFB beschäftigt. Dabei sind besonders interessant: Wissen und Einstellung sowie deren Auswirkung auf Unterricht. Weniger relevant sind didaktische Überlegungen, da dort dieser Begriff im LFB-Zusammenhang weniger relevant ist.
Es werden auch einige Evaluationen vorgestellt. Es gilt aber, dass dabei der Schwerpunkt auf australischen Mathe-Projekten liegt.

S. 37-41
Zunächst werden Begriffe geklärt und auch die Historie der LFB-Forschung beleuchtet (das wird aber vorerst vernachlässigt). Interessant ist hier ein Wandel von Defizitmodellen hin zu „change“ und „development“/“growth“ (gelegentlich auch „staff“ statt „teacher“). Die Forschungslage startet ca. in den 40ern und steigt seit den 80ern ein deutlicher Anstieg, wobei häufig ein Zusammenhang zwischen Implementation von Innovationen und LFB hergestellt wird.
In Australien ist LFB ziemlich populär: viele Veröffentlichungen, aber auch hohe TN (hauptsächlich in der Freizeit).
Exkurs: in Deutschland ist LFB nach Edelhoff ein „kontinuierlicher, biographisch verankerter Prozeß professioneller Entwicklung von Lehrern“ (S. 40).

S. 41-44
Zunächst werden drei Funktionen unterschieden: „establishing“ (z. B. organisatorische Änderungen umsetzen), „maintenance“ (Standards gewährleisten) und „enhancement“ (hier geht es um individuelle Verbesserung des Unterrichtshandelns und Erweiterung sowie Steigerung des beruflichen Könnens). Daneben wird noch eine weitere Dimension erwähnt: „die Berücksichtigung der Bedürfnisse des einzelnen Lehrers einerseits und der Institutionen (Schule bzw. Schulverwaltung) andererseits, die im Rahmen von Fortbildungsmaßnahmen in Einklang zu bringen seien“ (S. 43). Schließlich wird auch davon gesprochen, dass LFB eine Vereinigungsmenge all dieser Funktionen ist. Außerdem soll so eine Art FB-Ethos etabliert werden, indem kontinuierliche FB als integrativer Bestandteil ihres Berufs verankert ist.
Häufig ist LFB an der Unterrichtspraxis orientiert und zielt letztlich auf Verbesserung des Schülerlernens.

S. 44-48
Es folgt nun ein Exkurs zu den Bedingungen des australischen Schulsystems. So gibt es z. B. kein Referendariat und die Studiendauer ist 3-4 Jahre (Bachelor) – Fachstudenten können aber auch ein Bachelor of Teaching abschließen (1 Jahr). Die Schulen haben größere Eigenverantwortung und häufig gibt es auch Koordinatoren für FB an den Schulen.
Insgesamt ist die Motivation australischer Lehrkräfte zu FB recht hoch aufgrund von (S.48): Wunsch nach Verbesserung, eine Art Berufsethos, Verunsicherung durch viele neue Entwicklungen und Beförderungschancen. Für Schulen lohnt es sich aus Konkurrenzgründen, ihr Profil und ihre Unterrichtsqualität zu steigern.

S. 49-50
Nun wird auf die wissenschaftliche Diskussion eingegangen. Auffällig ist dort die Verwendung des Begriffs „change“. Die Erweiterung des Lehrer-Verhaltens und –Wissens wird also als Prozess verstanden (nicht als Ergebnis). Im Mittelpunkt standen in den 80-90ern folgende Fragen: Lernen von Lehrern; Auswirkung von Wissen, Fertigkeiten, Überzeugungen und Auffassungen auf den Unterricht; Rahmenbedingungen bei Veränderungsprozessen; Faktoren wirkungsvoller (d. h. Umsetzung im Unterricht) LFB.

S. 50-55
„Lehrer als Lerner zwischen Theorien der EB und konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien“ (S. 50)
Zunächst wird zusammengefasst, welche Erkenntnisse bezüglich EB vorliegen (S. 50-51): Erwachsene sind beim Lernen gemäß ihrer Bedürfnisse und Interessen motiviert; dabei verfügen sie über einen Erfahrungshintergrund, an den angeknüpft werden sollte; außerdem bevorzugen sie selbstbestimmtes Handeln (also keine reine Wissensvermittlung) und schließlich erhöhen sich mit zunehmendem Alter die individuellen Unterschiede, die möglichst berücksichtigt werden sollten. Nach Burden kommt bei Lehrern hinzu, dass sie sich folgendermaßen hiervon unterscheiden: Anspruch auf Selbstbestimmung; Wunsch nach Zusammenarbeit mit Kollegen; Fähigkeit, Praxisprobleme zu artikulieren. So folgert er: „Ein bedeutender Faktor bei der Planung von LFB-Maßnahmen liege deshalb in der Flexibilität von Konzepten, die die individuellen Unterschiede von Lehrern berücksichtigen und auf die Vielfalt von Bedürfnissen und Erwartungen der jeweiligen Zielgruppe zugeschnitten sind“ (S. 51).
Etwas allgemeiner heißt es später, dass die „Kombination von handlungs- und erfahrungsgesteuertem Lernen (…) und informellem Lernen durch soziale Interaktion im Rahmen von LFB (…) vielfach propagiert“ (S. 51) wird.
Daraufhin werden Kernelemente einer erfolgreichen LFB skizziert (S. 52): zunächst wird ein neuer Ansatz vorgestellt; danach werden Unterrichtsstrategien demonstriert (Modellierung; sodann erfolgt die Praxiserprobung; dabei sind strukturierte Rückmeldungen integriert (selbst- oder fremdgeleitet), also eine Reflexionsmöglichkeit und schließlich steht am Ende ein Anwendungstraining.
Gerade die Bedeutung der Erfahrungsreflexion greift Doyle auf und deshalb befürwortet er „Programme, die sich an Grundlagen der Aktionsforschung, Unterrichtssimulation und 
-reflexion sowie der Diskussion von ’cases’ orientieren und sich deutlich von der reinen Vermittlung von Rezepten für guten Unterricht und dem Training bestimmter fachlicher bzw. pädagogischer Fertigkeiten distanzieren“ (S. 53).
Danach schließen noch einige Ausführungen zum konstruktivistischen Lernverständnis an. So heißt es etwa: „Wissenserwerb sei ein adaptiver Prozeß, bei dem der Lerner sein Wissen so organisiert, daß es in erster Linie mit seinen persönlichen Erfahrungen korrespondiert und nicht etwas mit einer externen Wirklichkeit außerhalb seines Verstandes. Wissen könne daher nie passiv erworben werden und somit Lernen nur stattfinden, wenn es zu einem Konflikt zwischen (neuen Erfahrungen und bereits bestehenden kognitiven Strukturen seitens des Lerners komme“ (S. 54). Deshalb wird von Simon & Schifter betont „die Notwendigkeit der Bereitstellung von ‚follow-up supervision and support’ bei der langfristigen und dauerhaften Umsetzung von FB-Inhalten in die Unterrichtspraxis, da durch die Interaktion mit anderen (hier Kollegen und Fortbildnern) der für eine Wissenserweiterung notwendige Konflikt zwischen bestehenden kognitiven Strukturen und neuen Erfahrungen (hier in der eigenen Unterrichtspraxis) im Sinne von Ernst von Glasersfeld geschaffen werde“ (S. 55).


S. 56-61
„Auswirkungen des Wissens, der Überzeugungen und Werte von Lehrern auf ihr Unterrichtshandeln“ (S. 56)
Bezüglich des Unterrichts spielen hängen nach Hollingsworth drei Faktoren interdependent zusammen: teacher knowledge, teacher beliefs und teacher practice (S. 56).
Bezüglich des Lehrerwissens unterscheidet Schulman drei Formen (S. 57): content knowledge, pedagogical content knowledge und curricular knowledge.
Daneben spielen Überzeugungen und Auffassungen eine große Rolle. Diese beruhen großteils auf eigenen Unterrichtserfahrungen: sowohl als Lehrender als auch Lernender (Schüler) (S. 59). Bei Untersuchungen hat sich aber u. a. gezeigt, dass Lehreraussagen nicht immer stimmig mit ihrer Unterrichtspraxis sind, weshalb bei der Erforschung neben Lehrerauskünften auch Unterrichtshospitationen stattfinden sollten (S. 60). Zudem ist als Einflussfaktor auch der soziale Rahmen und das Unterrichtsgeschehen selbst zu berücksichtigen (S. 60).
Insgesamt sind die einzelnen Elemente (Wissen, Überzeugungen) relativ unscharf, allerdings sind ihre Auswirkungen auf Unterrichtshandeln durchaus bedeutsam (S. 61).

S. 61-68
„Lehrerfortbildung als Prozeß: Modellbildungsversuch“ (S. 61)
LFB zielt auf Veränderung, wobei noch relativ unerforscht ist, wie und unter welchen Bedingungen sowie Wechselwirkungen er abläuft. Es besteht aber Einigkeit darüber, dass er sich sehr individuell und kontextabhängig vollzieht (S. 61).
Für eine wissenschaftliche Auseinandersetzung wurde versucht, den Prozess in ein theoretisches Modell zu abstrahieren. Ein frühes Grundmodell geht von einer linearen Kette aus (S. 62): LFB bewirkt Änderungen im Wissen und Einstellung, das führt zu anderem Unterricht und verbessert letztlich die Schülerleistung.
 

Lortie entgegnet, dass eine sequenzielle Verschiebung stattfinden muss, da sich Lehrer in erster Linie über den Lernerfolg ihrer Schüler definieren, weshalb er den linearen Ablauf folgendermaßen anordnet, wobei die „dem Modell zugrunde liegenden Implikationen beinhalten die Erkenntnis Guskeys, daß Veränderung ein langsamer, schwieriger und allmählicher Prozeß für Lehrer ist, bei dem sie regelmäßige Rückmeldungen über den Lernerfolg ihrer Schüler ebenso brauchen wie eine langfristige Unterstützung bei ihren Veränderungsbestrebungen (S. 63):
 
Dieser lineare Ablauf weicht aber bald einer zyklischen Auffassung in einem sich spiralförmig ausweitenden Kreislauf. Diese Ansicht ist vor allem von dem Gedanken getragen, dass Veränderungen zu jeder Phase der Entwicklung eintreten können. Wesentlich ist dabei vor allem die Generierung eines kognitiven Konflikts. Demnach „soll den Lehrern vor der Ermutigung zur Modifizierung ihrer Unterrichtspraxis deutlich werden, daß z.B. ihr gegenwärtiger im wesentlichen auf einem entsprechenden Schulbuch basierender Unterricht fragwürdig und problematisch ist“ (S. 64). Das Modell findet sich auf S. 65:
 

Es zeigte sich aber z. B. im ARTISM-Programm, dass sich bei der Mehrzahl der Lehrer die Veränderungen nicht oder nur unzureichend mit den vorliegenden Modellen erfasst werden können. So ist nicht immer nur unbedingt verbessertes Schülerlernen die einzig angestrebte FB-Wirkung und auch intentional veranstaltete LFB ist nicht der ausschließliche Stimulus für Unterrichtsveränderungen. Letztlich wurde auch die wechselseitige Beeinflussung einzelner Faktoren nicht ausreichend berücksichtigt (S. 65).
Deshalb wurde von Clarke & Peter ein Modell entwickelt mit vier analytischen Bereichen, zwischen denen ein „mediating process“ stattfindet, der sowohl handlungs- als auch reflexionsbasiert sein kann (S. 66; siehe Abbildung nächste Seite).
Die einzelnen Domänen werden folgendermaßen umschrieben (S. 67): personal umfasst Wissen und Überzeugungen; practice meint die Erprobung neuer Methoden, Inhalte und Strategien, vor allem bei problematischen Situationen, wobei generell eine experimentelle Komponente hierzu zählt; consequence meint vor allem den outcome, nämlich „solche von Lehrern positiv bewerteten Ergebnisse beinhalten u.a. verbessertes Schülerlernen, effektivere Unterrichtsplanung, reduzierten Streß und erhöhte Freude am Unterricht bei Schülern und Lehrern“ (S. 67); external bedeutet vielfältige Einflüsse, z. B. FB, pädagogische Konferenzen, informelle Gespräche, Fachliteratur etc..
 


S. 68-74
„Faktoren und Bedingungen praxiswirksamer LFB“ (S. 68)
Dabei wird zunächst auf hinderliche Faktoren eingegangen, die auf vier Ebenen liegen (S. 69): schulexterne Gründe wie ungünstige Austragungsorte und Zeiten; organisationale „Impedimente“ (engl.: impediment = Hindernis) wie z. B. Zeitmangel; Wissen und Einstellungen betreffend (auf Lehrer- und Schülerseite), z. B. Veränderungen, die zu hohem Arbeitsaufwand führen; inhaltliche Gründe, etwa zu abstrakte Themen.
Bei den vielfältigen Erfolgsfaktoren zeigt sich vor allem, dass diese „eng mit der Person des Lehrers und seinen individuellen Bedürfnissen und Lernvoraussetzungen verknüpft sind“ (S. 69) neben externen Aspekten. Zusammenfassend werden im Folgenden aufgezählt (S. 69f): es sollte an den Interessen und Sorgen angeknüpft werden und bei der Planung in Implementation eine Beteiligung stattfinden (im Sinne von „ownership“). Daneben wird angeführt, „daß man, wenn man der Individualität und den unterschiedlichen Entwicklungsstadien und Bedürfnissen von Lehrern Rechnung tragen will, im Rahmen der Fortbildung Wahlmöglichkeiten bezüglich verschiedener Inhalte, Aktionsformen und didaktischer Konzepte anbieten sollte, die der Individualität der Lehrer entsprechen, und diese auffangen“ (S. 70).
Zudem sollte die Entscheidung zur Teilnahme bewusst und freiwillig erfolgen.
Außerdem muss neben der Unterrichtserprobung genügend Zeit für Reflexion, Feedback und Austausch sein, da „Reflexion (auf individueller Basis sowie gestützt durch Diskussion mit Kollegen und Fortbildnern) (…) dabei ein entscheidender Bestandteil von LFB“ (S. 71) ist.
Zusätzlich ist zu bedenken, dass LFB konzeptionell langfristig angelegt sein sollt, um die Langwierigkeit von Veränderungsprozessen mit zu berücksichtigen, weshalb es heißt, „follow-up“ sei ein Kernelement der Diskussion bezüglich effektiver LFB (S. 71) bzw. das „one-shot“-Modell gilt als überholt (S. 72).
Darüber hinaus sollte sich LFB nicht nur an einzelne Lehrer richten, sondern möglichst an Kollegien oder kleine Gruppen an Schulen, da dies die Unterstützung erhöht, die zusätzlich durch die Schulleitung gegeben sein sollte (S. 71). Schließlich heißt es: „Ein positives Schulklima (Joyce & Mc Kibbin, 1982), ein hoher Grad an Kollegialität sowie die Ausbildung der verschiedenen Aspekte und Formen der Kooperation von Lehrern untereinander sind laut Fullan (1990) und Wood (1989) wichtige Voraussetzung für die Implementation von Innovation (…)“ (S. 71f).

All diese Punkte hat Clarke zusammengefasst (S. 72f):
-	die Sorgen und Interessen der Lehrer aufgreifen sowie ein Auswahlpotential aufweisen
-	an Kollegien/Gruppen richten anstelle einzelner Lehrer sowie Schulleitungsunterstützung
-	Hindernisse kennen und berücksichtigen
-	neue Unterrichtsansätze modellhaft demonstrieren
-	langfristige Veränderungsprozesse der Unterstützung und Hilfestellung bedürfen
-	Lehrer bewusst und freiwillig teilnehmen sollten und parallel Fachliteratur bearbeiten
-	ausreichend Zeit für Planung, Reflexion, Feedback und Austausch vorhanden ist
-	Lehrer bei Entscheidungsprozessen beteiligen
-	Einstellungen/Überzeugungen vor allem auf Unterrichtserfahrungen beruhen
-	Lehrer angeregt werden sollten, sich weitere Ziele zu setzen

Entscheidend zum (Veränderungs-)Erfolg tragen drei Variablen bei: „Umfang der individuellen Einbringung des Lehrers, den Grad seiner Unterstützung seitens der Schule und seine Bereitschaft zu beständiger Evaluation, Revision und Modifikation des eigenen Unterrichts“ (S. 73).


S. 74-79
„Theorie und Praxis der Evaluation von LFB“ (S. 74)
Evaluation sollte ein integrativer Bestandteil von LFB sein. Bislang überwiegen summative und produktorientierte Evaluationen, bei denen häufig der Transferprozess vernachlässigt wird. Dabei sind die Methoden noch unzureichend, da oftmals die Messung der Teilnehmer-Zufriedenheit vorherrscht, diese jedoch keine validen Indikatoren für verändertes Lehrerverhalten respektive verbessertes Schülerlernen (S. 74f).
Nach Seriven & Nevo sollten drei Dimensionen beachtet werden um Erfolg und Wirksamkeit zu messen (S. 75f): Grad der Abweichung von geplanten und tatsächlichen Ergebnissen („lack of difference“); Wert und Bedeutung der FB-Aktivitäten („notion of worth“) sowie der Vorteile und Verdienste („notion of merit“).
Generell ist Evaluation immer im Entstehungskontext und in den Zielen zu sehen, wie z. B. auch das folgende Evaluationsdesign mitsamt seiner Variablen und Evaluationsobjekte (S. 77; siehe nächste Seite).
Daneben wird darauf hingewiesen, dass verschiedene Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen sollen und unterschiedliche Perspektiven und Quellen miteinbezogen werden sollen. Hierbei lassen sich Daten in zwei Ebenen kategorisieren: deskriptiv sowie beurteilend/bewertend (S. 78; siehe nächste Seite).


 
 

Letztlich wird von Guskey & Sparks der aktuelle Stand folgendermaßen zusammengefasst (S. 79):
-	jede LFB sollte evaluiert werden
-	mit den Ergebnissen sollte das Programme beurteilt und verbessert werden
-	die Evaluation sollte im gesamten Prozesses, also bereits bei der Planung, stattfinden
-	bei der Planung gilt: Änderungen in Teilbereichen beeinflussen eventuell andere Bereiche
-	„generell sollten alle Aspekte der erzieherischen Unternehmung einbezogen werden“
-	Ziele und Objekte sollten eindeutig bestimmt sein sowie die Methoden danach ausgerichtet
-	Es sollten vielfältige quantitative und qualitative Methoden eingesetzt werden
-	Änderungen (z. B. Schülerleistung) bedürfen umfassender Veränderungen (z. B. Lehrer, Schule)
 
S. 79-82
„LFB aus international vergleichender Perspektive“ (S. 79)
Hier fasst die Autorin nochmals unterschiede zwischen deutscher und australischer/anglo-amerikanischer Diskussion zusammen. Dabei stellt sie zunächst fest, dass die politische wie wissenschaftliche Diskussion seit den 80ern in beiden Ländern an Bedeutung gewinnen.
Während in Deutschland eher Fragen der Institutionalisierung im Vordergrund stehen, wird LFB in Australien eher als Teil der Schulentwicklung gesehen (zudem wird in Australien die Diskussion pragmatischer geführt).
Dabei gilt beiderseits das Prinzip der Freiwilligkeit als grundlegende Bedingung.
Auch die Komplexität des Forschungsfeldes wird jeweils gesehen, wobei in Deutschland wenig konkrete Forschungsergebnisse vorliegen, wenngleich auch hier die Praxisberichte zunehmen. Außerdem wird in Deutschland stärker die Person des Lehrerfortbildners thematisiert.
Auch die (deutschen) Ziele (Problem-, Erfahrungs- und Persönlichkeitsorientierung) lassen sich z. T. in Australien, stärker noch ist die Übereinstimmung bei der Orientierung an Lernformen Erwachsener und beiderseits unbestritten ist die Orientierung an der Persönlichkeit und den individuellen Bedürfnissen des Lehrers (in Deutschland eher Richtung Psychohygiene/Regeneration, in Australien mehr individuelles professionelles Wachstum).
Beiderseits steht die LFB-Entwicklung im Zusammenhang mit der Curriculum-Diskussion in den 70ern.
Ein Unterschied zeigt sich darin, dass in Australien explizit als Ziel verbesserte Schülerleistung genannt wird, wohingegen dies in Deutschland eher implizit und nicht konkret thematisiert wird.
Wiederum gleiche Auffassung herrscht bei Evaluation, deren Notwendig beiderseits unbestritten ist. In Australien wurde dabei eher der Transfer fokussiert und in Deutschland stärker die Optimierung von FB-Programmen. Wobei in beiden Ländern die theoretischen Ansprüche an Evaluation noch nicht praktisch umgesetzt sind.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par S. 35-37\par Im Weiteren erfolgt eine Darstellung der LFB-Forschung im anglo-amerikanischen Raum. Dort wird sich vor allem Bedingungen und Faktoren wirkungsvoller (dort vor allem 
praxiswirksamer) LFB besch\'e4ftigt. Dabei sind besonders interessant: Wissen und Einstellung sowie deren Auswirkung auf Unterricht. Weniger relevant sind didaktische \'dcberlegungen, da dort dieser Begriff im LFB-Zusammenhang weniger relevant ist.\par 
Es werden auch einige Evaluationen vorgestellt. Es gilt aber, dass dabei der Schwerpunkt auf australischen Mathe-Projekten liegt.\par\par S. 37-41\par Zun\'e4chst werden Begriffe gekl\'e4rt und auch die Historie der LFB-Forschung beleuchtet (das wird 
aber vorerst vernachl\'e4ssigt). Interessant ist hier ein Wandel von Defizitmodellen hin zu \u8222 ?change\u8220 ? und \u8222 ?development\u8220 ?/\u8220 ?growth\u8220 ? (gelegentlich auch \u8222 ?staff\u8220 ? statt \u8222 ?teacher\u8220 ?). Die Forschungslage 
startet ca. in den 40ern und steigt seit den 80ern ein deutlicher Anstieg, wobei h\'e4ufig ein Zusammenhang zwischen Implementation von Innovationen und LFB hergestellt wird.\par In Australien ist LFB ziemlich popul\'e4r: viele Ver\'f6ffentlichungen, 
aber auch hohe TN (haupts\'e4chlich in der Freizeit).\par Exkurs: in Deutschland ist LFB nach Edelhoff ein \u8222 ?kontinuierlicher, biographisch verankerter Proze\'df professioneller Entwicklung von Lehrern\u8220 ? (S. 40).\par\par S. 41-44\par Zun\'e4chst 
werden drei Funktionen unterschieden: \u8222 ?establishing\u8220 ? (z. B. organisatorische \'c4nderungen umsetzen), \u8222 ?maintenance\u8220 ? (Standards gew\'e4hrleisten) und \u8222 ?enhancement\u8220 ? (hier geht es um individuelle Verbesserung des 
Unterrichtshandelns und Erweiterung sowie Steigerung des beruflichen K\'f6nnens). Daneben wird noch eine weitere Dimension erw\'e4hnt: \u8222 ?die Ber\'fccksichtigung der Bed\'fcrfnisse des einzelnen Lehrers einerseits und der Institutionen (Schule bzw. 
Schulverwaltung) andererseits, die im Rahmen von Fortbildungsma\'dfnahmen in Einklang zu bringen seien\u8220 ? (S. 43). Schlie\'dflich wird auch davon gesprochen, dass LFB eine Vereinigungsmenge all dieser Funktionen ist. Au\'dferdem soll so eine Art 
FB-Ethos etabliert werden, indem kontinuierliche FB als integrativer Bestandteil ihres Berufs verankert ist.\par H\'e4ufig ist LFB an der Unterrichtspraxis orientiert und zielt letztlich auf Verbesserung des Sch\'fclerlernens.\par\par S. 44-48\par Es 
folgt nun ein Exkurs zu den Bedingungen des australischen Schulsystems. So gibt es z. B. kein Referendariat und die Studiendauer ist 3-4 Jahre (Bachelor) \u8211 ? Fachstudenten k\'f6nnen aber auch ein Bachelor of Teaching abschlie\'dfen (1 Jahr). Die 
Schulen haben gr\'f6\'dfere Eigenverantwortung und h\'e4ufig gibt es auch Koordinatoren f\'fcr FB an den Schulen.\par Insgesamt ist die Motivation australischer Lehrkr\'e4fte zu FB recht hoch aufgrund von (S.48): Wunsch nach Verbesserung, eine Art Berufsethos, 
Verunsicherung durch viele neue Entwicklungen und Bef\'f6rderungschancen. F\'fcr Schulen lohnt es sich aus Konkurrenzgr\'fcnden, ihr Profil und ihre Unterrichtsqualit\'e4t zu steigern.\par\par S. 49-50\par Nun wird auf die wissenschaftliche Diskussion 
eingegangen. Auff\'e4llig ist dort die Verwendung des Begriffs \u8222 ?change\u8220 ?. Die Erweiterung des Lehrer-Verhaltens und \u8211 ?Wissens wird also als Prozess verstanden (nicht als Ergebnis). Im Mittelpunkt standen in den 80-90ern folgende Fragen: 
Lernen von Lehrern; Auswirkung von Wissen, Fertigkeiten, \'dcberzeugungen und Auffassungen auf den Unterricht; Rahmenbedingungen bei Ver\'e4nderungsprozessen; Faktoren wirkungsvoller (d. h. Umsetzung im Unterricht) LFB.\par\par S. 50-55\par \u8222 ?Lehrer 
als Lerner zwischen Theorien der EB und konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien\u8220 ? (S. 50)\par Zun\'e4chst wird zusammengefasst, welche Erkenntnisse bez\'fcglich EB vorliegen (S. 50-51): Erwachsene sind beim Lernen gem\'e4\'df ihrer Bed\'fcrfnisse 
und Interessen motiviert; dabei verf\'fcgen sie \'fcber einen Erfahrungshintergrund, an den angekn\'fcpft werden sollte; au\'dferdem bevorzugen sie selbstbestimmtes Handeln (also keine reine Wissensvermittlung) und schlie\'dflich erh\'f6hen sich mit zunehmendem 
Alter die individuellen Unterschiede, die m\'f6glichst ber\'fccksichtigt werden sollten. Nach Burden kommt bei Lehrern hinzu, dass sie sich folgenderma\'dfen hiervon unterscheiden: Anspruch auf Selbstbestimmung; Wunsch nach Zusammenarbeit mit Kollegen; 
F\'e4higkeit, Praxisprobleme zu artikulieren. So folgert er: \u8222 ?Ein bedeutender Faktor bei der Planung von LFB-Ma\'dfnahmen liege deshalb in der Flexibilit\'e4t von Konzepten, die die individuellen Unterschiede von Lehrern ber\'fccksichtigen und 
auf die Vielfalt von Bed\'fcrfnissen und Erwartungen der jeweiligen Zielgruppe zugeschnitten sind\u8220 ? (S. 51).\par Etwas allgemeiner hei\'dft es sp\'e4ter, dass die \u8222 ?Kombination von handlungs- und erfahrungsgesteuertem Lernen (\u8230 ?) und 
informellem Lernen durch soziale Interaktion im Rahmen von LFB (\u8230 ?) vielfach propagiert\u8220 ? (S. 51) wird.\par Daraufhin werden Kernelemente einer erfolgreichen LFB skizziert (S. 52): zun\'e4chst wird ein neuer Ansatz vorgestellt; danach werden 
Unterrichtsstrategien demonstriert (Modellierung; sodann erfolgt die Praxiserprobung; dabei sind strukturierte R\'fcckmeldungen integriert (selbst- oder fremdgeleitet), also eine Reflexionsm\'f6glichkeit und schlie\'dflich steht am Ende ein Anwendungstraining.\par 
Gerade die Bedeutung der Erfahrungsreflexion greift Doyle auf und deshalb bef\'fcrwortet er \u8222 ?Programme, die sich an Grundlagen der Aktionsforschung, Unterrichtssimulation und \par -reflexion sowie der Diskussion von \u8217 ?cases\u8217 ? orientieren 
und sich deutlich von der reinen Vermittlung von Rezepten f\'fcr guten Unterricht und dem Training bestimmter fachlicher bzw. p\'e4dagogischer Fertigkeiten distanzieren\u8220 ? (S. 53).\par Danach schlie\'dfen noch einige Ausf\'fchrungen zum konstruktivistischen 
Lernverst\'e4ndnis an. So hei\'dft es etwa: \u8222 ?Wissenserwerb sei ein adaptiver Proze\'df, bei dem der Lerner sein Wissen so organisiert, da\'df es in erster Linie mit seinen pers\'f6nlichen Erfahrungen korrespondiert und nicht etwas mit einer externen 
Wirklichkeit au\'dferhalb seines Verstandes. Wissen k\'f6nne daher nie passiv erworben werden und somit Lernen nur stattfinden, wenn es zu einem Konflikt zwischen (neuen Erfahrungen und bereits bestehenden kognitiven Strukturen seitens des Lerners komme\u8220 
? (S. 54). Deshalb wird von Simon & Schifter betont \u8222 ?die Notwendigkeit der Bereitstellung von \u8218 ?follow-up supervision and support\u8217 ? bei der langfristigen und dauerhaften Umsetzung von FB-Inhalten in die Unterrichtspraxis, da durch die 
Interaktion mit anderen (hier Kollegen und Fortbildnern) der f\'fcr eine Wissenserweiterung notwendige Konflikt zwischen bestehenden kognitiven Strukturen und neuen Erfahrungen (hier in der eigenen Unterrichtspraxis) im Sinne von Ernst von Glasersfeld 
geschaffen werde\u8220 ? (S. 55).\par\par\par S. 56-61\par \u8222 ?Auswirkungen des Wissens, der \'dcberzeugungen und Werte von Lehrern auf ihr Unterrichtshandeln\u8220 ? (S. 56)\par Bez\'fcglich des Unterrichts spielen h\'e4ngen nach Hollingsworth drei 
Faktoren interdependent zusammen: teacher knowledge, teacher beliefs und teacher practice (S. 56).\par Bez\'fcglich des Lehrerwissens unterscheidet Schulman drei Formen (S. 57): content knowledge, pedagogical content knowledge und curricular knowledge.\par 
Daneben spielen \'dcberzeugungen und Auffassungen eine gro\'dfe Rolle. Diese beruhen gro\'dfteils auf eigenen Unterrichtserfahrungen: sowohl als Lehrender als auch Lernender (Sch\'fcler) (S. 59). Bei Untersuchungen hat sich aber u. a. gezeigt, dass Lehreraussagen 
nicht immer stimmig mit ihrer Unterrichtspraxis sind, weshalb bei der Erforschung neben Lehrerausk\'fcnften auch Unterrichtshospitationen stattfinden sollten (S. 60). Zudem ist als Einflussfaktor auch der soziale Rahmen und das Unterrichtsgeschehen selbst 
zu ber\'fccksichtigen (S. 60).\par Insgesamt sind die einzelnen Elemente (Wissen, \'dcberzeugungen) relativ unscharf, allerdings sind ihre Auswirkungen auf Unterrichtshandeln durchaus bedeutsam (S. 61).\par\par S. 61-68\par \u8222 ?Lehrerfortbildung als 
Proze\'df: Modellbildungsversuch\u8220 ? (S. 61)\par LFB zielt auf Ver\'e4nderung, wobei noch relativ unerforscht ist, wie und unter welchen Bedingungen sowie Wechselwirkungen er abl\'e4uft. Es besteht aber Einigkeit dar\'fcber, dass er sich sehr individuell 
und kontextabh\'e4ngig vollzieht (S. 61).\par F\'fcr eine wissenschaftliche Auseinandersetzung wurde versucht, den Prozess in ein theoretisches Modell zu abstrahieren. Ein fr\'fches Grundmodell geht von einer linearen Kette aus (S. 62): LFB bewirkt \'c4nderungen 
im Wissen und Einstellung, das f\'fchrt zu anderem Unterricht und verbessert letztlich die Sch\'fclerleistung.\par  \par\par Lortie entgegnet, dass eine sequenzielle Verschiebung stattfinden muss, da sich Lehrer in erster Linie \'fcber den Lernerfolg 
ihrer Sch\'fcler definieren, weshalb er den linearen Ablauf folgenderma\'dfen anordnet, wobei die \u8222 ?dem Modell zugrunde liegenden Implikationen beinhalten die Erkenntnis Guskeys, da\'df Ver\'e4nderung ein langsamer, schwieriger und allm\'e4hlicher 
Proze\'df f\'fcr Lehrer ist, bei dem sie regelm\'e4\'dfige R\'fcckmeldungen \'fcber den Lernerfolg ihrer Sch\'fcler ebenso brauchen wie eine langfristige Unterst\'fctzung bei ihren Ver\'e4nderungsbestrebungen (S. 63):\par  \par Dieser lineare Ablauf weicht 
aber bald einer zyklischen Auffassung in einem sich spiralf\'f6rmig ausweitenden Kreislauf. Diese Ansicht ist vor allem von dem Gedanken getragen, dass Ver\'e4nderungen zu jeder Phase der Entwicklung eintreten k\'f6nnen. Wesentlich ist dabei vor allem 
die Generierung eines kognitiven Konflikts. Demnach \u8222 ?soll den Lehrern vor der Ermutigung zur Modifizierung ihrer Unterrichtspraxis deutlich werden, da\'df z.B. ihr gegenw\'e4rtiger im wesentlichen auf einem entsprechenden Schulbuch basierender 
Unterricht fragw\'fcrdig und problematisch ist\u8220 ? (S. 64). Das Modell findet sich auf S. 65:\par  \par\par Es zeigte sich aber z. B. im ARTISM-Programm, dass sich bei der Mehrzahl der Lehrer die Ver\'e4nderungen nicht oder nur unzureichend mit den 
vorliegenden Modellen erfasst werden k\'f6nnen. So ist nicht immer nur unbedingt verbessertes Sch\'fclerlernen die einzig angestrebte FB-Wirkung und auch intentional veranstaltete LFB ist nicht der ausschlie\'dfliche Stimulus f\'fcr Unterrichtsver\'e4nderungen. 
Letztlich wurde auch die wechselseitige Beeinflussung einzelner Faktoren nicht ausreichend ber\'fccksichtigt (S. 65).\par Deshalb wurde von Clarke & Peter ein Modell entwickelt mit vier analytischen Bereichen, zwischen denen ein \u8222 ?mediating process\u8220 
? stattfindet, der sowohl handlungs- als auch reflexionsbasiert sein kann (S. 66; siehe Abbildung n\'e4chste Seite).\par Die einzelnen Dom\'e4nen werden folgenderma\'dfen umschrieben (S. 67): personal umfasst Wissen und \'dcberzeugungen; practice meint 
die Erprobung neuer Methoden, Inhalte und Strategien, vor allem bei problematischen Situationen, wobei generell eine experimentelle Komponente hierzu z\'e4hlt; consequence meint vor allem den outcome, n\'e4mlich \u8222 ?solche von Lehrern positiv bewerteten 
Ergebnisse beinhalten u.a. verbessertes Sch\'fclerlernen, effektivere Unterrichtsplanung, reduzierten Stre\'df und erh\'f6hte Freude am Unterricht bei Sch\'fclern und Lehrern\u8220 ? (S. 67); external bedeutet vielf\'e4ltige Einfl\'fcsse, z. B. FB, p\'e4dagogische 
Konferenzen, informelle Gespr\'e4che, Fachliteratur etc..\par  \par\par\par S. 68-74\par \u8222 ?Faktoren und Bedingungen praxiswirksamer LFB\u8220 ? (S. 68)\par Dabei wird zun\'e4chst auf hinderliche Faktoren eingegangen, die auf vier Ebenen liegen (S. 
69): schulexterne Gr\'fcnde wie ung\'fcnstige Austragungsorte und Zeiten; organisationale \u8222 ?Impedimente\u8220 ? (engl.: impediment = Hindernis) wie z. B. Zeitmangel; Wissen und Einstellungen betreffend (auf Lehrer- und Sch\'fclerseite), z. B. Ver\'e4nderungen, 
die zu hohem Arbeitsaufwand f\'fchren; inhaltliche Gr\'fcnde, etwa zu abstrakte Themen.\par Bei den vielf\'e4ltigen Erfolgsfaktoren zeigt sich vor allem, dass diese \u8222 ?eng mit der Person des Lehrers und seinen individuellen Bed\'fcrfnissen und Lernvoraussetzungen 
verkn\'fcpft sind\u8220 ? (S. 69) neben externen Aspekten. Zusammenfassend werden im Folgenden aufgez\'e4hlt (S. 69f): es sollte an den Interessen und Sorgen angekn\'fcpft werden und bei der Planung in Implementation eine Beteiligung stattfinden (im Sinne 
von \u8222 ?ownership\u8220 ?). Daneben wird angef\'fchrt, \u8222 ?da\'df man, wenn man der Individualit\'e4t und den unterschiedlichen Entwicklungsstadien und Bed\'fcrfnissen von Lehrern Rechnung tragen will, im Rahmen der Fortbildung Wahlm\'f6glichkeiten 
bez\'fcglich verschiedener Inhalte, Aktionsformen und didaktischer Konzepte anbieten sollte, die der Individualit\'e4t der Lehrer entsprechen, und diese auffangen\u8220 ? (S. 70).\par Zudem sollte die Entscheidung zur Teilnahme bewusst und freiwillig 
erfolgen.\par Au\'dferdem muss neben der Unterrichtserprobung gen\'fcgend Zeit f\'fcr Reflexion, Feedback und Austausch sein, da \u8222 ?Reflexion (auf individueller Basis sowie gest\'fctzt durch Diskussion mit Kollegen und Fortbildnern) (\u8230 ?) dabei 
ein entscheidender Bestandteil von LFB\u8220 ? (S. 71) ist.\par Zus\'e4tzlich ist zu bedenken, dass LFB konzeptionell langfristig angelegt sein sollt, um die Langwierigkeit von Ver\'e4nderungsprozessen mit zu ber\'fccksichtigen, weshalb es hei\'dft, \u8222 
?follow-up\u8220 ? sei ein Kernelement der Diskussion bez\'fcglich effektiver LFB (S. 71) bzw. das \u8222 ?one-shot\u8220 ?-Modell gilt als \'fcberholt (S. 72).\par Dar\'fcber hinaus sollte sich LFB nicht nur an einzelne Lehrer richten, sondern m\'f6glichst 
an Kollegien oder kleine Gruppen an Schulen, da dies die Unterst\'fctzung erh\'f6ht, die zus\'e4tzlich durch die Schulleitung gegeben sein sollte (S. 71). Schlie\'dflich hei\'dft es: \u8222 ?Ein positives Schulklima (Joyce & Mc Kibbin, 1982), ein hoher 
Grad an Kollegialit\'e4t sowie die Ausbildung der verschiedenen Aspekte und Formen der Kooperation von Lehrern untereinander sind laut Fullan (1990) und Wood (1989) wichtige Voraussetzung f\'fcr die Implementation von Innovation (\u8230 ?)\u8220 ? (S. 
71f).\par\par All diese Punkte hat Clarke zusammengefasst (S. 72f):\par -\tab die Sorgen und Interessen der Lehrer aufgreifen sowie ein Auswahlpotential aufweisen\par -\tab an Kollegien/Gruppen richten anstelle einzelner Lehrer sowie Schulleitungsunterst\'fctzung\par 
-\tab Hindernisse kennen und ber\'fccksichtigen\par -\tab neue Unterrichtsans\'e4tze modellhaft demonstrieren\par -\tab langfristige Ver\'e4nderungsprozesse der Unterst\'fctzung und Hilfestellung bed\'fcrfen\par -\tab Lehrer bewusst und freiwillig teilnehmen 
sollten und parallel Fachliteratur bearbeiten\par -\tab ausreichend Zeit f\'fcr Planung, Reflexion, Feedback und Austausch vorhanden ist\par -\tab Lehrer bei Entscheidungsprozessen beteiligen\par -\tab Einstellungen/\'dcberzeugungen vor allem auf Unterrichtserfahrungen 
beruhen\par -\tab Lehrer angeregt werden sollten, sich weitere Ziele zu setzen\par\par Entscheidend zum (Ver\'e4nderungs-)Erfolg tragen drei Variablen bei: \u8222 ?Umfang der individuellen Einbringung des Lehrers, den Grad seiner Unterst\'fctzung seitens 
der Schule und seine Bereitschaft zu best\'e4ndiger Evaluation, Revision und Modifikation des eigenen Unterrichts\u8220 ? (S. 73).\par\par\par S. 74-79\par \u8222 ?Theorie und Praxis der Evaluation von LFB\u8220 ? (S. 74)\par Evaluation sollte ein integrativer 
Bestandteil von LFB sein. Bislang \'fcberwiegen summative und produktorientierte Evaluationen, bei denen h\'e4ufig der Transferprozess vernachl\'e4ssigt wird. Dabei sind die Methoden noch unzureichend, da oftmals die Messung der Teilnehmer-Zufriedenheit 
vorherrscht, diese jedoch keine validen Indikatoren f\'fcr ver\'e4ndertes Lehrerverhalten respektive verbessertes Sch\'fclerlernen (S. 74f).\par Nach Seriven & Nevo sollten drei Dimensionen beachtet werden um Erfolg und Wirksamkeit zu messen (S. 75f): 
Grad der Abweichung von geplanten und tats\'e4chlichen Ergebnissen (\u8222 ?lack of difference\u8220 ?); Wert und Bedeutung der FB-Aktivit\'e4ten (\u8222 ?notion of worth\u8220 ?) sowie der Vorteile und Verdienste (\u8222 ?notion of merit\u8220 ?).\par 
Generell ist Evaluation immer im Entstehungskontext und in den Zielen zu sehen, wie z. B. auch das folgende Evaluationsdesign mitsamt seiner Variablen und Evaluationsobjekte (S. 77; siehe n\'e4chste Seite).\par Daneben wird darauf hingewiesen, dass verschiedene 
Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen sollen und unterschiedliche Perspektiven und Quellen miteinbezogen werden sollen. Hierbei lassen sich Daten in zwei Ebenen kategorisieren: deskriptiv sowie beurteilend/bewertend (S. 78; siehe n\'e4chste Seite).\par\par\par 
 \par  \par\par Letztlich wird von Guskey & Sparks der aktuelle Stand folgenderma\'dfen zusammengefasst (S. 79):\par -\tab jede LFB sollte evaluiert werden\par -\tab mit den Ergebnissen sollte das Programme beurteilt und verbessert werden\par -\tab die 
Evaluation sollte im gesamten Prozesses, also bereits bei der Planung, stattfinden\par -\tab bei der Planung gilt: \'c4nderungen in Teilbereichen beeinflussen eventuell andere Bereiche\par -\tab \u8222 ?generell sollten alle Aspekte der erzieherischen 
Unternehmung einbezogen werden\u8220 ?\par -\tab Ziele und Objekte sollten eindeutig bestimmt sein sowie die Methoden danach ausgerichtet\par -\tab Es sollten vielf\'e4ltige quantitative und qualitative Methoden eingesetzt werden\par -\tab \'c4nderungen 
(z. B. Sch\'fclerleistung) bed\'fcrfen umfassender Ver\'e4nderungen (z. B. Lehrer, Schule)\par  \par S. 79-82\par \u8222 ?LFB aus international vergleichender Perspektive\u8220 ? (S. 79)\par Hier fasst die Autorin nochmals unterschiede zwischen deutscher 
und australischer/anglo-amerikanischer Diskussion zusammen. Dabei stellt sie zun\'e4chst fest, dass die politische wie wissenschaftliche Diskussion seit den 80ern in beiden L\'e4ndern an Bedeutung gewinnen.\par W\'e4hrend in Deutschland eher Fragen der 
Institutionalisierung im Vordergrund stehen, wird LFB in Australien eher als Teil der Schulentwicklung gesehen (zudem wird in Australien die Diskussion pragmatischer gef\'fchrt).\par Dabei gilt beiderseits das Prinzip der Freiwilligkeit als grundlegende 
Bedingung.\par Auch die Komplexit\'e4t des Forschungsfeldes wird jeweils gesehen, wobei in Deutschland wenig konkrete Forschungsergebnisse vorliegen, wenngleich auch hier die Praxisberichte zunehmen. Au\'dferdem wird in Deutschland st\'e4rker die Person 
des Lehrerfortbildners thematisiert.\par Auch die (deutschen) Ziele (Problem-, Erfahrungs- und Pers\'f6nlichkeitsorientierung) lassen sich z. T. in Australien, st\'e4rker noch ist die \'dcbereinstimmung bei der Orientierung an Lernformen Erwachsener und 
beiderseits unbestritten ist die Orientierung an der Pers\'f6nlichkeit und den individuellen Bed\'fcrfnissen des Lehrers (in Deutschland eher Richtung Psychohygiene/Regeneration, in Australien mehr individuelles professionelles Wachstum).\par Beiderseits 
steht die LFB-Entwicklung im Zusammenhang mit der Curriculum-Diskussion in den 70ern.\par Ein Unterschied zeigt sich darin, dass in Australien explizit als Ziel verbesserte Sch\'fclerleistung genannt wird, wohingegen dies in Deutschland eher implizit 
und nicht konkret thematisiert wird.\par Wiederum gleiche Auffassung herrscht bei Evaluation, deren Notwendig beiderseits unbestritten ist. In Australien wurde dabei eher der Transfer fokussiert und in Deutschland st\'e4rker die Optimierung von FB-Programmen. 
Wobei in beiden L\'e4ndern die theoretischen Anspr\'fcche an Evaluation noch nicht praktisch umgesetzt sind.\par\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt, nur ausgewählte Stellen]

Zunächst Dekonstruktion des Mythos E-Learning (S. 11ff).
Tendenz zur Amerikanisierung der Bildung an Unis (S. 12f).
Dabei auch kritische Betrachtung des E-Learning in USA notwendig (S. 15ff), z. B. Zahlen zu Tn richtig einschätzen. Virtuelle Unis sind nicht erfolgreich (S. 22ff).
Dabei auch der digital divide, häufig auch ethisch (S. 45ff).
Bei Medieneinsatz steigt Internet-Nutzung stark an (S. 49ff).
Insgesamt ist die mediendidaktische Qualität aber eher gering, oft nur Distribution (S. 52f).
Oft sind Lehrende im E-Learning eine engagierte Minorität und Teilzeitkräfte (S. 53ff).
Zudem gibt es im E-Learning höhere Abbrecherquoten, vor allem bei reinen Online-Kursen (S. 59f).
Insgesamt ist E-Learning kritisch zu hinterfragen (S. 62f).


Später noch Kapitel zu didaktischen Szenarien (S. 191ff).
Vier Formen denkbar: Präsenz, begleitet durch Netz, Blended Learning und virtuelles Seminar (S. 192).
Szenarien bündelt die Vielfalt und dienen als eine Art Schema (S. 199ff). Hierzu auch Typologisierungsversuch (S. 202ff), z. B. Grad der Virtualität (S. 203f).

Abschließend noch Vorteile und Mehrwehrte von E-Learning behandelt (S. 205ff).
So Überwindung von Schranken, etwa Zeit, Raum, Analog-Digital (Interaktivität) und Normen (Individualisierung) (S. 206ff).
didaktischer Mehrwert sind u. a. Virtualisierungmöglichkeiten und leichterer Zugang (S. 209f).
Sodann verschiedene Möglichkeiten, etwa Verzahnungsszenarien (S. 210ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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kritische Betrachtung des E-Learning in USA notwendig (S. 15ff), z. B. Zahlen zu Tn richtig einsch\'e4tzen. Virtuelle Unis sind nicht erfolgreich (S. 22ff).\par Dabei auch der digital divide, h\'e4ufig auch ethisch (S. 45ff).\par Bei Medieneinsatz steigt 
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"Zunächst sollte der Medieneinsatz sich positiv auf die Lernmotivation niederschlagen. Das Lernen mit digitalen Medien macht Spaß und trägt zu einer Intensivierung von Lernaktivitäten bei. Dieser motivationale Effekt kann sich zunächst auf die neue Technik selbst beziehen, dann ist allerdings mit einem so genannten Neuigkeitseffekt zu rechnen, der sich relativ schnell abnützt und den zusätzlichen Aufwand für die Einführung neuer Medien in der Regel nicht gerechtfertigt." (S. 3)

"Die Intensivierung des Lernverhaltens kann bereits durch alternative Formen der Präsentation von Lerninhalten begründet sein, sie erfordert jedoch vielfach auch eine andere didaktische Aufbereitung der Lerninhalte. Unbestritten ist: Um eine Steigerung des Lernerfolges zu erzielen, ist eine Intensivierung des Lernverhaltens erforderlich, sei es des motivationalen Involviertseins oder der Intensität bzw. Qualität der kognitiven Verarbeitung. Unterschiedlich eingeschätzt wird aber: Inwieweit ist eine solche Intensivierung ohne Modifikation des didaktischen Konzeptes bzw. der didaktischen Aufbereitung der angebotenen Lernmaterialien möglich?" (S. 4)

Befunde:
"- Die Lernmotivation lässt sich durch den Einsatz von neuen Bildungsmedien steigern. Da dieser Effekt von kurzer Dauer ist, rechtfertigt er üblicherweise nicht den Aufwand für Produktion und Einsatz von didaktisch anspruchsvollen, hochwertigen Medien.
- Das Lernen mit Medien ist nicht auf einfache kognitive Lehrinhalte beschränkt, sondern kann ebenso bei psychomotorischen wie kognitiven Fertigkeiten wie auch für den Aufbau sozialer Verhaltenskompetenzen eingesetzt werden. In kommunikative und kooperativen Lernszenarien, etwa unter Nutzung des Internets, können auch weiter reichende Lehrinhalte und -ziele, die über die Wissensvermittlung hinaus gehen, realisiert werden.
- Der Lernerfolg ist unabhängig von dem eingesetzten Mediensystem. Das Lernen mit Medien schneidet nicht schlechter ab als konventioneller Unterricht. Von der systematischen und grundsätzlichen Überlegenheit eines bestimmten Mediensystems oder einer Verbundlösung kann nicht ausgegangen werden." (S. 6)

Aber Bedingungen:
"- Akzeptanz: Mediengestützte Lernangebote finden keineswegs automatisch hohe Akzeptanz, sei es bei Lernenden, bei Lehrenden oder im Management. Voraussetzung zur Sicherung von Akzeptanz sind u.a. angemessene Formen der Einführung neuer Lernformen, der Benutzerbeteiligung bei der Systementwicklung, der Benutzerbetreuung und des Qualitätsmanagement bei der Durchführung. Wesentlich ist darüber hinaus, dass die Beteiligten einen Mehrwert in dem neuen Medien wahrnehmen bzw. sich einen Nutzen durch das neue Medium versprechen.
- Selbstlernfertigkeiten: Mediengestützte Lernangebote werden keineswegs von allen Lernenden einfach erfasst. Erforderlich sind spezifische kognitive Fertigkeiten im Umgang mit (digitalen) Medien, u.a. bei der Erfassung von Tiefenstrukturen von Medieninhalten, die Aufschlüsselung hypertextueller Bezüge und die Integration in eigene Wissensstrukturen. Dies fällt vor allem Personen mit geringer Sachexpertise schwer.
- Drop-out: Mediengestütztes Lernen führt – nicht zuletzt als Konsequenz mangelnder Akzeptanz und fehlende Selbstlernfertigkeiten – vielfach zu höheren Abbruchquoten als bei konventionellem Unterricht. Berichte über die Steigerung von Lernerfolg oder Effizienz beim mediengestützten Lernen sind deswegen zu relativieren, wenn man in einer Gesamtgruppe auch die Abbrecher berücksichtigt." (S. 6)

"Die Resultate empirischer Forschung machen deutlich, dass von einer unmittelbaren Wirkung neuer Medien auf den Lernerfolg nicht ausgegangen werden kann. Es wird auch deutlich, dass die damit verbundene Vorstellung als solches aufzugeben ist: Medien sind kein Treatment für die Bildungsarbeit, deren Einsatz Effekte auf das Lernen erzielt, sondern ein Rohstoff, der Potenziale für bestimmte Innovationen in der Bildung eröffnet, die jedoch einer dezidierten Planung und Konzeption bedürfen." (S. 7)

"Werden Medien derart als Potenzial aufgefasst, rücken nicht so sehr die innovativen technischen Merkmale der Medien in den Vordergrund, sondern die Frage, wie diese Merkmale bestimmte innovative didaktischen Ansätze, wie projektorientierte Konzepte oder das kooperative Lernen, unterstützen können. Eine wesentliche Aufgabe der Mediendidaktik besteht dann darin, diese Potenziale für die Bildungsarbeit tatsächlich einzulösen. Ein multimediales Lernprogramm, dass in der Praxis nicht genutzt wird, dass von Lernenden nicht akzeptiert wird, das nicht hinreichen Einsatz findet, kann überragende technische Leistungsmerkmale aufweisen, der didaktische Nutzen bleibt minimal." (S. 7)

Danach gestaltungsorientierte Mediendidaktik vorgestellt (S. 7ff).

"Anders als vielfach phänomenal erlebt können die Effekte neuer Medien als Ergebnis von Zuschreibungen interpretiert werden: Die Menschen selbst erzeugen die Wirkungen neuer Medien durch ihr Handeln, z.B. bereits dadurch, dass sie sich einer bestimmten Technik zuwenden und diese in bestimmter Weise in ihren Alltag integrieren. Die Erwartungen und Befürchtungen an eine Technik und der Umgang mit ihr prägen damit ganz wesentlich, was dann als Effekte wiederum den Medien zugeschrieben wird. Auf diese Weise kann das Lernen mit neuen Medien tatsächlich positive Effekte auf den Lernerfolg haben, - nämlich genau dann, wenn Lernende dies erwarten." (S. 9)

"Jede Argumentationslinie für sich erscheint letztlich als begrenzt, um die Komplexität der Beziehungen zwischen Mensch und Medium angemessen erfassen zu können. Ein anderes Bild ergibt sich, wenn man die vorliegenden Argumentationslinien zusammenfügt und als Teil eines System wechselseitiger Beeinflussungen auffasst: Medien haben demnach sowohl immanente Wirkungen, die durch den Inhalt, aber auch die materielle und mediale Form bedingt sind. Sie eröffnen Gestaltungsspielräume, durch die bestimmte Wirkungen erst möglich werden. Gleichzeitig werden Wirkungen auch dadurch möglich, dass Menschen sich den Medien zuwenden und dabei in ihren Zuschreibungen Erwartungen und Befürchtungen artikulieren, die wiederum als Effekte auf sie selbst zurückwirken.
In der Zusammenschau der verschiedenen Argumente wird man dem Wirkungsgefüge von Medien eher gerecht als in den dargestellten Modellen. Es wird deutlich, dass die aufgezeigten Wirkungshypothesen jeweils einen Teilaspekt dieses Systems beinhalten, die nicht isoliert voneinander betrachtet werden sollten, da Rückkopplungen bestehen, die für das Verständnis des Wirkungsgefüges
entscheidend sein können. 
Sowohl in der Theorie als auch der Praxis der Mediendidaktik setzt sich die Sichtweise durch, wonach
einfache kausale Behauptungen über die Wirkung neuer Medien auf die Bildung kaum aufrecht
zu erhalten sind. Bestimmte Effekte auf neue Medientechniken als solches attribuieren zu wollen, scheint nicht haltbar. Die Vorstellung von „den“ Wirkungen der neuen Medien ist verflogen, ist
selbst als ein Konstrukt entzaubert." (S. 10f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par "Zun\'e4chst sollte der Medieneinsatz sich positiv auf die \i Lernmotivation \plain\f2\fs24 niederschlagen. Das Lernen mit digitalen Medien macht Spa\'df und tr\'e4gt 
zu einer Intensivierung von Lernaktivit\'e4ten bei. Dieser motivationale Effekt kann sich zun\'e4chst auf die neue Technik selbst beziehen, dann ist allerdings mit einem so genannten Neuigkeitseffekt zu rechnen, der sich relativ schnell abn\'fctzt und 
den zus\'e4tzlichen Aufwand f\'fcr die Einf\'fchrung neuer Medien in der Regel nicht gerechtfertigt." (S. 3)\par\par "Die Intensivierung des Lernverhaltens kann bereits durch alternative Formen der Pr\'e4sentation von Lerninhalten begr\'fcndet sein, sie 
erfordert jedoch vielfach auch eine andere didaktische Aufbereitung der Lerninhalte. Unbestritten ist: Um eine Steigerung des Lernerfolges zu erzielen, ist eine Intensivierung des Lernverhaltens erforderlich, sei es des motivationalen Involviertseins 
oder der Intensit\'e4t bzw. Qualit\'e4t der kognitiven Verarbeitung. Unterschiedlich eingesch\'e4tzt wird aber: Inwieweit ist eine solche Intensivierung ohne Modifikation des didaktischen Konzeptes bzw. der didaktischen Aufbereitung der angebotenen Lernmaterialien 
m\'f6glich?" (S. 4)\par\par Befunde:\par "- Die Lernmotivation l\'e4sst sich durch den Einsatz von neuen Bildungsmedien steigern. Da dieser Effekt von kurzer Dauer ist, rechtfertigt er \'fcblicherweise nicht den Aufwand f\'fcr Produktion und Einsatz von 
didaktisch anspruchsvollen, hochwertigen Medien.\par - Das Lernen mit Medien ist nicht auf einfache kognitive Lehrinhalte beschr\'e4nkt, sondern kann ebenso bei psychomotorischen wie kognitiven Fertigkeiten wie auch f\'fcr den Aufbau sozialer Verhaltenskompetenzen 
eingesetzt werden. In kommunikative und kooperativen Lernszenarien, etwa unter Nutzung des Internets, k\'f6nnen auch weiter reichende Lehrinhalte und -ziele, die \'fcber die Wissensvermittlung hinaus gehen, realisiert werden.\par - Der Lernerfolg ist 
unabh\'e4ngig von dem eingesetzten Mediensystem. Das Lernen mit Medien schneidet nicht schlechter ab als konventioneller Unterricht. Von der systematischen und grunds\'e4tzlichen \'dcberlegenheit \i eines\plain\f2\fs24  bestimmten Mediensystems oder einer 
Verbundl\'f6sung kann nicht ausgegangen werden." (S. 6)\par\par Aber Bedingungen:\par "- Akzeptanz: Mediengest\'fctzte Lernangebote finden keineswegs automatisch hohe Akzeptanz, sei es bei Lernenden, bei Lehrenden oder im Management. Voraussetzung zur 
Sicherung von Akzeptanz sind u.a. angemessene Formen der Einf\'fchrung neuer Lernformen, der Benutzerbeteiligung bei der Systementwicklung, der Benutzerbetreuung und des Qualit\'e4tsmanagement bei der Durchf\'fchrung. Wesentlich ist dar\'fcber hinaus, 
dass die Beteiligten einen Mehrwert in dem neuen Medien wahrnehmen bzw. sich einen Nutzen durch das neue Medium versprechen.\par - Selbstlernfertigkeiten: Mediengest\'fctzte Lernangebote werden keineswegs von allen Lernenden einfach erfasst. Erforderlich 
sind spezifische kognitive Fertigkeiten im Umgang mit (digitalen) Medien, u.a. bei der Erfassung von Tiefenstrukturen von Medieninhalten, die Aufschl\'fcsselung hypertextueller Bez\'fcge und die Integration in eigene Wissensstrukturen. Dies f\'e4llt vor 
allem Personen mit geringer Sachexpertise schwer.\par - Drop-out: Mediengest\'fctztes Lernen f\'fchrt \u8211 ? nicht zuletzt als Konsequenz mangelnder Akzeptanz und fehlende Selbstlernfertigkeiten \u8211 ? vielfach zu h\'f6heren Abbruchquoten als bei 
konventionellem Unterricht. Berichte \'fcber die Steigerung von Lernerfolg oder Effizienz beim mediengest\'fctzten Lernen sind deswegen zu relativieren, wenn man in einer Gesamtgruppe auch die Abbrecher ber\'fccksichtigt." (S. 6)\par\par "Die Resultate 
empirischer Forschung machen deutlich, dass von einer unmittelbaren Wirkung neuer Medien auf den Lernerfolg nicht ausgegangen werden kann. Es wird auch deutlich, dass die damit verbundene Vorstellung als solches aufzugeben ist: Medien sind kein Treatment 
f\'fcr die Bildungsarbeit, deren Einsatz Effekte auf das Lernen erzielt, sondern ein Rohstoff, der Potenziale f\'fcr bestimmte Innovationen in der Bildung er\'f6ffnet, die jedoch einer dezidierten Planung und Konzeption bed\'fcrfen." (S. 7)\par\par "Werden 
Medien derart als Potenzial aufgefasst, r\'fccken nicht so sehr die innovativen technischen Merkmale der Medien in den Vordergrund, sondern die Frage, wie diese Merkmale bestimmte innovative didaktischen Ans\'e4tze, wie projektorientierte Konzepte oder 
das kooperative Lernen, unterst\'fctzen k\'f6nnen. Eine wesentliche Aufgabe der Mediendidaktik besteht dann darin, diese Potenziale f\'fcr die Bildungsarbeit tats\'e4chlich einzul\'f6sen. Ein multimediales Lernprogramm, dass in der Praxis nicht genutzt 
wird, dass von Lernenden nicht akzeptiert wird, das nicht hinreichen Einsatz findet, kann \'fcberragende technische Leistungsmerkmale aufweisen, der didaktische Nutzen bleibt minimal." (S. 7)\par\par Danach gestaltungsorientierte Mediendidaktik vorgestellt 
(S. 7ff).\par\par "Anders als vielfach ph\'e4nomenal erlebt k\'f6nnen die Effekte neuer Medien als Ergebnis von Zuschreibungen interpretiert werden: Die Menschen selbst erzeugen die Wirkungen neuer Medien durch ihr Handeln, z.B. bereits dadurch, dass 
sie sich einer bestimmten Technik zuwenden und diese in bestimmter Weise in ihren Alltag integrieren. Die Erwartungen und Bef\'fcrchtungen an eine Technik und der Umgang mit ihr pr\'e4gen damit ganz wesentlich, was dann als Effekte wiederum den Medien 
zugeschrieben wird. Auf diese Weise kann das Lernen mit neuen Medien tats\'e4chlich positive Effekte auf den Lernerfolg haben, - n\'e4mlich genau dann, wenn Lernende dies erwarten." (S. 9)\par\par "Jede Argumentationslinie f\'fcr sich erscheint letztlich 
als begrenzt, um die Komplexit\'e4t der Beziehungen zwischen Mensch und Medium angemessen erfassen zu k\'f6nnen. Ein anderes Bild ergibt sich, wenn man die vorliegenden Argumentationslinien zusammenf\'fcgt und als Teil eines System wechselseitiger Beeinflussungen 
auffasst: Medien haben demnach sowohl immanente Wirkungen, die durch den Inhalt, aber auch die materielle und mediale Form bedingt sind. Sie er\'f6ffnen Gestaltungsspielr\'e4ume, durch die bestimmte Wirkungen erst m\'f6glich werden. Gleichzeitig werden 
Wirkungen auch dadurch m\'f6glich, dass Menschen sich den Medien zuwenden und dabei in ihren Zuschreibungen Erwartungen und Bef\'fcrchtungen artikulieren, die wiederum als Effekte auf sie selbst zur\'fcckwirken.\par In der Zusammenschau der verschiedenen 
Argumente wird man dem Wirkungsgef\'fcge von Medien eher gerecht als in den dargestellten Modellen. Es wird deutlich, dass die aufgezeigten Wirkungshypothesen jeweils einen Teilaspekt dieses Systems beinhalten, die nicht isoliert voneinander betrachtet 
werden sollten, da R\'fcckkopplungen bestehen, die f\'fcr das Verst\'e4ndnis des Wirkungsgef\'fcges\par entscheidend sein k\'f6nnen. \par Sowohl in der Theorie als auch der Praxis der Mediendidaktik setzt sich die Sichtweise durch, wonach\par einfache 
kausale Behauptungen \'fcber die Wirkung neuer Medien auf die Bildung kaum aufrecht\par zu erhalten sind. Bestimmte Effekte auf neue Medientechniken als solches attribuieren zu wollen, scheint nicht haltbar. Die Vorstellung von \u8222 ?den\u8220 ? Wirkungen 
der neuen Medien ist verflogen, ist\par selbst als ein Konstrukt entzaubert." (S. 10f)\par}
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		ecc1f547-aa5d-4c00-bce1-80cf1009a163		LB in DDR (inkl. LWB in DDR)		1				110						false		false		1		ag, 19.03.2007		0		13236447-2915-4b59-9c0c-2b65b3053a68		92		Stichworte

In diesem Text wird kurz die LB in der DDR nachgezeichnet (S. 92ff).

Interesant ist hier vor allem ein kurzer Abschnitt zur LWB am Ende (S. 107ff).
LWB war Berufspflicht und sollte arbeitsnah (Hospitation, Erfahrungsaustausch oder pädagogische Lesungen (S. 108)) sowie systematisch erfolgen, etwa an pädagogischen Kreiskabinetten (S. 107). Später wurde ein Kurssystem mit Grund-, Fach- und Spezialkursen entwickelt (S. 107).
Gesteuert wurde die LWB vom Zentralistitut für Weiterbildung der Lehrer und Erzieher (S. 108).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par In diesem Text wird kurz die LB in der DDR nachgezeichnet (S. 92ff).\par\par Interesant ist hier vor allem ein kurzer Abschnitt zur LWB am Ende (S. 107ff).\par LWB war Berufspflicht 
und sollte arbeitsnah (Hospitation, Erfahrungsaustausch oder p\'e4dagogische Lesungen (S. 108)) sowie systematisch erfolgen, etwa an p\'e4dagogischen Kreiskabinetten (S. 107). Sp\'e4ter wurde ein Kurssystem mit Grund-, Fach- und Spezialkursen entwickelt 
(S. 107).\par Gesteuert wurde die LWB vom Zentralistitut f\'fcr Weiterbildung der Lehrer und Erzieher (S. 108). \plain\f1\fs24\par}
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		ecc55f9d-a482-4c1c-bf72-5b8c851d13c2		LFB in Hessen: Gründe für LFB-Teilnahme		1				115						false		false		1		ag, 06.01.2007		0		76cc709d-f29f-427d-aad0-33b583d5efa0		105		Stichworte

Bei den Gründen und Motiven zur Teilnahme an LFB konnten die Befragten eine Itembatterie auf einer Wichtigkeitsskala bewerten (S. 105ff).
Vorne liegen das Kennenlernen neuer Unterrichtskonzepte, die Aufbesserung fachwissenschaftlicher Qualifkationen, der Spaß an LFB sowie der Austausch mit Kollegen und auch die pädagogische Beratung (S. 105f). Interessant ist, dass die Bearbeitung von Kommunikations- und Kooperationsproblemen für die Mehrheit eher unwichtig ist (S. 106). Am unwichtigsten ist das Kennenlernen neuer Verwaltungsbestimmungen sowie das Aufarbeiten von Defiziten der Lehrerausbildung, wobei mit zunehmender Ablehnung die Streuung größer wird (S. 106).

Es werden dann wieder Dimensionen gebildet (S. 106f).
- "Allgemeine Teilnahmemotivation": LFB macht Spaß
- " Aufbrechen von Berufsroutine": Distanz zur Schule und Reflexion, neue Motivation, Erfahrungsaustausch bezüglich Probleme
- "Pädagogische und psychologische Qualifikation": psychologische Kenntnisse über Schüler, pädagogische Beratung, eigene Verhaltensweisen, Stressbewältigung
- "didaktische und methodische Qualifikationen": neue Unterrichtskonzepte und -materialien, Tipps für Unterricht, fachwissenschaftliche Qualifikation, Hilfe für fachfremden Unterricht und Defizite erste und zweite Phase der Lehrerausbildung
- "Organisationsaspekte": Funktionen erfüllen, neue Bestimmungen, Lehrpläne, Kooperation und Kommunikation im Kollegium


Diese Dimensionen werden dann ausgewertet (S. 107ff).
Zunächst zeigt sich, dass allgemeine Teilnahmemotivation klar vorne liegt (da es ein sehr globales Items ist), gefolgt von Aufbrechen der Berufsroutine, pädagogisch und psychologische Qualifikationen sowie danach didaktisch und methodische Qualfikationen. Eher uninteressant sind Organisationsaspekte (S. 107f). Fit-Bleiben für den Beruf ist also sehr wichtig, noch vor außerfachlichen und fachlichen Inhalten (S.108).
Mit größerer LFB-Aktivität steigt auch die Bedeutsamkeit der Dimensionen (S. 108).
Den Frauen sind alle Dimensionen wichtiger, inbesondere die pädagogisch-psychologischen Qualifikationen (S. 109).
Bei den Schulformen zeigen sich vielfältige Unterschiede (S. 109ff). So ist das Aufbrechen von Berufsroutine für GS/Sek 1 am wichtigsten, für Gym am wenigsten (S. 110). Bei pädagogischen und psychologischen Qualifikationen liegt FS vorne und Gym wieder hinten (S. 110), ebenso bei den methodisch-didaktischen Inhalten, wo GS klar vorne liegt (S. 111). Organisationsaspekte sind nur für BS halbwegs interessant, erneut und wie bei allen Dimensionen liegt Gym hinten (S. 111).
"Während die einzelnen Dimensionen ihre größte Bedeutung für unterschiedliche Schulformen aufweisen, ist es schon erstaunlich, daß alle Dimensionen für das Gymnasium am wenigsten wichtig sind." (S. 111).
In der Betrachtung der Schulformen alleine fällt auf, dass GS mit der Gesamtgruppe übereinstimmt, während bei Gym, BS und Sek 1 methodisch-didaktisch vor pädagogisch-psychologisch liegt (S. 112). Bei FS liegt pädagogisch-psychologisch noch vor Aufbrechen der Berufsroutine (S. 112).
Die Funktionsausübung wirkt sich so aus, dass Funktionsträger Organisationsaspekte wichtiger finden und methodisch-didaktische Inhalte weniger wichtig (S. 113).
Auch die Unterrichtserfahrung spielt eine Rolle (S. 113f). Nur bei Organisationsapekten und Aufbrechen der Berufsroutine steigt mit zunehmendem die Wichtigkeit (mit Ausnahme der 26 Jahre und mehr-Gruppe), ansonsten nimmt sie ab (S. 114).

"In dieser Form nicht erwartet ist aber das Ergebnis, daß das Aufbrechen von Berufsroutine als Teilnahmegrund wichtiger ist als Erhalt oder Verbesserung der professionellen Berufsqualifikationen, die sich in den pädagogischen und psychologischen sowie den didaktischen und methodischen Qualifikationen spiegelt; diese Dimensionen nehmen nehmen in der Gesamtgruppe erst den dritten und vierten Platz ein. Das Fit-Bleiben für den Beruf erweist sich somit als ein zentraler Grund für die Teilnahme an LFB." (S. 114)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei den Gr\'fcnden und Motiven zur Teilnahme an LFB konnten die Befragten eine Itembatterie auf einer Wichtigkeitsskala bewerten (S. 105ff).\par Vorne liegen das 
Kennenlernen neuer Unterrichtskonzepte, die Aufbesserung fachwissenschaftlicher Qualifkationen, der Spa\'df an LFB sowie der Austausch mit Kollegen und auch die p\'e4dagogische Beratung (S. 105f). Interessant ist, dass die Bearbeitung von Kommunikations- 
und Kooperationsproblemen f\'fcr die Mehrheit eher unwichtig ist (S. 106). Am unwichtigsten ist das Kennenlernen neuer Verwaltungsbestimmungen sowie das Aufarbeiten von Defiziten der Lehrerausbildung, wobei mit zunehmender Ablehnung die Streuung gr\'f6\'dfer 
wird (S. 106).\par\par Es werden dann wieder Dimensionen gebildet (S. 106f).\par - "Allgemeine Teilnahmemotivation": LFB macht Spa\'df\par - " Aufbrechen von Berufsroutine": Distanz zur Schule und Reflexion, neue Motivation, Erfahrungsaustausch bez\'fcglich 
Probleme\par - "P\'e4dagogische und psychologische Qualifikation": psychologische Kenntnisse \'fcber Sch\'fcler, p\'e4dagogische Beratung, eigene Verhaltensweisen, Stressbew\'e4ltigung\par - "didaktische und methodische Qualifikationen": neue Unterrichtskonzepte 
und -materialien, Tipps f\'fcr Unterricht, fachwissenschaftliche Qualifikation, Hilfe f\'fcr fachfremden Unterricht und Defizite erste und zweite Phase der Lehrerausbildung\par - "Organisationsaspekte": Funktionen erf\'fcllen, neue Bestimmungen, Lehrpl\'e4ne, 
Kooperation und Kommunikation im Kollegium\par\par\par Diese Dimensionen werden dann ausgewertet (S. 107ff).\par Zun\'e4chst zeigt sich, dass allgemeine Teilnahmemotivation klar vorne liegt (da es ein sehr globales Items ist), gefolgt von Aufbrechen der 
Berufsroutine, p\'e4dagogisch und psychologische Qualifikationen sowie danach didaktisch und methodische Qualfikationen. Eher uninteressant sind Organisationsaspekte (S. 107f). Fit-Bleiben f\'fcr den Beruf ist also sehr wichtig, noch vor au\'dferfachlichen 
und fachlichen Inhalten (S.108).\par Mit gr\'f6\'dferer LFB-Aktivit\'e4t steigt auch die Bedeutsamkeit der Dimensionen (S. 108).\par Den Frauen sind alle Dimensionen wichtiger, inbesondere die p\'e4dagogisch-psychologischen Qualifikationen (S. 109).\par 
Bei den Schulformen zeigen sich vielf\'e4ltige Unterschiede (S. 109ff). So ist das Aufbrechen von Berufsroutine f\'fcr GS/Sek 1 am wichtigsten, f\'fcr Gym am wenigsten (S. 110). Bei p\'e4dagogischen und psychologischen Qualifikationen liegt FS vorne und 
Gym wieder hinten (S. 110), ebenso bei den methodisch-didaktischen Inhalten, wo GS klar vorne liegt (S. 111). Organisationsaspekte sind nur f\'fcr BS halbwegs interessant, erneut und wie bei allen Dimensionen liegt Gym hinten (S. 111).\par "W\'e4hrend 
die einzelnen Dimensionen ihre gr\'f6\'dfte Bedeutung f\'fcr unterschiedliche Schulformen aufweisen, ist es schon erstaunlich, da\'df alle Dimensionen f\'fcr das Gymnasium am wenigsten wichtig sind." (S. 111).\par In der Betrachtung der Schulformen alleine 
f\'e4llt auf, dass GS mit der Gesamtgruppe \'fcbereinstimmt, w\'e4hrend bei Gym, BS und Sek 1 methodisch-didaktisch vor p\'e4dagogisch-psychologisch liegt (S. 112). Bei FS liegt p\'e4dagogisch-psychologisch noch vor Aufbrechen der Berufsroutine (S. 112).\par 
Die Funktionsaus\'fcbung wirkt sich so aus, dass Funktionstr\'e4ger Organisationsaspekte wichtiger finden und methodisch-didaktische Inhalte weniger wichtig (S. 113).\par Auch die Unterrichtserfahrung spielt eine Rolle (S. 113f). Nur bei Organisationsapekten 
und Aufbrechen der Berufsroutine steigt mit zunehmendem die Wichtigkeit (mit Ausnahme der 26 Jahre und mehr-Gruppe), ansonsten nimmt sie ab (S. 114).\par\par "In dieser Form nicht erwartet ist aber das Ergebnis, da\'df das Aufbrechen von Berufsroutine 
als Teilnahmegrund wichtiger ist als Erhalt oder Verbesserung der professionellen Berufsqualifikationen, die sich in den p\'e4dagogischen und psychologischen sowie den didaktischen und methodischen Qualifikationen spiegelt; diese Dimensionen nehmen nehmen 
in der Gesamtgruppe erst den dritten und vierten Platz ein. Das Fit-Bleiben f\'fcr den Beruf erweist sich somit als ein zentraler Grund f\'fcr die Teilnahme an LFB." (S. 114)\plain\f2\fs24\par}
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		ed16cd1f-3fe7-432c-914a-8a0bc7d131e8		Bildungsrat: Kriterien der Institutionalisierung schulnaher Curriculum-Entwicklung		1										false		false		1		ag, 02.11.2006		0		b2128370-7b07-4ab5-80c3-bd72fd47cbfe		A81-A92		Im folgenden werden nur die Gliederungspunkte aufgelistet, die im Text auftauchen als Kriterien der Institutionalisierung schulnaher Curriculum-Entwicklung.

- Beteiligung der Betroffenen (A82)
- Spielraum für Curriculum-Entwicklung (A83)
- Gruppe als Träger der Curriculum-Entwicklung (A86)
- Verbindung von Entwicklungsarbeit und Wissenschaft (A87)
- Verbindung von Curriculum-Entwicklung und Fortbildung (A88)
- Verbindung von Curriculum-Entwicklung und Beratung (A89)
- Offenheit für alle Schularten und -stufen (A89)
- Rotation der Mitarbeiter (A90)
- Kooperation der Entwicklungsgruppen (A90)
- Bestandsaufnahme anhand der Kriterien (A90)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Im folgenden werden nur die Gliederungspunkte aufgelistet, die im Text auftauchen als Kriterien der Institutionalisierung schulnaher Curriculum-Entwicklung.\par\par - Beteiligung der Betroffenen 
(A82)\par - Spielraum f\'fcr Curriculum-Entwicklung (A83)\par - Gruppe als Tr\'e4ger der Curriculum-Entwicklung (A86)\par - Verbindung von Entwicklungsarbeit und Wissenschaft (A87)\par - Verbindung von Curriculum-Entwicklung und Fortbildung (A88)\par 
- Verbindung von Curriculum-Entwicklung und Beratung (A89)\par - Offenheit f\'fcr alle Schularten und -stufen (A89)\par - Rotation der Mitarbeiter (A90)\par - Kooperation der Entwicklungsgruppen (A90)\par - Bestandsaufnahme anhand der Kriterien (A90)\plain\f1\fs24\par}
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		ed99643e-3ced-4f24-b9d3-b71bf81b4b0e		Ermittlung des individuellen Fortbildungsbedarfs		1				14						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		13		"Die Berücksichtigung des individiuellen Fortbildungsbedarfs bei der Fortbildung ist entscheidend dafür, daß Lehrerinnen und Lehrer die Fortbildung als ihre Sache annehmen können, daß sie Fortbildung auch als Möglichkeit sehen, ihre eigene Professionalität weiterzuentwickeln und zu stärken."

Andernfalls wird sie als "Element der Systemsteuerung" (S. 14) angesehen und nicht als "hilfreich für die eigene Arbeit" (S. 14). Allerdings würde eine reine Konzentration auf persönliche Interessen vermutlich nur "zu geringer Wirksamkeit im 'System' führen" (S. 14).

"Der individuelle Fortbildungsbedarf ergibt sich im wesentlichen aus den Arbeits- und Aufgabenfeldern und aus den Fortbildungsbedürfnissen, den Interessen und Fähigkeiten des einzelnen Lehrers. Die mittel- und langfristige Planung der eigenen beruflichen Fortbildung gehört zur Lehrerprofessionalität, sie ist Teil der normalen Schularbeit. Planung heißt nicht Formulierung von Fortbildungswünschen oder Auswahl von Veranstaltungen aus einem vorliegenden Angebot. Die Klärung des individuellen Fortbildungsbedarfs verlangt eine Analyse des Arbeitsprozesses, der eigenen Arbeit und der persönlichen Voraussetzungen. Eine solche Analyse vermittelt selbst schon Fortbildungskompetenz und bedarf u.U. der Hilfestellung und Anleitung. Sie ist insbesondere dann relativ komplex, wenn sie mit dem systembezogenen Fortbildungsbedarf gespiegelt und abgestimmt wird."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Die Ber\'fccksichtigung des individiuellen Fortbildungsbedarfs bei der Fortbildung ist entscheidend daf\'fcr, da\'df Lehrerinnen und Lehrer die Fortbildung als ihre Sache annehmen k\'f6nnen, da\'df sie Fortbildung 
auch als M\'f6glichkeit sehen, ihre eigene Professionalit\'e4t weiterzuentwickeln und zu st\'e4rken."\par\par Andernfalls wird sie als "Element der Systemsteuerung" (S. 14) angesehen und nicht als "hilfreich f\'fcr die eigene Arbeit" (S. 14). Allerdings 
w\'fcrde eine reine Konzentration auf pers\'f6nliche Interessen vermutlich nur "zu geringer Wirksamkeit im 'System' f\'fchren" (S. 14).\par\par "Der individuelle Fortbildungsbedarf ergibt sich im wesentlichen aus den Arbeits- und Aufgabenfeldern und aus 
den Fortbildungsbed\'fcrfnissen, den Interessen und F\'e4higkeiten des einzelnen Lehrers. Die mittel- und langfristige Planung der eigenen beruflichen Fortbildung geh\'f6rt zur Lehrerprofessionalit\'e4t, sie ist Teil der normalen Schularbeit. Planung 
hei\'dft nicht Formulierung von Fortbildungsw\'fcnschen oder Auswahl von Veranstaltungen aus einem vorliegenden Angebot. Die Kl\'e4rung des individuellen Fortbildungsbedarfs verlangt eine Analyse des Arbeitsprozesses, der eigenen Arbeit und der pers\'f6nlichen 
Voraussetzungen. Eine solche Analyse vermittelt selbst schon Fortbildungskompetenz und bedarf u.U. der Hilfestellung und Anleitung. Sie ist insbesondere dann relativ komplex, wenn sie mit dem systembezogenen Fortbildungsbedarf gespiegelt und abgestimmt 
wird."\par}
		0				1

		edb19527-1eea-452a-bf1b-aaabf5866821		FB-Plan im Schulalltag		1				34						false		false		1		ag, 21.09.2006		0		fa08d5c6-3635-4a5e-8887-bdcf11c4f23c		33		Häufig wird der FB-Plan von einer Gruppe erarbeitet, wobei diese regelmäßig die Kollegen über ihren Stand informieren und sich auch mit der Schulaufsicht abstimmen sollten. Außerdem findet eine formative und summative Evaluation sowie darauf basierende Optimierung statt.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 H\'e4ufig wird der FB-Plan von einer Gruppe erarbeitet, wobei diese regelm\'e4\'dfig die Kollegen \'fcber ihren Stand informieren und sich auch mit der Schulaufsicht abstimmen sollten. Au\'dferdem findet eine formative 
und summative Evaluation sowie darauf basierende Optimierung statt.\par}
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		ede3e974-f87b-4899-beef-58bebd75ae33		LFB ist notwendig angesichts des Wandels		1										false		false		2		ag, 26.09.2006		0		9ddc4f81-e7c0-49fa-bb4b-d153a554323a		5		"Angesichts einer sich rasant verändernden Berufswelt und einer wahren Explosion neuer Erkenntnisse in den einzelnen Wissenschaften ist dies für die inhaltliche Qualität des Unterrichts an Österreichs Schulen unterläßlich. Wer heute noch das Wissen weitergibt, das er sich im Laufe seines Studiums erworben hat, der gibt mit Sicherheit teilweise hoffnungslos veraltete Lehrinhalte weiter. Lehrerfort- und weiterbildung ist daher ein unverzichbarer Bestandteil eines Schulsystems, das seinen gesellschaftlichen Aufgaben gerecht werden möchte."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Angesichts einer sich rasant ver\'e4ndernden Berufswelt und einer wahren Explosion neuer Erkenntnisse in den einzelnen Wissenschaften ist dies f\'fcr die inhaltliche Qualit\'e4t des Unterrichts an \'d6sterreichs 
Schulen unterl\'e4\'dflich. Wer heute noch das Wissen weitergibt, das er sich im Laufe seines Studiums erworben hat, der gibt mit Sicherheit teilweise hoffnungslos veraltete Lehrinhalte weiter. Lehrerfort- und weiterbildung ist daher ein unverzichbarer 
Bestandteil eines Schulsystems, das seinen gesellschaftlichen Aufgaben gerecht werden m\'f6chte."\par}
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Zunächst wird im Text das Verhältnis von Lehrerbildung zu Lehrerweiterbildung beleuchtet. Dabei wird unter anderem die "Unvollendbarkeit" von Lehrerbildung angeführt und auch die Aufgabe der Lehrkräfte zur ständigen LWB angesprochen, wozu es auch staatlicher Unterstützung bedarf.

"Lehrerbildung ist immer unvollendbar; der Unterrichts- und der Erziehungserfolg des einzelnen Lehrers hängen davon ab, daß er sich der Forderung beständiger persönlicher Weiterbildung stellt und den Dingen und Menschen gegenüber offen bleibt. Diese individuelle Weiterbildung ist nicht planbar, muß aber den Geist auch der veranstalteten Weiterbildung durchwirken." (S. 808)

Als Begründung für LWB werden verschiedene Faktoren genannt, etwa Wandlungen der Jugend, regelmäßige Neuordnungen im Schulwesen aber auch Erkenntnisszuwächse im fach- und erziehungswissenschaftlichen Bereich.
Außerdem kann Ausbildung "[…] den künftigen Lehrer auf den Weg bringen, nicht mehr." (S. 808)
"Die Lehrerausbildung ist also auf eine weiterführende Lehrerbildung angewiesen." (S. 809)
Erst durch Erfahrung und Weiterbildung kann der Lehrer die fachlichen Aufgaben mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag in Einklang bringen.

"Die Lehrerweiterbildung muß in die Überlegungen zur institutionellen Lehrerbildung selbst einbezogen und als deren weitere Phase begriffen und ausgeformt werden. Sie darf kein bloß zusätzliches, der vollen Freiwilligkeit der Lehrer anheimgegebenes Werk sein, […] zumal dann nicht, wenn es durch Urlaubsverweigerungen behindert wird." (S. 808)

Daneben wird auf die besondere Rolle der Lehrer im Bildungsprozess der nachwachsenden Generation eingegangen.
"Deshalb braucht der Schüler einen Lehrer, der sich nicht abschließt, sondern offen bleibt. Erlahmt der Bildungswille des Lehrers, so kann von ihm keine Bildung mehr ausgehen." (S. 809)

Schließlich wird noch aufgezeigt, dass LWB nicht als rein private Leistung der Lehrkraft gefordert werden kann. Deshalb ist der Staat gefordert.

"Solche Weiterbildung kann heute nicht mehr als die private Leistung des Lehrers gefordert werden; sie ist eine so umfassende Aufgabe, daß sie seine Möglichkeiten im geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht überschreitet, sie ist überdies in ihrem Wesen und ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit. […] Es ist Pflicht des Staates, Institutionen der Weiterbildung zu schaffen und sie zu finanzieren." (S. 809)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zun\'e4chst wird im Text das Verh\'e4ltnis von Lehrerbildung zu Lehrerweiterbildung beleuchtet. Dabei wird unter anderem die "Unvollendbarkeit" von Lehrerbildung 
angef\'fchrt und auch die Aufgabe der Lehrkr\'e4fte zur st\'e4ndigen LWB angesprochen, wozu es auch staatlicher Unterst\'fctzung bedarf.\par\par "Lehrerbildung ist immer unvollendbar; der Unterrichts- und der Erziehungserfolg des einzelnen Lehrers h\'e4ngen 
davon ab, da\'df er sich der Forderung best\'e4ndiger pers\'f6nlicher Weiterbildung stellt und den Dingen und Menschen gegen\'fcber offen bleibt. Diese individuelle Weiterbildung ist nicht planbar, mu\'df aber den Geist auch der veranstalteten Weiterbildung 
durchwirken." (S. 808)\par\par Als Begr\'fcndung f\'fcr LWB werden verschiedene Faktoren genannt, etwa Wandlungen der Jugend, regelm\'e4\'dfige Neuordnungen im Schulwesen aber auch Erkenntnisszuw\'e4chse im fach- und erziehungswissenschaftlichen Bereich.\par 
Au\'dferdem kann Ausbildung "[\u8230 ?] den k\'fcnftigen Lehrer auf den Weg bringen, nicht mehr." (S. 808)\par "Die Lehrerausbildung ist also auf eine weiterf\'fchrende Lehrerbildung angewiesen." (S. 809)\par Erst durch Erfahrung und Weiterbildung kann 
der Lehrer die fachlichen Aufgaben mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag in Einklang bringen.\par\par "Die Lehrerweiterbildung mu\'df in die \'dcberlegungen zur institutionellen Lehrerbildung selbst einbezogen und als deren weitere Phase begriffen und 
ausgeformt werden. Sie darf kein blo\'df zus\'e4tzliches, der vollen Freiwilligkeit der Lehrer anheimgegebenes Werk sein, [\u8230 ?] zumal dann nicht, wenn es durch Urlaubsverweigerungen behindert wird." (S. 808)\par\par Daneben wird auf die besondere 
Rolle der Lehrer im Bildungsprozess der nachwachsenden Generation eingegangen.\par "Deshalb braucht der Sch\'fcler einen Lehrer, der sich nicht abschlie\'dft, sondern offen bleibt. Erlahmt der Bildungswille des Lehrers, so kann von ihm keine Bildung mehr 
ausgehen." (S. 809)\par\par Schlie\'dflich wird noch aufgezeigt, dass LWB nicht als rein private Leistung der Lehrkraft gefordert werden kann. Deshalb ist der Staat gefordert.\par\par "Solche Weiterbildung kann heute nicht mehr als die private Leistung 
des Lehrers gefordert werden; sie ist eine so umfassende Aufgabe, da\'df sie seine M\'f6glichkeiten im geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht \'fcberschreitet, sie ist \'fcberdies in ihrem Wesen und ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit. 
[\u8230 ?] Es ist Pflicht des Staates, Institutionen der Weiterbildung zu schaffen und sie zu finanzieren." (S. 809)\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Im offiziellen Umschlagtext heißt es:
"Der vorliegende Band dokumentiert eine GEW-Expertenbefragung, in der es um den Dreiklang: Schulentwicklung, Lehrerfortbildung und Regionalisierung geht. Die befragten Experten kommen zu der Meinung, daß es falsch wäre, bei der Entwicklung eines Fortbildungskonzepts für Niedersachsen zentrale und regionale Fortbildung gegeneinander auszuspielen. Die Lösung kann nur in dem gleichberechtigten Nebeneinander verschiedener Fortbildungsformen liegen. Anzustreben ist dabei ein "bunter Strauß" pluraler Angebote, die verstärkt an den Bedürfnissen der Kollegen und Kolleginnen in der Region orientiert sind."

Im Buch wird ein Expertengespräch zusammengefaßt. Im Folgenden einige interessante Zitate.

"Das Konzept der guten Schule ist ein erziehungswissenschaftliches, schulforschendes Konzept, das in den letzten Jahren ausformuliert worden ist. Ich verbinde damit eine Bewegung innerer Schulreform - weg vom atomisierten Lernen, der entfremdeten Schule, wo Leistung ohne Sinne betrieben wird, wo Schüler das Leben nicht finden, hin zu einer Schule, die wieder Atmosphäre hat, wo Lehrer sich nicht befehden, sondern zusammenarbeiten, wo Schüler merken, daß Schule sogar Spaß machen kann." (S. 12; Edelhoff)

Lehrerfortbildung ist kein Instrument, sondern eine Lernformen für erwachsene Professionelle. LFB muss deshalb ganzheitlich sein. (S. 13; Edelhoff)

"Lehrerfortbildung soll die gesamte Persönlichkeit des Lehrers berücksichtigen" (S. 15; Brockmann)

Insgesamt sehr politisch, kaum wissenschaftlich - deshalb eher nicht brauchbar und somit Sammlung von Zitaten abgebrochen (wenngleich einige interessante Statements zu finden sind; eventuell später erneut ausleihen).


Am Ende wird noch ein Leitantrag der GEW-Niedersachsen wiedergegeben, worin einige interessante Forderungen bezüglich LFB und LWB gestellt werden.
Zwei exemplarische Auszüge:
"Lehrerbildung ist ein prinzipiell unabschließbarer Prozeß. Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sind Teil dieses Bildungsprozesses. Sie haben wachsende Bedeutung. Lehrerinnen und Lehrer brauchen ein ausreichendes Angebot von Fort- und weiterbildungsveranstlatungen mit hoher Qualität und unter angemessenen, das berufsbezogene Lernen fördernden Rahmenbedingungen. Diese Rahmenbedingungen müssen sowohl selbstbestimmte und organisatorische Fortbildungsarbeit ermöglichen, als auch stärkere Mitbestimmung bei den Etnscheidungen über Inhalte, Formen und Bedingungen der vom Dienstherrn angeboten Fort- und weiterbildung sichern." (S. 82)

"Die Ziele der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sind im Sinne ganzheitlicher Bildung sowohl auf bildungspolitische Innovationen und fachlich-pädagogische Qualifikationen gerichtet, als auch auf die Förderung der Zusammenarbeit im Kollegium und die psychische Stabilisierung des Einzelnen. Letzteres nimmt den Wunsch vieler Lehrerinnen und Lehrer nach beruflichem Erfahrungs- und Meinungsaustausch und nach kollegialer Reflexion des Berufsalltags ernst." (S. 82f)

Es wird dann auch das Prinzip der Freiwilligkeit betont und dann die Ebenen der LFB beleuchtet (S. 83ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Im offiziellen Umschlagtext hei\'dft es:\par "Der vorliegende Band dokumentiert eine GEW-Expertenbefragung, in der es um den Dreiklang: Schulentwicklung, Lehrerfortbildung und Regionalisierung 
geht. Die befragten Experten kommen zu der Meinung, da\'df es falsch w\'e4re, bei der Entwicklung eines Fortbildungskonzepts f\'fcr Niedersachsen zentrale und regionale Fortbildung gegeneinander auszuspielen. Die L\'f6sung kann nur in dem gleichberechtigten 
Nebeneinander verschiedener Fortbildungsformen liegen. Anzustreben ist dabei ein "bunter Strau\'df" pluraler Angebote, die verst\'e4rkt an den Bed\'fcrfnissen der Kollegen und Kolleginnen in der Region orientiert sind."\par\par Im Buch wird ein Expertengespr\'e4ch 
zusammengefa\'dft. Im Folgenden einige interessante Zitate.\par\par "Das Konzept der guten Schule ist ein erziehungswissenschaftliches, schulforschendes Konzept, das in den letzten Jahren ausformuliert worden ist. Ich verbinde damit eine \b Bewegung innerer 
Schulreform\b0  - weg vom atomisierten Lernen, der entfremdeten Schule, wo Leistung ohne Sinne betrieben wird, wo Sch\'fcler das Leben nicht finden, hin zu einer Schule, die wieder Atmosph\'e4re hat, wo Lehrer sich nicht befehden, sondern zusammenarbeiten, 
wo Sch\'fcler merken, da\'df Schule sogar Spa\'df machen kann." (S. 12; Edelhoff)\par\par Lehrerfortbildung ist kein Instrument, sondern eine Lernformen f\'fcr erwachsene Professionelle. LFB muss deshalb ganzheitlich sein. (S. 13; Edelhoff)\par\par "Lehrerfortbildung 
soll die gesamte Pers\'f6nlichkeit des Lehrers ber\'fccksichtigen" (S. 15; Brockmann)\par\par Insgesamt sehr politisch, kaum wissenschaftlich - deshalb eher nicht brauchbar und somit Sammlung von Zitaten abgebrochen (wenngleich einige interessante Statements 
zu finden sind; eventuell sp\'e4ter erneut ausleihen).\par\par\par Am Ende wird noch ein Leitantrag der GEW-Niedersachsen wiedergegeben, worin einige interessante Forderungen bez\'fcglich LFB und LWB gestellt werden.\par Zwei exemplarische Ausz\'fcge:\par 
"Lehrerbildung ist ein prinzipiell unabschlie\'dfbarer Proze\'df. Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sind Teil dieses Bildungsprozesses. Sie haben wachsende Bedeutung. Lehrerinnen und Lehrer brauchen ein ausreichendes Angebot von Fort- und weiterbildungsveranstlatungen 
mit hoher Qualit\'e4t und unter angemessenen, das berufsbezogene Lernen f\'f6rdernden Rahmenbedingungen. Diese Rahmenbedingungen m\'fcssen sowohl selbstbestimmte und organisatorische Fortbildungsarbeit erm\'f6glichen, als auch st\'e4rkere Mitbestimmung 
bei den Etnscheidungen \'fcber Inhalte, Formen und Bedingungen der vom Dienstherrn angeboten Fort- und weiterbildung sichern." (S. 82)\par\par "Die Ziele der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sind im Sinne ganzheitlicher Bildung sowohl auf bildungspolitische 
Innovationen und fachlich-p\'e4dagogische Qualifikationen gerichtet, als auch auf die F\'f6rderung der Zusammenarbeit im Kollegium und die psychische Stabilisierung des Einzelnen. Letzteres nimmt den Wunsch vieler Lehrerinnen und Lehrer nach beruflichem 
Erfahrungs- und Meinungsaustausch und nach kollegialer Reflexion des Berufsalltags ernst." (S. 82f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Es wird dann auch das Prinzip der Freiwilligkeit betont und dann die Ebenen der LFB beleuchtet (S. 83ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Die Autoren fordern einen Ausbau der LFB und formulieren dafür einige Prinzipien.

So ist einerseits der Realitätsbezug von großer Bedeutung, wodurch etwa die Bedürfniss der Adressaten stärker berücksichtigt werden könnten, wobei eine Rückkoppelung an die Theorie erforderlich ist. (S. 10)
Dies sollte in Form eines wechselseitigen Austausches zwischen allen beteiligten Akteuren erfolgen, sodass es zu einem fruchtbaren Dialog zwischen Theorie und Praxis kommt. (S. 11)
Daneben sind für "[…] die Lehrerfortbildung neue didaktische Konzept zu entwickeln, die eine lehrgangsbezogene Vorarbeit, eine intensive Arbeit im Lehrgang selbst und eine praxisbezogene Nacharbeit gewährleisten. Wird von der Teilnahme einzelner Lehrer an bestimmten Fortbildungsveranstaltungen eine Multiplikatorwirkung erhofft, so muß das im Lehrgang ausdrücklich reflektiert und nach Möglichkeit organisiert werden." (S. 11)

Um eine bessere Vorbereitung auf die LFB-Maßnahme zu ermöglichen sind auch organisatorische Abläufe zu ändern, etwa eine rechtzeitige Information über die Teilnahme zuzusenden.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren fordern einen Ausbau der LFB und formulieren daf\'fcr einige Prinzipien.\par\par So ist einerseits der Realit\'e4tsbezug von gro\'dfer Bedeutung, wodurch etwa die Bed\'fcrfniss der Adressaten 
st\'e4rker ber\'fccksichtigt werden k\'f6nnten, wobei eine R\'fcckkoppelung an die Theorie erforderlich ist. (S. 10)\par Dies sollte in Form eines wechselseitigen Austausches zwischen allen beteiligten Akteuren erfolgen, sodass es zu einem fruchtbaren 
Dialog zwischen Theorie und Praxis kommt. (S. 11)\par Daneben sind f\'fcr "[\u8230 ?] die Lehrerfortbildung neue didaktische Konzept zu entwickeln, die eine lehrgangsbezogene Vorarbeit, eine intensive Arbeit im Lehrgang selbst und eine praxisbezogene 
Nacharbeit gew\'e4hrleisten. Wird von der Teilnahme einzelner Lehrer an bestimmten Fortbildungsveranstaltungen eine Multiplikatorwirkung erhofft, so mu\'df das im Lehrgang ausdr\'fccklich reflektiert und nach M\'f6glichkeit organisiert werden." (S. 11)\par\par 
Um eine bessere Vorbereitung auf die LFB-Ma\'dfnahme zu erm\'f6glichen sind auch organisatorische Abl\'e4ufe zu \'e4ndern, etwa eine rechtzeitige Information \'fcber die Teilnahme zuzusenden.\par}
		0				1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f3\loch\f3 Im Gegensatz zum angloamerikanischen Gebiet hat sich im deutschsprachigen Raum noch kaum Evaluation als wichtiger Aspekt von LFB etabliert.\lang1031\hich\f4\loch\f4\par}
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Die Online-Umfrage fand Januar bis März 2006 statt. Es haben 1040 Befragte teilgenommen, das Geschlecht ist gleichmäßig verteilt und ein Drittel kommt aus NRW (S. 1). Die Fragen wurden per Filter zugeordnet und pro Person waren es maximal 85 (S. 1).
Dreiviertel der Befragten sind Lehrer, knapp ein Zehntel Schulleiter. Die größte Gruppe kommt von Gym, es folgen BS und GS (S. 1). Bei den Fächer sind am häufigsten Mathe, Deutsch, Informatik und Englisch (S. 1).

Über 90% nutzen Computer zur Unterrichtsvor- und nachbereitung, mehr als die Hälfte setzt ihn mindestens wöchentlich im Unterricht ein (S. 1).
Bei den Rahmenbedingungen heißt es, dass Unterstützung durch die SL erfolgt und bei mehr als der Hälfte die Ausstattung gegeben ist sowie ein Medienkonzept vorliegt (S. 1). Vom Kollegium gibt es bei 3/4 technische und bei der Hälfte pädagogische Unterstützung (S. 1).

Als Informationsquellen zu LO dienen vor allem Empfehlungen, hauptsächlich von Kollegen, aber auch auf LFB-Veranstaltungen (S. 1). Links und andere Quellen spielen eine weniger große Rolle (S. 1).
Die Nutzerzahl ist bei den Befragten gestiegen in den letzten Jahren und über die Hälfte besucht LO mindestens wöchentlich, wovon 2/3 mindesten 10 Minuten auf der Seite bleiben (S. 1).
Die Nutzung der einzelnen Bereiche findet sich bei den Kernaussagen, interessant ist die Verwendung der Linkquellen von 3/4 der Befragten (S. 2).

Positiv beurteilt werden Usability, Angebotsbreite und -qualität, Verständlichkeit sowie Anregungsgehalt und Praxisbezug (S. 2).

Für die einzelnen Schulformen wird dann ein Überblick gegeben (S. 2ff).
Von GS stammen 174 Befragte und sie nutzen vor allem die Rubrik "Unterricht", weniger Fachmedien oder Didaktik (S. 2). 3/4 nutzen den GS-Letter für Information und Anregung (S. 3).
Der Bereich Sekundarstufen gliedert sich in Fremdsprachen (130 Befragte), Geistes- (235 Befragte) und Naturwissenschaften (260 Befragte) (S. 3). Die fachportalübergreifenden Bereiche werden seltener besucht, aber als wichtig angesehen (S. 3)
In den Fachportalen wird abermals der Abschnitt Unterricht häufiger besucht als Medien oder Didaktik (S. 4).
Der Bereich Berufsbildung ist mit 184 Befragten verteten, deren Interesse vor allem im kaufmännischen Bereich liegt (S. 4)

Bei den schulstufenübergreifenden Portalen wird die Rubrik Aktuelles wird häufig im Zusammenhang mit anderen Unterportalen aufgesucht. Ein Viertel findet die Informationen wichtig, Foreneinträge werden eher gelesen als selbst verfasst und kaum jemand nutzt die RSS-Funktion (S. 5).
Für den Bereich Medienkompetenz liegen 224 Befragte vor, wobei diese sich nicht einig sind, ob dieser Bereich wichtiger oder unwichtiger als schulformspezifische Fachportale sind (S. 5).
Der Bereich "Recht" wird von 83 Befragten beurteilt (S. 6). Rund die Hälfte sucht ihn gezielt auf und der Nutzen wird von 2/3 als gut bewertet (S. 6).

Sodann werden noch die Arbeitswerkzeuge betrachtet: lo-net und primolo (S. 6).
lo-net wird von 71% regelmäßig eingesetzt bei durchschnittlich 3-4 Klassen (S. 7). Genutzt wird es vor allem zum Dateiaustausch sowie zur Aufgabenzuordnung (S. 7).
"Der Mehrwert von lo-net wird vor allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommunikation sowie in der Integration verschiedener Funktionalitäten in einer Plattform." (S. 7).
Bei den Nachteilen wird angeführt, dass nicht alle Schüler von zu Hause zugreifen können und nicht genügend PC-Kenntnisse besitzen sowie nicht immer ausreichend Selbststeuerung beherrschen (S. 7).
"Zum Kompetenzerwerb durch lo-net auf Seiten der SchülerInnen sehen die Befragten den größten Gewinn im Umgang mit neuen Medien, im selbstgesteuerten Lernen und in der Lernmotivation." (S. 7)

primolo wird von 52 Befragten eingesetzt und beurteilt (S. 7f). Es wird vor allem an GS verwendet und die Hälfte nutzt es für längerfristige Unterrichtsprojekte (S. 8).
Probleme gibt es bei 1/5 durch technische Rahmenbedingungen (S. 8). Schwierigkeiten werden bei den Schülern durch zu geringe PC-Erfahrung gesehen und auch generell im Erstellen von Webseiten (S. 8).
"Zum Kompetenzerwerb durch Primolo auf Seiten der SchülerInnen sehen die Befragten den größten Gewinn in der Lernmotivation, im Umgang mit neuen Medien sowie im selbstgesteuerten Lernen." (S. 8)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Online-Umfrage fand Januar bis M\'e4rz 2006 statt. Es haben 1040 Befragte teilgenommen, das Geschlecht ist gleichm\'e4\'dfig verteilt und ein Drittel kommt aus NRW (S. 1). Die Fragen wurden 
per Filter zugeordnet und pro Person waren es maximal 85 (S. 1).\par Dreiviertel der Befragten sind Lehrer, knapp ein Zehntel Schulleiter. Die gr\'f6\'dfte Gruppe kommt von Gym, es folgen BS und GS (S. 1). Bei den F\'e4cher sind am h\'e4ufigsten Mathe, 
Deutsch, Informatik und Englisch (S. 1).\par\par \'dcber 90% nutzen Computer zur Unterrichtsvor- und nachbereitung, mehr als die H\'e4lfte setzt ihn mindestens w\'f6chentlich im Unterricht ein (S. 1).\par Bei den Rahmenbedingungen hei\'dft es, dass Unterst\'fctzung 
durch die SL erfolgt und bei mehr als der H\'e4lfte die Ausstattung gegeben ist sowie ein Medienkonzept vorliegt (S. 1). Vom Kollegium gibt es bei 3/4 technische und bei der H\'e4lfte p\'e4dagogische Unterst\'fctzung (S. 1).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
Als Informationsquellen zu LO dienen vor allem Empfehlungen, haupts\'e4chlich von Kollegen, aber auch auf LFB-Veranstaltungen (S. 1). Links und andere Quellen spielen eine weniger gro\'dfe Rolle (S. 1).\par Die Nutzerzahl ist bei den Befragten gestiegen 
in den letzten Jahren und \'fcber die H\'e4lfte besucht LO mindestens w\'f6chentlich, wovon 2/3 mindesten 10 Minuten auf der Seite bleiben (S. 1).\par Die Nutzung der einzelnen Bereiche findet sich bei den Kernaussagen, interessant ist die Verwendung 
der Linkquellen von 3/4 der Befragten (S. 2).\par\par Positiv beurteilt werden Usability, Angebotsbreite und -qualit\'e4t, Verst\'e4ndlichkeit sowie Anregungsgehalt und Praxisbezug (S. 2).\par\par F\'fcr die einzelnen Schulformen wird dann ein \'dcberblick 
gegeben (S. 2ff).\par Von GS stammen 174 Befragte und sie nutzen vor allem die Rubrik "Unterricht", weniger Fachmedien oder Didaktik (S. 2). 3/4 nutzen den GS-Letter f\'fcr Information und Anregung (S. 3).\par Der Bereich Sekundarstufen gliedert sich 
in Fremdsprachen (130 Befragte), Geistes- (235 Befragte) und Naturwissenschaften (260 Befragte) (S. 3). Die fachportal\'fcbergreifenden Bereiche werden seltener besucht, aber als wichtig angesehen (S. 3)\par In den Fachportalen wird abermals der Abschnitt 
Unterricht h\'e4ufiger besucht als Medien oder Didaktik (S. 4).\par Der Bereich Berufsbildung ist mit 184 Befragten verteten, deren Interesse vor allem im kaufm\'e4nnischen Bereich liegt (S. 4)\par\par Bei den schulstufen\'fcbergreifenden Portalen wird 
die Rubrik Aktuelles wird h\'e4ufig im Zusammenhang mit anderen Unterportalen aufgesucht. Ein Viertel findet die Informationen wichtig, Foreneintr\'e4ge werden eher gelesen als selbst verfasst und kaum jemand nutzt die RSS-Funktion (S. 5).\par F\'fcr 
den Bereich Medienkompetenz liegen 224 Befragte vor, wobei diese sich nicht einig sind, ob dieser Bereich wichtiger oder unwichtiger als schulformspezifische Fachportale sind (S. 5).\par Der Bereich "Recht" wird von 83 Befragten beurteilt (S. 6). Rund 
die H\'e4lfte sucht ihn gezielt auf und der Nutzen wird von 2/3 als gut bewertet (S. 6).\par\par Sodann werden noch die Arbeitswerkzeuge betrachtet: lo-net und primolo (S. 6).\par lo-net wird von 71% regelm\'e4\'dfig eingesetzt bei durchschnittlich 3-4 
Klassen (S. 7). Genutzt wird es vor allem zum Dateiaustausch sowie zur Aufgabenzuordnung (S. 7).\par "Der \i Mehrwert von lo-net\i0  wird vor allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommunikation sowie in der 
Integration verschiedener Funktionalit\'e4ten in einer Plattform." (S. 7).\par Bei den Nachteilen wird angef\'fchrt, dass nicht alle Sch\'fcler von zu Hause zugreifen k\'f6nnen und nicht gen\'fcgend PC-Kenntnisse besitzen sowie nicht immer ausreichend 
Selbststeuerung beherrschen (S. 7).\par "Zum \i Kompetenzerwerb durch lo-net\i0  auf Seiten der Sch\'fclerInnen sehen die Befragten den gr\'f6\'dften Gewinn im Umgang mit neuen Medien, im selbstgesteuerten Lernen und in der Lernmotivation." (S. 7)\par\par 
primolo wird von 52 Befragten eingesetzt und beurteilt (S. 7f). Es wird vor allem an GS verwendet und die H\'e4lfte nutzt es f\'fcr l\'e4ngerfristige Unterrichtsprojekte (S. 8).\par Probleme gibt es bei 1/5 durch technische Rahmenbedingungen (S. 8). Schwierigkeiten 
werden bei den Sch\'fclern durch zu geringe PC-Erfahrung gesehen und auch generell im Erstellen von Webseiten (S. 8).\par "Zum \i Kompetenzerwerb durch Primolo\i0  auf Seiten der Sch\'fclerInnen sehen die Befragten den gr\'f6\'dften Gewinn in der Lernmotivation, 
im Umgang mit neuen Medien sowie im selbstgesteuerten Lernen." (S. 8)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor beschreibt Evaluation als "institutionalisierte Selbstkritik" (S. 86), die im Sinne einer Service- und Optimierungsfunktion und als gleichrangiger Teil von Planung und Durchführung zur Bemühung um ein verbessertes Angebot beiträgt (S. 86). Dabei ist sie auf Kooperation der Beteiligten angewiesen und hebt sich durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden (bzw. deren Entwicklung) hervor, wobei hier noch viel Pionierarbeit zu leisten ist (S. 86).

So stellt der Autor einige Thesen zur Evaluation auf (S. 87f).
In der Definition heißt es:
"Evaluation zielt auf die Samlung, Verarbeitung und Interpretation von Daten mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden, um
- Entscheidungen über Maßnahmen im Bildungswesen auf eine rationalere Grundlage zu stellen (Entscheidungshilfe)
- vorhandene Bildungskonzeptionen begründeter revidieren zu helfen (Optimierungsfunktion)" (S. 87)
Hinzu kommt neben wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse auch eine Service-Funktion.

Der Autor ist der Überzeugung, dass LFB-Evaluation nur vor dem Hintergrund bzw. im Zusammenhang mit einer LFB-Konzeption entwickelt werden kann (S. 87).

Er betont, dass dies Neuland ist:
"Evaluation ist im Bereich der Lehrerfortbildung eine relativ neue und noch wenig entwickelte wissenschaftliche Arbeitsweise." (S. 87)

Außerdem warnt der Autor vor verschiedenen Gefahren, z. B. vor naivem Empirismus, vor dem Mißverständnis als Legitimierungs-Feigenblatt oder dass sie als Kontrollinstrument durch die Teilnehmer und Kursleiter abgelehnt wird (S. 87).

Daneben droht Gefahr dadurch, wenn Evaluation droht:
"- in ihren Aussagemöglichkeiten überschätzt zu werden (das zu evaluierende Bezugssystem Lehrerfortbildung ist viel zu komplex)
- in ihrem notwendigen (Forschungs-) Aufwand unterschätzt zu werden" (S. 87)

Deshalb folgert er, dass Evaluation der Transparenz ihrer Methoden und Ergebnisse sowie der Mitwirkung aller Beteiligten und Betroffenen bedarf (S. 88).

Im Weiteren beschreibt der Autor, wo Evaluationsfelder liegen und welche Evaluationsprozesse stattfinden können (S. 88f).
So ist Evaluation in der Planung vor allem zur Optimierung denkbar. Oder Evaluation wird im Einflussfeld eingesetzt, also auf Ebene der Kurspraxis, wobei es kurzfristig und den Teilnahmeerfolg und langfristig um die Revision der LFB-Konzeption geht (S. 88).
Schließlich ist Evaluation auch im Anwendungsfeld durchzuführen, indem etwa die Wirkung von LFB in Schule und Unterricht beschrieben, analysiert und bewertet werden, da LFB die Praxis verbessern soll (S. 89):

Sodann nennt der Autor kurz stichpunktartig verschiedene Aufgaben der Evaluation, z. B. LFB-Konzepte, LFB-Grunddaten, LFB-Programme und Kurse oder Beratung und Service (S. 89).

Dies wird zuletzt noch anhand von Beispielen verdeutlicht, etwa den aktuell gesammelten Grunddaten zur Kursstatistik oder Untersuchungen zur Wirkung sowie umfangreichen Befragungen (S. 91f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor beschreibt Evaluation als "institutionalisierte Selbstkritik" (S. 86), die im Sinne einer Service- und Optimierungsfunktion und als gleichrangiger Teil 
von Planung und Durchf\'fchrung zur Bem\'fchung um ein verbessertes Angebot beitr\'e4gt (S. 86). Dabei ist sie auf Kooperation der Beteiligten angewiesen und hebt sich durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden (bzw. deren Entwicklung) hervor, wobei 
hier noch viel Pionierarbeit zu leisten ist (S. 86).\par\par So stellt der Autor einige Thesen zur Evaluation auf (S. 87f).\par In der Definition hei\'dft es:\par "Evaluation zielt auf die Samlung, Verarbeitung und Interpretation von Daten mit Hilfe wissenschaftlicher 
Methoden, um\par - Entscheidungen \'fcber Ma\'dfnahmen im Bildungswesen auf eine rationalere Grundlage zu stellen (Entscheidungshilfe)\par - vorhandene Bildungskonzeptionen begr\'fcndeter revidieren zu helfen (Optimierungsfunktion)" (S. 87)\par Hinzu 
kommt neben wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse auch eine Service-Funktion.\par\par Der Autor ist der \'dcberzeugung, dass LFB-Evaluation nur vor dem Hintergrund bzw. im Zusammenhang mit einer LFB-Konzeption entwickelt werden kann (S. 87).\par\par 
Er betont, dass dies Neuland ist:\par "Evaluation ist im Bereich der Lehrerfortbildung eine relativ neue und noch wenig entwickelte wissenschaftliche Arbeitsweise." (S. 87)\par\par Au\'dferdem warnt der Autor vor verschiedenen Gefahren, z. B. vor naivem 
Empirismus, vor dem Mi\'dfverst\'e4ndnis als Legitimierungs-Feigenblatt oder dass sie als Kontrollinstrument durch die Teilnehmer und Kursleiter abgelehnt wird (S. 87).\par\par Daneben droht Gefahr dadurch, wenn Evaluation droht:\par "- in ihren Aussagem\'f6glichkeiten 
\'fcbersch\'e4tzt zu werden (das zu evaluierende Bezugssystem Lehrerfortbildung ist viel zu komplex)\par - in ihrem notwendigen (Forschungs-) Aufwand untersch\'e4tzt zu werden" (S. 87)\par\par Deshalb folgert er, dass Evaluation der Transparenz ihrer 
Methoden und Ergebnisse sowie der Mitwirkung aller Beteiligten und Betroffenen bedarf (S. 88).\par\par Im Weiteren beschreibt der Autor, wo Evaluationsfelder liegen und welche Evaluationsprozesse stattfinden k\'f6nnen (S. 88f).\par So ist Evaluation in 
der Planung vor allem zur Optimierung denkbar. Oder Evaluation wird im Einflussfeld eingesetzt, also auf Ebene der Kurspraxis, wobei es kurzfristig und den Teilnahmeerfolg und langfristig um die Revision der LFB-Konzeption geht (S. 88).\par Schlie\'dflich 
ist Evaluation auch im Anwendungsfeld durchzuf\'fchren, indem etwa die Wirkung von LFB in Schule und Unterricht beschrieben, analysiert und bewertet werden, da LFB die Praxis verbessern soll (S. 89):\par\par Sodann nennt der Autor kurz stichpunktartig 
verschiedene Aufgaben der Evaluation, z. B. LFB-Konzepte, LFB-Grunddaten, LFB-Programme und Kurse oder Beratung und Service (S. 89).\par\par Dies wird zuletzt noch anhand von Beispielen verdeutlicht, etwa den aktuell gesammelten Grunddaten zur Kursstatistik 
oder Untersuchungen zur Wirkung sowie umfangreichen Befragungen (S. 91f).\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird die Bedeutung von Wissenschaft für die LFB kaum bestritten (neue Erkenntnisse an Lehrer weitergeben), wenngleich durch den Praxis-Schock nach der Ausbildung oftmals eine gewisse Skepsis auf Lehrerseite gegenüber allzu theoretischen Inhalten vorzufinden ist. Zudem wird LFB als Forschungsgegenstand in der LFB nur rudimentär behandelt, was auch an deren Zersplitterung liegen kann ("[...] Unübersichtlichkeit ihrer organisatorischen Strukturen und auf die Vielzahl und Unterschiedlichkeit von Aktivitäten [...]" (S. 6)). 

Das Verhältnis von LFB und Wissenschaft ist komplex (vgl. S. 4).

Das wissenschaftliche Interesse an LFB ist zwar gegeben, aber nicht allzu ausgeprägt und gewissen Schwankungen unterworfen.
"Ein nicht unwesentliches Anzeichen für die Bedeutung von Lehrerfortbildung ist die quantitativ erfaßbare Beschäftigung mit ihr in der wissenschaftlichen Literatur. Danach läßt sich ein wachsendes Interesse an der Auseinandersetzung mit Fragen der Lehrerfortbildung festhalten, wobei dieses Thema jeweils dann einen erheblichen Bedeutungszuwachs erführt, wenn grundlegende oder teifgreifende Veränderungen im Schulwesen diskutiert werden." (S. 4)
Dies zeigt sich auch daran, dass es kein universitäres Institut gibt, dass sich damit beschäftigt und viele Professoren nur perifär damit in Berührung kommen, etwa im Rahmen von Referententätigkeiten.

"Zum anderen fällt auf, daß die Autoren, die über Lehrerfortbildung schreiben, häufig zugleich innerhalb der Lehrerfortbildung tätig sind und vor allem Erfahrungen aus ihrer beruflichen Tätigkeit reflektieren und mitteilen. Relevante wissenschaftliche Auseinandersetzungen um Fragen der Lehrerfortbildung, wie sie um vielerlei erziehungswissenschaftliche Probleme geführt wrden, sind kaum erkennbar, vielmehr dominieren von vornherein bildungspolitische Akzente oder Beiträge mit deskriptivem Charakter." (S. 5)

Es gibt also keine Theorie der LFB (vgl. S. 5)

"Die empirischen Untersuchungen der Schulwirklichkeit und des Lehrerverhaltens haben sich noch nicht der Praxis der Lehrerfortbildung zugewandt. So fallen Brüche in der Kontinuität der Beschäftigung mit Lehrerfortbildung und das Fehlen eingehender Untersuchungen organisatorischer und inhaltlicher Entwicklungen von Perspektiven und ihrer Beziehungen auf." (S. 5)

"Sieht man das Verhältnis von Wissenschaft und Lehrerfortbildung von seiner anderen Seite, so scheint eine Wissenschaftsorientierung der Lehrerfortbildung und des schulischen Unterrichts selbstverständlich zu sein. Ihr Sinn und ihre Notwendigkeit wird auch nicht in Zweifel gezogen, jedoch lassen sich Unterschiede in Prioritätensetzungen erkennen und Differenzen in ihrer Interpretation angeben." (S. 6)
So wird beispielsweise betont, dass es dabei nicht angestrebt, ein "[...] Ausgleich des Gefälles von Wissenschaft und Schulpraxis, sondern gesichert wird prinzipiell der Anspruch auf Berücksichtigung schulischer Probleme und deren selbstständige Bearbeitung durch die Lehrerschaft" (S. 7).
Dem steht eine gewisse negative Einschätzung der Reformbereitschaft von großen Teilen der Lehrerschaft durch manche Autoren gegenüber (z. B. "konservative Mentalität" nach Combe), weshalb ein Qualifikationsbegriff entwickelt wird, der zwar anhand vieler Lernziele in unterschiedlichen Bereichen wie kommunikative und soziale Kompetenzen oder fachwissenschaftlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten ausdifferenziert, aber dennoch ein etwas verkürzteres sowie auch autoritatives Verständnis ausdrückt gegenüber dem klassischen Bildungsbegriff (vgl. S. 8).

So kann die Konzeption einer schulnahen Curriculumentwicklung auch verstanden werden als Versuch eines Ausgleichs, denn dieser Ansatz "[...] bewegt sich im Spannungsfeld theoretischer und praktischer Anforderungen, Erfahrungen und Bedürfnissen." (S. 9)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird die Bedeutung von Wissenschaft f\'fcr die LFB kaum bestritten (neue Erkenntnisse an Lehrer weitergeben), wenngleich durch den Praxis-Schock nach der Ausbildung oftmals eine gewisse 
Skepsis auf Lehrerseite gegen\'fcber allzu \lang1031\hich\f2\loch\f2 theoretischen\plain\f2\fs24  Inhalten vorzufinden ist. Zudem wird LFB als Forschungsgegenstand in der LFB nur rudiment\'e4r behandelt, was auch an deren Zersplitterung liegen kann\lang1031\hich\f2\loch\f2 
 ("[...] Un\'fcbersichtlichkeit ihrer organisatorischen Strukturen und auf die Vielzahl und Unterschiedlichkeit von Aktivit\'e4ten [...]" (S. 6))\plain\f2\fs24 . \par\par Das Verh\'e4ltnis von LFB und Wissenschaft ist komplex (vgl. S. 4).\par\par Das 
wissenschaftliche Interesse an LFB ist zwar gegeben, aber nicht allzu ausgepr\'e4gt und gewissen Schwankungen unterworfen.\par "Ein nicht unwesentliches Anzeichen f\'fcr die Bedeutung von Lehrerfortbildung ist die quantitativ erfa\'dfbare Besch\'e4ftigung 
mit ihr in der wissenschaftlichen Literatur. Danach l\'e4\'dft sich ein wachsendes Interesse an der Auseinandersetzung mit Fragen der Lehrerfortbildung festhalten, wobei dieses Thema jeweils dann einen erheblichen Bedeutungszuwachs erf\'fchrt, wenn grundlegende 
oder teifgreifende Ver\'e4nderungen im Schulwesen diskutiert werden." (S. 4)\par Dies zeigt sich auch daran, dass es kein universit\'e4res Institut gibt, dass sich damit besch\'e4ftigt und viele Professoren nur perif\'e4r damit in Ber\'fchrung kommen, 
etwa im Rahmen von Referentent\'e4tigkeiten.\par\par "Zum anderen f\'e4llt auf, da\'df die Autoren, die \'fcber Lehrerfortbildung schreiben, h\'e4ufig zugleich innerhalb der Lehrerfortbildung t\'e4tig sind und vor allem Erfahrungen aus ihrer beruflichen 
T\'e4tigkeit reflektieren und mitteilen. Relevante wissenschaftliche Auseinandersetzungen um Fragen der Lehrerfortbildung, wie sie um vielerlei erziehungswissenschaftliche Probleme gef\'fchrt wrden, sind kaum erkennbar, vielmehr dominieren von vornherein 
bildungspolitische Akzente oder Beitr\'e4ge mit deskriptivem Charakter." (S. 5)\par\par Es gibt also keine Theorie der LFB (vgl. S. 5)\par\par "Die empirischen Untersuchungen der Schulwirklichkeit und des Lehrerverhaltens haben sich noch nicht der Praxis 
der Lehrerfortbildung zugewandt. So fallen Br\'fcche in der Kontinuit\'e4t der Besch\'e4ftigung mit Lehrerfortbildung und das Fehlen eingehender Untersuchungen organisatorischer und inhaltlicher Entwicklungen von Perspektiven und ihrer Beziehungen auf." 
(S. 5)\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par "Sieht man das Verh\'e4ltnis von Wissenschaft und Lehrerfortbildung von seiner anderen Seite, so scheint eine Wissenschaftsorientierung der Lehrerfortbildung und des schulischen Unterrichts selbstverst\'e4ndlich 
zu sein. Ihr Sinn und ihre Notwendigkeit wird auch nicht in Zweifel gezogen, jedoch lassen sich Unterschiede in Priorit\'e4tensetzungen erkennen und Differenzen in ihrer Interpretation angeben." (S. 6)\par So wird beispielsweise betont, dass es dabei 
nicht angestrebt, ein "[...] Ausgleich des Gef\'e4lles von Wissenschaft und Schulpraxis, sondern gesichert wird prinzipiell der Anspruch auf Ber\'fccksichtigung schulischer Probleme und deren selbstst\'e4ndige Bearbeitung durch die Lehrerschaft" (S. 7).\par 
Dem steht eine gewisse negative Einsch\'e4tzung der Reformbereitschaft von gro\'dfen Teilen der Lehrerschaft durch manche Autoren gegen\'fcber (z. B. "konservative Mentalit\'e4t" nach Combe), weshalb ein Qualifikationsbegriff entwickelt wird, der zwar 
anhand vieler Lernziele in unterschiedlichen Bereichen wie kommunikative und soziale Kompetenzen oder fachwissenschaftlichen F\'e4higkeiten und Fertigkeiten ausdifferenziert, aber dennoch ein etwas verk\'fcrzteres sowie auch autoritatives Verst\'e4ndnis 
ausdr\'fcckt gegen\'fcber dem klassischen Bildungsbegriff (vgl. S. 8).\par\par So kann die Konzeption einer schulnahen Curriculumentwicklung auch verstanden werden als Versuch eines Ausgleichs, denn dieser Ansatz "[...] bewegt sich im Spannungsfeld theoretischer 
und praktischer Anforderungen, Erfahrungen und Bed\'fcrfnissen." (S. 9)\plain\f2\fs24\par}
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[Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]

Nach Betrachtung der 9 EU-Länder zeigt sich, dass LFB überall als Notwendigkeit erkannt wird (S. 189). Die Gründer hierfür sind vielfältig, häufig geht es aber auch um Chancengleichheit (S. 189).
Es zeigt sich, dass unterschiedliche Zielsetzungen damit verbunden werden und verschiedene Kontexte zu berücksichtigen sind (S. 190f).

Der Autor führt nun an, dass ein Ineinandergreifen von Zukunftsmodellen in verschiedenen Bereichen für eine LFB-Strategie erforderlich ist (S. 191ff). So gilt dies etwa für das Bildungs- bzw. Schulsystem, dass sich dem Wandel anpassen muss (S. 191f), zugleich aber auch der Lehrenden, die stärker zu Moderatoren werden (S. 192f).
Dementsprechend ist auch die Ausbildung als kontinuierliche Berufsbildung aufzufassen, möglichst kooperativ und stets berufsbezogen (S. 193f). Dabei sollte im Rahmen eine diachronischen Kontinuität auch eine Verzahnung der verschieden Lehrerbildungsphasen stattfinden (S. 194f) und eine Diversifizierung des Lehrerberufs sowie der Fortbildungsmöglichkeiten, z . B. durch Beratung, Vertretungslehrer, Karrieremöglichkeiten (S. 194). Unter Verweis auf das britische System sollte dabei auch eine permanente Koordinierung der verschiedenen Beiträge unterschiedlicher Akteure erfolgen (S. 195). Der Autor fügt aber an, dass diese Veränderungen im System schwierig ist aufgrund verschiedener Widerstände (S. 196).
Deshalb stellt er schließlich noch, ebenfalls angelehnt an britische Erfahrungen, eine Strategie der demokratischen und experimentellen Veränderung vor, wozu z. B. Offenheit gehört (S. 196ff). Dazu geht er auch kurz auf ein französisches Modell ein, worin Forschung, Ausbildung, Administration eine gewisse Kohärenz bei gleichzeitiger Dezentralisierung gewährleistet (S. 197f).

Abschließend betrachtet der Autor noch das Problem der Freiwilligkeit (S. 199f).
"Eine LFB, die konzipiert wurde, um die Erneuerung voranzutreiben, erfordert eine umfangreiche Beteiligung der Lehrer, um wirksam zu werden; diese Beteiligung verträgt sich jedoch schlecht mit dem Grundsatz der Freiwilligkeit, abgesehen von einer weitgehenden Übereinstimmung über Zweckmäßigkeit, Sinn und Tragweite der Erneuerung. Die stetige Abstimmung ist wahrscheinlich ein Mittel, um diesen Widerspruch schrittwiese zu beseitigen." (S. 200)

Daneben plädiert der Autor dafür, eine gewisse Distanz und Autonomie der LFB gegenüber der Schuladministration zu gewähren (S. 201).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par [Anmerkung: der Text ist nur bedingt brauchbar, deshalb werden hier nur grob einige Aspekte festgehalten]\par\par Nach Betrachtung der 9 EU-L\'e4nder zeigt sich, dass LFB \'fcberall als Notwendigkeit 
erkannt wird (S. 189). Die Gr\'fcnder hierf\'fcr sind vielf\'e4ltig, h\'e4ufig geht es aber auch um Chancengleichheit (S. 189).\par Es zeigt sich, dass unterschiedliche Zielsetzungen damit verbunden werden und verschiedene Kontexte zu ber\'fccksichtigen 
sind (S. 190f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor f\'fchrt nun an, dass ein Ineinandergreifen von Zukunftsmodellen in verschiedenen Bereichen f\'fcr eine LFB-Strategie erforderlich ist (S. 191ff). So gilt dies etwa f\'fcr das Bildungs- 
bzw. Schulsystem, dass sich dem Wandel anpassen muss (S. 191f), zugleich aber auch der Lehrenden, die st\'e4rker zu Moderatoren werden (S. 192f).\par Dementsprechend ist auch die Ausbildung als kontinuierliche Berufsbildung aufzufassen, m\'f6glichst kooperativ 
und stets berufsbezogen (S. 193f). Dabei sollte im Rahmen eine diachronischen Kontinuit\'e4t auch eine Verzahnung der verschieden Lehrerbildungsphasen stattfinden (S. 194f) und eine Diversifizierung des Lehrerberufs sowie der Fortbildungsm\'f6glichkeiten, 
z . B. durch Beratung, Vertretungslehrer, Karrierem\'f6glichkeiten (S. 194). Unter Verweis auf das britische System sollte dabei auch eine permanente Koordinierung der verschiedenen Beitr\'e4ge unterschiedlicher Akteure erfolgen (S. 195). Der Autor f\'fcgt 
aber an, dass diese Ver\'e4nderungen im System schwierig ist aufgrund verschiedener Widerst\'e4nde (S. 196).\par Deshalb stellt er schlie\'dflich noch, ebenfalls angelehnt an britische Erfahrungen, eine Strategie der demokratischen und experimentellen 
Ver\'e4nderung vor, wozu z. B. Offenheit geh\'f6rt (S. 196ff). Dazu geht er auch kurz auf ein franz\'f6sisches Modell ein, worin Forschung, Ausbildung, Administration eine gewisse Koh\'e4renz bei gleichzeitiger Dezentralisierung gew\'e4hrleistet (S. 197f).\par\par 
Abschlie\'dfend betrachtet der Autor noch das Problem der Freiwilligkeit (S. 199f).\par "Eine LFB, die konzipiert wurde, um die Erneuerung voranzutreiben, erfordert eine umfangreiche Beteiligung der Lehrer, um wirksam zu werden; diese Beteiligung vertr\'e4gt 
sich jedoch schlecht mit dem Grundsatz der Freiwilligkeit, abgesehen von einer weitgehenden \'dcbereinstimmung \'fcber Zweckm\'e4\'dfigkeit, Sinn und Tragweite der Erneuerung. Die stetige Abstimmung ist wahrscheinlich ein Mittel, um diesen Widerspruch 
schrittwiese zu beseitigen." (S. 200)\par\par Daneben pl\'e4diert der Autor daf\'fcr, eine gewisse Distanz und Autonomie der LFB gegen\'fcber der Schuladministration zu gew\'e4hren (S. 201).\plain\f2\fs24\par}
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mehr WB, auch deshalb E-Learning, um z. B. arbeitsplatznah zu lernen (S. 4).
Deshalb Akzeptanz von E-Learning wichtig (S. 4).

Wieder: Akzeptanz als Schlüsselbegriff, unterteilt in Einstellung und Verhalten (S. 5).
"In der Akzeptanzforschung wird somit zwischen einem Einstellungsaspekt und einem Verhaltensaspekt unterschieden. Akzeptanz beinhaltet die Einstellung gegenüber einem Verhalten und das Verhalten selbst. Will man die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen untersuchen, impliziert dies die Frage, wie ein Verhalten aufgrund der Einstellung zustande kommt und von welchen Faktoren die Einstellungen und das Verhalten beeinflusst werden." (S. 5)

Einstellung als Prädikator für Verhalten (S. 6).
"Geht es um die Frage, welchen Einfluss weitere Faktoren, wie Merkmale des Individuums und Merkmale der Lernumgebung, auf die Akzeptanz ausüben, ist der direkte Zusammenhang mit der Einstellungsakzeptanz von Interesse." (S. 6)

Deshalb Merkmale des Individuums, z. B. kognitiv wie Lernerfolg oder motivational wie Einstellung zu Computer (S. 6f).
Außerdem Merkmale der Lernumgebung(S. 7ff), z. B. didaktische Gestaltung (S. 8f) und mediale Gestaltung (S. 9f).
"Neben der „Verständlichkeit der Medien“ wird untersucht, inwiefern die eingesetzten Medien auch die Akzeptanz der E-Learning-Maßnahme fördern, indem sie zum Beispiel Zusammenhänge veranschaulichen oder erläutern. Diese Aspekte werden in der Skala „Wirkung der Medien“ erhoben." (S. 9)

Danach Fragestellung und Methodik (S. 9ff).
Normalverteilung über Kolmogoroff-Smirnov-Test (S. 13).

Ergebnisse (S. 13ff):
Bei Individiduum für Einstellung wichtig (S. 13f):
kognitiv: Subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer
emotional-motivational: Intrinsische Motivation
Bei Lernumgebung wichtig (S. 14f):
Didaktik: Authentizität und Situiertheit und Selbststeuerung
Medien: Wirkung der Medien

Einstellung korreliert mit Verhalten (S. 15).
Überraschend: "Entgegen der Erwartungen konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Sicherheit im Umgang mit dem Computer und der Einstellungsakzeptanz nachgewiesen werden." (S. 16)
Sehr bedeutsam: subjektiver Lernerfolg (S. 16f).
Wichtig auch: intrinsische Motivation (S. 17).
Daneben gilt: da teilweise vorherige Studien widerlegt wurden, sollte genauer nachgeforscht werden (S. 17).
Wegen geringer Stichprobe eher als Hinweise denn als Zusammenhänge zu verstehen (S. 17f).
Bei Lernumgebung überraschend: "Entgegen der Erwartung erwies sich das Merkmal instruktionale Unterstützung als nicht signifikant mit der Einstellungsakzeptanz korreliert." (S. 18).
Außerdem gilt
"Entgegen den Erwartungen konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Variable Verständlichkeit der Medien und der Einstellungsakzeptanz nachgewiesen werden. Allerdings verfehlte der Korrelationskoeffizient nur knapp die Signifikanzgrenze. Da die Stichprobe in der vorliegenden Studie sehr klein war, kann somit davon ausgegangen werden, dass der Zusammenhang zwischen den Variablen bei einer Untersuchung mit einer größeren Stichprobe signifikant gewesen wäre." (S. 19)

Fazit:
"Die vorliegende Studie bestätigte die Annahme, dass Lernermerkmale ein entscheidender Aspekt der Akzeptanförderung sind. Daher sollten die Lernermerkmale intrinsische Motivation und subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer bei der Gestaltung von E-Learning-Maßnahmen berücksichtigt werden. Für die intrinsische Motivation bedeutet dies, dass bereits im Vorfeld der ELearning- Maßnahme die intrinsische Motivation der Teilnehmer gesichert beziehungsweise erhöht werden sollte. Eine Möglichkeit hierfür wäre, bereits im Vorfeld sicher zu stellen, dass die Lernenden an den Themen der E-Learning- Maßnahme interessiert sind." (S. 21)
"Neben der Beachtung der Lernermerkmale kommt der didaktischen und medialen Gestaltung der E-Learning-Maßnahme eine entscheidende Rolle zur Förderung der Akzeptanz zu. Daher sollte bei der Konzeption der E-Learning- Umgebung verstärkt auf die didaktische und mediale Gestaltung geachtet werden." (S. 21)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par mehr WB, auch deshalb E-Learning, um z. B. arbeitsplatznah zu lernen (S. 4).\par Deshalb Akzeptanz von E-Learning wichtig (S. 4).\par\par 
Wieder: Akzeptanz als Schl\'fcsselbegriff, unterteilt in Einstellung und Verhalten (S. 5).\par "In der Akzeptanzforschung wird somit zwischen einem Einstellungsaspekt und einem Verhaltensaspekt unterschieden. Akzeptanz beinhaltet die Einstellung gegen\'fcber 
einem Verhalten und das Verhalten selbst. Will man die Akzeptanz von E-Learning in Unternehmen untersuchen, impliziert dies die Frage, wie ein Verhalten aufgrund der Einstellung zustande kommt und von welchen Faktoren die Einstellungen und das Verhalten 
beeinflusst werden." (S. 5)\par\par Einstellung als Pr\'e4dikator f\'fcr Verhalten (S. 6).\par "Geht es um die Frage, welchen Einfluss weitere Faktoren, wie Merkmale des Individuums und Merkmale der Lernumgebung, auf die Akzeptanz aus\'fcben, ist der 
direkte Zusammenhang mit der Einstellungsakzeptanz von Interesse." (S. 6)\par\par Deshalb Merkmale des Individuums, z. B. kognitiv wie Lernerfolg oder motivational wie Einstellung zu Computer (S. 6f).\par Au\'dferdem Merkmale der Lernumgebung(S. 7ff), 
z. B. didaktische Gestaltung (S. 8f) und mediale Gestaltung (S. 9f).\par "Neben der \u8222 ?Verst\'e4ndlichkeit der Medien\u8220 ? wird untersucht, inwiefern die eingesetzten Medien auch die Akzeptanz der E-Learning-Ma\'dfnahme f\'f6rdern, indem sie zum 
Beispiel Zusammenh\'e4nge veranschaulichen oder erl\'e4utern. Diese Aspekte werden in der Skala \u8222 ?Wirkung der Medien\u8220 ? erhoben." (S. 9)\par\par Danach Fragestellung und Methodik (S. 9ff).\par Normalverteilung \'fcber Kolmogoroff-Smirnov-Test 
(S. 13).\par\par Ergebnisse (S. 13ff):\par Bei Individiduum f\'fcr Einstellung wichtig (S. 13f):\par kognitiv: Subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer\par emotional-motivational: Intrinsische Motivation\par Bei Lernumgebung wichtig (S. 14f):\par Didaktik: 
Authentizit\'e4t und Situiertheit und Selbststeuerung\par Medien: Wirkung der Medien\par\par Einstellung korreliert mit Verhalten (S. 15).\par \'dcberraschend: "Entgegen der Erwartungen konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Sicherheit im 
Umgang mit dem Computer und der Einstellungsakzeptanz nachgewiesen werden." (S. 16)\par Sehr bedeutsam: subjektiver Lernerfolg (S. 16f).\par Wichtig auch: intrinsische Motivation (S. 17).\par Daneben gilt: da teilweise vorherige Studien widerlegt wurden, 
sollte genauer nachgeforscht werden (S. 17).\par Wegen geringer Stichprobe eher als Hinweise denn als Zusammenh\'e4nge zu verstehen (S. 17f).\par Bei Lernumgebung \'fcberraschend: "Entgegen der Erwartung erwies sich das Merkmal instruktionale Unterst\'fctzung 
als nicht signifikant mit der Einstellungsakzeptanz korreliert." (S. 18).\par Au\'dferdem gilt\par "Entgegen den Erwartungen konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Variable Verst\'e4ndlichkeit der Medien und der Einstellungsakzeptanz nachgewiesen 
werden. Allerdings verfehlte der Korrelationskoeffizient nur knapp die Signifikanzgrenze. Da die Stichprobe in der vorliegenden Studie sehr klein war, kann somit davon ausgegangen werden, dass der Zusammenhang zwischen den Variablen bei einer Untersuchung 
mit einer gr\'f6\'dferen Stichprobe signifikant gewesen w\'e4re." (S. 19)\par\par Fazit:\par "Die vorliegende Studie best\'e4tigte die Annahme, dass Lernermerkmale ein entscheidender Aspekt der Akzeptanf\'f6rderung sind. Daher sollten die Lernermerkmale 
intrinsische Motivation und subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer bei der Gestaltung von E-Learning-Ma\'dfnahmen ber\'fccksichtigt werden. F\'fcr die intrinsische Motivation bedeutet dies, dass bereits im Vorfeld der ELearning- Ma\'dfnahme die intrinsische 
Motivation der Teilnehmer gesichert beziehungsweise erh\'f6ht werden sollte. Eine M\'f6glichkeit hierf\'fcr w\'e4re, bereits im Vorfeld sicher zu stellen, dass die Lernenden an den Themen der E-Learning- Ma\'dfnahme interessiert sind." (S. 21)\par "Neben 
der Beachtung der Lernermerkmale kommt der didaktischen und medialen Gestaltung der E-Learning-Ma\'dfnahme eine entscheidende Rolle zur F\'f6rderung der Akzeptanz zu. Daher sollte bei der Konzeption der E-Learning- Umgebung verst\'e4rkt auf die didaktische 
und mediale Gestaltung geachtet werden." (S. 21)\plain\f2\fs24\par}
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		efee51b2-a549-437a-8a65-145b9625be37		LFB in Südtirol		1				19						false		false		1		ag, 21.12.2006		0		a2460a2d-376e-4fde-ad8c-fe049bd2e610		17		Stichworte

Die Autorin beschreibt, dass im Lehrplan LFB als Recht und Pflicht verankert ist (S. 17). Die Pflicht wird u. a. durch unzureichende Lehrerausbildung im Bereich der Mittelschule dargestellt, da diese zu sehr fachlich ausgerichtet ist (S. 17).
LFB zielt ab auch Sachkompetenz und didaktische Kompetenz, aber auch bei Beziehungskompetenz und bei technisch-organisatorischen Fähigkeiten, da etwa Teamunterricht und interdisziplinäres Arbeiten gefordert werden (S. 17). Neben individueller gibt es auch schulinterne sowie landesweite LFB-Maßnahmen (S. 17). Hier sind neben staatlichen Stellen wie dem Schulamt oder dem pädagogischen Institut auch Lehrerverbände aktiv, welche den Schwerpunkt bei Persönlichkeits- und Allgemeinbildung haben (S. 18).

Wichtig ist, dass sich Südtirol in einer besonderen Situation befindet, da Schule in deutscher Sprache auf Basis des italienischen Lehrplanes stattfinden und so beispielsweise kaum Lehrmaterialien zur Verfügung stehen, weshalb auch viele Teams diese entwickeln (S. 18).

Interessant ist noch, dass die LFB-Pflicht zu ca. 40 Stunden besteht, hierfür aber Förderzulagen gewährt werden (S. 19). Die LFB soll möglichst außerhalb der Schulzeit stattfinden (S. 19).
Insgesamt gibt es eine breite Fortbildungstätigkeit von vielen Anbietern, die zunehmend systematisiert erfolgt (S. 19).
"Die Fortbildung hat sich nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ verändert: An Stelle der Referate, in denen fachliche und fachdidaktische Inhalte dargeboten wurden, treten heute vielfältige soziale Arbeitsformen, wird das eigene didaktische Handeln reflektiert und Unterrichtsmaterial ausgearbeitet." (S. 18)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin beschreibt, dass im Lehrplan LFB als Recht und Pflicht verankert ist (S. 17). Die Pflicht wird u. a. durch unzureichende Lehrerausbildung im Bereich der Mittelschule dargestellt, da 
diese zu sehr fachlich ausgerichtet ist (S. 17).\par LFB zielt ab auch Sachkompetenz und didaktische Kompetenz, aber auch bei Beziehungskompetenz und bei technisch-organisatorischen F\'e4higkeiten, da etwa Teamunterricht und interdisziplin\'e4res Arbeiten 
gefordert werden (S. 17). Neben individueller gibt es auch schulinterne sowie landesweite LFB-Ma\'dfnahmen (S. 17). Hier sind neben staatlichen Stellen wie dem Schulamt oder dem p\'e4dagogischen Institut auch Lehrerverb\'e4nde aktiv, welche den Schwerpunkt 
bei Pers\'f6nlichkeits- und Allgemeinbildung haben (S. 18).\par\par Wichtig ist, dass sich S\'fcdtirol in einer besonderen Situation befindet, da Schule in deutscher Sprache auf Basis des italienischen Lehrplanes stattfinden und so beispielsweise kaum 
Lehrmaterialien zur Verf\'fcgung stehen, weshalb auch viele Teams diese entwickeln (S. 18).\par\par Interessant ist noch, dass die LFB-Pflicht zu ca. 40 Stunden besteht, hierf\'fcr aber F\'f6rderzulagen gew\'e4hrt werden (S. 19). Die LFB soll m\'f6glichst 
au\'dferhalb der Schulzeit stattfinden (S. 19).\par Insgesamt gibt es eine breite Fortbildungst\'e4tigkeit von vielen Anbietern, die zunehmend systematisiert erfolgt (S. 19).\par "Die Fortbildung hat sich nicht nur \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 quantitativ\plain\f2\fs24 
, sondern auch \lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 qualitativ ver\'e4ndert: An Stelle der Referate, in denen fachliche und fachdidaktische Inhalte dargeboten wurden, treten heute \b vielf\'e4ltige soziale Arbeitsformen,\b0  wird das eigene didaktische Handeln 
reflektiert und Unterrichtsmaterial ausgearbeitet." (S. 18)\plain\f2\fs24\par}
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Im nächsten Fragenkomplex ging es um Erwartungen an LFB, etwa hinsichtlich zeitlicher und organisatorischer Gestaltung oder der inhaltlichen Themenfestlegung (S. 105ff). Hierfür werden zunächst die untersuchten Bereiche skizziert (S. 105ff).

Generell wird erkennbar, dass Tn immer deutlicher zustimmen als Nicht-Tn (bei der Ablehnung ist der Unterschied nicht so groß), lediglich beim Selbststudium liegen die Nicht-Tn vorne (S. 109f). Die größte Ablehnung gibt es bezüglich der Auseinandersetzung mit persönlichen Problemstellungen, wobei hier auch sehr hohe Enthalten zu finden sind (S. 110).
Es werden dann die Items mit den Häufigkeiten vorgestellt (S. 111ff).

Bei den zeitlichen Wünschen liegen eintägige Kurse vorne mit 70%, mehrsemestrige ganz hinten (S. 113). Während bei Tn dann Exkursionen, mehrtägige Blockseminare und zweitägige Kurse folgen, sind es bei den Nicht-Tn zweitägige Kurse, Selbststudium und dann erst Exkursionen, die folgen (S. 113). LFB am Wochenende oder in den kleinen Ferien werden von über der Hälfte abgelehnt, von den Tn sogar etwas stärker, und lediglich von etwa 20% gewünscht (S. 114f). In der Senator-Umfrage ist diese Ablehnung noch größer (S. 115).
Wie schon erwähnt, liegen Nicht-tn bei angeleitetem Selbststudium vorne, allerdings wird auch angedeutet, dass dies nicht als Alternative, sondern als Ergänzung gesehen werden sollte (S. 115).
Den Autoren zufolge scheint aber rund 1/4 auch zu längerfristigen Veranstaltungen bereit, wobei diese eher Jünger sind (S. 116). Daneben gibt es 1/5, dass auch in den Ferien oder am Wochenende LFB machen würde, wobei diese eher aus mittleren Schulen stammen und öfters Frauen sind (S. 117f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im n\'e4chsten Fragenkomplex ging es um Erwartungen an LFB, etwa hinsichtlich zeitlicher und organisatorischer Gestaltung oder der inhaltlichen Themenfestlegung 
(S. 105ff). Hierf\'fcr werden zun\'e4chst die untersuchten Bereiche skizziert (S. 105ff).\par\par Generell wird erkennbar, dass Tn immer deutlicher zustimmen als Nicht-Tn (bei der Ablehnung ist der Unterschied nicht so gro\'df), lediglich beim Selbststudium 
liegen die Nicht-Tn vorne (S. 109f). Die gr\'f6\'dfte Ablehnung gibt es bez\'fcglich der Auseinandersetzung mit pers\'f6nlichen Problemstellungen, wobei hier auch sehr hohe Enthalten zu finden sind (S. 110).\par Es werden dann die Items mit den H\'e4ufigkeiten 
vorgestellt (S. 111ff).\par\par Bei den zeitlichen W\'fcnschen liegen eint\'e4gige Kurse vorne mit 70%, mehrsemestrige ganz hinten (S. 113). W\'e4hrend bei Tn dann Exkursionen, mehrt\'e4gige Blockseminare und zweit\'e4gige Kurse folgen, sind es bei den 
Nicht-Tn zweit\'e4gige Kurse, Selbststudium und dann erst Exkursionen, die folgen (S. 113). LFB am Wochenende oder in den kleinen Ferien werden von \'fcber der H\'e4lfte abgelehnt, von den Tn sogar etwas st\'e4rker, und lediglich von etwa 20% gew\'fcnscht 
(S. 114f). In der Senator-Umfrage ist diese Ablehnung noch gr\'f6\'dfer (S. 115).\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Wie schon erw\'e4hnt, liegen Nicht-tn bei angeleitetem Selbststudium vorne, allerdings wird auch angedeutet, dass 
dies nicht als Alternative, sondern als Erg\'e4nzung gesehen werden sollte (S. 115).\par Den Autoren zufolge scheint aber rund 1/4 auch zu l\'e4ngerfristigen Veranstaltungen bereit, wobei diese eher J\'fcnger sind (S. 116). Daneben gibt es 1/5, dass auch 
in den Ferien oder am Wochenende LFB machen w\'fcrde, wobei diese eher aus mittleren Schulen stammen und \'f6fters Frauen sind (S. 117f).\plain\f2\fs24\par}
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		f0cf167a-c87d-4a29-b549-42726732f864		LFB-didaktische Orientierung: Unterrichtspraxis		1				176						false		false		1		ag, 12.09.2006		0		b14455d0-81ff-4ac1-83aa-46702870ccb1		175		In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschließend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.

Stichworte zu unterrichtspraxisbezogene Gestaltung
- Grund- und Hauptschullehrer (+Frauen von Realschulen)
- vor allem an Lehr-/Lernprozessen (auch curricular) interessiert (weniger fachwissenschaftlich oder Lehrerperson)
- am Besten Unterrichtsmaterialien erarbeiten oder Konzepte praktisch behandeln (weniger Referat)
- vor allem kurzzeitpädagogisch, möglichst nahegelegene Schule (auch eigene)
- als Referenten auch andere Lehrer, weniger Hochschuldozenten		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f4\loch\f4 In der Zusammenfassung zur NRW-Lehrerbefragung werden abschlie\'dfend nochmals die Kennzeichen der unterschiedlichen fortbildungsdidaktischen Orientierung dargestellt.\par\par Stichworte zu unterrichtspraxisbezogene 
Gestaltung\par - Grund- und Hauptschullehrer (+Frauen von Realschulen)\par - vor allem an Lehr-/Lernprozessen (auch curricular) interessiert (weniger fachwissenschaftlich oder Lehrerperson)\par - am Besten Unterrichtsmaterialien erarbeiten oder Konzepte 
praktisch behandeln (weniger Referat)\par - vor allem kurzzeitp\'e4dagogisch, m\'f6glichst nahegelegene Schule (auch eigene)\par - als Referenten auch andere Lehrer, weniger Hochschuldozenten\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Der Autor beschreibt das NLI, etwa dessen Rahmenbedingungen, LFB-Konzeptionen oder Evaluationsbemühungen (S. 260ff).
Als Analyseraster verwendet er hierfür didaktische Kategorien (S. 263).
Zunächst geschieht dies durch Dokumentenanalyse (S. 265ff).
Dabei wird die Entstehung des NLI beschrieben, etwa die Übergangs-, die Strukturierungs-, die Konzeptions- und Konsolidierungsphase (S. 282f).
Als Aufgaben für das NLI wird festgesetzt: LFB/LWB, Unterstützung bei Richtlinienarbeit, Unterrichtsforschung und Evaluation sowie Dokumentation, Publikation, Analyse der Fachliteratur (S. 287).

Sodann geht der Autor kurz auf die LFB-Ebenen ein, wobei in Niedersachsen lokal gleich regional ist (S. 288ff).
Dabei wird auch auf die Programmentwicklung eingegangen, später findet sich hierzu eine Auflistung von Aussagen zur didaktischen Orientierung, etwa bedarfsorientiert und praxisbezogen, schilf, Abstimmung zentral und regional, handlungsorientiert, Evaluation oder Freiwilligkeit bei genereller Pflicht (S. 303).
Schließlich fasst der Autor diese Entwicklungen nochmals knapp zusammen (S. 309f).

Als nächstes betrachtet der Autor die konzeptionellen Ansätze des NLI (S. 311ff), z. B. Modellversuche (S. 317f) oder das Regionalisierungs- bzw. Multiplikatorenmodell (S. 319ff).
Dabei wird auch schilf bzw. pädagogische Klausurtagungen besprochen, die an Bedeutung gewinnen, wobei schon immer kollegiale Selbsthilfe praktiziert wurde (S. 330ff).

Im Weiteren stellt der Autor die Voraussetzungen zur LFB-Evaluation am NLI vor (S. 341ff). Zwar wird Evaluation am NLI als wichtig angesehen (S. 346), die Voraussetzungen scheinen für eine systematische Evaluation aber nicht so günstig (S. 349).
Sodann wird die Entwicklung der Evaluation im NLI beschrieben, von der NLI-Statistik bis zur Kursevaluation (S. 352ff). So werden etwa die Grundsatzfragen neu besprochen (S. 355ff), etwa Transparenz und Partizipation (S. 357) oder die Einbindung in den gesamten LFB-Prozess in verschiedenen Feldern (S. 358).
Bezüglich der Grundlagenstatistik wird unterschieden zwischen Grund-Daten (z. B. Anzahl Lehrer), Programm-Daten und Teilnehmer-Statistik (S. 368ff). Es wird hier auch angemerkt, dass bis dahin kaum LFB-Statistiken geführt wurden (S. 368f). Außerdem wird auf Probleme der Datenauswertung eingegangen, etwa die Interpretation und Bewertung (S. 373ff). Später wird noch ausführlich die Programm-Analyse vorgestellt (S. 379ff) bzw. unterschiedliche Evaluationsbereiche wie Programm-Evaluation, Kurs-Evaluation und Zielgruppen-Evaluation (S. 380). Hierbei spielt die Kontext-Interpretation aber eine wichtige und auch schwierige Rolle (S. 383f). Schließlich wird auch die Teilnehmer-Stastik noch ausführlicher behandelt (S. 386ff).
Außerdem wird noch die Evaluation in der LFB-Praxis beschrieben (S. 392ff) und dabei auf die Kurs- bzw. Erfahrungsberichte der Kursleiter eingegangen, welche wichtig sind und anhand vorstrukturierten Materials erfolgen (S. 395ff). Darüber hinaus empfiehlt der Autor auch die Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch sowie entsprechende Kursleiter-FB (S. 406ff).
Als weitere Möglichkeit wird dann noch die Teilnehmer-Befragung ausführlicher behandelt, welche stets integriert und im Austausch mit den Tn erfolgen sollte, also auch freiwillig sein sollte (S. 411ff).

Eine zusätzliche Differenzierung ergibt sich durch die Befragung von Adressaten, nämlich der Lehrer selbst, von Experten oder der Teilnehmer (S. 415ff).
Der Autor bespricht dann noch einzelne Befragungen zur LFB in Niedersachen (S. 416ff).
In einer Umfrage unter Kursleitern konnte z. B. Schmidt (1980) nachweisen, dass neben Inhalten auch andere Ziele zählen, etwa Erfahrungsaustausch (S. 419f). So wird auch von formellen und informellen Erfolgsindikatoren gesprochen (S. 420f).

Außerdem wird eine Befragung von Gundler (1981) unter Gymnasiallehrern im Raum Braunschweig vorgestellt, wobei 129 auswertbare Fragebögen vorliegen und eine Verzerrung bezüglich geisteswissenschaftlicher Fächer festzustellen ist, sodass keine Repräsentativität besteht (S. 422f). Dort zeigt sich, dass die LFB-Interessen eng an Probleme des Berufsalltags gekoppelt sind und außerdem fachwissenschaftliche Themen bevorzugt werden (S. 423). Daneben werden Kompaktkurse mit Beurlaubung gewünscht, nicht in der Freizeit und außerdem der Schule (S. 423).

Zuletzt geht der Autor noch auf schilf-Evaluation ein  (S. 426ff), etwa Erfahrungsberichte der Schulen (S. 433ff).
Abschließend zeigt der Autor noch einige offene Fragen zur Evaluation im NLI auf, etwa die Diskrepanz zwischen Bedeutung und Ressourcen oder eine bessere Einbindung der Evaluation in die Prozesse (S. 438f).
Zudem wird nochmals eine Zusammenfassung geliefert, etwa zur makrostruktuellen Entwicklung des NLI, einzelner NLI-Konzepte wie Regionalisierung und schilf oder die Evaluation im NLI, etwa Grundsatzfragen oder NLI-Statistik (S. 440ff).


Schließlich zieht der Autor am Ende eine Fazit und gibt noch einen Ausblick (S. 443ff).
So wird z. B. die Bedeutung von LFB durch die Bildungspolitik betont oder die Defizite der LFB-Literatur aufgezählt, etwa bezüglich der LFB-Didaktik, zu wenige Publikationen, einengende Rahmenbedingungen oder die Schnittfeld-Problematik (S. 443). Es wird nochmals kurz auf Aufgaben und Selbstverständnis des NLI eingegangen (S. 443ff), etwa die Praxis-, Wissenschafts- und Verwaltungsnähe (S. 445).
Der Autor zeigt dann Perspektiven auf (S. 447ff). So fordert er mehr öffentliche Diskussion (S. 447f), mehr Reflexion in der NLI-Arbeit (S. 448f) und mehr Qualität in den LFB-Veranstaltungen (S. 449f), mehr Zusammenarbeit mit Hochschulen (S. 450) und einer verstärkten Zusammenarbeit mit EB, da die LFB dort noch viel methodisch-didaktisch lernen kann (S. 451).

Bezüglich Evaluation heißt es:
"Evaluation wird in dieser Untersuchung als Bestandteil der Didaktik und der Entwicklung von LFB gesehen. [...] Die Bedeutung des Begriffs wurde zunehmend ausgedehnt: von einer eng empirisch-analytischen Fassung zu einem weiten Verständnis der Reflexion didaktischen Planens und Handelns in unterschiedlichen Funktionen und mit vielfältigen Methoden." (S. 448)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor beschreibt das NLI, etwa dessen Rahmenbedingungen, LFB-Konzeptionen oder Evaluationsbem\'fchungen (S. 260ff).\par Als Analyseraster verwendet 
er hierf\'fcr didaktische Kategorien (S. 263).\par Zun\'e4chst geschieht dies durch Dokumentenanalyse (S. 265ff).\par Dabei wird die Entstehung des NLI beschrieben, etwa die \'dcbergangs-, die Strukturierungs-, die Konzeptions- und Konsolidierungsphase 
(S. 282f).\par Als Aufgaben f\'fcr das NLI wird festgesetzt: LFB/LWB, Unterst\'fctzung bei Richtlinienarbeit, Unterrichtsforschung und Evaluation sowie Dokumentation, Publikation, Analyse der Fachliteratur (S. 287).\par\par Sodann geht der Autor kurz 
auf die LFB-Ebenen ein, wobei in Niedersachsen lokal gleich regional ist (S. 288ff).\par Dabei wird auch auf die Programmentwicklung eingegangen, sp\'e4ter findet sich hierzu eine Auflistung von Aussagen zur didaktischen Orientierung, etwa bedarfsorientiert 
und praxisbezogen, schilf, Abstimmung zentral und regional, handlungsorientiert, Evaluation oder Freiwilligkeit bei genereller Pflicht (S. 303).\par Schlie\'dflich fasst der Autor diese Entwicklungen nochmals knapp zusammen (S. 309f).\par\par Als n\'e4chstes 
betrachtet der Autor die konzeptionellen Ans\'e4tze des NLI (S. 311ff), z. B. Modellversuche (S. 317f) oder das Regionalisierungs- bzw. Multiplikatorenmodell (S. 319ff).\par Dabei wird auch schilf bzw. p\'e4dagogische Klausurtagungen besprochen, die an 
Bedeutung gewinnen, wobei schon immer kollegiale Selbsthilfe praktiziert wurde (S. 330ff).\par\par Im Weiteren stellt der Autor die Voraussetzungen zur LFB-Evaluation am NLI vor (S. 341ff). Zwar wird Evaluation am NLI als wichtig angesehen (S. 346), die 
Voraussetzungen scheinen f\'fcr eine systematische Evaluation aber nicht so g\'fcnstig (S. 349).\par Sodann wird die Entwicklung der Evaluation im NLI beschrieben, von der NLI-Statistik bis zur Kursevaluation (S. 352ff). So werden etwa die Grundsatzfragen 
neu besprochen (S. 355ff), etwa Transparenz und Partizipation (S. 357) oder die Einbindung in den gesamten LFB-Prozess in verschiedenen Feldern (S. 358).\par Bez\'fcglich der Grundlagenstatistik wird unterschieden zwischen Grund-Daten (z. B. Anzahl Lehrer), 
Programm-Daten und Teilnehmer-Statistik (S. 368ff). Es wird hier auch angemerkt, dass bis dahin kaum LFB-Statistiken gef\'fchrt wurden (S. 368f). Au\'dferdem wird auf Probleme der Datenauswertung eingegangen, etwa die Interpretation und Bewertung (S. 
373ff). Sp\'e4ter wird noch ausf\'fchrlich die Programm-Analyse vorgestellt (S. 379ff) bzw. unterschiedliche Evaluationsbereiche wie Programm-Evaluation, Kurs-Evaluation und Zielgruppen-Evaluation (S. 380). Hierbei spielt die Kontext-Interpretation aber 
eine wichtige und auch schwierige Rolle (S. 383f). Schlie\'dflich wird auch die Teilnehmer-Stastik noch ausf\'fchrlicher behandelt (S. 386ff).\par Au\'dferdem wird noch die Evaluation in der LFB-Praxis beschrieben (S. 392ff) und dabei auf die Kurs- bzw. 
Erfahrungsberichte der Kursleiter eingegangen, welche wichtig sind und anhand vorstrukturierten Materials erfolgen (S. 395ff). Dar\'fcber hinaus empfiehlt der Autor auch die M\'f6glichkeit zum Erfahrungsaustausch sowie entsprechende Kursleiter-FB (S. 
406ff).\par Als weitere M\'f6glichkeit wird dann noch die Teilnehmer-Befragung ausf\'fchrlicher behandelt, welche stets integriert und im Austausch mit den Tn erfolgen sollte, also auch freiwillig sein sollte (S. 411ff).\par\par Eine zus\'e4tzliche Differenzierung 
ergibt sich durch die Befragung von Adressaten, n\'e4mlich der Lehrer selbst, von Experten oder der Teilnehmer (S. 415ff).\par Der Autor bespricht dann noch einzelne Befragungen zur LFB in Niedersachen (S. 416ff).\par In einer Umfrage unter Kursleitern 
konnte z. B. Schmidt (1980) nachweisen, dass neben Inhalten auch andere Ziele z\'e4hlen, etwa Erfahrungsaustausch (S. 419f). So wird auch von formellen und informellen Erfolgsindikatoren gesprochen (S. 420f).\par\par Au\'dferdem wird eine Befragung von 
Gundler (1981) unter Gymnasiallehrern im Raum Braunschweig vorgestellt, wobei 129 auswertbare Frageb\'f6gen vorliegen und eine Verzerrung bez\'fcglich geisteswissenschaftlicher F\'e4cher festzustellen ist, sodass keine Repr\'e4sentativit\'e4t besteht 
(S. 422f). Dort zeigt sich, dass die LFB-Interessen eng an Probleme des Berufsalltags gekoppelt sind und au\'dferdem fachwissenschaftliche Themen bevorzugt werden (S. 423). Daneben werden Kompaktkurse mit Beurlaubung gew\'fcnscht, nicht in der Freizeit 
und au\'dferdem der Schule (S. 423).\par\par Zuletzt geht der Autor noch auf schilf-Evaluation ein  (S. 426ff), etwa Erfahrungsberichte der Schulen (S. 433ff).\par Abschlie\'dfend zeigt der Autor noch einige offene Fragen zur Evaluation im NLI auf, etwa 
die Diskrepanz zwischen Bedeutung und Ressourcen oder eine bessere Einbindung der Evaluation in die Prozesse (S. 438f).\par Zudem wird nochmals eine Zusammenfassung geliefert, etwa zur makrostruktuellen Entwicklung des NLI, einzelner NLI-Konzepte wie 
Regionalisierung und schilf oder die Evaluation im NLI, etwa Grundsatzfragen oder NLI-Statistik (S. 440ff).\par\par\par Schlie\'dflich zieht der Autor am Ende eine Fazit und gibt noch einen Ausblick (S. 443ff).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par So 
wird z. B. die Bedeutung von LFB durch die Bildungspolitik betont oder die Defizite der LFB-Literatur aufgez\'e4hlt, etwa bez\'fcglich der LFB-Didaktik, zu wenige Publikationen, einengende Rahmenbedingungen oder die Schnittfeld-Problematik (S. 443). Es 
wird nochmals kurz auf Aufgaben und Selbstverst\'e4ndnis des NLI eingegangen (S. 443ff), etwa die Praxis-, Wissenschafts- und Verwaltungsn\'e4he (S. 445).\par Der Autor zeigt dann Perspektiven auf (S. 447ff). So fordert er mehr \'f6ffentliche Diskussion 
(S. 447f), mehr Reflexion in der NLI-Arbeit (S. 448f) und mehr Qualit\'e4t in den LFB-Veranstaltungen (S. 449f), mehr Zusammenarbeit mit Hochschulen (S. 450) und einer verst\'e4rkten Zusammenarbeit mit EB, da die LFB dort noch viel methodisch-didaktisch 
lernen kann (S. 451).\par\par Bez\'fcglich Evaluation hei\'dft es:\par "Evaluation wird in dieser Untersuchung als Bestandteil der Didaktik und der Entwicklung von LFB gesehen. [...] Die Bedeutung des Begriffs wurde zunehmend ausgedehnt: von einer eng 
empirisch-analytischen Fassung zu einem weiten Verst\'e4ndnis der Reflexion didaktischen Planens und Handelns in unterschiedlichen Funktionen und mit vielf\'e4ltigen Methoden." (S. 448)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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Neben den Fragebögen wurden auch Interviews durchgeführt, um subjektive sowie emotionale und motivationale Hintergründe zu beleuchten (S. 83). Mit einem Leitfaden mit sechs Blöcken wurden 96 Interviews durchgeführt in den Städten Braunschweig, Dortmund und Frankfurt (bis zu einem Umkreis von 50 km), wobei städtische und regionale Struktur bei der Verteilung der Schulen berücksichtigt wurde (S. 83). In den Schulen wurde möglichst das gesamte Chemiekollegium befragt und die Interviews dauerten zwsichen 12-60 Minuten, im Schnitt waren es 32,3 Minuten (S. 83).
Die Lehrer waren im Schnitt 46 Jahre, die Lehrerinnen im Schnitt 43, insgesamt waren es etwas mehr Männer als Frauen (S. 83). Die Chemiekollegien bestanden im Schnitt aus 6 Personen mit einer durchschnittlich 7,7 Stunden im Fach Chemie (S. 83f).

Die LFB-Aktivität wird lediglich durch die Anahl der unterrichteten Chemie-Stunden beeinflusst (S. 84).

Der Unterricht wird mit großem Abstand nach dem Lehrplan gestaltet, weitere Kriterien sind z. B. Alltagsbezug oder Interessen der SChüler (S. 84).
Experimente haben dabei für die große Mehrheit einen hohen Stellenwert, wobei Ältere etwas seltener Experimente durchfrühen (S. 84).

97% halten LFB für notwendig, insbesondere für neue Inspiration und Informationen, aber auch zum Austausch (S. 84). Allerdings hat die Einstellung zur LFB-Notwendigkeit oder zum erwarteten Nutzen keine Auswirkung auf die LFB-Aktivität (S. 84).

Gym haben eher inhaltliche Präferenzen, HS eher methodische und RS liegen dazwischen (S. 84).

Bei den Hinderungsgründen werden vor allem die weite Entfernung angeführt, ebenso wie der ungünstige Zeitpunkt, der vor allem bei Nicht-Aktiven eine Rolle spielt (S. 84f). Kosten über Arbeitsüberlastung spielen keine große Rolle (S. 85).
Schließlich sind noch 2/3 der Befragten der Meinung, dass bei LFB die positive Effekte überwiegen, z. B. in Bezug auf Unterrichtausfall (S. 85).

Abschließend erfolgt nochmals eine Zusammenfassung der Ergebnisse dargestellt (S. 85).
Es wird darauf hingewiesen, dass bei den Hinderungsgründe aufgrund sozialer Erwünschtheit z. B. kaum über Wissenslücken und Unlust berichtet wurde (S. 85).
Außerdem zeigt sich der selbstverstärkende Effekt: je mehr LFB, desto positiver und noch häufiger LFB (S. 85).
Zudem unterscheiden sich die LFB-Erwartungen schulformspezifisch (S. 85).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Neben den Frageb\'f6gen wurden auch Interviews durchgef\'fchrt, um subjektive sowie emotionale und motivationale Hintergr\'fcnde zu beleuchten (S. 83). Mit einem 
Leitfaden mit sechs Bl\'f6cken wurden 96 Interviews durchgef\'fchrt in den St\'e4dten Braunschweig, Dortmund und Frankfurt (bis zu einem Umkreis von 50 km), wobei st\'e4dtische und regionale Struktur bei der Verteilung der Schulen ber\'fccksichtigt wurde 
(S. 83). In den Schulen wurde m\'f6glichst das gesamte Chemiekollegium befragt und die Interviews dauerten zwsichen 12-60 Minuten, im Schnitt waren es 32,3 Minuten (S. 83).\par Die Lehrer waren im Schnitt 46 Jahre, die Lehrerinnen im Schnitt 43, insgesamt 
waren es etwas mehr M\'e4nner als Frauen (S. 83). Die Chemiekollegien bestanden im Schnitt aus 6 Personen mit einer durchschnittlich 7,7 Stunden im Fach Chemie (S. 83f).\par\par Die LFB-Aktivit\'e4t wird lediglich durch die Anahl der unterrichteten Chemie-Stunden 
beeinflusst (S. 84).\par\par Der Unterricht wird mit gro\'dfem Abstand nach dem Lehrplan gestaltet, weitere Kriterien sind z. B. Alltagsbezug oder Interessen der SCh\'fcler (S. 84).\par Experimente haben dabei f\'fcr die gro\'dfe Mehrheit einen hohen 
Stellenwert, wobei \'c4ltere etwas seltener Experimente durchfr\'fchen (S. 84).\par\par 97% halten LFB f\'fcr notwendig, insbesondere f\'fcr neue Inspiration und Informationen, aber auch zum Austausch (S. 84). Allerdings hat die Einstellung zur LFB-Notwendigkeit 
oder zum erwarteten Nutzen keine Auswirkung auf die LFB-Aktivit\'e4t (S. 84).\par\par Gym haben eher inhaltliche Pr\'e4ferenzen, HS eher methodische und RS liegen dazwischen (S. 84).\par\par Bei den Hinderungsgr\'fcnden werden vor allem die weite Entfernung 
angef\'fchrt, ebenso wie der ung\'fcnstige Zeitpunkt, der vor allem bei Nicht-Aktiven eine Rolle spielt (S. 84f). Kosten \'fcber Arbeits\'fcberlastung spielen keine gro\'dfe Rolle (S. 85).\par Schlie\'dflich sind noch 2/3 der Befragten der Meinung, dass 
bei LFB die positive Effekte \'fcberwiegen, z. B. in Bezug auf Unterrichtausfall (S. 85).\par\par Abschlie\'dfend erfolgt nochmals eine Zusammenfassung der Ergebnisse dargestellt (S. 85).\par Es wird darauf hingewiesen, dass bei den Hinderungsgr\'fcnde 
aufgrund sozialer Erw\'fcnschtheit z. B. kaum \'fcber Wissensl\'fccken und Unlust berichtet wurde (S. 85).\par Au\'dferdem zeigt sich der selbstverst\'e4rkende Effekt: je mehr LFB, desto positiver und noch h\'e4ufiger LFB (S. 85).\par Zudem unterscheiden 
sich die LFB-Erwartungen schulformspezifisch (S. 85).\plain\f2\fs24\par}
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		f1b81de4-f05d-420a-896b-71db074ac64c		hemmende und fördernde Faktoren für Transfer von LFB (nach Mutzeck)		1										false		false		1		ag, 03.09.2006		0		e2583f5c-2133-4db7-a20a-578ca3492bb8		5		"Wie die Ergebnisse von MUTZECK (1988) erkennen lassen, hängt es schließlich aber auch von den Vorerfahrungen, der Verfaßtheit und der Vorgehensweise der Teilnehmer/innen ab, ob die Fortbildungserfahrungen tatsächlich Wirkung zeigen. So wirkt es sich u.a. günstig aus, wenn Wille vorhanden ist, eine optimistische Einschätzung zur Umsetzung vorliegt, man von der Sache überzeugt ist und das Gefühl hat, daß man es wirklich kann. Hilfreich ist es auch, wenn gleich nach der Fortbildung begonnen und in kleinen Schritten vorangegangen wird, wenn Zwischenziele eingebaut werden, Selbstkontrollen anhand von Unterlagen vorgenommen werden und die Umsetzung schließlich auch nachbereitet wird. Ungünstige Wirkungen auf den Transfer ergeben sich u.a., wenn die Sache nicht ganz klar ist, nicht bald Erfolge da sind, die Aktivität nicht in das eigene pädagogische Gesamtkonzept paßt, es viel Vorbereitung kostet und andere Sachen vielleicht wichtiger sind. Wenig förderlich für den Transfer ist es schließlich auch, wenn man unter Zeitdruck steht, sich zu viel vornimmt oder die Schüler/innen überfordert sind."

Es zeigt sich in den Ergebnissen von Mutzeck, dass die Wirkung von LFB auch von Vorerfahrungen, Verfaßtheit und Vorgehensweise beim Transfer ab. Weniger überraschend spielt beispielsweise Motivation und Selbstwirksamkeitsüberzeugung ein Rolle und es ist ebenfalls intuitiv plausibel, dass die Umsetzung kleinschrittig erfolgen und der eigene Fortschritt regelmäßig überprüft werden sollte. Dementsprechend wirkt es sich auch hinderlich aus, wenn keine klare Zieltransparenz herrscht, das Vorhaben zu ambitioniert ist, Zeitdruck besteht oder der Lehrer vom Vorhaben nicht wirklich überzeugt ist.

Dabei wird sich berufen auf
MUTZECK, W.: Von der Absicht zum Handeln. Rekonstruktion und Analyse Subjekti-ver Theorien zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Berufsalltag. Weinheim 1988		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "Wie die Ergebnisse von MUTZECK (1988) erkennen lassen, h\'e4ngt es schlie\'dflich aber auch von den Vorerfahrungen, der Verfa\'dftheit und der Vorgehensweise der Teilnehmer/innen ab, ob die Fortbildungserfahrungen 
tats\'e4chlich Wirkung zeigen. So wirkt es sich u.a. g\'fcnstig aus, wenn Wille vorhanden ist, eine optimistische Einsch\'e4tzung zur Umsetzung vorliegt, man von der Sache \'fcberzeugt ist und das Gef\'fchl hat, da\'df man es wirklich kann. Hilfreich 
ist es auch, wenn gleich nach der Fortbildung begonnen und in kleinen Schritten vorangegangen wird, wenn Zwischenziele eingebaut werden, Selbstkontrollen anhand von Unterlagen vorgenommen werden und die Umsetzung schlie\'dflich auch nachbereitet wird. 
Ung\'fcnstige Wirkungen auf den Transfer ergeben sich u.a., wenn die Sache nicht ganz klar ist, nicht bald Erfolge da sind, die Aktivit\'e4t nicht in das eigene p\'e4dagogische Gesamtkonzept pa\'dft, es viel Vorbereitung kostet und andere Sachen vielleicht 
wichtiger sind. Wenig f\'f6rderlich f\'fcr den Transfer ist es schlie\'dflich auch, wenn man unter Zeitdruck steht, sich zu viel vornimmt oder die Sch\'fcler/innen \'fcberfordert sind."\par\par Es zeigt sich in den Ergebnissen von Mutzeck, dass die Wirkung 
von LFB auch von Vorerfahrungen, Verfa\'dftheit und Vorgehensweise beim Transfer ab. Weniger \'fcberraschend spielt beispielsweise Motivation und Selbstwirksamkeits\'fcberzeugung ein Rolle und es ist ebenfalls intuitiv plausibel, dass die Umsetzung kleinschrittig 
erfolgen und der eigene Fortschritt regelm\'e4\'dfig \'fcberpr\'fcft werden sollte. Dementsprechend wirkt es sich auch hinderlich aus, wenn keine klare Zieltransparenz herrscht, das Vorhaben zu ambitioniert ist, Zeitdruck besteht oder der Lehrer vom Vorhaben 
nicht wirklich \'fcberzeugt ist.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par\par Dabei wird sich berufen auf\par MUTZECK, W.: Von der Absicht zum Handeln. Rekonstruktion und Analyse Subjekti-ver Theorien zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Berufsalltag. Weinheim 
1988\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor analysiert die Altersstruktur der Lehrerschaft in Niedersachsen und die Auswirkung auf LFB (S. 199ff).

Dabei fällt zunächst auf, dass Frauen seltener zentrale LFB besuchen (S. 202).
Außerdem nimmt mit steigendem Alter die zentrale LFB-Aktivität ab (S. 203).
Zudem sind GS und Gym bei zentraler LFB seltener dabei (S. 204).
Die Gruppe der 50-65jährigen besuchen häufiger Funktions-LFB (S. 205).

Sodann wird eingegangen auf die Lebens- und Berufssituation älter Lehrer aus Sicht von lebenslauf- und alternstheoretischer Konzepte (S. 205ff).
In Experten-Interviews zeigt sich, dass hier heterogene Einschätzungen der Betroffenen vorliegen, etwa bezüglich des Selbstkonzepts und der Leistung (S. 206).
Eine Aufgabe für LFB könnte auch die Beschäftigung mit dem Burout-Syndrom sein (S. 207ff).
Von den Befragten wird auch angeführt, dass Ihnen jüngere Kollegen als Impulsgeber fehlen und als Ergänzung für die Schüler (S. 209f).

Später wird noch erwähnt, dass LFB immer wieder als Störfaktor im Schulbetrieb angesehen wird (S. 212f).
Außerdem wird gefordert, mehr bedürfnisorientiert in LFB zu sein, stärkere Auswirkungen auf Karriere mit LFB zu koopeln oder verpflichtende LFB bei Berufswiedereinstieg oder für Funktionsstellen (S. 213f).
Zudem sollte LFB auch das gesamte Kollegium ansprechen (S. 214).
Es wird auch mehr tno verlangt, etwa hinsichtlich einer biographischen Reflexion in LFB (S. 214f). So könnte auch stärker das Erfahrungspotential Älterer genutzt werden (S. 215).

"Der Abbau der Dominaz funktionaler Lehrerfortbildung zugunsten einer Strukturverschiebung in Richtung auf handlungsorientierte und biographisch akzentuierte Angebote wird als spezifische Herausforderung für die zuknünftige Entwicklung der Lehrerfortbildung eingeschätzt [...]." (S. 215)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor analysiert die Altersstruktur der Lehrerschaft in Niedersachsen und die Auswirkung auf LFB (S. 199ff).\par\par Dabei f\'e4llt zun\'e4chst 
auf, dass Frauen seltener zentrale LFB besuchen (S. 202).\par Au\'dferdem nimmt mit steigendem Alter die zentrale LFB-Aktivit\'e4t ab (S. 203).\par Zudem sind GS und Gym bei zentraler LFB seltener dabei (S. 204).\par Die Gruppe der 50-65j\'e4hrigen besuchen 
h\'e4ufiger Funktions-LFB (S. 205).\par\par Sodann wird eingegangen auf die Lebens- und Berufssituation \'e4lter Lehrer aus Sicht von lebenslauf- und alternstheoretischer Konzepte (S. 205ff).\par In Experten-Interviews zeigt sich, dass hier heterogene 
Einsch\'e4tzungen der Betroffenen vorliegen, etwa bez\'fcglich des Selbstkonzepts und der Leistung (S. 206).\par Eine Aufgabe f\'fcr LFB k\'f6nnte auch die Besch\'e4ftigung mit dem Burout-Syndrom sein (S. 207ff).\par Von den Befragten wird auch angef\'fchrt, 
dass Ihnen j\'fcngere Kollegen als Impulsgeber fehlen und als Erg\'e4nzung f\'fcr die Sch\'fcler (S. 209f).\par\par Sp\'e4ter wird noch erw\'e4hnt, dass LFB immer wieder als St\'f6rfaktor im Schulbetrieb angesehen wird (S. 212f).\par Au\'dferdem wird 
gefordert, mehr bed\'fcrfnisorientiert in LFB zu sein, st\'e4rkere Auswirkungen auf Karriere mit LFB zu koopeln oder verpflichtende LFB bei Berufswiedereinstieg oder f\'fcr Funktionsstellen (S. 213f).\par Zudem sollte LFB auch das gesamte Kollegium ansprechen 
(S. 214).\par Es wird auch mehr tno verlangt, etwa hinsichtlich einer biographischen Reflexion in LFB (S. 214f). So k\'f6nnte auch st\'e4rker das Erfahrungspotential \'c4lterer genutzt werden (S. 215).\par\par "Der Abbau der Dominaz funktionaler Lehrerfortbildung 
zugunsten einer Strukturverschiebung in Richtung auf handlungsorientierte und biographisch akzentuierte Angebote wird als spezifische Herausforderung f\'fcr die zukn\'fcnftige Entwicklung der Lehrerfortbildung eingesch\'e4tzt [...]." (S. 215)\plain\f2\fs24\par}
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Der Lehrer als Schlüsselfigur bei Reformen (S. 30 und S. 36f)

LFB vielfältig: Praxishilfen, Wissensaktualisierung, Erfahrungsaustausch, Transmission (S. 30f).

Ziel und Methode auch in LFB nicht immer kongruent (Übergewicht Frontal-Unterricht) (S. 31)
Zwei Gründe hierfür:
- sozialtechnologische Effektivierung (Verwaltungssicht) (S. 31)
- Kluft zwischen Theorie und Praxis (S. 31f), trotz Multiplikatorensystem (S. 32)

Problem der Zentralisierung: erreicht nicht alle, Transferschwierigkeit (S. 32).

Zustandekommen des Programms mit vielen Zufälligkeiten (S. 32).

mögliche Alternative: projektorientierte LFB (S. 32f):
- aktuelle Probleme aufgreifen
- schulnah
- kooperativ

Es wird dann ein mögliches Modell beschrieben (S. 33f).

Anhand erster Erfahrungen mit einer Gruppe zum Schulversuch Medienerziehung wird dann eine erste Bilanz gezogen (S. 34f sowie die eigentlichen Erfahrungen ab S. 35ff).
- Organisation ist zeitaufwändig, erfordert Kompetenzen (S. 36)
- Interessensunterschiede zwischen verschiedenen Akteueren (Lehrer, Verwaltung etc.) (S. 36)

Schließlich werden noch schulischen Innovationen durch LFB betrachtet (S. 36ff):
- Mitarbeit des Lehrers als Voraussetzung für Reformen (S. 37)
- LFB ist notwendig, damit Reformen wirksam sind; LFB entweder als Kompensationsversuch oder als Effektivierungsversuch bezüglich Reformen (S. 37).
- Möglichkeiten: informelle oder formelle Lehrergruppen (S. 37f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\cf2 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Der Lehrer als Schl\'fcsselfigur bei Reformen (S. 30 und S. 36f)\par\par LFB vielf\'e4ltig: Praxishilfen, Wissensaktualisierung, 
Erfahrungsaustausch, Transmission (S. 30f).\par\par Ziel und Methode auch in LFB nicht immer kongruent (\'dcbergewicht Frontal-Unterricht) (S. 31)\par Zwei Gr\'fcnde hierf\'fcr:\par - sozialtechnologische Effektivierung (Verwaltungssicht) (S. 31)\par 
- Kluft zwischen Theorie und Praxis (S. 31f), trotz Multiplikatorensystem (S. 32)\par\par Problem der Zentralisierung: erreicht nicht alle, Transferschwierigkeit (S. 32).\par\par Zustandekommen des Programms mit vielen Zuf\'e4lligkeiten (S. 32).\par\par 
m\'f6gliche Alternative: projektorientierte LFB (S. 32f):\par - aktuelle Probleme aufgreifen\par - schulnah\par - kooperativ\par\par Es wird dann ein m\'f6gliches Modell beschrieben (S. 33f).\par\par Anhand erster Erfahrungen mit einer Gruppe zum Schulversuch 
Medienerziehung wird dann eine erste Bilanz gezogen (S. 34f sowie die eigentlichen Erfahrungen ab S. 35ff).\par - Organisation ist zeitaufw\'e4ndig, erfordert Kompetenzen (S. 36)\par - Interessensunterschiede zwischen verschiedenen Akteueren (Lehrer, 
Verwaltung etc.) (S. 36)\par\par Schlie\'dflich werden noch schulischen Innovationen durch LFB betrachtet (S. 36ff):\par - Mitarbeit des Lehrers als Voraussetzung f\'fcr Reformen (S. 37)\par - LFB ist notwendig, damit Reformen wirksam sind; LFB entweder 
als Kompensationsversuch oder als Effektivierungsversuch bez\'fcglich Reformen (S. 37).\par - M\'f6glichkeiten: informelle oder formelle Lehrergruppen (S. 37f).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Unter den Bedinungen freiwilliger Teilnahme der Adressaten kann - bei entsprechender Strukturierung - ein professionell arbeitendes Frotbildungssystem sowohl auf die Praxisbedürfnisse der Lehrer/innen eingehen und auch gesellschaftlichen Bedarf und bildungspolitisch begründete Vorgaben berücksichtigen. Da über Fortbildungsangebote und -Organisation auf landesweiter und regionaler Ebene auch die Personalvertretungen der Lehrer/innen mitbestimmen, ist eine Abstimmung und Austarierung 'subjektiver' und 'objektiver' Interessen möglich. Ein in solcher Weise partizipativ gefaßtes Forbildungssystem erlaubt es, für allgemeine, generaliserbare Bedürfnisse und Anforderungen fachwissenschaftlich und fortbildungdidaktisch Ressourcen zu bündeln und bei 'speziellen' - möglicherweise regional oder lokal spezifisch ausgeprägten - Fortbildungsorieniterungen oder Problemen teilnehmernah und situationsbezogen zu reagieren." (S. 24)

Dabei wird aber auch eine gewisse "relative Autonomie" benötigt, um nicht zu sehr in "schulaufsichtliche Kontroll- und Hierarchiefunktionen gefesselt" (S. 24) zu werden. Deshalb sollte der LFB-Prozess in einer "didaktisch kommunikative[n] Offenheit" stattfinden, damit es effizient die Anforderungen aufgreift und die Befürfnislagen befriedigt.
Wichtig sind hierbei die thematischen Fortbildungsinteressen der Lehrkräfte.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Microsoft Sans Serif;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2\cf2 In der LFB sind eher angebots- und eher nachfrageorientierte Formen bzw. Verfahren zu unterscheiden. Erstere hat den Vorteil, dass sie strukturierter, da mehr thematisch gebunden, und auch mehr ressourcen\'f6konomisch 
gestaltet werden kann. \par\par "Unter den Bedinungen freiwilliger Teilnahme der Adressaten kann - bei entsprechender Strukturierung - ein professionell arbeitendes Frotbildungssystem sowohl auf die Praxisbed\'fcrfnisse der Lehrer/innen eingehen und auch 
gesellschaftlichen Bedarf und bildungspolitisch begr\'fcndete Vorgaben ber\'fccksichtigen. Da \'fcber Fortbildungsangebote und -Organisation auf landesweiter und regionaler Ebene auch die Personalvertretungen der Lehrer/innen mitbestimmen, ist eine Abstimmung 
und Austarierung 'subjektiver' und 'objektiver' Interessen m\'f6glich. Ein in solcher Weise partizipativ gefa\'dftes Forbildungssystem erlaubt es, f\'fcr allgemeine, generaliserbare Bed\'fcrfnisse und Anforderungen fachwissenschaftlich und fortbildungdidaktisch 
Ressourcen zu b\'fcndeln und bei 'speziellen' - m\'f6glicherweise regional oder lokal spezifisch ausgepr\'e4gten - Fortbildungsorieniterungen oder Problemen teilnehmernah und situationsbezogen zu reagieren." (S. 24)\par\par Dabei wird aber auch eine gewisse 
"relative Autonomie" ben\'f6tigt, um nicht zu sehr in "schulaufsichtliche Kontroll- und Hierarchiefunktionen gefesselt" (S. 24) zu werden. Deshalb sollte der LFB-Prozess in einer "didaktisch kommunikative[n] Offenheit" stattfinden, damit es effizient 
die Anforderungen aufgreift und die Bef\'fcrfnislagen befriedigt.\par Wichtig sind hierbei die thematischen Fortbildungsinteressen der Lehrkr\'e4fte.\plain\f1\fs24\par}
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[nur sehr grob skizziert]

Die Autorin zeigt auf, dass vielfältige Entwicklungen (z. B. Mediatisierung, Wertewandel etc.) die Notwendigkeit zum schulischen Wandel bedingen (S. 2). Denn das Schulwesen wird zu einer gesellschaftlichen Integrationsinstanz, weshalb sie sich weiterentwickeln muss (S. 3).
Dabei muss der Wandel von jeder Schule individuell gestaltet werden (S. 4).

Anstöße zur Schulentwicklung kommen u. a. aus der Erforschung von Schulqualität, also bei der Frage, was gute Schule ist (S. 5f). Die dabei entdeckten Faktoren sind oftmals interdependet (S. 6). Indes bedeutet Schulqualität nicht nur gute Schülerleistung, außerdem sind an Schule viele Akteure beteiligt (S. 6f).
Wichtig ist die Schulkultur, die ein Gestaltungsziel sein sollte, denn Schule ist mehr als Unterricht (S. 7f). Diese Schulkultur ist von den Schulen selbst zu gestalten, etwa durch Schulprogramme und entsprechende Profilierung (S. 8f). Die Autorin listet dann einige Merkmale auf, die eine Schulkultur kennzeichnen können (S. 9ff).

Die Forderung, dass sich Schule wandeln soll, gelingt nur, wenn alle Beteiligten mitwirken, wobei sowohl das Kollegium als auch die SL Motoren für die SE sind (S. 15f). Die Autorin zieht als Konzeptrahmen das Konzept der OE aus den angewandten Sozialwissenschaften heran (S. 15). Dabei sieht sie OE als Programmentwicklung und betont, dass dies gemeinsam vorangetrieben wird (S. 16ff). Die Autorin stellt dann ein Phasenmodell der OE vor, z. B. Initiierung und Einstieg, Zielklärung und Aktionsplanung sowie Analyse, Evaluation, Institutionalisierung etc. (S. 17ff).
Schließlich fasst sie OE nochmals folgendermaßen zusammen:
"Organisationsentwicklung ist eine personenorientierte, planmäßige, zielorientierte, aber offene und langfristige Erneuerungsstrategie, die Lernanlässe schafft, um die Selbstentwicklung des Kollegiums und die Selbstorganisation der Schule durch Erhöhung der Problemlösefähigkeit zu unterstützen. Dieses Instrumentarium zur aktiven, selbstreflexiven Professionalisierung fördert Innovationen und, unabhängig von administrativen Anordnungen, die innere Schulentwicklung insgesamt.
Der einvernehmliche Entschluss zur Selbsterneuerung und die gemeinschaftliche Aktivität aller Beteiligten ist die Basis einer erfolgreichen OE und damit wichtiger als die technisch perfekte Durchführung des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms." (S. 20)

Die Autorin behandelt dann noch den Aspekt der Resistenz gegen Wandel (S. 20ff).
"Veränderungsprozesse werden akzeptiert, wenn durch diese Aussicht auf Erleichterung der Arbeit, auf Behebung von Defiziten und auf Verbesserung des Arbeitsklimas besteht. Deshalb sollte der Innovationsgedanke situationsbezogen, aus einer aktuellen Problematik des Schulalltags heraus mit dem eindeutigen Ziel der Verbesserung entwickelt werden." (S. 21) Wichtig ist dabei Transparenz und überschaubare, kleine Schritte (S. 21). Außerdem müssen Widerstände sofort behandelt werden (S. 22).
Dabei benötigen Schulen zusätzlich Unterstützung, einmal durch Autonomie und Spielraum, andererseits durch Ressourcen und externe Beratung (S. 23ff). Dies bedeutet auch ein Verständniswandel für die Schulaufsicht (S. 25). Die Schule wiederum muss ihre Teilautonomie durch Rechenschaftslegung bzw. Selbstevaluation legitimieren (S. 25).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par [nur sehr grob skizziert]\par\par Die Autorin zeigt auf, dass vielf\'e4ltige Entwicklungen (z. B. Mediatisierung, Wertewandel etc.) die Notwendigkeit zum schulischen Wandel bedingen (S. 
2). Denn das Schulwesen wird zu einer gesellschaftlichen Integrationsinstanz, weshalb sie sich weiterentwickeln muss (S. 3).\par Dabei muss der Wandel von jeder Schule individuell gestaltet werden (S. 4).\par\par Anst\'f6\'dfe zur Schulentwicklung kommen 
u. a. aus der Erforschung von Schulqualit\'e4t, also bei der Frage, was gute Schule ist (S. 5f). Die dabei entdeckten Faktoren sind oftmals interdependet (S. 6). Indes bedeutet Schulqualit\'e4t nicht nur gute Sch\'fclerleistung, au\'dferdem sind an Schule 
viele Akteure beteiligt (S. 6f).\par Wichtig ist die Schulkultur, die ein Gestaltungsziel sein sollte, denn Schule ist mehr als Unterricht (S. 7f). Diese Schulkultur ist von den Schulen selbst zu gestalten, etwa durch Schulprogramme und entsprechende 
Profilierung (S. 8f). Die Autorin listet dann einige Merkmale auf, die eine Schulkultur kennzeichnen k\'f6nnen (S. 9ff).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Forderung, dass sich Schule wandeln soll, gelingt nur, wenn alle Beteiligten mitwirken, 
wobei sowohl das Kollegium als auch die SL Motoren f\'fcr die SE sind (S. 15f). Die Autorin zieht als Konzeptrahmen das Konzept der OE aus den angewandten Sozialwissenschaften heran (S. 15). Dabei sieht sie OE als Programmentwicklung und betont, dass 
dies gemeinsam vorangetrieben wird (S. 16ff). Die Autorin stellt dann ein Phasenmodell der OE vor, z. B. Initiierung und Einstieg, Zielkl\'e4rung und Aktionsplanung sowie Analyse, Evaluation, Institutionalisierung etc. (S. 17ff).\par Schlie\'dflich fasst 
sie OE nochmals folgenderma\'dfen zusammen:\par "Organisationsentwicklung ist eine personenorientierte, planm\'e4\'dfige, zielorientierte, aber offene und langfristige Erneuerungsstrategie, die Lernanl\'e4sse schafft, um die Selbstentwicklung des Kollegiums 
und die Selbstorganisation der Schule durch Erh\'f6hung der Probleml\'f6sef\'e4higkeit zu unterst\'fctzen. Dieses Instrumentarium zur aktiven, selbstreflexiven Professionalisierung f\'f6rdert Innovationen und, unabh\'e4ngig von administrativen Anordnungen, 
die innere Schulentwicklung insgesamt.\par Der einvernehmliche Entschluss zur Selbsterneuerung und die gemeinschaftliche Aktivit\'e4t aller Beteiligten ist die Basis einer erfolgreichen OE und damit wichtiger als die technisch perfekte Durchf\'fchrung 
des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms." (S. 20)\par\par Die Autorin behandelt dann noch den Aspekt der Resistenz gegen Wandel (S. 20ff).\par "Ver\'e4nderungsprozesse werden akzeptiert, wenn durch diese Aussicht auf Erleichterung der Arbeit, 
auf Behebung von Defiziten und auf Verbesserung des Arbeitsklimas besteht. Deshalb sollte der Innovationsgedanke situationsbezogen, aus einer aktuellen Problematik des Schulalltags heraus mit dem eindeutigen Ziel der Verbesserung entwickelt werden." (S. 
21) Wichtig ist dabei Transparenz und \'fcberschaubare, kleine Schritte (S. 21). Au\'dferdem m\'fcssen Widerst\'e4nde sofort behandelt werden (S. 22).\par Dabei ben\'f6tigen Schulen zus\'e4tzlich Unterst\'fctzung, einmal durch Autonomie und Spielraum, 
andererseits durch Ressourcen und externe Beratung (S. 23ff). Dies bedeutet auch ein Verst\'e4ndniswandel f\'fcr die Schulaufsicht (S. 25). Die Schule wiederum muss ihre Teilautonomie durch Rechenschaftslegung bzw. Selbstevaluation legitimieren (S. 25).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par}
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"Unter Lehrerfortbildung pflegen wir in der Regel die Gesamtheit praktischer Maßnahmen zusammenzufassen, die für Lehrer aller Schularten von Schulbehörden und den durch sie beauftragten Institutionen durchgeführt oder durch die Lehrerschaft selbst entwickelt werden mit dem Ziel, den beruflichen Ausbildungsstand der Lehrer zu erhalten und ihn, dem Fortschritt der Forschung folgend, weiterzuentwickeln. In jeder Epoche bestimmen der Zustand des Bildungswesens, die Lebens- und Berufslage des Lehrerstandes, der Stand der erziehungswissenschaftlichen Forschung im weiten Sinne und der gestige Rang der Kulturpolitik die Art und den Umfang der praktischen Maßnahmen der Lehrerfortbildung. Jede Arbeit der Lehrerfortbildung setzt am schulpraktisch Dringlichen, vom Berufsalltag des Lehrers unmittelbar Geforderten an." (S. 64)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par "Unter Lehrerfortbildung pflegen wir in der Regel die Gesamtheit praktischer Ma\'dfnahmen zusammenzufassen, die f\'fcr Lehrer aller Schularten von Schulbeh\'f6rden und den durch 
sie beauftragten Institutionen durchgef\'fchrt oder durch die Lehrerschaft selbst entwickelt werden mit dem Ziel, den beruflichen Ausbildungsstand der Lehrer zu erhalten und ihn, dem Fortschritt der Forschung folgend, weiterzuentwickeln. In jeder Epoche 
bestimmen der Zustand des Bildungswesens, die Lebens- und Berufslage des Lehrerstandes, der Stand der erziehungswissenschaftlichen Forschung im weiten Sinne und der gestige Rang der Kulturpolitik die Art und den Umfang der praktischen Ma\'dfnahmen der 
Lehrerfortbildung. Jede Arbeit der Lehrerfortbildung setzt am schulpraktisch Dringlichen, vom Berufsalltag des Lehrers unmittelbar Geforderten an." (S. 64)\plain\f1\fs24\par}
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Die Befragten sollten aus Themenbereichen wählen, wo ihr LFB-Interesse liegt (S. 250ff).
Gut 3/4 wünschen sich Informationen über fach- und sachgemäße Arbeitsweisen (S. 250ff).
Noch etwas stärker wird der Wunsch formuliert, Unterrichtsdemonstrationen an Lernorten außerhalb der Schule zu verfolgen (S. 252ff).
Weniger einheitlich ist da Bild beim Medieneinsatz, hier sieht nur knapp die Hälfte Bedarf (S. 254ff).
Hingegen stößt das Thema "Möglichkeiten, Unterricht offen zu gestalten" auf sehr großes Interesse (S. 256ff). Analog verhält es sich mit dem Punkt "Vertiefendes Lernen durch freies Arbeiten" (S. 260ff), ebenso wie der Bereich "Praktisches Lernen" (S. 262ff).
Der Aspekt Erziehung in HSU ist für 2/3 interessant, allerdings nicht so stark wie die zuvor genannten Themen (S. 258ff).
Bezüglich der Vorstellung verschiedener Unterrichtskonzepte besteht bei fast 3/4 Interesse, allerdings bei Älteren etwas mehr, was der Autor darauf zurückführt, dass bei Jüngeren in der neuen Lehrerbildung häufig Unterrichtskonzepte behandelt werden (S. 264ff).
Große Aufmerksamkeit wird auch deutlich hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Unterrichtsprinzipien (S. 267ff).
Ähnlich hoch ist das Interesse am ganzheitlichen Lernen (S. 269ff).
Bei den Anmerkungen zu diesem Frageblock wird u. a. erwähnt, dass die LFB-Wirkung der Evaluation bedarf und dass daneben Interesse an Themen wie Ergebnissicherung oder Leistungsmessung besteht (S. 271ff).
Der Autor hält fest, dass die Lehrkräfte offen und interessiert sind an innovativen Ansätzen, etwa der Öffnung von Unterricht, welche bisher in der HSU-LFB eher zu kurz kommen (S. 275). Manche Begriffe werden, abhängig vom Alter, eher abgelehnt, etwa Unterrichtskonzepte, was Jüngere wohl eher im Theoriedarstellungen assoziieren, wohingegen ganzheitliches Lernen oder Unterrichtsprinzipien eher von Älteren abgelehnt werden (S. 275).

Neben thematischen Angeboten ist für LFB auch die Organisationsform entscheidend (S. 276).
Es zeigt sich, dass turnusmäßige Veranstaltugen 79% Zustimmung erhalten, informelle 65% und schilf 63% (S. 276f).
Bei den zeitlichen Aspekten ergibt sowohl Zustimmung als auch das Ignorieren eine klare Präferenz für halbtägige LFB, ebenfalls wird bevorzugt LFB während der Dienstzeit und LFB, die in das Stundenmaß integriert ist (S. 279f). Es wird also eine geringe zeitliche Intensität erwartet (S. 279). Damit zusammen hängt auch die Bevorzugung von nahegelegenen LFB-Orten (S. 280). Bei Ferien und Wochenende ist die Ablehnung am größten, fast die Hälfte stimmt dagegen, auffällig ist aber auch die hohe Enthalten von über 40%, was eventuell an mangelnder Erfahrung damit liegen kann oder an individuellen Hemmnissen, etwa durch die familiäre Situation (S. 280).

Bezüglich der LFB-Ebene dominiert klar der Wunsch nach schulamtsebene mit 76%, gefolgt von schilf mit 41% und durch Lehrkräfte selbst organisierte LFB mit 38% (S. 287). Immerhin ein Fünftel würde auch Uni-LFB wählen (S. 287). Weniger gewünscht scheinen Verbände zu sein oder Individualberatung, wohl wegen der Nähe zur Beurteilung (S. 288).
Abermals wird also lokal, nahegelegene LFB vorgezogen bei HSU-LFB (S. 288 und S. 293).

Der Autor fasst nochmals zusammen, dass vor allem turnusmäßige LFB gewünscht wird, möglichst in der Unterrichtszeit, was wohl auch Unterrichtsdemonstration und Praxisbezug ausdrückt (S. 295). Den Wunsch nach halbtägiger LFB führt der Autor auf den hohen Frauenanteil und die Doppelbelastung zurück (S. 296). Die Integration in das Stundenmaß könnte bedeuten, dass damit LFB als Bestandteil beruflicher Tätigkeit gewürdigt werden soll (S. 296). Da zugegleich informelle LFB hohe Werte erhält, sollte stärker berücksichtigt werden, etwa durch individuellere LFB-Angebote und größere tno (S. 296f).

Schließlich werden noch Erwartungen an LFB betrachtet (S. 297ff).
Die Meinung bezüglich von Referaten ist geteilt, die Hälfte urteilt hier positiv, vor allem Ältere geben hier den Ausschlag (S. 297ff).
Daneben wird deutlich, dass an Partizipation und Mitgestaltung bei rund 60% Interesse besteht (S. 299ff).
Überwältigend großes Interesse besteht hinsichtlich des Aspektes "Vorstellung und Erprobung von Unterrichtsmaterialilen" (S. 301ff). Der Autor merkt an: "Dies könnte ein möglicher Hinweis darauf sein, daß Lehrkräfte sich entweder häufig mit den verschiedensten Unterrichtsmaterialien alleingelassen fühlen oder aber, daß ein Bedarf an solchen Materialien festgestellt wird." (S. 301).
Ebenfalls sehr hoch, über 90%, ist die Zustimmung zum ausschließlichen Praxisbezug in der LFB (S. 303ff). LFB muss also unterrichtlichen Erfordernissen gerecht werden (S. 303).
Andererseits schließt dies eine theoretischen Fundierung nicht aus, immerhin die Hälfte stimmt hier zu (S. 305ff).
Die Gruppengröße sollte zwischen 10-25 liegen (S. 307ff). Vor allem 16-20 werden bevorzugt, es folgen 12-15 (S. 307).
Selbst eine LFB leiten würden rund 10%, wobei Männer deutlich häufiger zustimmen (S. 309ff). Gefordert wird hierfür aber u. a. Stundenermäßigung oder Vergütung (S. 311).

Schließlich fasst der Autor nochmals zusammen, dass klar Praxisbezug und Materialien gewünscht werden (S. 315ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Befragten sollten aus Themenbereichen w\'e4hlen, wo ihr LFB-Interesse liegt (S. 250ff).\par Gut 3/4 w\'fcnschen sich Informationen \'fcber fach- und sachgem\'e4\'dfe Arbeitsweisen (S. 250ff).\par 
Noch etwas st\'e4rker wird der Wunsch formuliert, Unterrichtsdemonstrationen an Lernorten au\'dferhalb der Schule zu verfolgen (S. 252ff).\par Weniger einheitlich ist da Bild beim Medieneinsatz, hier sieht nur knapp die H\'e4lfte Bedarf (S. 254ff).\par 
Hingegen st\'f6\'dft das Thema "M\'f6glichkeiten, Unterricht offen zu gestalten" auf sehr gro\'dfes Interesse (S. 256ff). Analog verh\'e4lt es sich mit dem Punkt "Vertiefendes Lernen durch freies Arbeiten" (S. 260ff), ebenso wie der Bereich "Praktisches 
Lernen" (S. 262ff).\par Der Aspekt Erziehung in HSU ist f\'fcr 2/3 interessant, allerdings nicht so stark wie die zuvor genannten Themen (S. 258ff).\par Bez\'fcglich der Vorstellung verschiedener Unterrichtskonzepte besteht bei fast 3/4 Interesse, allerdings 
bei \'c4lteren etwas mehr, was der Autor darauf zur\'fcckf\'fchrt, dass bei J\'fcngeren in der neuen Lehrerbildung h\'e4ufig Unterrichtskonzepte behandelt werden (S. 264ff).\par Gro\'dfe Aufmerksamkeit wird auch deutlich hinsichtlich der praktischen Umsetzung 
von Unterrichtsprinzipien (S. 267ff).\par \'c4hnlich hoch ist das Interesse am ganzheitlichen Lernen (S. 269ff).\par Bei den Anmerkungen zu diesem Frageblock wird u. a. erw\'e4hnt, dass die LFB-Wirkung der Evaluation bedarf und dass daneben Interesse 
an Themen wie Ergebnissicherung oder Leistungsmessung besteht (S. 271ff).\par Der Autor h\'e4lt fest, dass die Lehrkr\'e4fte offen und interessiert sind an innovativen Ans\'e4tzen, etwa der \'d6ffnung von Unterricht, welche bisher in der HSU-LFB eher 
zu kurz kommen (S. 275). Manche Begriffe werden, abh\'e4ngig vom Alter, eher abgelehnt, etwa Unterrichtskonzepte, was J\'fcngere wohl eher im Theoriedarstellungen assoziieren, wohingegen ganzheitliches Lernen oder Unterrichtsprinzipien eher von \'c4lteren 
abgelehnt werden (S. 275).\par\par Neben thematischen Angeboten ist f\'fcr LFB auch die Organisationsform entscheidend (S. 276).\par Es zeigt sich, dass turnusm\'e4\'dfige Veranstaltugen 79% Zustimmung erhalten, informelle 65% und schilf 63% (S. 276f).\par 
Bei den zeitlichen Aspekten ergibt sowohl Zustimmung als auch das Ignorieren eine klare Pr\'e4ferenz f\'fcr halbt\'e4gige LFB, ebenfalls wird bevorzugt LFB w\'e4hrend der Dienstzeit und LFB, die in das Stundenma\'df integriert ist (S. 279f). Es wird also 
eine geringe zeitliche Intensit\'e4t erwartet (S. 279). Damit zusammen h\'e4ngt auch die Bevorzugung von nahegelegenen LFB-Orten (S. 280). Bei Ferien und Wochenende ist die Ablehnung am gr\'f6\'dften, fast die H\'e4lfte stimmt dagegen, auff\'e4llig ist 
aber auch die hohe Enthalten von \'fcber 40%, was eventuell an mangelnder Erfahrung damit liegen kann oder an individuellen Hemmnissen, etwa durch die famili\'e4re Situation (S. 280).\par\par Bez\'fcglich der LFB-Ebene dominiert klar der Wunsch nach schulamtsebene 
mit 76%, gefolgt von schilf mit 41% und durch Lehrkr\'e4fte selbst organisierte LFB mit 38% (S. 287). Immerhin ein F\'fcnftel w\'fcrde auch Uni-LFB w\'e4hlen (S. 287). Weniger gew\'fcnscht scheinen Verb\'e4nde zu sein oder Individualberatung, wohl wegen 
der N\'e4he zur Beurteilung (S. 288).\par Abermals wird also lokal, nahegelegene LFB vorgezogen bei HSU-LFB (S. 288 und S. 293).\par\par Der Autor fasst nochmals zusammen, dass vor allem turnusm\'e4\'dfige LFB gew\'fcnscht wird, m\'f6glichst in der Unterrichtszeit, 
was wohl auch Unterrichtsdemonstration und Praxisbezug ausdr\'fcckt (S. 295). Den Wunsch nach halbt\'e4giger LFB f\'fchrt der Autor auf den hohen Frauenanteil und die Doppelbelastung zur\'fcck (S. 296). Die Integration in das Stundenma\'df k\'f6nnte bedeuten, 
dass damit LFB als Bestandteil beruflicher T\'e4tigkeit gew\'fcrdigt werden soll (S. 296). Da zugegleich informelle LFB hohe Werte erh\'e4lt, sollte st\'e4rker ber\'fccksichtigt werden, etwa durch individuellere LFB-Angebote und gr\'f6\'dfere tno (S. 
296f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Schlie\'dflich werden noch Erwartungen an LFB betrachtet (S. 297ff).\par Die Meinung bez\'fcglich von Referaten ist geteilt, die H\'e4lfte urteilt hier positiv, vor allem \'c4ltere geben hier den Ausschlag 
(S. 297ff).\par Daneben wird deutlich, dass an Partizipation und Mitgestaltung bei rund 60% Interesse besteht (S. 299ff).\par \'dcberw\'e4ltigend gro\'dfes Interesse besteht hinsichtlich des Aspektes "Vorstellung und Erprobung von Unterrichtsmaterialilen" 
(S. 301ff). Der Autor merkt an: "Dies k\'f6nnte ein m\'f6glicher Hinweis darauf sein, da\'df Lehrkr\'e4fte sich entweder h\'e4ufig mit den verschiedensten Unterrichtsmaterialien alleingelassen f\'fchlen oder aber, da\'df ein Bedarf an solchen Materialien 
festgestellt wird." (S. 301).\par Ebenfalls sehr hoch, \'fcber 90%, ist die Zustimmung zum ausschlie\'dflichen Praxisbezug in der LFB (S. 303ff). LFB muss also unterrichtlichen Erfordernissen gerecht werden (S. 303).\par Andererseits schlie\'dft dies 
eine theoretischen Fundierung nicht aus, immerhin die H\'e4lfte stimmt hier zu (S. 305ff).\par Die Gruppengr\'f6\'dfe sollte zwischen 10-25 liegen (S. 307ff). Vor allem 16-20 werden bevorzugt, es folgen 12-15 (S. 307).\par Selbst eine LFB leiten w\'fcrden 
rund 10%, wobei M\'e4nner deutlich h\'e4ufiger zustimmen (S. 309ff). Gefordert wird hierf\'fcr aber u. a. Stundenerm\'e4\'dfigung oder Verg\'fctung (S. 311).\par\par Schlie\'dflich fasst der Autor nochmals zusammen, dass klar Praxisbezug und Materialien 
gew\'fcnscht werden (S. 315ff).\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		f43966f9-bfee-4b18-ae8d-4d09169f1baf		Eva-LO, Interviews: Kernaussagen		1										false		false		1		ag, 06.01.2007		1		520dcc5f-e1d3-4c52-9686-8790a3c88dc3		3		Stichworte

Vor dem eigentlichen Text werden die Kernaussagen zusammengefasst (Seite III):

"Häufigster Nutzungszweck ist Unterrichtsvorbereitung." (S. III)

"Als Vorteile von LO gegenüber anderen Portalen angesehen werden die Qualität des
Portals und insbesondere der Unterrichtseinheiten, sowie Praxisnähe, Seriosität und
das breite Informationsspektrum. Nachteile werden gesehen in der tiefen Staffelung
der Materialien und gewünschter schnellerer Zugriffsmöglichkeit darauf." (S. III)

Die Inhaltsqualität wird positiv hervorgehoben, die Navigation teilweise kritisiert und etwas mehr Material für berufliche Schule gewünscht (S. III).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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"Als Vorteile von LO gegen\'fcber anderen Portalen angesehen werden die Qualit\'e4t des\par Portals und insbesondere der Unterrichtseinheiten, sowie Praxisn\'e4he, Seriosit\'e4t und\par das breite Informationsspektrum. Nachteile werden gesehen in der 
tiefen Staffelung\par der Materialien und gew\'fcnschter schnellerer Zugriffsm\'f6glichkeit darauf." (S. III)\par\par Die Inhaltsqualit\'e4t wird positiv hervorgehoben, die Navigation teilweise kritisiert und etwas mehr Material f\'fcr berufliche Schule 
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[ausgewählte Zitate]
Insgesamt wird die Bedeutung von Lehrerkognition und deren Bearbeitung in LFB aufgezeigt.

Besonders interessant: LFB-Gestaltung und LFB-Evaluation!
[später nochmals genauer betrachten]

Ziele der Arbeit sind:
"Zunächst ist der Stand der Diskussion zum Lernen und Lehren im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht darzustellen und zu diskutieren. Daraus sind Ziele und Inhalte für die Maßnahme zu entwickeln.
Zur theoretischen Einordnung der Maßnahme ist die Bedeutung der Lehrkraft für Lehr-Lernprozesse und Unterrichtsqualität zu erläutern. Der Stand der Diskussion zum Zusammenhang zwischen Lehrerdenken und Lehrerhandeln ist darzustellen. Dadurch erfolgt eine erste Annäherung an das komplexe Untersuchungsfeld: Modifikation von Lehrerkognitionen durch Fortbildungsmaßnahmen.
Daraufhin sind bestehende Vorschläge zur Gestaltung von Lehrerfortbildungsmaßnahmen mit dem Ziel des Kompetenzaufbaus zu diskutieren und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildungsmaßnahmen zu erörtern.
Für die Gestaltung einer Fortbildungsmaßnahme mit fachdidaktischem Schwerpunkt ist eine theoretische Grundlage zu entwickeln. Ein darauf aufbauendes Fortbildungskonzept ist zu erarbeiten.
Zur Evaluation der Maßnahme ist eine Einordnung in den Forschungskontext vorzunehmen und der Forschungsansatz vorzustellen. Die Fragestellungen der Studie und der methodische Ansatz sind darzulegen. Ergebnisse sind sowohl hinsichtlich der Akzeptanz der Interventionsmaßnahme wie auch hinsichtlich der Wirksamkeit zubeschreiben. 
Abschließend ist eine Diskussion der Ergebnisse vorzunehmen und ein kritisches Resümee zu ziehen." (S. 12)



Es wird dann vorgenommen:
"Verortung in der Sachunterrichtsdidaktik: Bildungsbegriff und Kompetenzorientierung" (S. 16ff)

Später wird betont:
"Wissen und Kompetenzen und die Bedeutung von Lehrerexpertise für die Unterrichtsqualität" (S. 69ff).
Dabei wird auch das Lehrerwissen nach Bromme (1992) dargestellt (S. 71f).

"Die Expertise der Lehrkraft in Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Klassenführung, Diagnostik, deren Werte und Ziele, deren subjektiven Theorien, deren Bereitschaft zur Selbstreflexion und zur Selbstverbesserung und deren Selbstwirksamkeitserleben spielen neben vielfältigen anderen Faktoren eine bedeutende Rolle für die Wirkungen von Unterricht. Daher setzt die hier vorgestellte Interventionsmaßnahme unmittelbar bei der Person der Lehrkraft an." (S. 72)

S. 73: Abbildung "Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts" nach Helmke (2003)

Daneben wird auch subjektive Theorien eingegangen (S. 73ff).
"Die Bedeutung subjektiver Theorien für das pädagogische und methodisch-didaktische Handeln von Lehrern kann inzwischen als unbestritten gelten." (S. 73)
S. 76: Auflistung von Merkmale subjektiver Theorie
Nach Wahl (1991) handeln Lehrer allerdings oftmals anders als geplant (S. 78).
Später wird auf Skripts eingegangen (S. 79ff).

Zur Zielsetzung, über LFB Kognitionen zu ändern, heißt es:
"Eine Lehrerfortbildung, die die Modifikation bereichsspezifischer und fachdidaktisch bedeutsamer handlungsleitender Kognitionen anstrebt, kann sich nur zum Teil an vorliegenden Konzepten orientieren. Zwar liegen Anregungen zur Modifikation subjektiver Theorien vor, diese beziehen sich jedoch häufig auf die Modifikation fachübergreifender subjektiver Theorien und daraus resultierender Handlungskompetenzen bei Lehrkräften wie beispielsweise dem Aufbau von Kompetenzerwerb im Gruppenunterricht (Haag 2002) oder dem Aufbau von Bewältigungsstrategien in unerwünschten und belastenden Situationen (Mutzeck 1987). Der Ansatzpunkt für avisierte Veränderungen liegt dabei eher auf allgemeinen und somit fachübergreifenden pädagogischen Wissensbeständen und Handlungsweisen." (S. 90)
Die Autorin führt aber Probleme an, ein LFB-Konzept zu entwickeln
"So liegen bisher kaum theoretisch fundierte, erwachsenendidaktische Konzepte für Entwicklung, Gestaltung und Evaluation von Lehrerfortbildungen mit fachdidaktischem Schwerpunkt vor, deren Ziele über den ‚reinen Wissenserwerb’ hinausgehen." (S. 91)

Es werden dann Befunde vorgestellt zur 
"Befunde zur Veränderung subjektiver didaktischer Theorien von Lehrkräften" (S. 93ff).
Diese fallen insgesamt eher spärlich aus (S. 95).

Zur Gestaltung von LFB wird u. a. auf den gemäßigten Konstruktivismus und EB verwiesen, wobei dies auch für E-Learning gültig ist (S. 95ff).

Die Autorin merkt an, dass Lehrerbildungsforschung als Desiderat der empirischen Bildungsforschung gilt (S. 99).

Zur Wirkung und Gestaltung von LFB zitiert die Autorin dann eine Studie:
"Drechsler-Köhler (2005) kommt auf Grund ihrer Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass Grundschullehrkräfte durch geeignete Fortbildungsmaßnahmen dazu angeregt werden können, eine häufig vorhandene ablehnende Haltung gegenüber chemischen und physikalischen Inhalten aufzugeben und entsprechende Inhalte im Sachunterricht umzusetzen. Die Autorin verweist auf die folgenden Einflussfaktoren für den Erfolg von Fortbildungsmaßnahmen:
- Mit Fortbildungen ganzer Kollegien werden auch Kollegen erreicht, die chemische und physikalische Inhalte eher meiden.
- Lehrplan-Konformität der Fortbildungsinhalte erhöht die Akzeptanz und die Wahrscheinlichkeit der unterrichtlichen Umsetzung.
- Unterrichtsmaterialien werden für die meisten Lehrkräfte erst in Verbindung mit einer zugehörigen Fortbildungsmaßnahme nutzbar.
- Experimentelle Ansätze müssen von Fortbildungsteilnehmer/-innen im Rahmen der Fortbildung erprobt werden, um im Unterricht umgesetzt zu werden.
- Wiederholte Fortbildungsteilnahme erhöht den Anteil derer, die ihre Kompetenz positiv einschätzen.
- Wiederholte Fortbildungsteilnahme wirkt sich vor allem auf Lehrkräfte ohne entsprechende naturwissenschaftliche Ausbildung positiv aus." (S. 101)


Für die Entwicklung eines LFB-Modells folgert die Autorin:
"Zur Entwicklung und Darstellung dieses integrativen Fortbildungsmodells mit dem Ziel der Wissenserweiterung und der Förderung von Handlungskompetenz erweist es sich als notwendig, eine zielorientierte didaktische Perspektive einzunehmen. Zentral ist dafür die Fragestellung, unter welchen Bedingungen Konzeptwechselprozesse oder Veränderungen von komplexen kognitiven Strukturen erfolgen.
Da sich bestehende Konzepte und subjektive Theorien als erfahrungsbezogene, mitunter recht stabile und schwer veränderbare Vorstellungen erweisen, kommt dieser didaktischen Fragestellung die größte Bedeutung zu, umso mehr als sie in zweierlei Hinsicht gilt: So erlangt die Frage danach, wie Lernprozesse so zu gestalten sind, dass neben tragfähigem Wissen auch Handlungskompetenzen aufgebaut werden können, eine hohe Bedeutung. Dies muss dabei sowohl in der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht wie auch in der Gestaltung der Lehrerfortbildungbedacht werden." (S. 108)


Die Autorin beschreibt dann die LFB SUPRA (S. 113ff).
Dabei wird auch Bedeutung der Medien und des LFB-Elements Internet eingegangen (S. 115ff).
"Im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklungsdiskussion entsteht im Zusammenhang mit dem Aufbau von Medienkompetenz mittel- bis langfristig die Perspektive, dass Lehrkräfte mit zunehmender Nutzungskompetenz das Internet verstärkt auch als Möglichkeit für die Gestaltung von kollegialem Austausch und Kooperation nutzen. Die Nutzungskompetenz wird hierbei in der Erfüllung eines eigenen Fortbildungsbedarfes erworben und kann weiterführend auch in der unterrichtlichen Nutzung zum Einsatz kommen." (S. 116)

"Es ist davon auszugehen, dass die Lehrkräfte bisher nicht über eine Kenntnis der bestehenden empirischen Ergebnisse aus der Schülervorstellungsforschung verfügen. Zum Aufbau, zur Reflexion und Diskussion schülervorstellungsadäquater Unterrichtsangebote ist die Kenntnis plausibler Erklärungsmuster jedoch von hoher Bedeutung." (S. 119)

Als nächstes werden didaktischen Prinzipien wie ProblemO oder tno vorgestellt (S. 122ff)


Danach wird auf die Evaluation eingangen, etwa Akzeptanz der Plattform (S. 134ff).

Für die Evaluation von LFB sind verschiedene Aspekte zu betrachten hinsichtlich Wirksamkeit (S. 150ff), etwa Akzeptanz und eigene Kompetenzeinschätzung (siehe auch S. 156ff).
Dabei auch Bezug auf DBR (S. 152).


Im Fazit am Ende wird u. a. auch die Nachhaltigkeit eingegangen (Multiplikatoren, LA in erster und zweiter Phase, Unterrichtsvideos; S. 299f).


-- sonstige Textstellen
"Im dritten Kapitel wird unter Bezugnahme auf die Diskussion um Unterrichtsqualität die zentrale Rolle der Lehrkraft für die Gestaltung von Unterricht beleuchtet. Deren komplexe Kognitionen, deren Einstellungen und Haltungen, deren Wissensbestände und fachdidaktische Kompetenzen gelten als Grundlage für eine potentiell qualitätshaltige Umsetzung naturwissenschaftsbezogener Inhalte." (S. 2)

"Der Zusammenhang zwischen Lernen und metakognitiven Prozessen, Motivation und Interesse, Selbststeuerung und Selbstwirksamkeitserleben sowie der Bedeutung von sozialem Austausch impliziert bedeutsame Konsequenzen für die Gestaltung von Lernumgebungen (Deci & Ryan 1993; Hartinger 1997)." (S. 5)

"So verweisen vor allem internationale Studien darauf, dass Lehrkräfte
- über ähnliche ‚misconceptions’ zu verfügen scheinen wie ihre Schüler (Hope & Townsend, 1983, zit. nach Appleton, 2003). Webb (1992) berichtet beispielsweise davon, dass australische und neuseeländische Lehramtstudenten und Lehrkräfte vor einer Interventionsmaßnahme über vergleichbare Fehlkonzepte zur Stromkreisvorstellung verfügten, wie die an der Studie teilnehmenden elfjährigen Schüler.
- bei der Unterrichtsvorbereitung zu vermeiden scheinen, sich das notwendige sachliche Hintergrundwissen zu erwerben (Symington & Hayes, 1989, zit. nach Appleton 2003) und zu Unterrichtsstrategien tendieren, die es ihnen erlauben, die Kontrolle über den Wissensaustausch im Klassenzimmer zu behalten (a.a.O.)." (S. 9)

"Zwar beziehen sich die obigen Zitate und Studien auf amerikanische, australische oder schottische Lehrkräfte, doch dürfte dies für deutsche Grundschullehrkräfte in ganz ähnlicher Weise gelten." (S. 11)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f1\fs24 Stichworte\par [ausgew\'e4hlte Zitate]\par Insgesamt wird die Bedeutung von Lehrerkognition und deren Bearbeitung in LFB aufgezeigt.\par\plain\f2\fs24\par Besonders interessant: LFB-Gestaltung und LFB-Evaluation!\par 
[sp\'e4ter nochmals genauer betrachten]\par\plain\f1\fs24\par Ziele der Arbeit sind:\par "Zun\'e4chst ist der Stand der Diskussion zum Lernen und Lehren im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht darzustellen und zu diskutieren. Daraus sind Ziele und 
Inhalte f\'fcr die Ma\'dfnahme zu entwickeln.\par Zur theoretischen Einordnung der Ma\'dfnahme ist die Bedeutung der Lehrkraft f\'fcr Lehr-Lernprozesse und Unterrichtsqualit\'e4t zu erl\'e4utern. Der Stand der Diskussion zum Zusammenhang zwischen Lehrerdenken 
und Lehrerhandeln ist darzustellen. Dadurch erfolgt eine erste Ann\'e4herung an das komplexe Untersuchungsfeld: Modifikation von Lehrerkognitionen durch Fortbildungsma\'dfnahmen.\par Daraufhin sind bestehende Vorschl\'e4ge zur Gestaltung von Lehrerfortbildungsma\'dfnahmen 
mit dem Ziel des Kompetenzaufbaus zu diskutieren und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildungsma\'dfnahmen zu er\'f6rtern.\par F\'fcr die Gestaltung einer Fortbildungsma\'dfnahme mit fachdidaktischem Schwerpunkt ist eine theoretische Grundlage 
zu entwickeln. Ein darauf aufbauendes Fortbildungskonzept ist zu erarbeiten.\par Zur Evaluation der Ma\'dfnahme ist eine Einordnung in den Forschungskontext vorzunehmen und der Forschungsansatz vorzustellen. Die Fragestellungen der Studie und der methodische 
Ansatz sind darzulegen. Ergebnisse sind sowohl hinsichtlich der Akzeptanz der Interventionsma\'dfnahme wie auch hinsichtlich der Wirksamkeit zubeschreiben. \par Abschlie\'dfend ist eine Diskussion der Ergebnisse vorzunehmen und ein kritisches Res\'fcmee 
zu ziehen." (S. 12)\par\par\par\par Es wird dann vorgenommen:\par "Verortung in der Sachunterrichtsdidaktik: Bildungsbegriff und Kompetenzorientierung" (S. 16ff)\par\par Sp\'e4ter wird betont:\par "Wissen und Kompetenzen und die Bedeutung von Lehrerexpertise 
f\'fcr die Unterrichtsqualit\'e4t" (S. 69ff).\par Dabei wird auch das Lehrerwissen nach Bromme (1992) dargestellt (S. 71f).\par\par "Die Expertise der Lehrkraft in Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Klassenf\'fchrung, Diagnostik, deren Werte und Ziele, deren 
subjektiven Theorien, deren Bereitschaft zur Selbstreflexion und zur Selbstverbesserung und deren Selbstwirksamkeitserleben spielen neben vielf\'e4ltigen anderen Faktoren eine bedeutende Rolle f\'fcr die Wirkungen von Unterricht. Daher setzt die hier 
vorgestellte Interventionsma\'dfnahme unmittelbar bei der Person der Lehrkraft an." (S. 72)\par\par S. 73: Abbildung "Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts" nach Helmke (2003)\par\par Daneben wird auch subjektive Theorien eingegangen 
(S. 73ff).\par "Die Bedeutung subjektiver Theorien f\'fcr das p\'e4dagogische und methodisch-didaktische Handeln von Lehrern kann inzwischen als unbestritten gelten." (S. 73)\par S. 76: Auflistung von Merkmale subjektiver Theorie\par Nach Wahl (1991) 
handeln Lehrer allerdings oftmals anders als geplant (S. 78).\par Sp\'e4ter wird auf Skripts eingegangen (S. 79ff).\par\par Zur Zielsetzung, \'fcber LFB Kognitionen zu \'e4ndern, hei\'dft es:\par "Eine Lehrerfortbildung, die die Modifikation bereichsspezifischer 
und fachdidaktisch bedeutsamer handlungsleitender Kognitionen anstrebt, kann sich nur zum Teil an vorliegenden Konzepten orientieren. Zwar liegen Anregungen zur Modifikation subjektiver Theorien vor, diese beziehen sich jedoch h\'e4ufig auf die Modifikation 
fach\'fcbergreifender subjektiver Theorien und daraus resultierender Handlungskompetenzen bei Lehrkr\'e4ften wie beispielsweise dem Aufbau von Kompetenzerwerb im Gruppenunterricht (Haag 2002) oder dem Aufbau von Bew\'e4ltigungsstrategien in unerw\'fcnschten 
und belastenden Situationen (Mutzeck 1987). Der Ansatzpunkt f\'fcr avisierte Ver\'e4nderungen liegt dabei eher auf allgemeinen und somit fach\'fcbergreifenden p\'e4dagogischen Wissensbest\'e4nden und Handlungsweisen." (S. 90)\par Die Autorin f\'fchrt 
aber Probleme an, ein LFB-Konzept zu entwickeln\par "So liegen bisher kaum theoretisch fundierte, erwachsenendidaktische Konzepte f\'fcr Entwicklung, Gestaltung und Evaluation von Lehrerfortbildungen mit fachdidaktischem Schwerpunkt vor, deren Ziele \'fcber 
den \u8218 ?reinen Wissenserwerb\u8217 ? hinausgehen." (S. 91)\par\par Es werden dann Befunde vorgestellt zur \par "Befunde zur Ver\'e4nderung subjektiver didaktischer Theorien von Lehrkr\'e4ften" (S. 93ff).\par Diese fallen insgesamt eher sp\'e4rlich 
aus (S. 95).\par\par Zur Gestaltung von LFB wird u. a. auf den gem\'e4\'dfigten Konstruktivismus und EB verwiesen, wobei dies auch f\'fcr E-Learning g\'fcltig ist (S. 95ff).\par\par Die Autorin merkt an, dass Lehrerbildungsforschung als Desiderat der 
empirischen Bildungsforschung gilt (S. 99).\par\par Zur Wirkung und Gestaltung von LFB zitiert die Autorin dann eine Studie:\par "Drechsler-K\'f6hler (2005) kommt auf Grund ihrer Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass Grundschullehrkr\'e4fte durch geeignete 
Fortbildungsma\'dfnahmen dazu angeregt werden k\'f6nnen, eine h\'e4ufig vorhandene ablehnende Haltung gegen\'fcber chemischen und physikalischen Inhalten aufzugeben und entsprechende Inhalte im Sachunterricht umzusetzen. Die Autorin verweist auf die folgenden 
Einflussfaktoren f\'fcr den Erfolg von Fortbildungsma\'dfnahmen:\par - Mit Fortbildungen ganzer Kollegien werden auch Kollegen erreicht, die chemische und physikalische Inhalte eher meiden.\par - Lehrplan-Konformit\'e4t der Fortbildungsinhalte erh\'f6ht 
die Akzeptanz und die Wahrscheinlichkeit der unterrichtlichen Umsetzung.\par - Unterrichtsmaterialien werden f\'fcr die meisten Lehrkr\'e4fte erst in Verbindung mit einer zugeh\'f6rigen Fortbildungsma\'dfnahme nutzbar.\par - Experimentelle Ans\'e4tze 
m\'fcssen von Fortbildungsteilnehmer/-innen im Rahmen der Fortbildung erprobt werden, um im Unterricht umgesetzt zu werden.\par - Wiederholte Fortbildungsteilnahme erh\'f6ht den Anteil derer, die ihre Kompetenz positiv einsch\'e4tzen.\par - Wiederholte 
Fortbildungsteilnahme wirkt sich vor allem auf Lehrkr\'e4fte ohne entsprechende naturwissenschaftliche Ausbildung positiv aus." (S. 101)\par\par\par F\'fcr die Entwicklung eines LFB-Modells folgert die Autorin:\par "Zur Entwicklung und Darstellung dieses 
integrativen Fortbildungsmodells mit dem Ziel der Wissenserweiterung und der F\'f6rderung von Handlungskompetenz erweist es sich als notwendig, eine zielorientierte didaktische Perspektive einzunehmen. Zentral ist daf\'fcr die Fragestellung, unter welchen 
Bedingungen Konzeptwechselprozesse oder Ver\'e4nderungen von komplexen kognitiven Strukturen erfolgen.\par Da sich bestehende Konzepte und subjektive Theorien als erfahrungsbezogene, mitunter recht stabile und schwer ver\'e4nderbare Vorstellungen erweisen, 
kommt dieser didaktischen Fragestellung die gr\'f6\'dfte Bedeutung zu, umso mehr als sie in zweierlei Hinsicht gilt: So erlangt die Frage danach, wie Lernprozesse so zu gestalten sind, dass neben tragf\'e4higem Wissen auch Handlungskompetenzen aufgebaut 
werden k\'f6nnen, eine hohe Bedeutung. Dies muss dabei sowohl in der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht wie auch in der Gestaltung der Lehrerfortbildungbedacht werden." (S. 108)\par\par\par Die Autorin beschreibt 
dann die LFB SUPRA (S. 113ff).\par Dabei wird auch Bedeutung der Medien und des LFB-Elements Internet eingegangen (S. 115ff).\par "Im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklungsdiskussion entsteht im Zusammenhang mit dem Aufbau von Medienkompetenz 
mittel- bis langfristig die Perspektive, dass Lehrkr\'e4fte mit zunehmender Nutzungskompetenz das Internet verst\'e4rkt auch als M\'f6glichkeit f\'fcr die Gestaltung von kollegialem Austausch und Kooperation nutzen. Die Nutzungskompetenz wird hierbei 
in der Erf\'fcllung eines eigenen Fortbildungsbedarfes erworben und kann weiterf\'fchrend auch in der unterrichtlichen Nutzung zum Einsatz kommen." (S. 116)\par\par "\plain\f2\fs24 Es ist davon auszugehen, dass die Lehrkr\'e4fte bisher nicht \'fcber eine 
Kenntnis der bestehenden empirischen Ergebnisse aus der Sch\'fclervorstellungsforschung verf\'fcgen. Zum Aufbau, zur Reflexion und Diskussion sch\'fclervorstellungsad\'e4quater Unterrichtsangebote ist die Kenntnis plausibler Erkl\'e4rungsmuster jedoch 
von hoher Bedeutung." (S. 119)\plain\f1\fs24\par\par\plain\f2\fs24 Als n\'e4chstes werden didaktischen Prinzipien wie ProblemO oder tno vorgestellt (S. 122ff)\par\par\par Danach wird auf die Evaluation eingangen, etwa Akzeptanz der Plattform (S. 134ff).\par\par 
F\'fcr die Evaluation von LFB sind verschiedene Aspekte zu betrachten hinsichtlich Wirksamkeit (S. 150ff), etwa Akzeptanz und eigene Kompetenzeinsch\'e4tzung (siehe auch S. 156ff).\par Dabei auch Bezug auf DBR (S. 152).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par 
Im Fazit am Ende wird u. a. auch die Nachhaltigkeit eingegangen (Multiplikatoren, LA in erster und zweiter Phase, Unterrichtsvideos; S. 299f).\par\plain\f1\fs24\par\par -- sonstige Textstellen\par "Im dritten Kapitel wird unter Bezugnahme auf die Diskussion 
um Unterrichtsqualit\'e4t die zentrale Rolle der Lehrkraft f\'fcr die Gestaltung von Unterricht beleuchtet. Deren komplexe Kognitionen, deren Einstellungen und Haltungen, deren Wissensbest\'e4nde und fachdidaktische Kompetenzen gelten als Grundlage f\'fcr 
eine potentiell qualit\'e4tshaltige Umsetzung naturwissenschaftsbezogener Inhalte." (S. 2)\par\par "Der Zusammenhang zwischen Lernen und metakognitiven Prozessen, Motivation und Interesse, Selbststeuerung und Selbstwirksamkeitserleben sowie der Bedeutung 
von sozialem Austausch impliziert bedeutsame Konsequenzen f\'fcr die Gestaltung von Lernumgebungen (Deci & Ryan 1993; Hartinger 1997)." (S. 5)\par\par "So verweisen vor allem internationale Studien darauf, dass Lehrkr\'e4fte\par - \'fcber \'e4hnliche 
\u8218 ?misconceptions\u8217 ? zu verf\'fcgen scheinen wie ihre Sch\'fcler (Hope & Townsend, 1983, zit. nach Appleton, 2003). Webb (1992) berichtet beispielsweise davon, dass australische und neuseel\'e4ndische Lehramtstudenten und Lehrkr\'e4fte vor einer 
Interventionsma\'dfnahme \'fcber vergleichbare Fehlkonzepte zur Stromkreisvorstellung verf\'fcgten, wie die an der Studie teilnehmenden elfj\'e4hrigen Sch\'fcler.\par - bei der Unterrichtsvorbereitung zu vermeiden scheinen, sich das notwendige sachliche 
Hintergrundwissen zu erwerben (Symington & Hayes, 1989, zit. nach Appleton 2003) und zu Unterrichtsstrategien tendieren, die es ihnen erlauben, die Kontrolle \'fcber den Wissensaustausch im Klassenzimmer zu behalten (a.a.O.)." (S. 9)\par\par "Zwar beziehen 
sich die obigen Zitate und Studien auf amerikanische, australische oder schottische Lehrkr\'e4fte, doch d\'fcrfte dies f\'fcr deutsche Grundschullehrkr\'e4fte in ganz \'e4hnlicher Weise gelten." (S. 11)\par}
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In einem nächsten Fragebogeblock sollen die Lehrkräfte angeben, wie sie die LFB-Wirkung einschätzen (S. 87ff).
Dabei wird unterteilt in das eigene Unterrichtsverhalten, Auswirkungen auf die eigene Person vor allem hinsichtlich unterrichtsbezogener Kompetenzen, Wirkungen auf die kollegiale Schulgemeinschaft sowie zuletzt Fragen der Nachbetreuung und langfristige Effekte (S. 87).

Generell ist festzuhalten, dass fast immer die positiven Voten überwiegen, bei über der Hälfte ist ein großer Teil (20-34%) unentschlossen und insbesondere beim Unterrichtsverhalten wird einheitlich positiv geurteilt (S. 87). Lediglich der Punkt, dass an der Schule häufig keine fortgesetzte Diskussion stattfindet, ist überwiegend negativ (S. 87).
Schließlich merken die Autoren noch an, dass es sich bei den Ergebnissen um Einschätzungen aus der Tn-Perspektive handelt (S. 90).

Besonders ausgeprägt sind die Wirkungen auf das konkrete Unterrichtsverhalten (S. 90f).
So geben 3/4 an, neue Unterrichtsideen und Neues ausprobiert zu haben, außerdem äußern 2/3, das Gelernte anwenden zu können und mehr Spaß an der Arbeit zu haben; schließlich haben 3/5 mehr über das eigene Verhalten nachgedacht und den Unterricht methodisch-didaktisch interessanter gestaltet (S. 90f). Es wird angemerkt, dass dies vor dem Hintergrund hoher Zufriedenheit nicht verwundert, den diese hängt mit Wirksamkeitseinschätzungen zusammen (S. 90).

Weniger ausgeprägt sind psychologische Wirkungen, also die Stärkung der Person und ihrer Kompetenz, was auch an der fachlichen und didaktischen Ausrichtung von LFB liegen könnte (S. 92).
So fühlen sich über 2/3 nicht verunsichert, wobei das Thema Verunsicherung ambivalent ist: einerseits wollen etliche offen darüber reden, andererseits will aber nur eine Minderheit dies bearbeiten (S. 92). Über die Hälfte macht der Erfahrungsaustausch Mut und rund die Hälfte fühlt sich in der persönlichen Entwicklung gestärkt. Eine Zweiteilung der Einschätzung wird aber schon erkennbar, die bei den übrigen Punkten als Trend vorliegt, insbesondere beim Aspekt "mehr Verständnis für Schüler aufbringen" (S. 92f). In der Korrelation zeigt sich, dass ein sicherer Umgang mit Schülern auch auf andere Punkte positiv ausstrahlt, der Bereich des Erzieherischen hat also eine gewisse Bedeutung (S. 93f).

Die LFB erfüllt also weitgehend die Stärkung fachlicher und didaktischer Fähigkeiten, weniger aber das berufliche Selbstkonzept, auch wenn dies eher längerfristig ist, vor allem deshalb, da über 3/4 sich mehr mit erzieherischen Problemen auseinandersetzen möchte (S. 95).
Daneben zeigt sich, dass von dem LFB-Schwerpunkt auch die Wirkung abhängt (S. 95f).

Bezüglich der Auswirkungen im kollegialen Bereich zeigt sich, dass für über 40% jeweils durch das Kollegium oder durch die SL Unterstützung erfolgt (S. 98f). Positive Reaktionen auf einen LFB-Bericht oder auch eine Kooperation bezüglich neuer Ideen wird zwar von über 1/3 berichtet, insgesamt scheint LFB in der Schule aber nur begrenzt Auswirkungen zu haben, was auch an der individuellen Arbeitsgestaltung im Lehrerberuf liegen kann (S. 98f).
Deshalb gehen auch kaum Impulse für eine längerfristige Weiterentwicklung der Schule von LFB aus (S. 99f).

Bei der Nachbetreuung und den längerfristigen Effekten wird deutlich, dass hier kaum Defizite vorliegen, beispielsweise fühlt sich die Mehrheit nicht alleine gelassen und auch das Engagement lässt nicht schnell wieder nach, allerdings wird von fast 30% angemerkt, dass hierfür Unterstützung notwendig ist und rund 40% fehlt die fortgesetzte Diskussion nach der LFB (S. 100ff).

Schließlich werden die Befunde nochmals in einem Resümee festgehalten (S. 102ff). Beispielsweise die fachliche und didaktische Ausrichtung, weniger SE oder PE. Daneben kommt Erfahrungsaustausch ein hoher Stellenwert zu, insgesamt sind die Tn zufrieden und bei den Schwerpunkten wird auch eine Wirkung erzielt, allerdings weniger im kollegialen oder schulischen Bereich (S. 102f). Daneben wird deutlich, dass die Nachbetreuung etwas widersprüchlich beurteilt wird und hier noch Verbesserungsbedarf besteht (S. 104).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par In einem n\'e4chsten Fragebogeblock sollen die Lehrkr\'e4fte angeben, wie sie die LFB-Wirkung einsch\'e4tzen (S. 87ff).\par Dabei wird unterteilt in das eigene Unterrichtsverhalten, 
Auswirkungen auf die eigene Person vor allem hinsichtlich unterrichtsbezogener Kompetenzen, Wirkungen auf die kollegiale Schulgemeinschaft sowie zuletzt Fragen der Nachbetreuung und langfristige Effekte (S. 87).\par\par Generell ist festzuhalten, dass 
fast immer die positiven Voten \'fcberwiegen, bei \'fcber der H\'e4lfte ist ein gro\'dfer Teil (20-34%) unentschlossen und insbesondere beim Unterrichtsverhalten wird einheitlich positiv geurteilt (S. 87). Lediglich der Punkt, dass an der Schule h\'e4ufig 
keine fortgesetzte Diskussion stattfindet, ist \'fcberwiegend negativ (S. 87).\par Schlie\'dflich merken die Autoren noch an, dass es sich bei den Ergebnissen um Einsch\'e4tzungen aus der Tn-Perspektive handelt (S. 90).\par\par Besonders ausgepr\'e4gt 
sind die Wirkungen auf das konkrete Unterrichtsverhalten (S. 90f).\par So geben 3/4 an, neue Unterrichtsideen und Neues ausprobiert zu haben, au\'dferdem \'e4u\'dfern 2/3, das Gelernte anwenden zu k\'f6nnen und mehr Spa\'df an der Arbeit zu haben; schlie\'dflich 
haben 3/5 mehr \'fcber das eigene Verhalten nachgedacht und den Unterricht methodisch-didaktisch interessanter gestaltet (S. 90f). Es wird angemerkt, dass dies vor dem Hintergrund hoher Zufriedenheit nicht verwundert, den diese h\'e4ngt mit Wirksamkeitseinsch\'e4tzungen 
zusammen (S. 90).\par\par Weniger ausgepr\'e4gt sind psychologische Wirkungen, also die St\'e4rkung der Person und ihrer Kompetenz, was auch an der fachlichen und didaktischen Ausrichtung von LFB liegen k\'f6nnte (S. 92).\par So f\'fchlen sich \'fcber 
2/3 nicht verunsichert, wobei das Thema Verunsicherung ambivalent ist: einerseits wollen etliche offen dar\'fcber reden, andererseits will aber nur eine Minderheit dies bearbeiten (S. 92). \'dcber die H\'e4lfte macht der Erfahrungsaustausch Mut und rund 
die H\'e4lfte f\'fchlt sich in der pers\'f6nlichen Entwicklung gest\'e4rkt. Eine Zweiteilung der Einsch\'e4tzung wird aber schon erkennbar, die bei den \'fcbrigen Punkten als Trend vorliegt, insbesondere beim Aspekt "mehr Verst\'e4ndnis f\'fcr Sch\'fcler 
aufbringen" (S. 92f). In der Korrelation zeigt sich, dass ein sicherer Umgang mit Sch\'fclern auch auf andere Punkte positiv ausstrahlt, der Bereich des Erzieherischen hat also eine gewisse Bedeutung (S. 93f).\par\par Die LFB erf\'fcllt also weitgehend 
die St\'e4rkung fachlicher und didaktischer F\'e4higkeiten, weniger aber das berufliche Selbstkonzept, auch wenn dies eher l\'e4ngerfristig ist, vor allem deshalb, da \'fcber 3/4 sich mehr mit erzieherischen Problemen auseinandersetzen m\'f6chte (S. 95).\par 
Daneben zeigt sich, dass von dem LFB-Schwerpunkt auch die Wirkung abh\'e4ngt (S. 95f).\par\par Bez\'fcglich der Auswirkungen im kollegialen Bereich zeigt sich, dass f\'fcr \'fcber 40% jeweils durch das Kollegium oder durch die SL Unterst\'fctzung erfolgt 
(S. 98f). Positive Reaktionen auf einen LFB-Bericht oder auch eine Kooperation bez\'fcglich neuer Ideen wird zwar von \'fcber 1/3 berichtet, insgesamt scheint LFB in der Schule aber nur begrenzt Auswirkungen zu haben, was auch an der individuellen Arbeitsgestaltung 
im Lehrerberuf liegen kann (S. 98f).\par Deshalb gehen auch kaum Impulse f\'fcr eine l\'e4ngerfristige Weiterentwicklung der Schule von LFB aus (S. 99f).\par\par Bei der Nachbetreuung und den l\'e4ngerfristigen Effekten wird deutlich, dass hier kaum Defizite 
vorliegen, beispielsweise f\'fchlt sich die Mehrheit nicht alleine gelassen und auch das Engagement l\'e4sst nicht schnell wieder nach, allerdings wird von fast 30% angemerkt, dass hierf\'fcr Unterst\'fctzung notwendig ist und rund 40% fehlt die fortgesetzte 
Diskussion nach der LFB (S. 100ff).\par\par Schlie\'dflich werden die Befunde nochmals in einem Res\'fcmee festgehalten (S. 102ff). Beispielsweise die fachliche und didaktische Ausrichtung, weniger SE oder PE. Daneben kommt Erfahrungsaustausch ein hoher 
Stellenwert zu, insgesamt sind die Tn zufrieden und bei den Schwerpunkten wird auch eine Wirkung erzielt, allerdings weniger im kollegialen oder schulischen Bereich (S. 102f). Daneben wird deutlich, dass die Nachbetreuung etwas widerspr\'fcchlich beurteilt 
wird und hier noch Verbesserungsbedarf besteht (S. 104).\plain\f2\fs24\par}
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Da über LFB-Verhalten und -Einstellung wenig bekannt war, sollte in der Hauptuntersuchung eine Vollerhebung zum Status quo erfolgen (S. 75ff). Zugleich sollten subjektive Einschätzungen erfasst werden, weshalb eine Methodentriangulation vorgesehen war (S. 76f).
Für die quantitative Erhebung wurden dann im Frühjahr 2003 an alle Geographie-Lehrer über die Schulämter verschickt und es haben sich 35,4% beteiligt, nämlich 477 Lehrkräfte (S. 77).
Im teilstandardisierten Fragebogen sollte folgendes untersucht werden:
"Thematischer Schwerpunkt der Befragung war vor allem die Lehrerbildung, deren Formen und Umfang sowie Probleme und Wünsche, die in Verbindung damit auftauchen. Die anderen Themenkomplexe beschäftigen sich mit Leitbildern und Fachkonzepten der Geographie, mit Lehr- und Lenrprozessen, sowie mit Bildung, Erziehung und Schülerorientierung im Allgemeinen (siehe Anhang)." (S. 77)
Es wurde auch ein Pretest durchgeführt (S. 77).

Bezüglich der Repräsentativität wird gesagt, dass am besten eine probabilistische Stichprobe hierfür geeignet wäre, bei der Grundgesamtheit kann es bei einer Gesamterhebung zu unterschiedlichen Verweigerungen kommen (S. 77). Daneben kann aber auch ein Vergleich von Merkmalen herangezogen werden:
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Es wird dann noch auf die Stichprobe eingegangen und auch Auswertungsmethoden, z. B. Chi-Quadrat, Korellationsberechnungen, Faktorenanalyse und Clusteranalyse (S. 78ff).
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Ende 2004 lief Intel 1 aus, Besonderheit war, das erstmals bundesweit LFB-Programm stattfand (S. 4).

Intel 1 in USA vom Institute of Computer Technology 2000 entwickelt und "weltweit für die Qualifizierung von Lehrern zum Einsatz neuer Technologien und Medien im Unterricht angeboten." (S. 5).

In Deutschland Adaption durch ALP, was Erfolgsfaktor darstellt (S. 5).
"In dieser Tätigkeit liegt ein Schlüssel zum Erfolg des Lehrerfortbildungsprogramms; in den Staaten, in denen nur die US-Version genutzt wurde, ist der Erfolg in der Lehrerschaft wegen der geringeren Akzeptanz der angebotenen Kurse weniger deutlich festzustellen.
Die Intel-Fortbildung hat das Ziel, dass die teilnehmenden Lehrkräfte die Möglichkeiten der neuen Technologien für ihren schulischen Alltag kennen lernen und nach Absolvierung der Schulung die Neuen Medien insgesamt sinnvoll in ihren Unterricht integrieren. Deshalb sieht das Konzept von Anfang an eine enge Verknüpfung zwischen der Vermittlung von softwaretechnischem Know-how und didaktischen Ideen zum Einsatz des Computers im Unterricht vor." (S. 5)

40 Stunden mit 15 Bausteinen, außerdem Abschlussprojekt (S. 5). Beste Unterrichtsmaterialien werden online verfügbar gemacht (S. 6)
Außerdem Betreuung durch Master Teacher (S. 6)

von 2001 bis 2004 prozessbegleitende Evaluation durch IBI - Institut für Bildung in der Informationsgesellschaft e.V. (S. 7).
Dabei verschiedene Perspektiven, z. B. Tn, Master Teacher, Länderkoordinatoren (S. 7).
Verschiedene Fragestellungen, z. B. Motivation oder Auswirkung (S. 7f).
Dazu Interviewstudie mit Ländervertretern und Master Teachern im Sommer 2003 sowie nochmals nach Ende der Maßnahme (S. 8f).
Befragung von insgesamt 105 Master Teacher kontinuierlich von Juni 2001 bis November 2003 (S. 9).
Außerdem Online-Fragebogen für Tn, der nach offiziellem, weltweit einheitlichem Fragebogen kam (S. 10). Von 200 000 Teilnehmer haben rund 125 000 den obligatorischen Fragebogen ausgefüllt und noch über 60 000 den fakultativen (S. 10).
"Vermutlich haben Teilnehmer mit eher guten Vorkenntnissen nach Beendigung der Präsenzphasen engagiert weiter gearbeitet und ihr Projekt zügig abgeschlossen. Deshalb ist nicht auszuschließen, dass insbesondere qualifiziertere und engagiertere Teilnehmer den Fragebogen beantworteten." (S. 10)
Signifikanz über Chi-Quadrat (S. 11).
keine Meinung nicht berücksichtigt bei Auswertung (S. 12).

Zwei besondere Merkmale der Maßnahme: Flexibilität (gut wegen Föderalismus) und Adaption der Materialien (S. 13). Unterschiedliche Realisierung in den Ländern, führt zu Akzeptanz (S. 13).
Zeitpunkt war sehr günstig, da gerade Ausstattungsinitiativen liefen und Intel 1 LFB hierzu bot (S. 14). Intel 1 spielt verschiedene Rolle, insgesamt konnten damit aber mehr Lehrer erreicht werden als auf herkömmlichen Weg (S. 14f).
"Abhängig von der Rolle, die die Computerschulung im Fortbildungskonzept des jeweiligen Landes spielt – und vermutlich auch abhängig von den finanziellen Möglichkeiten – wurde in einigen Ländern eine quasi flächendeckende Qualifizierung aller Lehrer angestrebt, während in anderen Ländern nur jeweils zwei Vertreter des Kollegiums einer Schule an der Fortbildung teilnehmen konnten. Da, wie weiter unten näher ausgeführt wird, die Intel-Schulung für reine Anfänger recht schwierig ist, haben einige Länder noch einen Anfängerkurs vorgeschaltet." (S. 15)
Außerdem Intel 1 in allen Ländern Auslöser für fachdidaktische Fortführung (S. 16).

"In den meisten Bundesländern organisierten die pädagogischen Landesinstitute die Schulungen. Nur in einem Bundesland wurde das gesamte Programm vom Bildungsministerium in eigener Regie und - nach eigener Einschätzung - mit großem Erfolg durchgeführt, nicht zuletzt weil die Maßnahme dadurch einen besonderen Stellenwert erhielt.
In aller Regel erfolgten die Schulungen im Rahmen des landesweiten Fortbildungsprogramms. Ein Landesbeauftragter erwähnte, dass auch ohne jegliche Werbung die Nachfrage nach der Intel-Fortbildung so groß war, dass sie kaum gedeckt werden konnte, zumal die Referentenhonorare angesichts der begrenzten Haushaltsmittel zum Problem wurden." (S. 16)
Bisweilen auch Referendare eingebunden (S. 16f).

"Abhängig von dem jeweiligen Fortbildungskonzept des Bundeslandes wurden die Intel-Schulungen sowohl schulintern als Qualifizierung eines ganzen Kollegiums angeboten als auch schulübergreifend und sogar schulformübergreifend organisiert. Wobei in der letztgenannten Kursorganisation häufig die gesamte Spannbreite der Lehrerschaft – vom Grundschullehrer bis zum Berufsschullehrer – in den Veranstaltungen repräsentiert war. Die Arbeit mit Teilnehmern aus verschiedenen Schulformen stellte für die Master Teacher in aller Regel kein Problem dar, im Gegenteil, die unterschiedlichen Berufserfahrungen wurden eher als Bereicherung empfunden. Diese schulformübergreifende Vorgehensweise entspricht auch dem Ansatz der Schulungsmaterialien, die ebenfalls nicht nach Schulformen differenzieren." (S. 17)
Außerdem verschiedene Zeitformen, z. B. Kompaktkurs etc. (S. 17).
Oft zwischen 12-15 Tn, abhängig von Infrastruktur (S. 18).
"Bei dem bedarfsorientierten Angebot wurde die höhere Motivation der Teilnehmer angeführt." (S. 18)

"Mehr als die Hälfte der Bundesländer hat bis Dezember 2004 die Intel- Schulung in der Form abgeschlossen, dass keine neuen Kurse angeboten werden. Es müssen aber z. T. noch Kurse abgewickelt werden. Die Beendigung der Maßnahme lässt nicht zwangsläufig den Schluss zu, dass es keine Nachfrage mehr gäbe. Vielmehr wurde der Abschluss in mehreren Fällen auch damit begründet, dass keine Haushalsmittel für eine Fortführung vorhanden seien. In einigen Ländern werden aber nach wie vor wegen entsprechender Nachfrage neue Kurse angeboten, z. B. für „Nachzügler“ oder für Referendare. Andere Länder decken eine noch vorhandene Nachfrage durch Angebote innerhalb ihrer üblichen Lehrerfortbildung ab." (S. 18)
Nachfrage nach Intel 1 später auch durch Intel 2 ausgelöst (S. 18f).

Ergebnisse der Tn
Von Befragten votiert knapp die Mehrheit von 55% dafür, dass IuK-LFB-Angebot nicht ausreichend ist (S. 19f). Allerdings ist dieser Wert von knapp 60% auf fast 50% zwischen 2001 und 2004 gesunken (S. 20).

Zur Rolle des Lehrplans:
"Fast zwei Drittel der befragten Lehrkräfte (64%) sind der Meinung, dass genügend Handlungsmöglichkeiten bestehen, um den Computer im Unterricht als Lerngegenstand oder Lernwerkzeug einzusetzen. Das ist zwar eine deutliche Mehrheit, aber es ist auch festzuhalten, dass immerhin ein Drittel der Lehrer sich durch die Lehrpläne hierin eingeschränkt fühlt." (S. 21) Auch dies hat sich leicht gebessert (S. 21f).

Zur Ausstattung:
"91% der Teilnehmer unterrichten an Schulen, die (mindestens) über einen Computerraum verfügen. Für einige Lehrer (9%) – insbesondere aus dem Grund- und Sonderschulbereich – heißt die Alternative, ein oder zwei PCs im Klassenzimmer zu haben. Nur ein knappes Drittel der Lehrer hat beide Alternativen zur Auswahl, es stehen also sowohl ein Computerraum als auch Einzel-PCs in Klassenzimmern zur Verfügung. Zwei Drittel der Lehrer müssen auf jeden Fall in einen Computerraum wechseln, um mit den Schülern an PCs arbeiten zu können." (S. 22) In größeren Schulen ist Ausstattung besser (S. 22f).
An Grundschulen häufiger PC im Klassenraum, dafür erst später PC-Räume (S. 24). Insgesamt sind GS schlechter ausgestattet, z. B. auch bei Online-Zugang (S. 25).
Fast alle haben Online-Zugang, aber über 40% nur im PC-Raum (S. 23).


Rolle des Master Teachers
Oft gezielt ausgewählt oder angesprochen (S. 25f). Häufig mehre Kurse dürchgeführt (S. 26). Unterschiedlich ausgebildet, allerdings selten ausreichend (S. 26). Viele von ihnen Autodidakten (S. 26).
Motivation vorrangig Interesse am Medien-Thema (S. 26f). Außerdem von LFB-Notwendigkeit zu Medien überzeugt (S. 27). Manchmal auch Interesse an LFB, selten Karriere-Motive (S. 27).
Teilweise auch von SL gebeten, aber genauso engagiert (S. 27). Nur sehr wenige unzufrieden (S. 27f).
Im Selbstverständnis je nach Situtation verschiedene Rollen z. B. mal Moderator, mal Organisator (S. 28). Oft auch zur Lehrer-Rolle gedrängt, z. B. durch Erwartung oder Zeitdruck (S. 28f). Tn überwiegend motiviert und engagiert (S. 29).

"Die Begeisterung, mit der die allermeisten der befragten Master Teacher von ihren Schulungen berichteten‚ spiegelte sich in der Zufriedenheit des überwiegenden Teils der befragten Teilnehmer mit ihren Master Teachern wider." (S. 29)
Über 90% mit Master Teacher zufrieden (S. 29).

Konstistenz der Antworten über Cronbachs Alpha (S. 30).

Master Teacher didaktisch und technisch kompetent aus Sicht der Tn (S. 31). Etwas weniger ausgeprägte konkrete Unterrichtstipps, z. T. wegen verschiedener Schulformen (S. 31).
Schulform spielt bei Zufriedenheit keine Rolle, Frauen minimal unzufriedener (S. 32). Auch über Jahresverlauf kaum Abweichung (S. 32).


Struktur der Tn (S. 33).
Frauenquote bei ca. 65% und damit im allgemeinen Schnitt (S. 33).
Von 2001 bis 2004 Frauenquote gestiegen, vermutlich wegen GS (S. 33f).
Verteilung über Schulform entspricht ungefähr Schnitt (S. 34).
"Die Grafik zeigt, dass die Teilnehmer ziemlich gleichmäßig auf die drei großen Schulformen (Haupt-/Realschule, Grundschule und Gymnasium) verteilt waren. (Aufgrund der unterschiedlichen Schulstrukturen in den Ländern sind genauere Aussagen nicht sinnvoll.) Der Berufsbildende Bereich spielte mit 12,2% eine tendenziell untergeordnete Rolle." (S. 34)


GS über Jahre gestiegen, Gym gesunken (S. 34f).
Überwiegend ältere Lehrer, da über 50% mehr als 20 Jahre Berufserfahrung (S. 35).
Mit den Jahren mehr Jüngere, eventuell wegen Referendaren (S. 36).

Bei Motiven dominiert technisches Interesse, gefolgt von methodisch-didaktisch (S. 36f). Knapp 1/3 wegen günstiger Software (S. 37). Nur hier stimmen Männer häufiger zu (S. 37f).
Wichtig war, durch Lernen im Kreis der Kollegen Berührungsängste abzubauen (S. 38).
Auch äußere Entwicklung, z. B. Ausstattung oder Vorgaben zu Medieneinsatz relevant (S. 39).
"Vor allem Fortgeschrittene waren eher an der unterrichtspraktischen Ausrichtung der Fortbildung interessiert. Sie wussten auch das günstige Software-Angebot zu schätzen. Es wurde aber nur ganz vereinzelt davon berichtet, dass Teilnehmer nach Erhalt der Software nicht mehr erschienen sind." (S. 39)
Insgesamt bei Motive PC-Kenntnisse mit über 80% vorne, gefolgt von Medieneinsatz mit über 60% (S. 40).

Um Auswirkung einzuschätzen, Vorkenntnisse erfragt (S. 40ff).
Fast alle Tn besaßen schon PC, über 3/4 schon länger als sechs Jahre (S. 41).
Männer schon früher PC-Besitzer (S. 41).
Über 90% schon PC-Kenntnisse, aber über 1/3 gering (S. 41f). Frauen schätzen Fähigkeiten geringer ein (S. 42).
Diskrepanz zu Einschätzung der Master Teacher eventuell durch spezielle Gruppe der Befragten (die schneller fertig waren) (S. 42f).
Im Lauf der Jahre wurden Anfänger etwas weniger (S. 43).

Kenntnisse von über 90% privat erworben, knapp 30% in FB (Männer etwas häufiger, insbesondere bei Zeigen-Lassen von Kollegen) (S. 43f).

Computer-Nutzung vor Schulung vor allem Textverarbeitung und Internet sowie z. T. Lernsoftware und Emails (S. 45).
Einsatz im Unterricht eher selten (S. 46).
Tn insgesamt eher heterogen, was aber als Vorteil angesehen wurde (S. 46f).
"Nur 12% der Teilnehmer verfügten nach eigenen Angaben über gute mediendidaktische Vorkenntnisse, während etwa ein Drittel der Befragten einräumte, „schlechte“ Vorkenntnisse in diesem Bereich zu haben. Auch hier schätzten die Frauen – wie schon bei den Computerkenntnissen - ihre Vorkenntnisse geringer ein als ihre männlichen Kollegen." (S. 47) Im Lauf der Jahre wurde dies besser (S. 48).

Austausch während LFB sehr intensiv, wie es danach weiterging, ist durch Master Teacher schwer zu beurteilen (S. 48f).


Rolle Schulungsmaterial (S. 49ff).
"Wie eingangs erwähnt, ist das Schulungsmaterial ein wesentlicher Pfeiler der Intel-Fortbildung. Es ist so gestaltet, dass aus 15 Bausteinen, die sowohl Softwareprogrammfunktionen detailliert darstellen als auch methodisch-didaktische Ideen zum Einsatz des Computers im Unterricht zeigen, zielgruppenspezifisch eine Auswahl getroffen werden soll." (S. 49)

Gemeinsam Bausteine ausgewählt, neben Pflicht-Elementen war immer Word und PowerPoint dabei (S. 49).
Auch Vorgehensweise abgestimmt, Master Teacher oftmals eigenes Material ergänzt (S. 50).

"Die Tatsache, dass die meisten Master Teacher das Schulungsmaterial ergänzten, ist keinesfalls als Kritik am Material zu verstehen. Alle Master Teacher beantworteten die Frage, ob das Schulungsmaterial geeignet ist, das Ziel der Fortbildung zu erreichen, insgesamt positiv." (S. 50)
Material gut zum Selbststudium geeignet, für Einsteiger eventuell etwas anspruchsvoll (S. 51). Teilweise schulformspezifische Beispiele gefehlt (S. 51).
"Diese Einschätzung durch die Master Teacher wird durch die Befragung der Teilnehmer bestätigt, nach der mehr als zwei Drittel das Schulungsmaterial gut fanden und weniger als 2% es als unzureichend kritisierten." (S. 51)
Bei Sek 2 etwas schlechter bewertet (S. 52).
Außerdem auch für Tn Schulungsmaterial nützlich und zum Selbststudium geeignet (S. 53).


Kompetenz-Zuwachs (S. 54ff)
"Entscheidend für die Bewertung einer Fortbildungsmaßnahme ist es, wie die Teilnehmer ihren Kompetenzzuwachs sehen. Sie wurden daher gebeten, ihren Kenntnisstand retrospektiv – sowohl vor als auch nach der Schulung - einzuschätzen." (S. 54)

"Nach dem Besuch des Intel-Kurses verfügten 81,5% der Teilnehmer nach eigener Einschätzung über „gute“ Kenntnisse, im Vergleich zu 52,2% vor dem Besuch des Kurses. Der Anteil derjenigen, die nun sicher im Umgang mit Textverarbeitung sind, konnte also durch den Kurs um mehr als die Hälfte gesteigert werden." (S. 55)
Bei ppt sogar vervierfacht (S. 55f).
Auch bei Internet Kenntnisse verdoppelt (S. 56)
"Die Intel-Schulung hat zur Folge, dass praktisch alle Teilnehmer nunmehr wissen, wie sie das Internet nutzen können, da 97,8% über gute bzw. mittelmäßige Kenntnisse verfügen." (S. 56)
Sehr groß auch Wissenszuwachs zur Webseitengestaltung (S. 56f).


Abschlussprojekt (S. 57ff)
"Eine wichtige Rolle innerhalb der Intel-Fortbildung spielte die Auflage für die Teilnehmer, gemeinsam mit anderen Kollegen die im Rahmen der Schulung erworbenen PC-Kenntnisse in ein selbst gestaltetes Projekt einzubringen. Mit der Erstellung des Abschlussprojekts wurden die PC-Kenntnisse mit der Schulpraxis verknüpft. Außerdem sollten Interesse und Fähigkeit der Teilnehmer zur Teamarbeit gefördert werden." (S. 57)

Niveau der Projekte variiert, Gruppengröße ebenfalls (S. 57f). Fast alle Teilnehmer haben Projekt gemacht, teilweise aber bis zu einem Drittel der Tn nicht (S. 58).

"Ein Zuwachs an softwaretechnischem Know-how allein reicht nicht aus, um einen Transfererfolg der Intel-Kurse zu belegen. Die neuen Kenntnisse müssen von den Teilnehmern in einem schlüssigen mediendidaktischen Konzept in ihrer Schulpraxis umgesetzt werden. Die Frage nach der Änderungsbereitschaft beleuchtet eine Zwischenstufe auf dem Weg vom Erwerb neuer Kenntnisse zur Veränderung der Unterrichtspraxis. Bevor Lehrer etwas Neues in der Praxis ausprobieren, müssen Sie den Entschluss dazu fassen und die Umsetzung der neuen Ideen planen." (S. 58)

"Mehr als zwei Drittel der Befragten fühlten sich durch den Kurs motiviert, ihr didaktisches Konzept zu verändern." (S. 58)
Also Kurz-Ziele erreicht (S. 59).
"Der Kompetenzzuwachs, den die Teilnehmer mit der unterschiedlichen Software erreichten, bildet die Grundlage für die Umsetzung der mediendidaktischen Ideen im Unterricht. Je mehr die einzelnen Teilnehmer hinzu gelernt hatten, desto eher kreuzten sie an, motiviert zu sein, ihr didaktisches Konzept zu verändern (r=0,238, p<0,000), was auch die folgende Grafik belegt:" (S. 59)
"Von den Teilnehmern, die betonten, keinen Lernfortschritt erzielt zu haben, will etwas mehr als die Hälfte ihr didaktisches Konzept ändern. Dieser Anteil steigt auf über 90% in der Gruppe, die einen großen Lernfortschritt verzeichneten." (S. 59)


Auswirkungen (S. 60ff)
"Eine für eine Evaluation zweifellos interessante Frage wäre, inwieweit die Intel-Fortbildung Auswirkungen auf die Qualität von Unterricht hat. Sie lässt sich mit den uns zur Verfügung stehenden Mitteln so global nicht beantworten. Es gibt aber gewisse Indizien, die die Länderbeauftragten und die Master Teacher in den Interviews anführten, die eventuell Rückschlüsse auf eine qualitative Verbesserung des Unterrichts zulassen, wie nachfolgend dargestellt." (S. 60)
Aus Sicht der Länderbeauftragten vielfach Interesse geweckt, teilweise wurde aber lediglich Unterrichtsvorbereitung verbessert (S. 60f).
Auch Master Teacher schätzen, dass PC häufiger für Unterrichtsvorbereitung verwendet wird (S. 61f). Daneben Berührungsängste zu PC verloren, so wird mit mehr PC-Einsatz gerechnet (S. 62).
"Hier zeigt sich ein tendenzieller Widerspruch dahingehend, dass einerseits die Ausstattung der Schulen ein Motiv für die Teilnahme war, andererseits Mängel in der Ausstattung den Erfolg der Fortbildung begrenzen. Die Aussagen zur Qualität und zum Umfang der hard- und softwaretechnischen Ausstattung der Schulen waren insgesamt sehr widersprüchlich.
Allerdings ist hier anzumerken, dass wir eine differenziertere Analyse dieser Aussagen auf Grund der Datenlage nicht leisten können. Diesbezügliche Fragen zu erheben, entsprach nicht dem Interesse der Bundesländer und wurde mehrheitlich von ihnen bei der Absprache des Untersuchungsdesigns vor dem Beginn unserer empirischen Arbeiten verworfen." (S. 62)

Medieneinsatz hängt auch von Schulform ab, z. B. in GS häufiger (S. 62f).

Von den Tn geben mehr als 2/3 an, den PC im Unterricht eingesetzt zu haben (S. 63f).
"Diese Zahl muss allerdings dahingehend relativiert werden, dass sie keine Aussage über den Umfang und die Regelmäßigkeit des Einsatzes des PCs zulässt." (S. 64)
Männer häufiger PC-Einsatz; tendenziell bei älteren Schülern auch häufiger (S. 64).

"Wie die Grafik zeigt, haben 2001 zwei Drittel der teilnehmenden Lehrer nach Beendigung der Schulung den Computer im Unterricht eingesetzt; dieser Anteil ist im Lauf der Zeit noch angestiegen. Möglicherweise sind die jüngeren Lehrkräfte, die in den letzten Jahren einen wachsenden Anteil an den Teilnehmern stellten, auch experimentierfreudiger. Außerdem ist dieses Ergebnis sicher nicht nur auf die Schulung zurückzuführen, sondern auch auf die Rahmenbedingungen; z. B. spielt die verbesserte Ausstattung hier eine wichtige Rolle." (S. 65)
So wird von Lehrern, die PC im Klassenzimmer haben, dieser auch häufiger eingesetzt (S. 65f). Dieser Unterschied besonders groß an GS (S. 65f).
"Es macht also durchaus einen Unterschied, ob ein PC im Klassenraum steht oder nicht; besonders für Grundschullehrer scheint der Umzug in einen Computerraum ein großes Hindernis darzustellen, was den Einsatz des Computers eher blockiert." (S. 66)

Einsatzformen vor allem Textverarbeitung, dann mit Abstand Lernsoftware sowie Internet (S. 66). Damit nach wie vor Potential, z. B. ppt oder xls (S. 67).
Nutzungsform hängt auch von Schulform ab, z. B. Lernsoftware mehr bei GS, Internet-Recherche mehr bei Gym (S. 67).

Einsatz hängt auch Lehrer-Kenntnissen ab (S. 67f).
"Wie zu erwarten, werden die verschiedenen Nutzungsmöglichkeiten von den Versierteren häufiger angegeben. Die Grafik zeigt aber auch den Einfluss von Vorkenntnissen auf das Nutzungsverhalten, vor allem im Bereich der Präsentationen und bei der Nutzung des Internets." (S. 68)

"Schließlich ist es von Interesse, wie diejenigen, die bislang den Rechner noch nicht mit ihren Schüler nutzten, den den Computer im Unterricht einsetzen wollen." (S. 69)
"Im Vergleich fällt ein Unterschied sehr deutlich auf: Präsentationen wurden fast doppelt so häufig bei den Planungen genannt. Außer Textverarbeitung wurden alle anderen Einsatzbereiche ebenfalls etwas häufiger angegeben. Vielleicht scheitert die Umsetzung an der mangelnden Ausstattung vor Ort, wie z. B. einem Beamer, fehlender Lernsoftware oder einem Internetanschluss." (S. 69)


Fazit
"Bedenkt man die dargestellten Untersuchungsergebnisse, so überrascht nicht, dass praktisch alle Befragten sich bei der allgemeinen Einschätzung der Intel-Lehrerfortbildung durchweg positiv geäußert haben. Die Begründung im Einzelnen wird dabei durch die jeweilige Rolle im Rahmen der Schulung bestimmt." (S. 70)

Ländervertreter loben Flexibilität und finden Konzept bedarfsgerecht für Lehrer (S. 70). Teilweise aber zu sehr medientechnisch (S. 70f).

Master Teacher urteilen auch positiv, teilweise wird Zeitdruck etwas beklagt (S. 71).

Auch Tn zufrieden (S. 71).

"Die Kreuztabelle aus den Antworten zu beiden Fragen zeigt, dass die Hälfte der Teilnehmer Kurse besuchte, in denen weder der eine noch der andere Schulungsanteil überwog (32% bzw. 18%) – aus Sicht der Teilnehmer also beide Bereiche gleichwertig zum Zuge kamen. Bei der anderen Hälfte der Kurse überwog entweder die Vermittlung softwaretechnischer Kenntnisse (28%) oder die Vermittlung didaktischer Tipps (22%).
Diejenigen Teilnehmer, deren Kurs überwiegend didaktisch orientiert war, würden eher den Kurs wieder besuchen – sind also offensichtlich die zufriedeneren Teilnehmer (2=1776,052; p<0,000)." (S. 72)

"Zwei Drittel der Befragten waren mit dem Konzept bzw. dessen Umsetzung im Kurs zufrieden. Eigentlich könnte darin ein Widerspruch gesehen werden, denn obwohl es nur bei etwa der Hälfte der Schulungen gelungen ist, beide Teilbereiche gleich zu gewichten, sind doch zwei Drittel der Teilnehmer zufrieden – vermutlich war für diese Entscheidung ein weiteres Merkmal des Konzepts wichtig: die Flexibilität des Konzepts mit der Möglichkeit zur zielgruppenspezifischen Auswahl der Bausteine." (S. 73)

"Wie hoch die allgemeine Wertschätzung der Intel-Fortbildung tatsächlich bei den Teilnehmern war, lässt sich auch daran ablesen, dass eine sehr große Mehrheit (90,1%) bereit wäre, diesen Kurs wieder zu besuchen." (S. 74)
Kaum Unterschiede zwischen Geschlecht oder Schulform (S. 74f).

"Diejenigen, die besonders viel gelernt haben, würden sich zu nahezu 100% wieder anmelden; doch auch diejenigen, die nach eigener Einschätzung keinen messbaren Lernfortschritt erzielten, fanden in der Mehrheit die Schulung gewinnbringend und würden sich zu knapp 80% wieder anmelden." (S. 75)

"Tatsächlich besteht ein deutlicher Unterschied zwischen den Teilnehmern, die aus eigenem Antrieb an der Fortbildung teilnahmen, und denen, die verpflichtet worden waren; doch auch bei letzteren hat sich der Besuch für 69,9% gelohnt." (S. 76)



"Etwa zeitgleich mit dem Beginn der Intel-Fortbildung setzte in den meisten Bundesländern eine Diskussion um Schulentwicklung und Schulprogramme ein. Dort, wo Schulentwicklungsprozesse von den Ministerien initiiert wurden, haben - nach Ansicht der Vertreter der Länder - die durch die Intel-Schulung vermittelten Qualifikationen diese Schulentwicklungsprozesse in den Schulen nachhaltig unterstützt:" (S. 77)


"Zum Schulentwicklungsprozess gehört die Erstellung eines Schulprogramms, das in aller Regel auch ein Medienentwicklungskonzept umfasst. Der Zugang dazu wurde vielen Lehrern durch die Teilnahme an der Intel-Schulung erleichtert. In einem Bundesland beispielsweise mussten die Schulen, um ein Fortbildungsbudget zu bekommen, ein Schulprogramm einreichen, ca. 70% haben den Umgang mit den Neuen Medien als ihr Schulprofil angegeben.
Die häufig schulintern organisierten Intel-Kurse haben zudem den Austausch unter den Lehrkräften unterstützt und dadurch mit dazu beigetragen, die Diskussionen um das eigene Schulprogramm zu fördern." (S. 77)

Intel 1 hat zur Professionalisierung der SE beigetragen (S. 77f).

Sonstige Auswirkungen (S. 78ff).
LFB soll, auch wegen Intel 1-Erfahrung, verstärkt als schilf stattfinden (S. 78).
Mehr E-Learning und Blended Learning in LFB (S. 78).
Auch von Lehrer votieren über 3/4 für Nutzung des Internets in LFB (S. 78f).
davon je knapp 44% im Rahmen Blended Learning oder Kooperation (S. 79).
Hängt auch von PC-Kenntnissen ab: je mehr gelernt, umso eher E-Learning (S. 79).

Außerdem wurde betont, dass nun fachdidaktische LFB anschließen sollte (S. 79f).
"In den Interviews nach Abschluss der Maßnahme ist dieser Trend noch sehr viel deutlicher zum Ausdruck gekommen. Ziemlich einhellig wurde betont, dass der Schwerpunkt der Fortbildung im Bereich der Neuen Medien nunmehr im fachspezifischen Einsatz liegt. Dem entspricht auch das Ergebnis der Evaluation eines Bundeslandes, das u. a. eine Verschiebung des Fortbildungsbedarfs von der softwaretechnischen Grundausbildung zur Anwendung der Neuen Medien im Unterricht nachgewiesen hat. Gerade auch im Anschluss an die Intel-Schulung ist eine verstärkte Nachfrage nach fachspezifischer Fortbildung aus den Kollegien zu verzeichnen." (S. 80)

Nach wie vor über LFB auch IT-Grundqualifikation (S. 80f).
Wichtig ist Verbindung mich Fachdidaktik oder auch Qualitätsdiskussion (S. 81).
"Das Ergebnisse ist eindeutig: insgesamt 88,1% der befragten Lehrkräfte wünschten sich mehr Handreichungen und Unterrichtsbeispiele." (S. 82)

IuK zukünftig:
"Übereinstimmend sahen alle Befragten den Umgang mit den Neuen Medien auf dem Weg in die Normalität des schulischen Lehrens und Lernens." (S. 83)
Mehrwehrt aber noch umstritten (S. 84).
Klar ist, dass Ausstattung fortschreiten muss, z. B. PC im Klassenzimmer oder Laptop-Klassen (S. 84).
Insgesamt überaus positives Fazit, auch im Hinblick auf Public-Private-Partnership (S. 84f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\par\par Ende 2004 lief Intel 1 aus, Besonderheit war, das erstmals bundesweit LFB-Programm stattfand (S. 4).\par\par Intel 1 in USA vom Institute of Computer Technology 2000 entwickelt 
und "weltweit f\'fcr die Qualifizierung von Lehrern zum Einsatz neuer Technologien und Medien im Unterricht angeboten." (S. 5).\par\par In Deutschland Adaption durch ALP, was Erfolgsfaktor darstellt (S. 5).\par "In dieser T\'e4tigkeit liegt ein Schl\'fcssel 
zum Erfolg des Lehrerfortbildungsprogramms; in den Staaten, in denen nur die US-Version genutzt wurde, ist der Erfolg in der Lehrerschaft wegen der geringeren Akzeptanz der angebotenen Kurse weniger deutlich festzustellen.\par Die Intel-Fortbildung hat 
das Ziel, dass die teilnehmenden Lehrkr\'e4fte die M\'f6glichkeiten der neuen Technologien f\'fcr ihren schulischen Alltag kennen lernen und nach Absolvierung der Schulung die Neuen Medien insgesamt sinnvoll in ihren Unterricht integrieren. Deshalb sieht 
das Konzept von Anfang an eine enge Verkn\'fcpfung zwischen der Vermittlung von softwaretechnischem Know-how und didaktischen Ideen zum Einsatz des Computers im Unterricht vor." (S. 5)\par\par 40 Stunden mit 15 Bausteinen, au\'dferdem Abschlussprojekt 
(S. 5). Beste Unterrichtsmaterialien werden online verf\'fcgbar gemacht (S. 6)\par Au\'dferdem Betreuung durch Master Teacher (S. 6)\par\par von 2001 bis 2004 prozessbegleitende Evaluation durch IBI - Institut f\'fcr Bildung in der Informationsgesellschaft 
e.V. (S. 7).\par Dabei verschiedene Perspektiven, z. B. Tn, Master Teacher, L\'e4nderkoordinatoren (S. 7).\par Verschiedene Fragestellungen, z. B. Motivation oder Auswirkung (S. 7f).\par Dazu Interviewstudie mit L\'e4ndervertretern und Master Teachern 
im Sommer 2003 sowie nochmals nach Ende der Ma\'dfnahme (S. 8f).\par Befragung von insgesamt 105 Master Teacher kontinuierlich von Juni 2001 bis November 2003 (S. 9).\par Au\'dferdem Online-Fragebogen f\'fcr Tn, der nach offiziellem, weltweit einheitlichem 
Fragebogen kam (S. 10). Von 200 000 Teilnehmer haben rund 125 000 den obligatorischen Fragebogen ausgef\'fcllt und noch \'fcber 60 000 den fakultativen (S. 10).\par "Vermutlich haben Teilnehmer mit eher guten Vorkenntnissen nach Beendigung der Pr\'e4senzphasen 
engagiert weiter gearbeitet und ihr Projekt z\'fcgig abgeschlossen. Deshalb ist nicht auszuschlie\'dfen, dass insbesondere qualifiziertere und engagiertere Teilnehmer den Fragebogen beantworteten." (S. 10)\par Signifikanz \'fcber Chi-Quadrat (S. 11).\par 
keine Meinung nicht ber\'fccksichtigt bei Auswertung (S. 12).\par\par Zwei besondere Merkmale der Ma\'dfnahme: Flexibilit\'e4t (gut wegen F\'f6deralismus) und Adaption der Materialien (S. 13). Unterschiedliche Realisierung in den L\'e4ndern, f\'fchrt 
zu Akzeptanz (S. 13).\par Zeitpunkt war sehr g\'fcnstig, da gerade Ausstattungsinitiativen liefen und Intel 1 LFB hierzu bot (S. 14). Intel 1 spielt verschiedene Rolle, insgesamt konnten damit aber mehr Lehrer erreicht werden als auf herk\'f6mmlichen 
Weg (S. 14f).\par "Abh\'e4ngig von der Rolle, die die Computerschulung im Fortbildungskonzept des jeweiligen Landes spielt \u8211 ? und vermutlich auch abh\'e4ngig von den finanziellen M\'f6glichkeiten \u8211 ? wurde in einigen L\'e4ndern eine quasi fl\'e4chendeckende 
Qualifizierung aller Lehrer angestrebt, w\'e4hrend in anderen L\'e4ndern nur jeweils zwei Vertreter des Kollegiums einer Schule an der Fortbildung teilnehmen konnten. Da, wie weiter unten n\'e4her ausgef\'fchrt wird, die Intel-Schulung f\'fcr reine Anf\'e4nger 
recht schwierig ist, haben einige L\'e4nder noch einen Anf\'e4ngerkurs vorgeschaltet." (S. 15)\par Au\'dferdem Intel 1 in allen L\'e4ndern Ausl\'f6ser f\'fcr fachdidaktische Fortf\'fchrung (S. 16).\par\par "In den meisten Bundesl\'e4ndern organisierten 
die p\'e4dagogischen Landesinstitute die Schulungen. Nur in einem Bundesland wurde das gesamte Programm vom Bildungsministerium in eigener Regie und - nach eigener Einsch\'e4tzung - mit gro\'dfem Erfolg durchgef\'fchrt, nicht zuletzt weil die Ma\'dfnahme 
dadurch einen besonderen Stellenwert erhielt.\par In aller Regel erfolgten die Schulungen im Rahmen des landesweiten Fortbildungsprogramms. Ein Landesbeauftragter erw\'e4hnte, dass auch ohne jegliche Werbung die Nachfrage nach der Intel-Fortbildung so 
gro\'df war, dass sie kaum gedeckt werden konnte, zumal die Referentenhonorare angesichts der begrenzten Haushaltsmittel zum Problem wurden." (S. 16)\par Bisweilen auch Referendare eingebunden (S. 16f).\par\par "Abh\'e4ngig von dem jeweiligen Fortbildungskonzept 
des Bundeslandes wurden die Intel-Schulungen sowohl schulintern als Qualifizierung eines ganzen Kollegiums angeboten als auch schul\'fcbergreifend und sogar schulform\'fcbergreifend organisiert. Wobei in der letztgenannten Kursorganisation h\'e4ufig die 
gesamte Spannbreite der Lehrerschaft \u8211 ? vom Grundschullehrer bis zum Berufsschullehrer \u8211 ? in den Veranstaltungen repr\'e4sentiert war. Die Arbeit mit Teilnehmern aus verschiedenen Schulformen stellte f\'fcr die Master Teacher in aller Regel 
kein Problem dar, im Gegenteil, die unterschiedlichen Berufserfahrungen wurden eher als Bereicherung empfunden. Diese schulform\'fcbergreifende Vorgehensweise entspricht auch dem Ansatz der Schulungsmaterialien, die ebenfalls nicht nach Schulformen differenzieren." 
(S. 17)\par Au\'dferdem verschiedene Zeitformen, z. B. Kompaktkurs etc. (S. 17).\par Oft zwischen 12-15 Tn, abh\'e4ngig von Infrastruktur (S. 18).\par "Bei dem bedarfsorientierten Angebot wurde die h\'f6here Motivation der Teilnehmer angef\'fchrt." (S. 
18)\par\par "Mehr als die H\'e4lfte der Bundesl\'e4nder hat bis Dezember 2004 die Intel- Schulung in der Form abgeschlossen, dass keine neuen Kurse angeboten werden. Es m\'fcssen aber z. T. noch Kurse abgewickelt werden. Die Beendigung der Ma\'dfnahme 
l\'e4sst nicht zwangsl\'e4ufig den Schluss zu, dass es keine Nachfrage mehr g\'e4be. Vielmehr wurde der Abschluss in mehreren F\'e4llen auch damit begr\'fcndet, dass keine Haushalsmittel f\'fcr eine Fortf\'fchrung vorhanden seien. In einigen L\'e4ndern 
werden aber nach wie vor wegen entsprechender Nachfrage neue Kurse angeboten, z. B. f\'fcr \u8222 ?Nachz\'fcgler\u8220 ? oder f\'fcr Referendare. Andere L\'e4nder decken eine noch vorhandene Nachfrage durch Angebote innerhalb ihrer \'fcblichen Lehrerfortbildung 
ab." (S. 18)\par Nachfrage nach Intel 1 sp\'e4ter auch durch Intel 2 ausgel\'f6st (S. 18f).\par\par Ergebnisse der Tn\par Von Befragten votiert knapp die Mehrheit von 55% daf\'fcr, dass IuK-LFB-Angebot nicht ausreichend ist (S. 19f). Allerdings ist dieser 
Wert von knapp 60% auf fast 50% zwischen 2001 und 2004 gesunken (S. 20).\par\par Zur Rolle des Lehrplans:\par "Fast zwei Drittel der befragten Lehrkr\'e4fte (64%) sind der Meinung, dass gen\'fcgend Handlungsm\'f6glichkeiten bestehen, um den Computer im 
Unterricht als Lerngegenstand oder Lernwerkzeug einzusetzen. Das ist zwar eine deutliche Mehrheit, aber es ist auch festzuhalten, dass immerhin ein Drittel der Lehrer sich durch die Lehrpl\'e4ne hierin eingeschr\'e4nkt f\'fchlt." (S. 21) Auch dies hat 
sich leicht gebessert (S. 21f).\par\par Zur Ausstattung:\par "91% der Teilnehmer unterrichten an Schulen, die (mindestens) \'fcber einen Computerraum verf\'fcgen. F\'fcr einige Lehrer (9%) \u8211 ? insbesondere aus dem Grund- und Sonderschulbereich \u8211 
? hei\'dft die Alternative, ein oder zwei PCs im Klassenzimmer zu haben. Nur ein knappes Drittel der Lehrer hat beide Alternativen zur Auswahl, es stehen also sowohl ein Computerraum als auch Einzel-PCs in Klassenzimmern zur Verf\'fcgung. Zwei Drittel 
der Lehrer m\'fcssen auf jeden Fall in einen Computerraum wechseln, um mit den Sch\'fclern an PCs arbeiten zu k\'f6nnen." (S. 22) In gr\'f6\'dferen Schulen ist Ausstattung besser (S. 22f).\par An Grundschulen h\'e4ufiger PC im Klassenraum, daf\'fcr erst 
sp\'e4ter PC-R\'e4ume (S. 24). Insgesamt sind GS schlechter ausgestattet, z. B. auch bei Online-Zugang (S. 25).\par Fast alle haben Online-Zugang, aber \'fcber 40% nur im PC-Raum (S. 23).\par\par\par Rolle des Master Teachers\par Oft gezielt ausgew\'e4hlt 
oder angesprochen (S. 25f). H\'e4ufig mehre Kurse d\'fcrchgef\'fchrt (S. 26). Unterschiedlich ausgebildet, allerdings selten ausreichend (S. 26). Viele von ihnen Autodidakten (S. 26).\par Motivation vorrangig Interesse am Medien-Thema (S. 26f). Au\'dferdem 
von LFB-Notwendigkeit zu Medien \'fcberzeugt (S. 27). Manchmal auch Interesse an LFB, selten Karriere-Motive (S. 27).\par Teilweise auch von SL gebeten, aber genauso engagiert (S. 27). Nur sehr wenige unzufrieden (S. 27f).\par Im Selbstverst\'e4ndnis 
je nach Situtation verschiedene Rollen z. B. mal Moderator, mal Organisator (S. 28). Oft auch zur Lehrer-Rolle gedr\'e4ngt, z. B. durch Erwartung oder Zeitdruck (S. 28f). Tn \'fcberwiegend motiviert und engagiert (S. 29).\par\par "Die Begeisterung, mit 
der die allermeisten der befragten Master Teacher von ihren Schulungen berichteten\u8218 ? spiegelte sich in der Zufriedenheit des \'fcberwiegenden Teils der befragten Teilnehmer mit ihren Master Teachern wider." (S. 29)\par \'dcber 90% mit Master Teacher 
zufrieden (S. 29).\par\par Konstistenz der Antworten \'fcber Cronbachs Alpha (S. 30).\par\par Master Teacher didaktisch und technisch kompetent aus Sicht der Tn (S. 31). Etwas weniger ausgepr\'e4gte konkrete Unterrichtstipps, z. T. wegen verschiedener 
Schulformen (S. 31).\par Schulform spielt bei Zufriedenheit keine Rolle, Frauen minimal unzufriedener (S. 32). Auch \'fcber Jahresverlauf kaum Abweichung (S. 32).\par\par\par Struktur der Tn (S. 33).\par Frauenquote bei ca. 65% und damit im allgemeinen 
Schnitt (S. 33).\par Von 2001 bis 2004 Frauenquote gestiegen, vermutlich wegen GS (S. 33f).\par Verteilung \'fcber Schulform entspricht ungef\'e4hr Schnitt (S. 34).\par "Die Grafik zeigt, dass die Teilnehmer ziemlich gleichm\'e4\'dfig auf die drei gro\'dfen 
Schulformen (Haupt-/Realschule, Grundschule und Gymnasium) verteilt waren. (Aufgrund der unterschiedlichen Schulstrukturen in den L\'e4ndern sind genauere Aussagen nicht sinnvoll.) Der Berufsbildende Bereich spielte mit 12,2% eine tendenziell untergeordnete 
Rolle." (S. 34)\par\par\par GS \'fcber Jahre gestiegen, Gym gesunken (S. 34f).\par \'dcberwiegend \'e4ltere Lehrer, da \'fcber 50% mehr als 20 Jahre Berufserfahrung (S. 35).\par Mit den Jahren mehr J\'fcngere, eventuell wegen Referendaren (S. 36).\par\par 
Bei Motiven dominiert technisches Interesse, gefolgt von methodisch-didaktisch (S. 36f). Knapp 1/3 wegen g\'fcnstiger Software (S. 37). Nur hier stimmen M\'e4nner h\'e4ufiger zu (S. 37f).\par Wichtig war, durch Lernen im Kreis der Kollegen Ber\'fchrungs\'e4ngste 
abzubauen (S. 38).\par Auch \'e4u\'dfere Entwicklung, z. B. Ausstattung oder Vorgaben zu Medieneinsatz relevant (S. 39).\par "Vor allem Fortgeschrittene waren eher an der unterrichtspraktischen Ausrichtung der Fortbildung interessiert. Sie wussten auch 
das g\'fcnstige Software-Angebot zu sch\'e4tzen. Es wurde aber nur ganz vereinzelt davon berichtet, dass Teilnehmer nach Erhalt der Software nicht mehr erschienen sind." (S. 39)\par Insgesamt bei Motive PC-Kenntnisse mit \'fcber 80% vorne, gefolgt von 
Medieneinsatz mit \'fcber 60% (S. 40).\par\par Um Auswirkung einzusch\'e4tzen, Vorkenntnisse erfragt (S. 40ff).\par Fast alle Tn besa\'dfen schon PC, \'fcber 3/4 schon l\'e4nger als sechs Jahre (S. 41).\par M\'e4nner schon fr\'fcher PC-Besitzer (S. 41).\par 
\'dcber 90% schon PC-Kenntnisse, aber \'fcber 1/3 gering (S. 41f). Frauen sch\'e4tzen F\'e4higkeiten geringer ein (S. 42).\par Diskrepanz zu Einsch\'e4tzung der Master Teacher eventuell durch spezielle Gruppe der Befragten (die schneller fertig waren) 
(S. 42f).\par Im Lauf der Jahre wurden Anf\'e4nger etwas weniger (S. 43).\par\par Kenntnisse von \'fcber 90% privat erworben, knapp 30% in FB (M\'e4nner etwas h\'e4ufiger, insbesondere bei Zeigen-Lassen von Kollegen) (S. 43f).\par\par Computer-Nutzung 
vor Schulung vor allem Textverarbeitung und Internet sowie z. T. Lernsoftware und Emails (S. 45).\par Einsatz im Unterricht eher selten (S. 46).\par Tn insgesamt eher heterogen, was aber als Vorteil angesehen wurde (S. 46f).\par "Nur 12% der Teilnehmer 
verf\'fcgten nach eigenen Angaben \'fcber gute mediendidaktische Vorkenntnisse, w\'e4hrend etwa ein Drittel der Befragten einr\'e4umte, \u8222 ?schlechte\u8220 ? Vorkenntnisse in diesem Bereich zu haben. Auch hier sch\'e4tzten die Frauen \u8211 ? wie 
schon bei den Computerkenntnissen - ihre Vorkenntnisse geringer ein als ihre m\'e4nnlichen Kollegen." (S. 47) Im Lauf der Jahre wurde dies besser (S. 48).\par\par Austausch w\'e4hrend LFB sehr intensiv, wie es danach weiterging, ist durch Master Teacher 
schwer zu beurteilen (S. 48f).\par\par\par Rolle Schulungsmaterial (S. 49ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 "Wie eingangs erw\'e4hnt, ist das Schulungsmaterial ein wesentlicher Pfeiler der Intel-Fortbildung. Es ist so gestaltet, dass aus 15 Bausteinen, 
die sowohl Softwareprogrammfunktionen detailliert darstellen als auch methodisch-didaktische Ideen zum Einsatz des Computers im Unterricht zeigen, zielgruppenspezifisch eine Auswahl getroffen werden soll." (S. 49)\par\par Gemeinsam Bausteine ausgew\'e4hlt, 
neben Pflicht-Elementen war immer Word und PowerPoint dabei (S. 49).\par Auch Vorgehensweise abgestimmt, Master Teacher oftmals eigenes Material erg\'e4nzt (S. 50).\par\par "Die Tatsache, dass die meisten Master Teacher das Schulungsmaterial erg\'e4nzten, 
ist keinesfalls als Kritik am Material zu verstehen. Alle Master Teacher beantworteten die Frage, ob das Schulungsmaterial geeignet ist, das Ziel der Fortbildung zu erreichen, insgesamt positiv." (S. 50)\par Material gut zum Selbststudium geeignet, f\'fcr 
Einsteiger eventuell etwas anspruchsvoll (S. 51). Teilweise schulformspezifische Beispiele gefehlt (S. 51).\par "Diese Einsch\'e4tzung durch die Master Teacher wird durch die Befragung der Teilnehmer best\'e4tigt, nach der mehr als zwei Drittel das Schulungsmaterial 
gut fanden und weniger als 2% es als unzureichend kritisierten." (S. 51)\par Bei Sek 2 etwas schlechter bewertet (S. 52).\par Au\'dferdem auch f\'fcr Tn Schulungsmaterial n\'fctzlich und zum Selbststudium geeignet (S. 53).\par\par\par Kompetenz-Zuwachs 
(S. 54ff)\par "Entscheidend f\'fcr die Bewertung einer Fortbildungsma\'dfnahme ist es, wie die Teilnehmer ihren Kompetenzzuwachs sehen. Sie wurden daher gebeten, ihren Kenntnisstand retrospektiv \u8211 ? sowohl vor als auch nach der Schulung - einzusch\'e4tzen." 
(S. 54)\par\par "Nach dem Besuch des Intel-Kurses verf\'fcgten 81,5% der Teilnehmer nach eigener Einsch\'e4tzung \'fcber \u8222 ?gute\u8220 ? Kenntnisse, im Vergleich zu 52,2% vor dem Besuch des Kurses. Der Anteil derjenigen, die nun sicher im Umgang 
mit Textverarbeitung sind, konnte also durch den Kurs um mehr als die H\'e4lfte gesteigert werden." (S. 55)\par Bei ppt sogar vervierfacht (S. 55f).\par Auch bei Internet Kenntnisse verdoppelt (S. 56)\par "Die Intel-Schulung hat zur Folge, dass praktisch 
alle Teilnehmer nunmehr wissen, wie sie das Internet nutzen k\'f6nnen, da 97,8% \'fcber gute bzw. mittelm\'e4\'dfige Kenntnisse verf\'fcgen." (S. 56)\par Sehr gro\'df auch Wissenszuwachs zur Webseitengestaltung (S. 56f).\par\par\par Abschlussprojekt (S. 
57ff)\par "Eine wichtige Rolle innerhalb der Intel-Fortbildung spielte die Auflage f\'fcr die Teilnehmer, gemeinsam mit anderen Kollegen die im Rahmen der Schulung erworbenen PC-Kenntnisse in ein selbst gestaltetes Projekt einzubringen. Mit der Erstellung 
des Abschlussprojekts wurden die PC-Kenntnisse mit der Schulpraxis verkn\'fcpft. Au\'dferdem sollten Interesse und F\'e4higkeit der Teilnehmer zur Teamarbeit gef\'f6rdert werden." (S. 57)\par\par Niveau der Projekte variiert, Gruppengr\'f6\'dfe ebenfalls 
(S. 57f). Fast alle Teilnehmer haben Projekt gemacht, teilweise aber bis zu einem Drittel der Tn nicht (S. 58).\par\par "Ein Zuwachs an softwaretechnischem Know-how allein reicht nicht aus, um einen Transfererfolg der Intel-Kurse zu belegen. Die neuen 
Kenntnisse m\'fcssen von den Teilnehmern in einem schl\'fcssigen mediendidaktischen Konzept in ihrer Schulpraxis umgesetzt werden. Die Frage nach der \'c4nderungsbereitschaft beleuchtet eine Zwischenstufe auf dem Weg vom Erwerb neuer Kenntnisse zur Ver\'e4nderung 
der Unterrichtspraxis. Bevor Lehrer etwas Neues in der Praxis ausprobieren, m\'fcssen Sie den Entschluss dazu fassen und die Umsetzung der neuen Ideen planen." (S. 58)\par\par "Mehr als zwei Drittel der Befragten f\'fchlten sich durch den Kurs motiviert, 
ihr didaktisches Konzept zu ver\'e4ndern." (S. 58)\par Also Kurz-Ziele erreicht (S. 59).\par "Der Kompetenzzuwachs, den die Teilnehmer mit der unterschiedlichen Software erreichten, bildet die Grundlage f\'fcr die Umsetzung der mediendidaktischen Ideen 
im Unterricht. Je mehr die einzelnen Teilnehmer hinzu gelernt hatten, desto eher kreuzten sie an, motiviert zu sein, ihr didaktisches Konzept zu ver\'e4ndern (r=0,238, p<0,000), was auch die folgende Grafik belegt:" (S. 59)\par "Von den Teilnehmern, die 
betonten, keinen Lernfortschritt erzielt zu haben, will etwas mehr als die H\'e4lfte ihr didaktisches Konzept \'e4ndern. Dieser Anteil steigt auf \'fcber 90% in der Gruppe, die einen gro\'dfen Lernfortschritt verzeichneten." (S. 59)\par\par\par Auswirkungen 
(S. 60ff)\par "Eine f\'fcr eine Evaluation zweifellos interessante Frage w\'e4re, inwieweit die Intel-Fortbildung Auswirkungen auf die Qualit\'e4t von Unterricht hat. Sie l\'e4sst sich mit den uns zur Verf\'fcgung stehenden Mitteln so global nicht beantworten. 
Es gibt aber gewisse Indizien, die die L\'e4nderbeauftragten und die Master Teacher in den Interviews anf\'fchrten, die eventuell R\'fcckschl\'fcsse auf eine qualitative Verbesserung des Unterrichts zulassen, wie nachfolgend dargestellt." (S. 60)\par 
Aus Sicht der L\'e4nderbeauftragten vielfach Interesse geweckt, teilweise wurde aber lediglich Unterrichtsvorbereitung verbessert (S. 60f).\par Auch Master Teacher sch\'e4tzen, dass PC h\'e4ufiger f\'fcr Unterrichtsvorbereitung verwendet wird (S. 61f). 
Daneben Ber\'fchrungs\'e4ngste zu PC verloren, so wird mit mehr PC-Einsatz gerechnet (S. 62).\par "Hier zeigt sich ein tendenzieller Widerspruch dahingehend, dass einerseits die Ausstattung der Schulen ein Motiv f\'fcr die Teilnahme war, andererseits 
M\'e4ngel in der Ausstattung den Erfolg der Fortbildung begrenzen. Die Aussagen zur Qualit\'e4t und zum Umfang der hard- und softwaretechnischen Ausstattung der Schulen waren insgesamt sehr widerspr\'fcchlich.\par Allerdings ist hier anzumerken, dass 
wir eine differenziertere Analyse dieser Aussagen auf Grund der Datenlage nicht leisten k\'f6nnen. Diesbez\'fcgliche Fragen zu erheben, entsprach nicht dem Interesse der Bundesl\'e4nder und wurde mehrheitlich von ihnen bei der Absprache des Untersuchungsdesigns 
vor dem Beginn unserer empirischen Arbeiten verworfen." (S. 62)\par\par Medieneinsatz h\'e4ngt auch von Schulform ab, z. B. in GS h\'e4ufiger (S. 62f).\par\par Von den Tn geben mehr als 2/3 an, den PC im Unterricht eingesetzt zu haben (S. 63f).\par "Diese 
Zahl muss allerdings dahingehend relativiert werden, dass sie keine Aussage \'fcber den Umfang und die Regelm\'e4\'dfigkeit des Einsatzes des PCs zul\'e4sst." (S. 64)\par M\'e4nner h\'e4ufiger PC-Einsatz; tendenziell bei \'e4lteren Sch\'fclern auch h\'e4ufiger 
(S. 64).\par\par "Wie die Grafik zeigt, haben 2001 zwei Drittel der teilnehmenden Lehrer nach Beendigung der Schulung den Computer im Unterricht eingesetzt; dieser Anteil ist im Lauf der Zeit noch angestiegen. M\'f6glicherweise sind die j\'fcngeren Lehrkr\'e4fte, 
die in den letzten Jahren einen wachsenden Anteil an den Teilnehmern stellten, auch experimentierfreudiger. Au\'dferdem ist dieses Ergebnis sicher nicht nur auf die Schulung zur\'fcckzuf\'fchren, sondern auch auf die Rahmenbedingungen; z. B. spielt die 
verbesserte Ausstattung hier eine wichtige Rolle." (S. 65)\par So wird von Lehrern, die PC im Klassenzimmer haben, dieser auch h\'e4ufiger eingesetzt (S. 65f). Dieser Unterschied besonders gro\'df an GS (S. 65f).\par "Es macht also durchaus einen Unterschied, 
ob ein PC im Klassenraum steht oder nicht; besonders f\'fcr Grundschullehrer scheint der Umzug in einen Computerraum ein gro\'dfes Hindernis darzustellen, was den Einsatz des Computers eher blockiert." (S. 66)\par\par Einsatzformen vor allem Textverarbeitung, 
dann mit Abstand Lernsoftware sowie Internet (S. 66). Damit nach wie vor Potential, z. B. ppt oder xls (S. 67).\par Nutzungsform h\'e4ngt auch von Schulform ab, z. B. Lernsoftware mehr bei GS, Internet-Recherche mehr bei Gym (S. 67).\par\par Einsatz h\'e4ngt 
auch Lehrer-Kenntnissen ab (S. 67f).\par "Wie zu erwarten, werden die verschiedenen Nutzungsm\'f6glichkeiten von den Versierteren h\'e4ufiger angegeben. Die Grafik zeigt aber auch den Einfluss von Vorkenntnissen auf das Nutzungsverhalten, vor allem im 
Bereich der Pr\'e4sentationen und bei der Nutzung des Internets." (S. 68)\par\par "Schlie\'dflich ist es von Interesse, wie diejenigen, die bislang den Rechner noch nicht mit ihren Sch\'fcler nutzten, den den Computer im Unterricht einsetzen wollen." 
(S. 69)\par "Im Vergleich f\'e4llt ein Unterschied sehr deutlich auf: Pr\'e4sentationen wurden fast doppelt so h\'e4ufig bei den Planungen genannt. Au\'dfer Textverarbeitung wurden alle anderen Einsatzbereiche ebenfalls etwas h\'e4ufiger angegeben. Vielleicht 
scheitert die Umsetzung an der mangelnden Ausstattung vor Ort, wie z. B. einem Beamer, fehlender Lernsoftware oder einem Internetanschluss." (S. 69)\par\par\par Fazit\par "Bedenkt man die dargestellten Untersuchungsergebnisse, so \'fcberrascht nicht, 
dass praktisch alle Befragten sich bei der allgemeinen Einsch\'e4tzung der Intel-Lehrerfortbildung durchweg positiv ge\'e4u\'dfert haben. Die Begr\'fcndung im Einzelnen wird dabei durch die jeweilige Rolle im Rahmen der Schulung bestimmt." (S. 70)\par\par 
L\'e4ndervertreter loben Flexibilit\'e4t und finden Konzept bedarfsgerecht f\'fcr Lehrer (S. 70). Teilweise aber zu sehr medientechnisch (S. 70f).\par\par Master Teacher urteilen auch positiv, teilweise wird Zeitdruck etwas beklagt (S. 71).\par\par Auch 
Tn zufrieden (S. 71).\par\par "Die Kreuztabelle aus den Antworten zu beiden Fragen zeigt, dass die H\'e4lfte der Teilnehmer Kurse besuchte, in denen weder der eine noch der andere Schulungsanteil \'fcberwog (32% bzw. 18%) \u8211 ? aus Sicht der Teilnehmer 
also beide Bereiche gleichwertig zum Zuge kamen. Bei der anderen H\'e4lfte der Kurse \'fcberwog entweder die Vermittlung softwaretechnischer Kenntnisse (28%) oder die Vermittlung didaktischer Tipps (22%).\par Diejenigen Teilnehmer, deren Kurs \'fcberwiegend 
didaktisch orientiert war, w\'fcrden eher den Kurs wieder besuchen \u8211 ? sind also offensichtlich die zufriedeneren Teilnehmer (\u56256 ?\u56360 ?2=1776,052; p<0,000)." (S. 72)\par\par "Zwei Drittel der Befragten waren mit dem Konzept bzw. dessen Umsetzung 
im Kurs zufrieden. Eigentlich k\'f6nnte darin ein Widerspruch gesehen werden, denn obwohl es nur bei etwa der H\'e4lfte der Schulungen gelungen ist, beide Teilbereiche gleich zu gewichten, sind doch zwei Drittel der Teilnehmer zufrieden \u8211 ? vermutlich 
war f\'fcr diese Entscheidung ein weiteres Merkmal des Konzepts wichtig: die Flexibilit\'e4t des Konzepts mit der M\'f6glichkeit zur zielgruppenspezifischen Auswahl der Bausteine." (S. 73)\par\par "Wie hoch die allgemeine Wertsch\'e4tzung der Intel-Fortbildung 
tats\'e4chlich bei den Teilnehmern war, l\'e4sst sich auch daran ablesen, dass eine sehr gro\'dfe Mehrheit (90,1%) bereit w\'e4re, diesen Kurs wieder zu besuchen." (S. 74)\par Kaum Unterschiede zwischen Geschlecht oder Schulform (S. 74f).\par\par "Diejenigen, 
die besonders viel gelernt haben, w\'fcrden sich zu nahezu 100% wieder anmelden; doch auch diejenigen, die nach eigener Einsch\'e4tzung keinen messbaren Lernfortschritt erzielten, fanden in der Mehrheit die Schulung gewinnbringend und w\'fcrden sich zu 
knapp 80% wieder anmelden." (S. 75)\par\par "Tats\'e4chlich besteht ein deutlicher Unterschied zwischen den Teilnehmern, die aus eigenem Antrieb an der Fortbildung teilnahmen, und denen, die verpflichtet worden waren; doch auch bei letzteren hat sich 
der Besuch f\'fcr 69,9% gelohnt." (S. 76)\par\par\par\par "Etwa zeitgleich mit dem Beginn der Intel-Fortbildung setzte in den meisten Bundesl\'e4ndern eine Diskussion um Schulentwicklung und Schulprogramme ein. Dort, wo Schulentwicklungsprozesse von den 
Ministerien initiiert wurden, haben - nach Ansicht der Vertreter der L\'e4nder - die durch die Intel-Schulung vermittelten Qualifikationen diese Schulentwicklungsprozesse in den Schulen nachhaltig unterst\'fctzt:" (S. 77)\par\par\par "Zum Schulentwicklungsprozess 
geh\'f6rt die Erstellung eines Schulprogramms, das in aller Regel auch ein Medienentwicklungskonzept umfasst. Der Zugang dazu wurde vielen Lehrern durch die Teilnahme an der Intel-Schulung erleichtert. In einem Bundesland beispielsweise mussten die Schulen, 
um ein Fortbildungsbudget zu bekommen, ein Schulprogramm einreichen, ca. 70% haben den Umgang mit den Neuen Medien als ihr Schulprofil angegeben.\par Die h\'e4ufig schulintern organisierten Intel-Kurse haben zudem den Austausch unter den Lehrkr\'e4ften 
unterst\'fctzt und dadurch mit dazu beigetragen, die Diskussionen um das eigene Schulprogramm zu f\'f6rdern." (S. 77)\par\par Intel 1 hat zur Professionalisierung der SE beigetragen (S. 77f).\par\par Sonstige Auswirkungen (S. 78ff).\par LFB soll, auch 
wegen Intel 1-Erfahrung, verst\'e4rkt als schilf stattfinden (S. 78).\par Mehr E-Learning und Blended Learning in LFB (S. 78).\par Auch von Lehrer votieren \'fcber 3/4 f\'fcr Nutzung des Internets in LFB (S. 78f).\par davon je knapp 44% im Rahmen Blended 
Learning oder Kooperation (S. 79).\par H\'e4ngt auch von PC-Kenntnissen ab: je mehr gelernt, umso eher E-Learning (S. 79).\par\par Au\'dferdem wurde betont, dass nun fachdidaktische LFB anschlie\'dfen sollte (S. 79f).\par "In den Interviews nach Abschluss 
der Ma\'dfnahme ist dieser Trend noch sehr viel deutlicher zum Ausdruck gekommen. Ziemlich einhellig wurde betont, dass der Schwerpunkt der Fortbildung im Bereich der Neuen Medien nunmehr im fachspezifischen Einsatz liegt. Dem entspricht auch das Ergebnis 
der Evaluation eines Bundeslandes, das u. a. eine Verschiebung des Fortbildungsbedarfs von der softwaretechnischen Grundausbildung zur Anwendung der Neuen Medien im Unterricht nachgewiesen hat. Gerade auch im Anschluss an die Intel-Schulung ist eine verst\'e4rkte 
Nachfrage nach fachspezifischer Fortbildung aus den Kollegien zu verzeichnen." (S. 80)\par\par Nach wie vor \'fcber LFB auch IT-Grundqualifikation (S. 80f).\par Wichtig ist Verbindung mich Fachdidaktik oder auch Qualit\'e4tsdiskussion (S. 81).\par "Das 
Ergebnisse ist eindeutig: insgesamt 88,1% der befragten Lehrkr\'e4fte w\'fcnschten sich mehr Handreichungen und Unterrichtsbeispiele." (S. 82)\par\par IuK zuk\'fcnftig:\par "\'dcbereinstimmend sahen alle Befragten den Umgang mit den Neuen Medien auf dem 
Weg in die Normalit\'e4t des schulischen Lehrens und Lernens." (S. 83)\par Mehrwehrt aber noch umstritten (S. 84).\par Klar ist, dass Ausstattung fortschreiten muss, z. B. PC im Klassenzimmer oder Laptop-Klassen (S. 84).\par Insgesamt \'fcberaus positives 
Fazit, auch im Hinblick auf Public-Private-Partnership (S. 84f).\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		f53a1fe4-ea33-48a6-9c20-1d55c70f2126		Beschreibung LFB		1										false		false		1		ag, 17.12.2006		0		73f19769-6128-4017-9b53-ed0424051953		41		"LLFB schliesst an die abgeschlossene Grundausbildung an und steht im Zusammenhang mit der Lern- und Berufsgeschichte von Lehrerinnen und Lehrer. […] Neben Erweiterungen des Fachverstehens, stehen auch Sozial- und Personalverstehen, die Bezugswissenschaften sowie Bezugfelder des Lehrberufs im Zentrum von Fortbildungsmassnahmen.
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stehen auch Sozial- und Personalverstehen, die Bezugswissenschaften sowie Bezugfelder des Lehrberufs im Zentrum von Fortbildungsmassnahmen.\par Im Zuge einer Professionalisierung der LLFB w\'e4re zu \'fcberlegen, ob Fortbildung und Weiterbildung im Begriff 
der Weiterbildung zusammengefasst werden k\'f6nnten, da aus der beruflichen Entwicklung der Lehrpersonen Fortbildungsaufgaben erwachsen, die im Prinzip Weiterbildung sind, aber als Fortbildung gelten (z.B. Ausbildung von Kursleiterinnen und -leiter, Ausbildung 
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"Ein Trainingskurs ist nicht mit dem Erarbeiten bzw. Erlernen einer Handlung (Fähigkeit bzw. Fertigkeit) zu Ende, sondern das Fortbildungskonzept und die Arbeit des Fortbildners haben die Umsetzungsphase, die Bewährungsprobe in der Alltagssituation, einzubeziehen (vgl. Widmer 1979). Die Trasferphase sollte in einer Trainingskonzeption als ein nicht abzukoppelnder Prozeß gesehen werden. Sie stellt ein eigenständiges Problem und eine gleichwertige Funktion zur Trainingsphase dar." (S. 10)

Wie schon zuvor ausgeführt, wird der Transfer als eigenständiger Gegenstand nur selten in der Literatur thematisiert. Zwar sind sich alle einig, dass Transfer höchst bedeutsam ist, doch bislang hat dazu nur wenig Forschung stattgefunden (S. 10f). Die stiefmütterlilche Behandlung des Gebiets "Transfer", bei gleichzeitiger Betonung dessen Wichtigkeit, wird auch veranschaulicht in einer Analyse von Trainingsmanualen zur LFB, denn es geht daraus hervor, dass in diesen Texten nur selten ausführlich darauf eingegangen wird, transfervorbereitende und -begleitende Maßnahmen mit in die LFB-Gestaltung aufzunehmen (S. 13f).

Deshalb will Mutzeck hier ansetzen und ein eigenes Transfermodell entwickeln. Dabei erweitertert er das herkömmliche Verständnis dieses Ablaufes um eine differenzierte Betrachtung des Transferprozesses, den er in drei Phasen unterteilt: vor, während und nach dem Transfer. Als bedeutende Neuerung führt er somit den Zeitpunkt ein, der zwischen dem Traingsabschluss und der Transferhandlung steht, nämlich die Phase der Überlegungen und Entscheidungen im Vorfeld der Transferhandlung. Darüber hinaus sind in seinem Modell drei Elemente vorzufinden: der Transfer als Gegenstand, worunter hier vor allem Handlungsintention und -ausführung fällt, die Situation, in dem dies stattfindet, also vor allem Bedingungen räumlicher, personaler und zeitlicher Art sowie als entscheidenden Faktor die Person selbst mitsamt ihrer Wahrnehmung, Emotion, Motivation und weiteren zugehörigen Gesichtspunkten (S. 11ff).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Computer im Unterricht gefordert (S. 12)
"In der Schule tragen neue Medien zu einer neuen Lernkultur, zur Verbesserung der Lernleistungen und zur Medienkompetenz der Schüler bei." (S. 12)

"Auch wenn die neuen Medien kein Garant an sich für die Verbesserung der Lernleistungen sind, wurde diese in zahlreichen Studien nachgewiesen.
Ein bewusster und reflektierter Einsatz der neuen Medien im Unterricht fördert auch die Medienkompetenz. Sie ist heute eine wichtige Voraussetzung für die meisten beruflichen Laufbahnen und unverzichtbar für lebenslanges Lernen." (S. 13)

"Viele Experten gewichten die Medienkompetenz deshalb heute ebenso hoch wie die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen." (S. 13)

Deutschland hinkt hinther bei PC-Einsatz (S. 13f)

"Ein schulisches Medienkonzept nimmt die übergeordneten pädagogischen und fachlichen Leitvorstellungen der Schule zum Ausgangspunkt und richtet an ihnen Inhalte und Methoden aus. Es umfasst wenigstens ein pädagogisch-didaktisches Konzept, Lehrerfortbildung, eine angemessene Ausstattung, Support und Finanzierung." (S. 14)

"Allgemein ist zu beobachten, dass zunächst einzelne Lehrer und Schulen als Pioniere die Potenziale der neuen Medien für das Lernen ausloten. Wie bei der Einführung (fast) jeder Innovation, werden zunächst die Probleme sichtbar, bevor sich der Erfolg einstellt: Computer stürzen ab, Lehrer brauchen erhebliche Einarbeitungszeit, Schüler lassen sich durch die Faszination der Technik von der Unterrichtsaufgabe ablenken. Erst wenn diese Anfangsprobleme überwunden sind, kommen die Potenziale für den Unterricht zum Tragen, führen zu Medienkompetenz und verbessern den Unterricht. Regionen warten deshalb meistens die ersten Erfolge der Pioniere ab, bevor sie Verantwortung für die systematische und flächendeckende Einführung der Innovation übernehmen." (S. 15)

Operationalisierung zu Medienkompetenz der Lehrer und Schüler (S. 16f)
"Die Medienkompetenz der Schüler setzt sich zusammen aus
– Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule,
– Umfang und Art der Nutzung neuer Medien zu Hause,
– Fähigkeiten bei der Nutzung neuer Medien (technische Kompetenz),
– Fähigkeiten der reflektierten Nutzung neuer Medien (kritische Kompetenz), und
– Einstellungen gegenüber Medien." (S. 16)

"Die Medienkompetenz der Lehrer setzt sich zusammen aus
– Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule,
– Umfang und Art der Nutzung neuer Medien zu Hause,
– Fähigkeiten beim Einsatz im Unterricht (technische und didaktische Kompetenz),
– Einstellungen gegenüber Medien." (S. 16f)

"Für das Zustandekommen dieses Ergebnisses sind acht Faktoren maßgeblich (Input):
– politische Rahmenbedingungen
– regionales Management
– Schulmanagement
– Ausstattung und Support
– Lehrerfortbildung
– digitale Unterrichtsmaterialien (»Content«) und, nur für die Medienkompetenz der Schüler,
– die Medienkompetenz der Lehrer (gleichzeitig Input und Output)." (S. 17)

Datenbasis (S. 20)
"Insgesamt haben sich in neun Regionen 3 266 Schüler, 587 Lehrer und 64 Medienkoordinatoren an der Umfrage beteiligt. Damit erreichten wir eine Rücklaufquote von rund 85 Prozent." (S. 20) (8 Schulen pro Region [insgesamt 10] in fünf Ländern)

Erfolgsfaktoren
"Eine der zentralen Aussagen der ausgewählten Regionen zur Integration neuer Medien ist, dass im Zentrum aller Strategien das Lehren und Lernen stehen muss, nicht die »technischen« Details der IT-Integration. Es gibt viele Gründe, warum die teilnehmenden Regionen die Integration neuer Medien vorangetrieben haben: Chancengleichheit, Medienkompetenz, bessere Lernergebnisse oder die Verbesserung des Schulmanagements sind einige der angestrebten Ziele. Jedoch haben alle diese Regionen eine Gemeinsamkeit: Sie konzentrieren sich darauf, Lehrern und Schülern bei der Verbesserung des Lehrens und Lernens zu helfen. Ihre Bemühungen richten sich auf das Lernen mit neuen Medien statt auf technische Computerfertigkeiten." (S. 22)

"Deswegen ist es wichtig, dass jede Strategie zur Integration neuer Medien einen pädagogischen Schwerpunkt hat – unabhängig davon, ob sie auf nationaler, staatlicher, regionaler oder schulischer Ebene aufgestellt wird. Dies sollte von nationalen Führungskräften ebenso berücksichtigt werden wie vom regionalen Management und von Schulleitungen." (S. 22)

"Die länderübergreifende Analyse zeigt, dass eine starke, beständige und visionäre Führung Grundlage für eine erfolgreiche Strategie zur flächendeckenden IT-Integration ist." (S. 23)
Drei Ebenen: politisch, regional und SL (S. 23ff)

"Diese Studie bestätigt drei wichtige Voraussetzungen für das Gelingen einer flächendeckenden IT-Integration auf staatlicher Ebene: eine wahrnehmbare bildungspolitische Führung des Staates, die Stärkung der Regionen als Bindeglied zwischen Staat und Schulen und die Autonomie der Schulen." (S. 25)

"Unsere Studie bestätigt, dass die Entscheidungsbefugnis über Zugangsbedingungen, Lehrerfortbildung und Content letztendlich bei den Schulen liegen sollte. So werden in den meisten der teilnehmenden Regionen Implementierungsentscheidungen auf Schulebene getroffen – in Übereinstimmung mit den regionalen oder staatlichen Richtlinien." (S. 28)

"Folglich sollte ein Staat, der neue Medien erfolgreich in seine Schulen integrieren will, Kompetenzen auf die Schulen übertragen. Er muss die schulische Autonomie aber auch an Rechenschaftslegung koppeln.
Es ist eine wichtige Erkenntnis, dass Schulen bei der Einführung von neuen Medien Unterstützung brauchen. Das trifft insbesondere auf solche zu, die keine starke Schulleitung haben." (S. 29)

"Unsere Studie belegt die Annahme, dass das regionale Management die Integration neuer Medien zielorientiert und engagiert voranbringen muss." (S. 30

"Da sich gute Führung durch eine Übertragung von Kompetenzen auf die Schulen auszeichnet, stärken erfolgreiche regionale Programme die Schulleitung und bieten gleichzeitig Unterstützung an. Zwei Formen der Fortbildung haben sich in den Regionen bewährt: die individuelle Beratung von Schulleitern und Führungskräfte-Trainings. Die Form der individuellen Beratung deutet bereits an, dass Ressourcen ungleichmäßig zugeteilt werden können. Das kann zum Beispiel bedeuten, dass einige Schulen umfassender beraten werden als andere. Weiterhin erklärten alle Regionen übereinstimmend, dass alle, die ein Risiko eingehen, auch scheitern können und dass man aus dem Scheitern lernen kann.
Die Zusammenarbeit von Region und Schulen bezieht neben der Schulleitung auch Lehrer und Eltern ein." (S. 34)


"Eine erfolgreiche IT-Integration hängt letztlich von einer guten Schulleitung ab. Wir haben in allen Regionen Belege dafür gefunden, dass eine hervorragende Schulleitung Mängel im nationalen und regionalen Management kompensieren kann, wohingegen eine schlechte Schulleitung sogar die besten nationalen oder regionalen Initiativen zerstören kann." (S. 36)

"Unsere Studie zeigt, dass die Schulleitung bei der Lehrerfortbildung eine besonders wichtige Rolle spielt. In allen Regionen korreliert gute Schulleitung mit erfolgreicher Lehrerfortbildung. Deren Form, Qualität und Quantität sowie die Zufriedenheit damit weichen an den einzelnen Schulen beträchtlich voneinander ab. Einige Schulen haben zum Beispiel Zeit für Lehrerfortbildung im normalen Schultag verankert. Die Studie deutet ferner darauf hin, dass die Schulleitung die Bereitstellung von Hard- und Software sowie Content beeinflussen kann. Einige Schulen haben beispielsweise Laptop-Programme für Schüler eingerichtet, um die Zugangsmöglichkeiten zu verbessern." (S. 37)

"Zusätzlich zur Fokussierung auf die Pädagogik gibt es einen zweiten wesentlichen Bestandteil jeder erfolgreichen IT-Strategie, der von Staat, Region und Schulleitung beachtet werden muss: die Triade von Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitalen Unterrichtsmaterialien (Content)." (S. 38)

"Da ist es wichtig, alle drei Elemente gleichzeitig zu entwickeln, ist es notwendig, dass das zuständige Management sich dafür verantwortlich fühlt und tatsächlich auch verantwortlich ist. Dies gilt insbesondere für Deutschland, wo dies auf der Ebene des regionalen Managements nicht der Fall ist, da die gesetzlich bestimmten Kompetenzen für Lehrerfortbildung und Inhalte (innere Schulverwaltung) von den Ausstattungsfragen (äußere Schulverwaltung) getrennt sind. Diese sollten organisatorisch zusammengeführt werden." (S. 39)



"Somit bestätigt die Studie, dass die Ausstattung eine gewisse Schwelle überschreiten muss, um einen Qualitätssprung bei der Nutzung neuer Medien zu erreichen. Ein Verhältnis von sechs Schülern pro Computer scheint ein guter Indikator für eine hinreichende Ausstattung zu sein. Nur in einem Umfeld mit sehr guten Zugangsmöglichkeiten kann der Unterrichtseinsatz von neuen Medien weiterentwickelt und regelmäßig in den Schulalltag einbezogen werden." (S. 40)


"Obwohl sich die Regionen hinsichtlich des Umfangs des Zugangs unterscheiden und ihre Schulen die Computer an unterschiedlichen Standorten platzieren, stimmen sie alle darin überein, dass Computer für den Unterricht in den Klassenraum integriert und nicht in einem separaten Raum aufgestellt werden sollten. Nur dann können neue Medien problemlos in den Unterricht einbezogen und zur Verbesserung der Unterrichtspraxis genutzt werden. Dementsprechend fördern die Regionen Computerecken in den Klassenräumen oder Laptop-Wagen." (S. 41)

"Unsere Studie zeigt deutliche Korrelationen zwischen Ausstattung und der IT-Nutzung durch Lehrer, aber weniger starke Korrelationen zwischen Ausstattung und der Nutzung durch Schüler. Eine adäquate Ausstattung ist also sicherlich eine notwendige Vorbedingung für Nutzung und wiederum für hervorragende technische und kritische Medienkompetenz der Schüler, führt allein jedoch nicht in allen Fällen zu höherer Nutzung oder gar Medienkompetenz." (S. 43)


"Die Lehrerfortbildung wird von allen ausgewählten Best Practice- Regionen als wesentlicher Bestandteil einer erfolgreichen IT-Strategie angesehen. Erfolgreiche Fortbildungen stärken die Kompetenz und die Nutzung neuer Medien bei Lehrern deutlich. Kompetente Lehrer setzen neue Medien im Klassenraum sehr viel häufiger ein, was sich wiederum im verstärkten Gebrauch durch die Schüler niederschlägt.
Alle Regionen bieten hinsichtlich der Form, des Inhalts und der Organisation eine große Vielfalt an Lehrerfortbildungen an. In erfolgreicheren Regionen findet sich eine Fokussierung auf die individualisierten Formen, wie z. B. Tutoring oder Co-Teaching. Entsprechend sind hier die Zahlen für externe Schulungen auffällig niedrig, während schulinterne Schulungen stark frequentiert werden." (S. 44)

"Unsere Studie zeigt auch, dass erfolgreiche Regionen ihre Schulungen an die spezifischen Bedürfnisse der Schulen und Lehrer anpassen. Folglich liegt der Schwerpunkt auf schulinternen Fortbildungen, die bei Bedarf und auf Nachfrage stattfinden. Die Schulen können entscheiden, welche Art von Fortbildung sie zu welchem Zeitpunkt wollen. Viele Regionen stellenWerkzeuge zur Verfügung, die den Schulen und Lehrern dabei helfen sollen, ihre Fähigkeiten und Bedürfnisse hinsichtlich des IT-Einsatzes festzustellen." (S. 44)


"Aufgrund der Erfahrung, dass individualisierte Fortbildungsformen im Allgemeinen bevorzugt werden, spielt in vielen Regionen die persönliche Beratung eine wichtige Rolle, vor allem in den fortschrittlicheren Regionen." (S. 45)

"Die Schulen nehmen hinsichtlich der Lehrerfortbildung eine Schlüsselrolle ein. Starke Korrelationen zwischen guter Lehrerfortbildung und schulischer Autonomie bzw. gutem Schulmanagement bestätigen, dass dies zwei Vorbedingungen für erfolgreiche Fortbildung sind. Die Regionen stärken auch in diesem Zusammenhang die Rolle der Schulleitung." (S. 46)

"Insgesamt erhalten Lehrer im Durchschnitt 13 Stunden ITFortbildung im Jahr. Unsere Studie bestätigt, dass der Umfang nicht notwendigerweise eine nachhaltige Änderung des Unterrichts mit sich bringt. Die Qualität ist offensichtlich entscheidend. So können weniger umfangreiche, aber intensive und dem aktuellen Bedürfnis angepasste Fortbildungen, wie z. B. Co-Teaching, mehr bewirken als ein mehrstündiger, standardisierter Kurs. Die Tatsache, dass die Zufriedenheit mit Schulungen nicht nur von Region zu Region, sondern auch von Schule zu Schule variiert, weist erneut auf die Bedeutung der Schulleitung hin.
Erfolgreiche Regionen sehen Lehrerfortbildungen als eine große Chance, die Einstellungen und den Unterricht der Lehrer zu verändern und ihnen zu zeigen, dass es bei der IT-Integration um das Lehren und Lernen und nicht um Technologie geht.
Alle Regionen stimmen darin überein, dass die Einbeziehung der Lehrer entscheidend für den Erfolg der Medienintegration ist. Entsprechend setzen sie nicht nur Schulungen, sondern auch verschiedene andere Methoden ein, um die Lehrer zur Teilnahme zu motivieren. Die Mehrheit der Regionen, ebenso wie einzelne Staaten, stellen den Lehrkräften z. B. einen persönlichen Zugang zu Computern und Internet zur Verfügung (in der Regel mit Laptops wie in Clovis, Dudley oder Victoria)." (S. 46f)

"Alle Regionen betonten, dass eine qualitativ hochwertige Lehrerfortbildung vor allem auf die Integration neuer Medien in den Unterricht abzielen muss, statt lediglich IT-Fertigkeiten zu vermitteln. »Die Lehrerfortbildung muss in Beziehung zur Unterrichtspraxis stehen«, betont ein Mitarbeiter aus Barwon SouthWestern Region. Obwohl die Regionen Schulungen der Grundfertigkeiten anbieten, konzentrieren sich ihre Bemühungen hauptsächlich auf die Verbesserung des Lernprozesses durch den Medieneinsatz. Personalisierte Fortbildungsformen sowie Schulungen vor Ort wurden allgemein als besonders geeignet angesehen, um die Unterrichtspraxis zu verbessern." (S. 47)


"Unsere Studie zeigt, dass von den drei Faktoren IT-Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitale Unterrichtsmaterialien (Content) Letztere eine entscheidende Rolle spielen. Nicht weil Content wichtiger wäre als Lehrerfortbildung oder Ausstattung, sondern weil dieser Bereich oft zuletzt in Angriff genommen wird." (S. 48)

"Die Gründe für die unzureichende Bereitstellung von Content variieren. Einigen Regionen fehlt es an qualitativ hochwertigen digitalen Unterrichtsmaterialien, wohingegen andere zwar beeindruckende Portale mit einer großen Vielfalt eingerichtet haben, Schulen und Lehrer aber diese nicht nutzen bzw. nicht kennen. Wieder andere Regionen bieten zu wenig Beratung und Fortbildung an, wie digitale Unterrichtsmaterialien im Unterricht eingesetzt werden können.
In Deutschland haben Länder wie Nordrhein-Westfalen und Bayern Bildungsserver mit umfangreichen Materialien entwickelt. Diese scheinen jedoch unter Lehrern nicht ausreichend bekannt zu sein. Die Lehrer aus den beiden deutschen Regionen, die in dieser Studie untersucht wurden, nutzen sie selten. So besteht offensichtlich Bedarf, den zentral bereitgestellten Content stärker zu bewerben und die Lehrer fortzubilden." (S. 48f)

"Dementsprechend ist Content über die Regionen hinweg ein Bereich, der weiter entwickelt werden muss. Dies verleiht der Verbreitung guter digitaler Unterrichtsmaterialien durch Kommunikation und Kooperation in Schulen noch größere Bedeutung. Eine Zentralisierung des Zugangs durch entsprechende Portale auf schulischer, regionaler oder staatlicher Ebene hat sich als wertvolles Instrument erwiesen, um die Verbreitung von Content und die Ausweitung von Kooperation zu fördern." (S. 49)

"Es wurde festgestellt, dass die Verknüpfung von Content mit dem Curriculum eine Möglichkeit darstellt, Lehrer tatsächlich für die Integration neuer Medien in ihren Unterricht zu motivieren und damit die Nutzung digitaler Unterrichtsmaterialien zu steigern. Im Allgemeinen wurde es als zentrale Herausforderung betrachtet, das Verständnis der Lehrer für den Nutzen von Content zu entwickeln, ihre Unterstützung zu gewinnen und sie zum tatsächlichen Gebrauch von digitalen Unterrichtsmaterialien zu motivieren. Hier hat sich die Integration von Content in Lehrerfortbildungen sowie die Verknüpfung von Content-Portalen mit weiteren Anwendungen, die Lehrer täglich nutzen, wie virtuelle Kalender und schwarze Bretter, als hilfreich erwiesen.
Unsere Studie zeigt, dass ein umfangreiches Angebot an digitalen Unterrichtsmaterialien sehr deutliche Auswirkungen auf den Gebrauch von neuen Medien durch Schüler und Lehrer hat. Die Bereitstellung und der Einsatz der Materialien scheint die allseits wahrgenommene Kluft zwischen der Nutzung neuer Medien einerseits und der Medienkompetenz der Schüler andererseits zu überbrücken. Im Allgemeinen gibt es nur eine schwache Korrelation zwischen dem schulischen IT-Gebrauch der Schüler und ihrer Medienkompetenz (sowohl bezogen auf ihre technischen Fertigkeiten bei der Bedienung eines Computers als auch in Bezug auf ihre kritischen Fähigkeiten im Umgang mit Medien wie z. B. der Beurteilung von Internet-Inhalten)." (S. 50)

"Auch die erfolgreichsten Regionen weisen in dieser Hinsicht Mängel auf. Diese fehlende Korrelation weist darauf hin, wie wichtig es ist, Medienkompetenz in Fachcurricula zu integrieren. Wenn die Verbesserung der technischen und kritischen Medienkompetenz der Schüler das Ziel ist, sollten Schulen ihr Augenmerk nicht nur auf den extensiven Gebrauch der neuen Medien, sondern auf eine neue Qualität des Medienunterrichts richten. Hier besteht noch ein Bedarf an Unterrichtsmaterialien für integrierte Lernumgebungen zu vielen verschiedenen Themen. Unter diesem Gesichtspunkt erhält die Verbesserung von Content eine noch größere Bedeutung." (S. 51)


"Die Erfahrung der untersuchten Regionen hat gezeigt, dass die Akteure sich zu sehr mit den technischen Aspekten der neuen Medien beschäftigen und mit den technischen Fertigkeiten, einen Computer zu bedienen. Stattdessen sollte die Verbesserung des Lehr- und Lernprozesses im Zentrum aller Bemühungen stehen. Entsprechend müssen neue Medien als ein Mittel zur Verbesserung des Unterrichts verstanden werden." (S. 53)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par [nur ausgew\'e4hlte Zitate]\par\par Computer im Unterricht gefordert (S. 12)\par "In der Schule tragen neue Medien zu einer neuen Lernkultur, zur Verbesserung der Lernleistungen und 
zur Medienkompetenz der Sch\'fcler bei." (S. 12)\par\par "Auch wenn die neuen Medien kein Garant an sich f\'fcr die Verbesserung der Lernleistungen sind, wurde diese in zahlreichen Studien nachgewiesen.\par Ein bewusster und reflektierter Einsatz der 
neuen Medien im Unterricht f\'f6rdert auch die Medienkompetenz. Sie ist heute eine wichtige Voraussetzung f\'fcr die meisten beruflichen Laufbahnen und unverzichtbar f\'fcr lebenslanges Lernen." (S. 13)\par\par "Viele Experten gewichten die Medienkompetenz 
deshalb heute ebenso hoch wie die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen." (S. 13)\par\par Deutschland hinkt hinther bei PC-Einsatz (S. 13f)\par\par "Ein schulisches Medienkonzept nimmt die \'fcbergeordneten p\'e4dagogischen und fachlichen 
Leitvorstellungen der Schule zum Ausgangspunkt und richtet an ihnen Inhalte und Methoden aus. Es umfasst wenigstens ein p\'e4dagogisch-didaktisches Konzept, Lehrerfortbildung, eine angemessene Ausstattung, Support und Finanzierung." (S. 14)\par\par "Allgemein 
ist zu beobachten, dass zun\'e4chst einzelne Lehrer und Schulen als Pioniere die Potenziale der neuen Medien f\'fcr das Lernen ausloten. Wie bei der Einf\'fchrung (fast) jeder Innovation, werden zun\'e4chst die Probleme sichtbar, bevor sich der Erfolg 
einstellt: Computer st\'fcrzen ab, Lehrer brauchen erhebliche Einarbeitungszeit, Sch\'fcler lassen sich durch die Faszination der Technik von der Unterrichtsaufgabe ablenken. Erst wenn diese Anfangsprobleme \'fcberwunden sind, kommen die Potenziale f\'fcr 
den Unterricht zum Tragen, f\'fchren zu Medienkompetenz und verbessern den Unterricht. Regionen warten deshalb meistens die ersten Erfolge der Pioniere ab, bevor sie Verantwortung f\'fcr die systematische und fl\'e4chendeckende Einf\'fchrung der Innovation 
\'fcbernehmen." (S. 15)\par\par Operationalisierung zu Medienkompetenz der Lehrer und Sch\'fcler (S. 16f)\par "Die Medienkompetenz der Sch\'fcler setzt sich zusammen aus\par \u8211 ? Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule,\par \u8211 ? 
Umfang und Art der Nutzung neuer Medien zu Hause,\par \u8211 ? F\'e4higkeiten bei der Nutzung neuer Medien (technische Kompetenz),\par \u8211 ? F\'e4higkeiten der reflektierten Nutzung neuer Medien (kritische Kompetenz), und\par \u8211 ? Einstellungen 
gegen\'fcber Medien." (S. 16)\par\par "Die Medienkompetenz der Lehrer setzt sich zusammen aus\par \u8211 ? Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule,\par \u8211 ? Umfang und Art der Nutzung neuer Medien zu Hause,\par \u8211 ? F\'e4higkeiten 
beim Einsatz im Unterricht (technische und didaktische Kompetenz),\par \u8211 ? Einstellungen gegen\'fcber Medien." (S. 16f)\par\par "F\'fcr das Zustandekommen dieses Ergebnisses sind acht Faktoren ma\'dfgeblich (Input):\par \u8211 ? politische Rahmenbedingungen\par 
\u8211 ? regionales Management\par \u8211 ? Schulmanagement\par \u8211 ? Ausstattung und Support\par \u8211 ? Lehrerfortbildung\par \u8211 ? digitale Unterrichtsmaterialien (\'bbContent\'ab) und, nur f\'fcr die Medienkompetenz der Sch\'fcler,\par \u8211 
? die Medienkompetenz der Lehrer (gleichzeitig Input und Output)." (S. 17)\par\par Datenbasis (S. 20)\par "Insgesamt haben sich in neun Regionen 3 266 Sch\'fcler, 587 Lehrer und 64 Medienkoordinatoren an der Umfrage beteiligt. Damit erreichten wir eine 
R\'fccklaufquote von rund 85 Prozent." (S. 20) (8 Schulen pro Region [insgesamt 10] in f\'fcnf L\'e4ndern)\par\par Erfolgsfaktoren\par "Eine der zentralen Aussagen der ausgew\'e4hlten Regionen zur Integration neuer Medien ist, dass im Zentrum aller Strategien 
das Lehren und Lernen stehen muss, nicht die \'bbtechnischen\'ab Details der IT-Integration. Es gibt viele Gr\'fcnde, warum die teilnehmenden Regionen die Integration neuer Medien vorangetrieben haben: Chancengleichheit, Medienkompetenz, bessere Lernergebnisse 
oder die Verbesserung des Schulmanagements sind einige der angestrebten Ziele. Jedoch haben alle diese Regionen eine Gemeinsamkeit: Sie konzentrieren sich darauf, Lehrern und Sch\'fclern bei der Verbesserung des Lehrens und Lernens zu helfen. Ihre Bem\'fchungen 
richten sich auf das Lernen mit neuen Medien statt auf technische Computerfertigkeiten." (S. 22)\par\par "Deswegen ist es wichtig, dass jede Strategie zur Integration neuer Medien einen p\'e4dagogischen Schwerpunkt hat \u8211 ? unabh\'e4ngig davon, ob 
sie auf nationaler, staatlicher, regionaler oder schulischer Ebene aufgestellt wird. Dies sollte von nationalen F\'fchrungskr\'e4ften ebenso ber\'fccksichtigt werden wie vom regionalen Management und von Schulleitungen." (S. 22)\par\par "Die l\'e4nder\'fcbergreifende 
Analyse zeigt, dass eine starke, best\'e4ndige und vision\'e4re F\'fchrung Grundlage f\'fcr eine erfolgreiche Strategie zur fl\'e4chendeckenden IT-Integration ist." (S. 23)\par Drei Ebenen: politisch, regional und SL (S. 23ff)\par\par "Diese Studie best\'e4tigt 
drei wichtige Voraussetzungen f\'fcr das Gelingen einer fl\'e4chendeckenden IT-Integration auf staatlicher Ebene: eine wahrnehmbare bildungspolitische F\'fchrung des Staates, die St\'e4rkung der Regionen als Bindeglied zwischen Staat und Schulen und die 
Autonomie der Schulen." (S. 25)\par\par "Unsere Studie best\'e4tigt, dass die Entscheidungsbefugnis \'fcber Zugangsbedingungen, Lehrerfortbildung und Content letztendlich bei den Schulen liegen sollte. So werden in den meisten der teilnehmenden Regionen 
Implementierungsentscheidungen auf Schulebene getroffen \u8211 ? in \'dcbereinstimmung mit den regionalen oder staatlichen Richtlinien." (S. 28)\par\par "Folglich sollte ein Staat, der neue Medien erfolgreich in seine Schulen integrieren will, Kompetenzen 
auf die Schulen \'fcbertragen. Er muss die schulische Autonomie aber auch an Rechenschaftslegung koppeln.\par Es ist eine wichtige Erkenntnis, dass Schulen bei der Einf\'fchrung von neuen Medien Unterst\'fctzung brauchen. Das trifft insbesondere auf solche 
zu, die keine starke Schulleitung haben." (S. 29)\par\par "Unsere Studie belegt die Annahme, dass das regionale Management die Integration neuer Medien zielorientiert und engagiert voranbringen muss." (S. 30\par\par "Da sich gute F\'fchrung durch eine 
\'dcbertragung von Kompetenzen auf die Schulen auszeichnet, st\'e4rken erfolgreiche regionale Programme die Schulleitung und bieten gleichzeitig Unterst\'fctzung an. Zwei Formen der Fortbildung haben sich in den Regionen bew\'e4hrt: die individuelle Beratung 
von Schulleitern und F\'fchrungskr\'e4fte-Trainings. Die Form der individuellen Beratung deutet bereits an, dass Ressourcen ungleichm\'e4\'dfig zugeteilt werden k\'f6nnen. Das kann zum Beispiel bedeuten, dass einige Schulen umfassender beraten werden 
als andere. Weiterhin erkl\'e4rten alle Regionen \'fcbereinstimmend, dass alle, die ein Risiko eingehen, auch scheitern k\'f6nnen und dass man aus dem Scheitern lernen kann.\par Die Zusammenarbeit von Region und Schulen bezieht neben der Schulleitung 
auch Lehrer und Eltern ein." (S. 34)\par\par\par "Eine erfolgreiche IT-Integration h\'e4ngt letztlich von einer guten Schulleitung ab. Wir haben in allen Regionen Belege daf\'fcr gefunden, dass eine hervorragende Schulleitung M\'e4ngel im nationalen und 
regionalen Management kompensieren kann, wohingegen eine schlechte Schulleitung sogar die besten nationalen oder regionalen Initiativen zerst\'f6ren kann." (S. 36)\par\par "Unsere Studie zeigt, dass die Schulleitung bei der Lehrerfortbildung eine besonders 
wichtige Rolle spielt. In allen Regionen korreliert gute Schulleitung mit erfolgreicher Lehrerfortbildung. Deren Form, Qualit\'e4t und Quantit\'e4t sowie die Zufriedenheit damit weichen an den einzelnen Schulen betr\'e4chtlich voneinander ab. Einige Schulen 
haben zum Beispiel Zeit f\'fcr Lehrerfortbildung im normalen Schultag verankert. Die Studie deutet ferner darauf hin, dass die Schulleitung die Bereitstellung von Hard- und Software sowie Content beeinflussen kann. Einige Schulen haben beispielsweise 
Laptop-Programme f\'fcr Sch\'fcler eingerichtet, um die Zugangsm\'f6glichkeiten zu verbessern." (S. 37)\par\par "Zus\'e4tzlich zur Fokussierung auf die P\'e4dagogik gibt es einen zweiten wesentlichen Bestandteil jeder erfolgreichen IT-Strategie, der von 
Staat, Region und Schulleitung beachtet werden muss: die Triade von Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitalen Unterrichtsmaterialien (Content)." (S. 38)\par\par "Da ist es wichtig, alle drei Elemente gleichzeitig zu entwickeln, ist es notwendig, dass 
das zust\'e4ndige Management sich daf\'fcr verantwortlich f\'fchlt und tats\'e4chlich auch verantwortlich ist. Dies gilt insbesondere f\'fcr Deutschland, wo dies auf der Ebene des regionalen Managements nicht der Fall ist, da die gesetzlich bestimmten 
Kompetenzen f\'fcr Lehrerfortbildung und Inhalte (innere Schulverwaltung) von den Ausstattungsfragen (\'e4u\'dfere Schulverwaltung) getrennt sind. Diese sollten organisatorisch zusammengef\'fchrt werden." (S. 39)\par\par\par\par "Somit best\'e4tigt die 
Studie, dass die Ausstattung eine gewisse Schwelle \'fcberschreiten muss, um einen Qualit\'e4tssprung bei der Nutzung neuer Medien zu erreichen. Ein Verh\'e4ltnis von sechs Sch\'fclern pro Computer scheint ein guter Indikator f\'fcr eine hinreichende 
Ausstattung zu sein. Nur in einem Umfeld mit sehr guten Zugangsm\'f6glichkeiten kann der Unterrichtseinsatz von neuen Medien weiterentwickelt und regelm\'e4\'dfig in den Schulalltag einbezogen werden." (S. 40)\par\par\par "Obwohl sich die Regionen hinsichtlich 
des Umfangs des Zugangs unterscheiden und ihre Schulen die Computer an unterschiedlichen Standorten platzieren, stimmen sie alle darin \'fcberein, dass Computer f\'fcr den Unterricht in den Klassenraum integriert und nicht in einem separaten Raum aufgestellt 
werden sollten. Nur dann k\'f6nnen neue Medien problemlos in den Unterricht einbezogen und zur Verbesserung der Unterrichtspraxis genutzt werden. Dementsprechend f\'f6rdern die Regionen Computerecken in den Klassenr\'e4umen oder Laptop-Wagen." (S. 41)\par\par 
"Unsere Studie zeigt deutliche Korrelationen zwischen Ausstattung und der IT-Nutzung durch Lehrer, aber weniger starke Korrelationen zwischen Ausstattung und der Nutzung durch Sch\'fcler. Eine ad\'e4quate Ausstattung ist also sicherlich eine notwendige 
Vorbedingung f\'fcr Nutzung und wiederum f\'fcr hervorragende technische und kritische Medienkompetenz der Sch\'fcler, f\'fchrt allein jedoch nicht in allen F\'e4llen zu h\'f6herer Nutzung oder gar Medienkompetenz." (S. 43)\par\par\par "Die Lehrerfortbildung 
wird von allen ausgew\'e4hlten Best Practice- Regionen als wesentlicher Bestandteil einer erfolgreichen IT-Strategie angesehen. Erfolgreiche Fortbildungen st\'e4rken die Kompetenz und die Nutzung neuer Medien bei Lehrern deutlich. Kompetente Lehrer setzen 
neue Medien im Klassenraum sehr viel h\'e4ufiger ein, was sich wiederum im verst\'e4rkten Gebrauch durch die Sch\'fcler niederschl\'e4gt.\par Alle Regionen bieten hinsichtlich der Form, des Inhalts und der Organisation eine gro\'dfe Vielfalt an Lehrerfortbildungen 
an. In erfolgreicheren Regionen findet sich eine Fokussierung auf die individualisierten Formen, wie z. B. Tutoring oder Co-Teaching. Entsprechend sind hier die Zahlen f\'fcr externe Schulungen auff\'e4llig niedrig, w\'e4hrend schulinterne Schulungen 
stark frequentiert werden." (S. 44)\par\par "Unsere Studie zeigt auch, dass erfolgreiche Regionen ihre Schulungen an die spezifischen Bed\'fcrfnisse der Schulen und Lehrer anpassen. Folglich liegt der Schwerpunkt auf schulinternen Fortbildungen, die bei 
Bedarf und auf Nachfrage stattfinden. Die Schulen k\'f6nnen entscheiden, welche Art von Fortbildung sie zu welchem Zeitpunkt wollen. Viele Regionen stellenWerkzeuge zur Verf\'fcgung, die den Schulen und Lehrern dabei helfen sollen, ihre F\'e4higkeiten 
und Bed\'fcrfnisse hinsichtlich des IT-Einsatzes festzustellen." (S. 44)\par\par\par "Aufgrund der Erfahrung, dass individualisierte Fortbildungsformen im Allgemeinen bevorzugt werden, spielt in vielen Regionen die pers\'f6nliche Beratung eine wichtige 
Rolle, vor allem in den fortschrittlicheren Regionen." (S. 45)\par\par "Die Schulen nehmen hinsichtlich der Lehrerfortbildung eine Schl\'fcsselrolle ein. Starke Korrelationen zwischen guter Lehrerfortbildung und schulischer Autonomie bzw. gutem Schulmanagement 
best\'e4tigen, dass dies zwei Vorbedingungen f\'fcr erfolgreiche Fortbildung sind. Die Regionen st\'e4rken auch in diesem Zusammenhang die Rolle der Schulleitung." (S. 46)\par\par "Insgesamt erhalten Lehrer im Durchschnitt 13 Stunden ITFortbildung im 
Jahr. Unsere Studie best\'e4tigt, dass der Umfang nicht notwendigerweise eine nachhaltige \'c4nderung des Unterrichts mit sich bringt. Die Qualit\'e4t ist offensichtlich entscheidend. So k\'f6nnen weniger umfangreiche, aber intensive und dem aktuellen 
Bed\'fcrfnis angepasste Fortbildungen, wie z. B. Co-Teaching, mehr bewirken als ein mehrst\'fcndiger, standardisierter Kurs. Die Tatsache, dass die Zufriedenheit mit Schulungen nicht nur von Region zu Region, sondern auch von Schule zu Schule variiert, 
weist erneut auf die Bedeutung der Schulleitung hin.\par Erfolgreiche Regionen sehen Lehrerfortbildungen als eine gro\'dfe Chance, die Einstellungen und den Unterricht der Lehrer zu ver\'e4ndern und ihnen zu zeigen, dass es bei der IT-Integration um das 
Lehren und Lernen und nicht um Technologie geht.\par Alle Regionen stimmen darin \'fcberein, dass die Einbeziehung der Lehrer entscheidend f\'fcr den Erfolg der Medienintegration ist. Entsprechend setzen sie nicht nur Schulungen, sondern auch verschiedene 
andere Methoden ein, um die Lehrer zur Teilnahme zu motivieren. Die Mehrheit der Regionen, ebenso wie einzelne Staaten, stellen den Lehrkr\'e4ften z. B. einen pers\'f6nlichen Zugang zu Computern und Internet zur Verf\'fcgung (in der Regel mit Laptops 
wie in Clovis, Dudley oder Victoria)." (S. 46f)\par\par "Alle Regionen betonten, dass eine qualitativ hochwertige Lehrerfortbildung vor allem auf die Integration neuer Medien in den Unterricht abzielen muss, statt lediglich IT-Fertigkeiten zu vermitteln. 
\'bbDie Lehrerfortbildung muss in Beziehung zur Unterrichtspraxis stehen\'ab, betont ein Mitarbeiter aus Barwon SouthWestern Region. Obwohl die Regionen Schulungen der Grundfertigkeiten anbieten, konzentrieren sich ihre Bem\'fchungen haupts\'e4chlich 
auf die Verbesserung des Lernprozesses durch den Medieneinsatz. Personalisierte Fortbildungsformen sowie Schulungen vor Ort wurden allgemein als besonders geeignet angesehen, um die Unterrichtspraxis zu verbessern." (S. 47)\par\par\par "Unsere Studie 
zeigt, dass von den drei Faktoren IT-Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitale Unterrichtsmaterialien (Content) Letztere eine entscheidende Rolle spielen. Nicht weil Content wichtiger w\'e4re als Lehrerfortbildung oder Ausstattung, sondern weil dieser 
Bereich oft zuletzt in Angriff genommen wird." (S. 48)\par\par "Die Gr\'fcnde f\'fcr die unzureichende Bereitstellung von Content variieren. Einigen Regionen fehlt es an qualitativ hochwertigen digitalen Unterrichtsmaterialien, wohingegen andere zwar 
beeindruckende Portale mit einer gro\'dfen Vielfalt eingerichtet haben, Schulen und Lehrer aber diese nicht nutzen bzw. nicht kennen. Wieder andere Regionen bieten zu wenig Beratung und Fortbildung an, wie digitale Unterrichtsmaterialien im Unterricht 
eingesetzt werden k\'f6nnen.\par In Deutschland haben L\'e4nder wie Nordrhein-Westfalen und Bayern Bildungsserver mit umfangreichen Materialien entwickelt. Diese scheinen jedoch unter Lehrern nicht ausreichend bekannt zu sein. Die Lehrer aus den beiden 
deutschen Regionen, die in dieser Studie untersucht wurden, nutzen sie selten. So besteht offensichtlich Bedarf, den zentral bereitgestellten Content st\'e4rker zu bewerben und die Lehrer fortzubilden." (S. 48f)\par\par "Dementsprechend ist Content \'fcber 
die Regionen hinweg ein Bereich, der weiter entwickelt werden muss. Dies verleiht der Verbreitung guter digitaler Unterrichtsmaterialien durch Kommunikation und Kooperation in Schulen noch gr\'f6\'dfere Bedeutung. Eine Zentralisierung des Zugangs durch 
entsprechende Portale auf schulischer, regionaler oder staatlicher Ebene hat sich als wertvolles Instrument erwiesen, um die Verbreitung von Content und die Ausweitung von Kooperation zu f\'f6rdern." (S. 49)\par\par "Es wurde festgestellt, dass die Verkn\'fcpfung 
von Content mit dem Curriculum eine M\'f6glichkeit darstellt, Lehrer tats\'e4chlich f\'fcr die Integration neuer Medien in ihren Unterricht zu motivieren und damit die Nutzung digitaler Unterrichtsmaterialien zu steigern. Im Allgemeinen wurde es als zentrale 
Herausforderung betrachtet, das Verst\'e4ndnis der Lehrer f\'fcr den Nutzen von Content zu entwickeln, ihre Unterst\'fctzung zu gewinnen und sie zum tats\'e4chlichen Gebrauch von digitalen Unterrichtsmaterialien zu motivieren. Hier hat sich die Integration 
von Content in Lehrerfortbildungen sowie die Verkn\'fcpfung von Content-Portalen mit weiteren Anwendungen, die Lehrer t\'e4glich nutzen, wie virtuelle Kalender und schwarze Bretter, als hilfreich erwiesen.\par Unsere Studie zeigt, dass ein umfangreiches 
Angebot an digitalen Unterrichtsmaterialien sehr deutliche Auswirkungen auf den Gebrauch von neuen Medien durch Sch\'fcler und Lehrer hat. Die Bereitstellung und der Einsatz der Materialien scheint die allseits wahrgenommene Kluft zwischen der Nutzung 
neuer Medien einerseits und der Medienkompetenz der Sch\'fcler andererseits zu \'fcberbr\'fccken. Im Allgemeinen gibt es nur eine schwache Korrelation zwischen dem schulischen IT-Gebrauch der Sch\'fcler und ihrer Medienkompetenz (sowohl bezogen auf ihre 
technischen Fertigkeiten bei der Bedienung eines Computers als auch in Bezug auf ihre kritischen F\'e4higkeiten im Umgang mit Medien wie z. B. der Beurteilung von Internet-Inhalten)." (S. 50)\par\par "Auch die erfolgreichsten Regionen weisen in dieser 
Hinsicht M\'e4ngel auf. Diese fehlende Korrelation weist darauf hin, wie wichtig es ist, Medienkompetenz in Fachcurricula zu integrieren. Wenn die Verbesserung der technischen und kritischen Medienkompetenz der Sch\'fcler das Ziel ist, sollten Schulen 
ihr Augenmerk nicht nur auf den extensiven Gebrauch der neuen Medien, sondern auf eine neue Qualit\'e4t des Medienunterrichts richten. Hier besteht noch ein Bedarf an Unterrichtsmaterialien f\'fcr integrierte Lernumgebungen zu vielen verschiedenen Themen. 
Unter diesem Gesichtspunkt erh\'e4lt die Verbesserung von Content eine noch gr\'f6\'dfere Bedeutung." (S. 51)\par\par\par "Die Erfahrung der untersuchten Regionen hat gezeigt, dass die Akteure sich zu sehr mit den technischen Aspekten der neuen Medien 
besch\'e4ftigen und mit den technischen Fertigkeiten, einen Computer zu bedienen. Stattdessen sollte die Verbesserung des Lehr- und Lernprozesses im Zentrum aller Bem\'fchungen stehen. Entsprechend m\'fcssen neue Medien als ein Mittel zur Verbesserung 
des Unterrichts verstanden werden." (S. 53)\plain\f1\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Der Autor will sich beim Thema Lehrerbildung mit "unangenehmen Wahrheiten" auseinandersetzen (S. 165ff).
So geht er auf Verwissenschaftlichung und ihre Grenzen ein (S. 165f). Oder auf missverstande Professionalisierung (S. 166f) und die fest etablierte Zweiphasigkeit (S. 167ff).
Sodann benennt er neue Herausforderungen, etwa den Wandel von Kindheit und Jugend, z. B. Medien, Familien, Multikulti etc. (S. 169f).
Außerdem laufen dem Autor zufolge Theorie und Praxis noch weiter auseinander (S. 170f)

Danach beschäftigt sich der Autor mit Lehrerbild und Lehrerbildung sowie den Ansprüchen und Möglichkeiten (S. 174ff).
Dabei betrachtet er gewandelte Erziehungsverhältnisse und den Wandel der Schule (S. 176ff), etwa dem Qualifikationsparadox (S. 178ff).
Oder die neuen Herausforderungen an die Lehrerschaft (S. 181ff), etwa der Sozialpädagogisierung (S. 181f). Wichtig auch: Lernprozesse organisieren (S. 184) oder LL (S. 184f). Schließlich zieht er entsprechende Konsequenzen für den Lehrerberuf und die Lehrerbildung (S. 187ff). Etwa die geringe Wirksamkeit der Lehrerausbildung (S. 188f). Wichtig ist dabei etwa Reflexionsfähigkeit oder Urteilskraft (S. 189).

Als nächster großer Block wird die Reform der Lehrerbildung betrachtet (S. 191ff). Dabei wird auch die Geschichte betrachtet (S. 194ff). Oder übliche Kritikpunkte wiedergegeben, z. B. 1. Phase zu wenig Didaktik, 2. Phase zu isoliert sowie Doppelfunktion der Ausbilder als Berater und Beurteiler oder der nicht begleitete Berufseinstieg (S. 196ff).
Der Autor beschreibt dann Strukturprobleme universitärer Lehrerbildung (S. 200ff), etwa der Kluft zwischen wissenschaftlicher Ausbildung und beruflicher Kompetenz (s. 202ff). Ein weiterer Aspekt ist die Lehrerarbeitslosigkeit (S. 206ff).

Zuletzt beschreibt der Autor noch konfligierende Modernisierungstendenzen in der Lehrerbildung (S. 215ff). Danach fragt der Autor "Lehrerbildung - quo vadis?" (S. 230ff), etwa Uni vs. FH (S. 231ff) oder gestufte Studiengänge wie Bachelor und Master (S. 234ff) oder eine Entstaatlichung (S. 237ff).

Zuletzt stellt er noch einige Forderungen auf, etwa die Entwicklung von Curricula, Weiterentwicklung der Fachdidaktik, Abstimmung zwischen erster und zweiter Phase, Einstellung nicht nur über Examensnote, Berufseinstiegsphase, Binnendifferenzierung etc. (S. 240ff).
Wichtig dabei ist auch der Ausbau von LFB/LWB sowie von SE, wobei auch eine ständige LFB-Bereitschaft bestehen sollte (S. 242).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par [sehr stark verk\'fcrzt]\par\par Der Autor will sich beim Thema Lehrerbildung mit "unangenehmen Wahrheiten" auseinandersetzen (S. 165ff).\par So geht er auf Verwissenschaftlichung 
und ihre Grenzen ein (S. 165f). Oder auf missverstande Professionalisierung (S. 166f) und die fest etablierte Zweiphasigkeit (S. 167ff).\par Sodann benennt er neue Herausforderungen, etwa den Wandel von Kindheit und Jugend, z. B. Medien, Familien, Multikulti 
etc. (S. 169f).\par Au\'dferdem laufen dem Autor zufolge Theorie und Praxis noch weiter auseinander (S. 170f)\par\par Danach besch\'e4ftigt sich der Autor mit Lehrerbild und Lehrerbildung sowie den Anspr\'fcchen und M\'f6glichkeiten (S. 174ff).\par Dabei 
betrachtet er gewandelte Erziehungsverh\'e4ltnisse und den Wandel der Schule (S. 176ff), etwa dem Qualifikationsparadox (S. 178ff).\par Oder die neuen Herausforderungen an die Lehrerschaft (S. 181ff), etwa der Sozialp\'e4dagogisierung (S. 181f). Wichtig 
auch: Lernprozesse organisieren (S. 184) oder LL (S. 184f). Schlie\'dflich zieht er entsprechende Konsequenzen f\'fcr den Lehrerberuf und die Lehrerbildung (S. 187ff). Etwa die geringe Wirksamkeit der Lehrerausbildung (S. 188f). Wichtig ist dabei etwa 
Reflexionsf\'e4higkeit oder Urteilskraft (S. 189).\par\par Als n\'e4chster gro\'dfer Block wird die Reform der Lehrerbildung betrachtet (S. 191ff). Dabei wird auch die Geschichte betrachtet (S. 194ff). Oder \'fcbliche Kritikpunkte wiedergegeben, z. B. 
1. Phase zu wenig Didaktik, 2. Phase zu isoliert sowie Doppelfunktion der Ausbilder als Berater und Beurteiler oder der nicht begleitete Berufseinstieg (S. 196ff).\par Der Autor beschreibt dann Strukturprobleme universit\'e4rer Lehrerbildung (S. 200ff), 
etwa der Kluft zwischen wissenschaftlicher Ausbildung und beruflicher Kompetenz (s. 202ff). Ein weiterer Aspekt ist die Lehrerarbeitslosigkeit (S. 206ff).\par\par Zuletzt beschreibt der Autor noch konfligierende Modernisierungstendenzen in der Lehrerbildung 
(S. 215ff). Danach fragt der Autor "Lehrerbildung - quo vadis?" (S. 230ff), etwa Uni vs. FH (S. 231ff) oder gestufte Studieng\'e4nge wie Bachelor und Master (S. 234ff) oder eine Entstaatlichung (S. 237ff).\par\par Zuletzt stellt er noch einige Forderungen 
auf, etwa die Entwicklung von Curricula, Weiterentwicklung der Fachdidaktik, Abstimmung zwischen erster und zweiter Phase, Einstellung nicht nur \'fcber Examensnote, Berufseinstiegsphase, Binnendifferenzierung etc. (S. 240ff).\par Wichtig dabei ist auch 
der Ausbau von LFB/LWB sowie von SE, wobei auch eine st\'e4ndige LFB-Bereitschaft bestehen sollte (S. 242).\plain\f2\fs24\par}
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Für SE ist LFB wichtig, denn OrgE hängt mit der Qualifizierung der Mitarbeiter zusammen (S. 19).

LFB zielt auf Wandel ab (nach Fullan) und hat zwei Bezugspunkte: den Lehrer und das schulische Umfeld, worunter auch Konzepte fallen oder die Kooperation im Kollegium (S. 19).
In SE wird angestrebt, schulische Qualität zu erhöhen und ein Baustein ist hierbei PE und hierin läßt sich LFB gut mit seinen beiden Zielrichtungen integrieren (S. 19).
"Erst wenn Fortbildung dieser umfassenden Zielstellung gerecht wird, ist die persönlich motivierte Fortbildungsebene offen für eine Erweiterung im Dienste der Schulentwicklung." (S. 19)

Im Folgenden wird kurz chronologisch nachgezeichnet, wie sich die Bestimmung der Aufgaben und Ziele von LFB gewandelt hat (S. 20ff).
Zunächst wird die Auffassung von Knab aus den 80ern wiedergegeben, wonach LFB u. a. neue Kompetenzen vermitteln, Unterrichtsprobleme lösen, Vereinzelung überwinden und vor allem das Selbstvertrauen der Lehrkräfte bessern soll. Ähnlich argumentiert auch Mößner in den 90ern (S. 20).
Im Zuge der Erkenntnisse zur Organisationensentwicklung und im Rahmen erster Überlegungen bezüglich SE wurde darüber hinaus ab den 90ern eine Verbindung zur LFB hergestellt (S. 20).
"Damit wurde Fortbildung erstmals die pädagogische Herausforderung zugeordnet, ihre Wirkung über die Professionalisierung einzelner Lehrerinnen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher hinaus auf die Entwicklung der Organisation Schule zu beziehen." (S. 20)

Edelhoff hat aber Ende der 80er gefordert, LFB nicht mit zu vielen Zielen und Aufgaben im Sinne von Schulreformen zu überfrachten (LFB also nicht als Transmissionsriemen aufzufassen). Er fordert vielmehr die Ausrichtung an bestimmten Prinzipien, z. B. teilnehmerorientiert, schul- und unterrichtsbezogen oder kontinuierlich (S. 20f). Allerdings ist dies, wie die Autorin anmerkt, eher auf Gestaltung ausgerichtet und weniger mit Zielen in Verbindung zu bringen (S. 21).

Wenzel faßt LFB wieder etwas stärker im Sinne von PE auf, erweitert die Zielstellung aber auch auf die Schülerperspektive (S. 21). Allerdings bleibt er diesbezüglich, nach Meinung der Autorin, eher vage, da er kaum einen Bezug zur Schule herstellt (S. 21).

Wieder stärker den Gestaltungsaspekt betont Priebe, der LFB als didaktisch definierte Handlungssituation beschreibt, wobei der darauf hinweist, dass im der Praxisbezug beachtet werden müsse (S. 21f).

Die Autorin weißt darauf hin, dass LFB nun auch auf SE abzielt (S. 22).
"Es ist nicht mehr nur die Stärkung der persönlichen beruflichen Handlungskompetenz das Ziel von Fortbildung, sondern auch die Frage danach, was beispielsweise Schulleitungen für die Leitung und zielbezogene Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen benötigen oder wie der gesamte Prozess schulischer Entwicklung durch Fortbildung Unterstützung finden kann." (S. 22)
Deshalb nimmt als zweite Zielebene von LFB auch die Dimensionen der Kooperation, also die Kollegenebene, an Bedeutung zu, denn SE ist auf Kooperation und Kommunikation angewiesen (S. 22).
So wird später angeführt:
"Damit wird deutlich, dass einerseits die Lehr- und Lernprozesse im Unterricht durch eine zielgerichtete Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer professionalisiert werden können und müssen; andererseits wird Schulen zugestanden, sich durch Fortbildung und die Kommunikations- und Kooperationsbeziehungen innerhalb der Einrichtung konzentrieren sowie die Schule im Ganzen verändern, erneuern, weiterentwickeln zu können." (S. 23)

Dies führt schließlich zur dritten Zielebene, der LFB im Rahmen von SE.
"Lernprozesse, die durch Fortbildung initiiert und unterstützt werden, sind also für Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher sowie für Schulen im Ganzen gleichermaßen bedeutsam, wenn sie in ihrem Beziehungsgefüge betrachtet, anerkannt und aufgegriffen werden. Unter diesem Fokus gesehen wird auch die Bedeutung der Orientierung auf die Einzelschule, die seit Mitte der neunziger Jahre verstärkt diskutiert wird, klar, denn zur Unterstützung und Verbesserung der spezifischen schulischen Entwicklung ist eine Fortbildungsplanung und -gestaltung an der einzelnen Schule - unter Berücksichtung ihrer spezifischen Bedingungen, der Stärken und Schwächen einzelner Personen, der Beziehungen zwischen den an einer Schule Tätigen sowie der Ziele von Schulprofilierung - erforderlich, die mit dem Projekt angeregt wird." (S. 23)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par F\'fcr SE ist LFB wichtig, denn OrgE h\'e4ngt mit der Qualifizierung der Mitarbeiter zusammen (S. 19).\par\par LFB zielt auf Wandel ab (nach Fullan) und hat zwei Bezugspunkte: den Lehrer und das 
schulische Umfeld, worunter auch Konzepte fallen oder die Kooperation im Kollegium (S. 19).\par In SE wird angestrebt, schulische Qualit\'e4t zu erh\'f6hen und ein Baustein ist hierbei PE und hierin l\'e4\'dft sich LFB gut mit seinen beiden Zielrichtungen 
integrieren (S. 19).\par "Erst wenn Fortbildung dieser umfassenden Zielstellung gerecht wird, ist die pers\'f6nlich motivierte Fortbildungsebene offen f\'fcr eine Erweiterung im Dienste der Schulentwicklung." (S. 19)\par\par Im Folgenden wird kurz chronologisch 
nachgezeichnet, wie sich die Bestimmung der Aufgaben und Ziele von LFB gewandelt hat (S. 20ff).\par Zun\'e4chst wird die Auffassung von Knab aus den 80ern wiedergegeben, wonach LFB u. a. neue Kompetenzen vermitteln, Unterrichtsprobleme l\'f6sen, Vereinzelung 
\'fcberwinden und vor allem das Selbstvertrauen der Lehrkr\'e4fte bessern soll. \'c4hnlich argumentiert auch M\'f6\'dfner in den 90ern (S. 20).\par Im Zuge der Erkenntnisse zur Organisationensentwicklung und im Rahmen erster \'dcberlegungen bez\'fcglich 
SE wurde dar\'fcber hinaus ab den 90ern eine Verbindung zur LFB hergestellt (S. 20).\par "Damit wurde Fortbildung erstmals die p\'e4dagogische Herausforderung zugeordnet, ihre Wirkung \'fcber die Professionalisierung einzelner Lehrerinnen und Lehrer sowie 
Erzieherinnen und Erzieher hinaus auf die Entwicklung der Organisation Schule zu beziehen." (S. 20)\par\par Edelhoff hat aber Ende der 80er gefordert, LFB nicht mit zu vielen Zielen und Aufgaben im Sinne von Schulreformen zu \'fcberfrachten (LFB also 
nicht als Transmissionsriemen aufzufassen). Er fordert vielmehr die Ausrichtung an bestimmten Prinzipien, z. B. teilnehmerorientiert, schul- und unterrichtsbezogen oder kontinuierlich (S. 20f). Allerdings ist dies, wie die Autorin anmerkt, eher auf Gestaltung 
ausgerichtet und weniger mit Zielen in Verbindung zu bringen (S. 21).\par\par Wenzel fa\'dft LFB wieder etwas st\'e4rker im Sinne von PE auf, erweitert die Zielstellung aber auch auf die Sch\'fclerperspektive (S. 21). Allerdings bleibt er diesbez\'fcglich, 
nach Meinung der Autorin, eher vage, da er kaum einen Bezug zur Schule herstellt (S. 21).\par\par Wieder st\'e4rker den Gestaltungsaspekt betont Priebe, der LFB als didaktisch definierte Handlungssituation beschreibt, wobei der darauf hinweist, dass im 
der Praxisbezug beachtet werden m\'fcsse (S. 21f).\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Autorin wei\'dft darauf hin, dass LFB nun auch auf SE abzielt (S. 22).\par "Es ist nicht mehr nur die St\'e4rkung der pers\'f6nlichen beruflichen Handlungskompetenz 
das Ziel von Fortbildung, sondern auch die Frage danach, was beispielsweise Schulleitungen f\'fcr die Leitung und zielbezogene Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen ben\'f6tigen oder wie der gesamte Prozess schulischer Entwicklung durch Fortbildung 
Unterst\'fctzung finden kann." (S. 22)\par Deshalb nimmt als zweite Zielebene von LFB auch die Dimensionen der Kooperation, also die Kollegenebene, an Bedeutung zu, denn SE ist auf Kooperation und Kommunikation angewiesen (S. 22).\par So wird sp\'e4ter 
angef\'fchrt:\par "Damit wird deutlich, dass einerseits die Lehr- und Lernprozesse im Unterricht durch eine zielgerichtete Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer professionalisiert werden k\'f6nnen und m\'fcssen; andererseits wird Schulen zugestanden, 
sich durch Fortbildung und die Kommunikations- und Kooperationsbeziehungen innerhalb der Einrichtung konzentrieren sowie die Schule im Ganzen ver\'e4ndern, erneuern, weiterentwickeln zu k\'f6nnen." (S. 23)\par\par Dies f\'fchrt schlie\'dflich zur dritten 
Zielebene, der LFB im Rahmen von SE.\par "Lernprozesse, die durch Fortbildung initiiert und unterst\'fctzt werden, sind also f\'fcr Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher sowie f\'fcr Schulen im Ganzen gleicherma\'dfen bedeutsam, wenn sie 
in ihrem Beziehungsgef\'fcge betrachtet, anerkannt und aufgegriffen werden. Unter diesem Fokus gesehen wird auch die Bedeutung der Orientierung auf die Einzelschule, die seit Mitte der neunziger Jahre verst\'e4rkt diskutiert wird, klar, denn zur Unterst\'fctzung 
und Verbesserung der spezifischen schulischen Entwicklung ist eine Fortbildungsplanung und -gestaltung an der einzelnen Schule - unter Ber\'fccksichtung ihrer spezifischen Bedingungen, der St\'e4rken und Schw\'e4chen einzelner Personen, der Beziehungen 
zwischen den an einer Schule T\'e4tigen sowie der Ziele von Schulprofilierung - erforderlich, die mit dem Projekt angeregt wird." (S. 23)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst weist er daraufhin, dass heutzutage Evaluation ein fester Bestandteil von Bildungsprozessen sind (er zieht hier u. a. Argumente von Aregger heran). Ausgelöst wurde eine kritische Begutachtung der LFB-Situation in der Schweiz in den 70ern u. a. dadurch, dass wenig über die Wirksamkeit von LFB bekannt war. Es gab aber vor allem Studien im Rahmen wissenschaftlicher Begleitung von Schulversuchen oder von Curriculumsreformen, den diese umfangreichen Reformbemühungen machten eine Evaluation erforderlich.

"Dennoch sind realisierte Evaluationen im deutschsprachigen Raum selten (Mutzeck 1988). Auffallend ist, dass der Frage nach dem Weiterbildungstransfer kaum in empirischen Arbeiten nachgegeangen wurde, obwohl Diskrepanzen zwischen den im Weiterbildungskurs erarbeiteten Erziehungszielen, den Verhaltensweisen und dem in der täglichen Unterrichtssituation tatsächlich gezeigten Verhalten festzustellen waren (Greber et al. 1991: 483)." (S. 26)

Ein wesentlicher Antriebsmotor zur Expansion der LFB waren die Lehrkräfte selbst, die angesichts eines rapiden Wandels in vielen Bereichen darauf angewiesen waren, ihre fachlichen, aber auch didaktischen und methodischen Qualifikationen den gestiegenen Anforderungen anzupassen. Dies wurde gestützt durch die Haltung der Entscheidungsträger, wonach LFB geeignet schien, neue Ansätze und Erkenntnisse in die Schule zu übertragen. Es wurde also eine gewissen Anstrengungsbereitschaft der Lehrer gefordert. Dies sollte auf zweifache Weise geschehen: "Die Vermittlung des neuesten Forschungsstandes und die Befriedigung der Bedürfnisse der Gesamtlehrerschaft sollten in obligatorischen Kursen realisiert, die individuellen Bedürfnisse mittels der fakultativen Weiterbildung befriedigt werden." (S. 27) Die Bedürfnisse wiederum sollten durch Erhebungen unter verschiedenen Akteuren gewonnen werden, da Lehrer als Teil eines Systems nicht isoliert betrachtet (und fortgebildetet) werden sollten.

Da LFB ab den 70ern im Zuge der Bildungsreformen und einem größer werdenden Bewußtsein für die Notwendigkeit von Evaluation näher erforscht wurde, kamen einige Kritikpunkte ans Licht. So wurde erkannt, dass sie noch stark fragmentiert war und unsystematisch betrieben wurde, zumal kaum vorgesehen war, den Erfolg einer Maßnahme zu überprüfen. Wenn überhaupt geschah eine Evaluation nur sehr oberflächlich, indem etwa die Kurszufriedenheit erhoben wurde. Deshalb wurde ab den 80ern verstärkt gefordert, die Wirksamkeit von LFB zu untersuchen, wobei darauf verwiesen wurde, dass zuverlässige Ergebnisse nur dann zu erwarten sind, wenn solch aufwändige Forschungsdesigns wie eine Vorher-Nachher-Beobachtung zum Einsatz kämen. Da dies mit großen Schwierigkeiten verbunden ist, wurde oftmals auf Selbstaussagen zurückgegriffen, wenngleich diese wiederum spezifische Probleme aufwarfen.

Zudem wurde aber auch deutlich, dass LFB möglichst in Verbindung mit SE gesehen werden sollte und noch stärker die Interessen der Lehrer berücksichtigen.
"Aus der Sicht der Lehrerschaft ist eine Weiterbildungsmassnahme nämlich nicht nur dann sinnvoll, wenn sie eine (organisatorische) Schulreform bzw. Innovation ermöglichen oder unterstützten hilft, sondern auch dann, wenn sie zum Erhalt bzw. zur Erweiterung berufsrelvanter Qualifikationen, sowie zur Bewältigung des beruflichen Altages beiträt." (S. 30)
So rückten auch inhaltliche und gestalterische Fragen von LFB in den Blickpunkt, da nach Gestaltungskriterien gesucht wurde, die die Wirksamkeit, möglichst langfristig, erhöhen.
"Laut einer amerikanischen Studie aus dem Jahre 1986 waren Lerneffekte vor allem dann zu verzeichnen, wenn die Weiterbildung in Kleingruppen stattfand, sich über mehrere Sequenzen/Einheiten erstreckte, Raum/Zeit für die Umsetzung des Gelernten gegeben war und ein gewisses Mass an Lernkontrolle erfolgte (Sparks 1986: 217ff.)." (S. 31)

Nach Mutzeck gilt: "[...] dass die Vorbereitung und Strukturierung des Transferprozesses unabdingbare Voraussetzungen für die Wirksamkeit einer Weiterbildungsveranstaltung darstellen (Mutzeck 1988)." (S. 31)
Er unterteilt vier Phasen: zunächst muss von Teilnehmerseite eine Handlungsabsicht generiert werden, dann ein Handlungsplan erstellt werden, der relativ verbindlich ist, bevor es zum Umsetzung sowie zur Reflexion der Handlungsergebnisse kommt. Verläuft dies erfolgreich, wird das neu Erlernte in generalisierter Form übernommen. Dieser permanente Entscheidungsprozess ist insgesamt recht störanfällig, weshalb Unterstützung und Begleitung hilfreich erscheinen.

Insgesamt wurden aber in den 90ern die Forderungen laut, die Evaluation weiter auszudifferenzieren und mehr auf längerfristige Effekte einzugehen, da hier nach wie vor kaum Erkenntnisse vorliegen, was aber auch an der großen Heterogenität und Zersplitterung im System der LFB liegt. Dies wird vor allem verursacht durch die Uneitlichkeit von Lehrerberuf, Schulform und der lokalen Rahmenbedingungen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Landert geht in seinem Literatur\'fcberblick haupts\'e4chlich auf die Evaluation der Lehrerweiterbildung in der Schweiz ein.\par\par Zun\'e4chst weist er daraufhin, dass heutzutage Evaluation ein fester Bestandteil 
von Bildungsprozessen sind (er zieht hier u. a. Argumente von Aregger heran). Ausgel\'f6st wurde eine kritische Begutachtung der LFB-Situation in der Schweiz in den 70ern u. a. dadurch, dass wenig \'fcber die Wirksamkeit von LFB bekannt war. Es gab aber 
vor allem Studien im Rahmen wissenschaftlicher Begleitung von Schulversuchen oder von Curriculumsreformen, den diese umfangreichen Reformbem\'fchungen machten eine Evaluation erforderlich.\par\par "Dennoch sind realisierte Evaluationen im deutschsprachigen 
Raum selten (\i Mutzeck 1988\plain\f2\fs24 ). Auffallend ist, dass der Frage nach dem Weiterbildungs\i transfer\plain\f2\fs24  kaum in empirischen Arbeiten nachgegeangen wurde, obwohl Diskrepanzen zwischen den im Weiterbildungskurs erarbeiteten Erziehungszielen, 
den Verhaltensweisen und dem in der t\'e4glichen Unterrichtssituation tats\'e4chlich gezeigten Verhalten festzustellen waren (Greber et al. 1991: 483)." (S. 26)\par\par Ein wesentlicher Antriebsmotor zur Expansion der LFB waren die Lehrkr\'e4fte selbst, 
die angesichts eines rapiden Wandels in vielen Bereichen darauf angewiesen waren, ihre fachlichen, aber auch didaktischen und methodischen Qualifikationen den gestiegenen Anforderungen anzupassen. Dies wurde gest\'fctzt durch die Haltung der Entscheidungstr\'e4ger, 
wonach LFB geeignet schien, neue Ans\'e4tze und Erkenntnisse in die Schule zu \'fcbertragen. Es wurde also eine gewissen Anstrengungsbereitschaft der Lehrer gefordert. Dies sollte auf zweifache Weise geschehen: "Die Vermittlung des neuesten Forschungsstandes 
und die Befriedigung der Bed\'fcrfnisse der Gesamtlehrerschaft sollten in obligatorischen Kursen realisiert, die individuellen Bed\'fcrfnisse mittels der fakultativen Weiterbildung befriedigt werden." (S. 27) Die Bed\'fcrfnisse wiederum sollten durch 
Erhebungen unter verschiedenen Akteuren gewonnen werden, da Lehrer als Teil eines Systems nicht isoliert betrachtet (und fortgebildetet) werden sollten.\par\par Da LFB ab den 70ern im Zuge der Bildungsreformen und einem gr\'f6\'dfer werdenden Bewu\'dftsein 
f\'fcr die Notwendigkeit von Evaluation n\'e4her erforscht wurde, kamen einige Kritikpunkte ans Licht. So wurde erkannt, dass sie noch stark fragmentiert war und unsystematisch betrieben wurde, zumal kaum vorgesehen war, den Erfolg einer Ma\'dfnahme zu 
\'fcberpr\'fcfen. Wenn \'fcberhaupt geschah eine Evaluation nur sehr oberfl\'e4chlich, indem etwa die Kurszufriedenheit erhoben wurde. Deshalb wurde ab den 80ern verst\'e4rkt gefordert, die Wirksamkeit von LFB zu untersuchen, wobei darauf verwiesen wurde, 
dass zuverl\'e4ssige Ergebnisse nur dann zu erwarten sind, wenn solch aufw\'e4ndige Forschungsdesigns wie eine Vorher-Nachher-Beobachtung zum Einsatz k\'e4men. Da dies mit gro\'dfen Schwierigkeiten verbunden ist, wurde oftmals auf Selbstaussagen zur\'fcckgegriffen, 
wenngleich diese wiederum spezifische Probleme aufwarfen.\par\par Zudem wurde aber auch deutlich, dass LFB m\'f6glichst in Verbindung mit SE gesehen werden sollte und noch st\'e4rker die Interessen der Lehrer ber\'fccksichtigen.\par "Aus der Sicht der 
Lehrerschaft ist eine Weiterbildungsmassnahme n\'e4mlich nicht nur dann sinnvoll, wenn sie eine (organisatorische) Schulreform bzw. Innovation erm\'f6glichen oder unterst\'fctzten hilft, sondern auch dann, wenn sie zum Erhalt bzw. zur Erweiterung berufsrelvanter 
Qualifikationen, sowie zur Bew\'e4ltigung des beruflichen Altages beitr\'e4t." (S. 30)\par So r\'fcckten auch inhaltliche und gestalterische Fragen von LFB in den Blickpunkt, da nach Gestaltungskriterien gesucht wurde, die die Wirksamkeit, m\'f6glichst 
langfristig, erh\'f6hen.\par "Laut einer amerikanischen Studie aus dem Jahre 1986 waren \i Lerneffekte \plain\f2\fs24 vor allem dann zu verzeichnen, wenn die Weiterbildung \i in Kleingruppen stattfand, sich \'fcber mehrere Sequenzen/Einheiten erstreckte, 
Raum/Zeit f\'fcr die Umsetzung des Gelernten gegeben \plain\f2\fs24 war und ein gewisses Mass an \i Lernkontrolle \plain\f2\fs24 erfolgte (Sparks 1986: 217ff.)." (S. 31)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Nach Mutzeck gilt: "[...] dass die Vorbereitung 
und Strukturierung des Transferprozesses unabdingbare Voraussetzungen f\'fcr die Wirksamkeit einer Weiterbildungsveranstaltung darstellen \i (Mutzeck 1988)\i0 ." (S. 31)\par Er unterteilt vier Phasen: zun\'e4chst muss von Teilnehmerseite eine Handlungsabsicht 
generiert werden, dann ein Handlungsplan erstellt werden, der relativ verbindlich ist, bevor es zum Umsetzung sowie zur Reflexion der Handlungsergebnisse kommt. Verl\'e4uft dies erfolgreich, wird das neu Erlernte in generalisierter Form \'fcbernommen. 
Dieser permanente Entscheidungsprozess ist insgesamt recht st\'f6ranf\'e4llig, weshalb Unterst\'fctzung und Begleitung hilfreich erscheinen.\par\par Insgesamt wurden aber in den 90ern die Forderungen laut, die Evaluation weiter auszudifferenzieren und 
mehr auf l\'e4ngerfristige Effekte einzugehen, da hier nach wie vor kaum Erkenntnisse vorliegen, was aber auch an der gro\'dfen Heterogenit\'e4t und Zersplitterung im System der LFB liegt. Dies wird vor allem verursacht durch die Uneitlichkeit von Lehrerberuf, 
Schulform und der lokalen Rahmenbedingungen.\plain\f2\fs24\par}
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[verkürzt]

Der Autor skizziert zunächst die Ausgangslange für LFB-Institutionen (S. 30ff).
So ist zwar LFB ein Bestandteil der Lehrer-Berufstätigkeit und auch notwendig, etwa wegen Erkenntniszuwachs, gleichzeitig ist die LFB-Durchführung von der Bereitschaft der Lehrer abhängig (S. 30f).
Deshalb sollte das Angebot Interesse wecken und dies schon in der Planung berücksichtigt werden (S. 31f).

Der Autor zeigt dann kurz ein Angebot-Nachfrage-Modell, um über die Kursstatistik einen Nachfrage-Index zu ermitteln, wobei dies nach Einschätzung des Autors nur bedingt aussagekräftig ist, etwa durch schulische oder sonstige (wie Termin etc.) Hinderungsfaktoren (S. 32f). Dennoch ist dies zur Orientierung hilfreich (S. 33).

Eine weitere Möglichkeit ist eine kursbegleitende Umfrage (S. 33f). Dabei zeigt sich u. a., dass die 30-40jährigen die größte Gruppe stellen Anfang der 70er, gleichzeitig aber auch vermehrt ältere Lehrer teilnehmen, also speziell berücksichtigt werden sollten, etwa deren Erfahrung (S. 34f). Neben diesen wichtigen Daten sollten aber Lehrer befragten, die nicht an LFB teilnehmen (S. 35).

So wurde in Rheinland-Pfalz und auch etwas eingeschränkt in Hessen und NRW eine Sonderumfrage durchgeführt (S. 35f).
In Rheinland-Pfalz haben 2090 von 3038 Lehrern geantwortet (10%-Stichprobe aller Schulen), also 68,8%, in Hessen 322 von 638 Lehrern (Zufallsstichprobe katholischer Schulen), also 50,5% und in NRW 785 von 3034 Lehrern (5%-Stichprobe von GS und HS), also 25,9%, geantwortet (S. 36). Insgesamt liegen also 3197 (Quote: 47,6%) auswertbare Fragebögen vor (S. 36).

Aus verschiedenen Gründen wurden diese Ergebnisse nicht mit den Kurs-Umfragen verglichen, etwa wegen der verschiedenen Bedingungen oder der speziellen Zusammensetzung der Kurs-Befragten (S. 36f).

In der Kurs-Umfrage votieren rund 3/4 für Freiwilligkeit der LFB, Ältere sogar noch stärker (S. 37). In der Sonderumfrage ist dies nicht mehr so ausgeprägt, hier stimmen 2/3 für Freiwilligkeit, der Autor sieht damit gerade bei Jüngeren eine gewisse Akzeptanz von LFB-Pflicht (S. 37f).

Bei den LFB-Schwerpunkten liegen Fachdidaktik und Methodik klar vorne (86,6%), es folgen pädagogisch-psychologische und pädagogisch-soziologische Fragen, z. B. Lernen, Beurteilen mit 73,9% und dahinter liegt Fachwissenschaft mit 49% (S. 38). Die Rangfolge ist bei der Kurs-Umfrage gleich, die Prozentwerte sind etwas anders (S. 38).
Es zeigt sich, dass Jüngere eher unterrichtspraktische LFB wünschen und Ältere eher fachwissenschaftliche Angebote (Fachwissenschaft wird auch an Gym stärker gewünscht); die Autoren schließen daraus auf ein Defizit in der LA im unterrichtspraktischen Bereich (S. 38f).
"Angesichts dieser Sachlage stehen die Fortbildungsinstitute vor der Aufgabe, den (durchaus legitimen) Erwartungshaltungen der Lehrer entgegenzukommen, ohne dabei den Zusammenhang zwischne fachdidaktischen und methodischen Entscheidungen einerseits und fach- wie erziehungswissenschaftlicher Reflexion andererseits zu unterschlagen." (S. 39)

Bei den Angebotsformen zeigt sich, dass in der Sonderumfrage 57,1% regionale und 52,9% überregionale LFB besucht haben (S. 39). Dabei geben Frauen häufiger regionale LFB an, ebenso wie unter 30jährige und über 50jährige (S. 39).
Gewünscht wird vor allem regionale LFB, von Frauen, GS, HS, Gesamt und VS stärker (S. 39f).
Der Autor problematisiert daran, dass regionale LFB häufig sehr kurz ist (S. 40).

Bezüglich der Nicht-Tn (740 Befrage, 23,1%) zeigt sich, dass unter 30jährige seltener teilnehmen, außerdem sind unter den Nicht-Tn mehr Frauen (S. 41).
Als Hinderungsgründe werden vor allem schulische Probleme genannt, bei Frauen am häufigsten familiäre Situation (S. 41).
Der Autor verweist dann auf die Schwierigkeit der Freistellung und problematisiert in Anlehnung an Kramp & Wehle die Privatheit (S. 42).

"Alles in allem genommen deutet die Nichtteilnahme an Fortbildungsveranstaltungen weniger auf mangelnde Fortbildungsbereitschaft als auf alters-, geschlechts- und institutionsbedingte Hemmnisse hin, auf problematische Situationen und Einstellungen, die nicht nur von den Fortbildungsinstituten, sondern auch von den für Schule Verantwortlichen überdacht werden sollten." (S. 42)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [verk\'fcrzt]\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Der Autor skizziert zun\'e4chst die Ausgangslange f\'fcr LFB-Institutionen (S. 30ff).\par So ist zwar LFB ein Bestandteil der Lehrer-Berufst\'e4tigkeit 
und auch notwendig, etwa wegen Erkenntniszuwachs, gleichzeitig ist die LFB-Durchf\'fchrung von der Bereitschaft der Lehrer abh\'e4ngig (S. 30f).\par Deshalb sollte das Angebot Interesse wecken und dies schon in der Planung ber\'fccksichtigt werden (S. 
31f).\par\par Der Autor zeigt dann kurz ein Angebot-Nachfrage-Modell, um \'fcber die Kursstatistik einen Nachfrage-Index zu ermitteln, wobei dies nach Einsch\'e4tzung des Autors nur bedingt aussagekr\'e4ftig ist, etwa durch schulische oder sonstige (wie 
Termin etc.) Hinderungsfaktoren (S. 32f). Dennoch ist dies zur Orientierung hilfreich (S. 33).\par\par Eine weitere M\'f6glichkeit ist eine kursbegleitende Umfrage (S. 33f). Dabei zeigt sich u. a., dass die 30-40j\'e4hrigen die gr\'f6\'dfte Gruppe stellen 
Anfang der 70er, gleichzeitig aber auch vermehrt \'e4ltere Lehrer teilnehmen, also speziell ber\'fccksichtigt werden sollten, etwa deren Erfahrung (S. 34f). Neben diesen wichtigen Daten sollten aber Lehrer befragten, die nicht an LFB teilnehmen (S. 35).\par\par 
So wurde in Rheinland-Pfalz und auch etwas eingeschr\'e4nkt in Hessen und NRW eine Sonderumfrage durchgef\'fchrt (S. 35f).\par In Rheinland-Pfalz haben 2090 von 3038 Lehrern geantwortet (10%-Stichprobe aller Schulen), also 68,8%, in Hessen 322 von 638 
Lehrern (Zufallsstichprobe katholischer Schulen), also 50,5% und in NRW 785 von 3034 Lehrern (5%-Stichprobe von GS und HS), also 25,9%, geantwortet (S. 36). Insgesamt liegen also 3197 (Quote: 47,6%) auswertbare Frageb\'f6gen vor (S. 36).\par\par Aus verschiedenen 
Gr\'fcnden wurden diese Ergebnisse nicht mit den Kurs-Umfragen verglichen, etwa wegen der verschiedenen Bedingungen oder der speziellen Zusammensetzung der Kurs-Befragten (S. 36f).\par\par In der Kurs-Umfrage votieren rund 3/4 f\'fcr Freiwilligkeit der 
LFB, \'c4ltere sogar noch st\'e4rker (S. 37). In der Sonderumfrage ist dies nicht mehr so ausgepr\'e4gt, hier stimmen 2/3 f\'fcr Freiwilligkeit, der Autor sieht damit gerade bei J\'fcngeren eine gewisse Akzeptanz von LFB-Pflicht (S. 37f).\par\par Bei 
den LFB-Schwerpunkten liegen Fachdidaktik und Methodik klar vorne (86,6%), es folgen p\'e4dagogisch-psychologische und p\'e4dagogisch-soziologische Fragen, z. B. Lernen, Beurteilen mit 73,9% und dahinter liegt Fachwissenschaft mit 49% (S. 38). Die Rangfolge 
ist bei der Kurs-Umfrage gleich, die Prozentwerte sind etwas anders (S. 38).\par Es zeigt sich, dass J\'fcngere eher unterrichtspraktische LFB w\'fcnschen und \'c4ltere eher fachwissenschaftliche Angebote (Fachwissenschaft wird auch an Gym st\'e4rker 
gew\'fcnscht); die Autoren schlie\'dfen daraus auf ein Defizit in der LA im unterrichtspraktischen Bereich (S. 38f).\par "Angesichts dieser Sachlage stehen die Fortbildungsinstitute vor der Aufgabe, den (durchaus legitimen) Erwartungshaltungen der Lehrer 
entgegenzukommen, ohne dabei den Zusammenhang zwischne fachdidaktischen und methodischen Entscheidungen einerseits und fach- wie erziehungswissenschaftlicher Reflexion andererseits zu unterschlagen." (S. 39)\par\par Bei den Angebotsformen zeigt sich, 
dass in der Sonderumfrage 57,1% regionale und 52,9% \'fcberregionale LFB besucht haben (S. 39). Dabei geben Frauen h\'e4ufiger regionale LFB an, ebenso wie unter 30j\'e4hrige und \'fcber 50j\'e4hrige (S. 39).\par Gew\'fcnscht wird vor allem regionale 
LFB, von Frauen, GS, HS, Gesamt und VS st\'e4rker (S. 39f).\par Der Autor problematisiert daran, dass regionale LFB h\'e4ufig sehr kurz ist (S. 40).\par\par Bez\'fcglich der Nicht-Tn (740 Befrage, 23,1%) zeigt sich, dass unter 30j\'e4hrige seltener teilnehmen, 
au\'dferdem sind unter den Nicht-Tn mehr Frauen (S. 41).\par Als Hinderungsgr\'fcnde werden vor allem schulische Probleme genannt, bei Frauen am h\'e4ufigsten famili\'e4re Situation (S. 41).\par Der Autor verweist dann auf die Schwierigkeit der Freistellung 
und problematisiert in Anlehnung an Kramp & Wehle die Privatheit (S. 42).\par\par "Alles in allem genommen deutet die Nichtteilnahme an Fortbildungsveranstaltungen weniger auf mangelnde Fortbildungsbereitschaft als auf alters-, geschlechts- und institutionsbedingte 
Hemmnisse hin, auf problematische Situationen und Einstellungen, die nicht nur von den Fortbildungsinstituten, sondern auch von den f\'fcr Schule Verantwortlichen \'fcberdacht werden sollten." (S. 42)\plain\f2\fs24\par}
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Zu den Behinderungen bei der LFB-Teilnahme wurde eine umfangreiche Itembatterie vorgelegt (S. 116ff). Es zeigt sich, dass nur Arbeitsbelastungen in der Schule mehrheitlich als behindernd genannt wird (S. 117). Daneben scheinen noch relevant zu sein: Unbeweglichkeit schulischer Termine, ungünstiger Veranstaltungstermin sowie schlechtes Gewissen gegenüber Kollegen, die die Vertretung machen müssen (S. 117).
Zwei Punkte sind noch auffällig wegen ihrer großen Streuung: Betreuung eigener Kinder und Anmeldung wurde nicht berücksichtigt (S. 117).

Die ursprünglich vorgesehenen Dimensionen werden aufgrund dieser Befunde geändert (S. 117):
- "gleiche Personenkreise": gleiche Veranstaltung, Referenten oder Teilnehmer
- "negative Erwartung, fehlende Energie": keine Lust sich einzubringen oder weitere Aufgaben zu übernehmen, Privatleben nicht einschränken oder keine Energie
- "familiäre Belastung": Kinderbetreuung, Angehörige, sonstige familiäre Belastung
- "schulinterne Behinderungen": Schulleitung blockiert oder kollegiumsweite Begrenzung auf bestimmte Teilnahmehäufigkeit
- "Terminprobleme": ehrenamtliche Tätigkeit, schulische Unflexibiltät, langfristige Planung
- "äußere Behinderung": ungünstiger Veranstaltungstermin, unzulängliche Bedingungen (z. B. Ort, Unterbringen) oder nicht berücksichtigte Anmeldung
- "Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung": Vertretungsorganisation, schlechtes Gewissen gegenüber Kollegen, Klagen der Eltern wegen Unterrichtsausfall, Arbeitsbelastung


Diese Dimensionen werden nun ausgewerten (S. 119ff).
Es zeigt sich, äußere Behinderungen und Vertretungsprobleme sowie Arbeitsbelastung am stärksten behindern. Außerdem ist die Dispersion bei den familiären Belastung sehr groß (S. 119).
Die LFB-Aktivität wirkt sich vor allem auf aus negative Erwartungen oder fehlende Energie aus (bei hoher LFB-Aktivität ist dies weniger behindernd) und bei schulinternen Behinderungen, die bei hoher LFB-Aktivität stärker wahrgenommen werden (S. 119f).
Frauen geben häufiger familiäre Belastung und Terminprobleme als Hinderungsgrund an, wobei Frauen hier unterschiedlich urteilen - je nachdem, ob sie Familie haben oder nicht (S. 120).
Bei den Schulformen sind vor allem Terminprobleme sowie Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung relevant (S. 121f). Terminprobleme treten am stärksten bei Gym und Gesamt auf, während sie bei FS und GS/Sek 1 am seltesten genannt werden (S. 121f). Mit durch die Kollegiumsgröße scheint wohl beeinflusst, dass Vertretungsprobleme vor allem an GS und am seltesten bei Gym relevant sind (S. 122).
Die schulischen Profile unterscheiden sich etwas (S. 123). So ist an Sek 1 Schulen die schulinterne Behinderung geringer und die familiäre Belastung höher, während sonst überall Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung den häufigsten Grund darstellt, mit Ausnahme vom Gymnasium, wo Terminprobleme und äußere Behinderungen vorne liegen (S. 122).
Die Funktionsausübung wirkt sich auf Teminprobleme sowie Vertretung und Arbeitsbelastung aus (mit Funktion stärker behindernd), während familiäre Belastung ohne Funktion stärker genannt werden, was auch daran liegt, dass unter Funktionsträgern häufiger Männer zu finden sind (S. 125).
Die Unterrichtserfahrung zeigt sich im u-förmigen Verlauf bei familiären Belastungen sowie dem Befund, dass mit zunehmendem Alter Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung häufiger genannt werden (S. 125f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Zu den Behinderungen bei der LFB-Teilnahme wurde eine umfangreiche Itembatterie vorgelegt (S. 116ff). Es zeigt sich, dass nur Arbeitsbelastungen in der Schule mehrheitlich 
als behindernd genannt wird (S. 117). Daneben scheinen noch relevant zu sein: Unbeweglichkeit schulischer Termine, ung\'fcnstiger Veranstaltungstermin sowie schlechtes Gewissen gegen\'fcber Kollegen, die die Vertretung machen m\'fcssen (S. 117).\par Zwei 
Punkte sind noch auff\'e4llig wegen ihrer gro\'dfen Streuung: Betreuung eigener Kinder und Anmeldung wurde nicht ber\'fccksichtigt (S. 117).\par\par Die urspr\'fcnglich vorgesehenen Dimensionen werden aufgrund dieser Befunde ge\'e4ndert (S. 117):\par 
- "gleiche Personenkreise": gleiche Veranstaltung, Referenten oder Teilnehmer\par - "negative Erwartung, fehlende Energie": keine Lust sich einzubringen oder weitere Aufgaben zu \'fcbernehmen, Privatleben nicht einschr\'e4nken oder keine Energie\par - 
"famili\'e4re Belastung": Kinderbetreuung, Angeh\'f6rige, sonstige famili\'e4re Belastung\par - "schulinterne Behinderungen": Schulleitung blockiert oder kollegiumsweite Begrenzung auf bestimmte Teilnahmeh\'e4ufigkeit\par - "Terminprobleme": ehrenamtliche 
T\'e4tigkeit, schulische Unflexibilt\'e4t, langfristige Planung\par - "\'e4u\'dfere Behinderung": ung\'fcnstiger Veranstaltungstermin, unzul\'e4ngliche Bedingungen (z. B. Ort, Unterbringen) oder nicht ber\'fccksichtigte Anmeldung\par - "Vertretungsprobleme 
und Arbeitsbelastung": Vertretungsorganisation, schlechtes Gewissen gegen\'fcber Kollegen, Klagen der Eltern wegen Unterrichtsausfall, Arbeitsbelastung\par\par\par Diese Dimensionen werden nun ausgewerten (S. 119ff).\par Es zeigt sich, \'e4u\'dfere Behinderungen 
und Vertretungsprobleme sowie Arbeitsbelastung am st\'e4rksten behindern. Au\'dferdem ist die Dispersion bei den famili\'e4ren Belastung sehr gro\'df (S. 119).\par Die LFB-Aktivit\'e4t wirkt sich vor allem auf aus negative Erwartungen oder fehlende Energie 
aus (bei hoher LFB-Aktivit\'e4t ist dies weniger behindernd) und bei schulinternen Behinderungen, die bei hoher LFB-Aktivit\'e4t st\'e4rker wahrgenommen werden (S. 119f).\par Frauen geben h\'e4ufiger famili\'e4re Belastung und Terminprobleme als Hinderungsgrund 
an, wobei Frauen hier unterschiedlich urteilen - je nachdem, ob sie Familie haben oder nicht (S. 120).\par Bei den Schulformen sind vor allem Terminprobleme sowie Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung relevant (S. 121f). Terminprobleme treten am st\'e4rksten 
bei Gym und Gesamt auf, w\'e4hrend sie bei FS und GS/Sek 1 am seltesten genannt werden (S. 121f). Mit durch die Kollegiumsgr\'f6\'dfe scheint wohl beeinflusst, dass Vertretungsprobleme vor allem an GS und am seltesten bei Gym relevant sind (S. 122).\par 
Die schulischen Profile unterscheiden sich etwas (S. 123). So ist an Sek 1 Schulen die schulinterne Behinderung geringer und die famili\'e4re Belastung h\'f6her, w\'e4hrend sonst \'fcberall Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung den h\'e4ufigsten Grund 
darstellt, mit Ausnahme vom Gymnasium, wo Terminprobleme und \'e4u\'dfere Behinderungen vorne liegen (S. 122).\par Die Funktionsaus\'fcbung wirkt sich auf Teminprobleme sowie Vertretung und Arbeitsbelastung aus (mit Funktion st\'e4rker behindernd), w\'e4hrend 
famili\'e4re Belastung ohne Funktion st\'e4rker genannt werden, was auch daran liegt, dass unter Funktionstr\'e4gern h\'e4ufiger M\'e4nner zu finden sind (S. 125).\par Die Unterrichtserfahrung zeigt sich im u-f\'f6rmigen Verlauf bei famili\'e4ren Belastungen 
sowie dem Befund, dass mit zunehmendem Alter Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung h\'e4ufiger genannt werden (S. 125f).\plain\f2\fs24\par}
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Die berufliche Entwicklung von Lehrer erstreckt sich über ca. vier Jahrzehnte, sie umfasst auch Elemente des Standard-Lebenslaufs wie Post-Adoleszenz, Familiengründung, Einschulung und Ausbildung der eigenen Kinder sowie leeres Nest und Rückzug in Ruhestand (S. 11).
"Lehrer-Werden und Lehrer-Sein ist also ein vielfältiger Entwicklungs-, Sozialisiations- und Lernprozeß, der sich aus dem Ineinander von personenspezifischem Wandel, von positionsbedingten und lebenszyklischen Veränderungen sowie situativen Wirkungen ergibt." (S. 11)

Idealtypisch wird in drei Phasen unterschieden:
[gute Abbildung auf S. 14: Kopieren!]

Berufsanfang: Praxisschock und Stabilisierung (S. 11f)
Junglehrer ändern nach Eintritt in die Schule oftmals aufgrund des Praxisschocks, wo es vor allem um das Überleben geht, ihre Einstellung von einer eher schulkritischen und innovativen hin zu einer einer konservativen und skeptischen Orientierung (S. 11). Neben Schülern ist auch der Umgang mit Eltern und Kollegen sowie den Unterrichtsanforderungen zunächst eine große Herausforderung (S. 12). Hier erfolgt oft eine Übernahme traditionelle Schulnormen und so wächst der Junglehrer allmählich in die Berufskultur hinein (S. 12). Allerdings wird diese soziologische Einschätzung von den Lehrern selbst als aktive Akkomodation erlebt, da sie ihre Umorientierung nicht nur passiv erleiden (S. 12).
"Mit der Bewältigung der Anfangsschwierigkeiten wird zugleich das Fundament der beruflichen Handlungskompetenz sowie ein stabiles berufliches Selbstbewußtsein erworben." (S. 12)
Nach vier bis sechs Jahren tritt eine Phase der Stabilisierung ein. Die Unterrichtsgestaltung und -steuerung ist nun gut praktizierbar. Zeitgleich findet auch privat eine Konsolidierung statt, etwa durch eine Konzentration auf Familie und Kultivierung von Freizeitinteressen (S. 12).

Etablierung und Routine (S. 12f)
Ab Ende 30 haben Lehrer ihrer Professionalität voll entwickelt, z. B. Routine bei der Klassenführung (S. 12f). Nun sind sie interessiert daran, Neues auszuprobieren oder Kooperation voranzutreiben (S. 13). Da häufig auch die eigenen Kinder den Schuleintritt vollziehen, wird über gute Schule und guten Unterricht nachgedacht (S. 13).
Zwei Verlaufsformen sind nun möglich. Einmal ein stärker innovativer Aktionismus sowie verstärktes berufliches Engagement oder zum anderen verstärkt Selbstzweifel und Problematisiertung des eigenen Berufs, was schlimmstenfalls bis hin zu eskapistischer Haltung und zynischer Einstellung werden kann (S. 13).

Zunehmende Distanz und Vorbereitung auf den Rückzug (S. 14f)
Ab dem dritten Jahrzehnt im Berufsleben verebben nun Suchbewegungen und es erfolgt eine Rückbesinnung bzw. Konzentration auf Aspekte, die gut beherrscht werden (S. 14). Innovativer Aktionismus wird eher Jüngeren überlassen (S. 14). Diese Phase kann bestenfalls zu Reife und Gelassenheit führen und führt zunehmend zu einem Rückzug aus beruflichen und sozialen Verpflichtungen (S. 14f).
Häufig gelangen die Aktiven aus der zweiten Phase zu dieser Gelassenheit, während Zweifler eher von Enttäuschung und Bitterkeit gekennzeichnet sind (S. 15). Interessant ist, dass Frauen häufiger Gelassenheit erreichen (S. 15). Die Autoren erklären dies damit, dass Frauen öfters neben der Schule auch im Familienleben Aufgaben und Bestätigung finden, während Männer stärker von ihrem Beruf abhängen (S. 15).

Die Autoren merken anschließend an, dass diese Phasen vor allem aus der Beobachterperspektive erkennbar sind (S. 15). Für Lehrer selbst ist ihre Entwicklung eher durch Kontinuität und allmähliche Veränderung geprägt (S. 15). Es wird aber angegeben, dass Berufszufriedenheit, Bereitschaft für Neues und Belastbarkeit abnehmen, bei Gymnasien sogar Stärker als bei Grundschulen (S. 15). Insbesondere in der mittleren Phase scheint die Bindung an den Beruf am geringsten zu sein (S. 15).

"Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung über die Berufsbiographie von Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits durch eine Zunahme der Kompetenz in der Bewältigung der zentralen Berufsaufgaben des Unterrichtens, Beurteilens, Erziehens, Beratens und Betreuens sowie durch einen phasenspezifischen Wandel der Einstellung zu Schülern, Eltern und Kollegen gekennzeichnet; andererseits nimmt die Belastbarkeit, die Berufszufriendenheit und die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, über die gesamte Spanne des Berufslebens hinweg allmählich ab. Angesichts dieser Befunde halten wir es für wahrscheinlich, daß sich entsprechnd auch die Fortbildungsinteressen der Lehrerinnen und Lehrer im Laufe ihres beruflichen Lebens verändern. Wir wollen deshalb die vorliegenden Daten daraufhin befragen, inwieweit sich mit der zunehmenden Berufserfahrung der Lehrerschaft auch die Erwartungen an die Lehrerfortbildung - thematisch, methodisch, organisatorsich u.a.m. - verändern." (S. 15f)
[bis "Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung über die Berufsbiographie von Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits" S. 15]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Die berufliche Entwicklung von Lehrer erstreckt sich \'fcber ca. vier Jahrzehnte, sie umfasst auch Elemente des Standard-Lebenslaufs wie Post-Adoleszenz, Familiengr\'fcndung, 
Einschulung und Ausbildung der eigenen Kinder sowie leeres Nest und R\'fcckzug in Ruhestand (S. 11).\par "Lehrer-Werden und Lehrer-Sein ist also ein vielf\'e4ltiger Entwicklungs-, Sozialisiations- und Lernproze\'df, der sich aus dem Ineinander von personenspezifischem 
Wandel, von positionsbedingten und lebenszyklischen Ver\'e4nderungen sowie situativen Wirkungen ergibt." (S. 11)\par\par Idealtypisch wird in drei Phasen unterschieden:\par [gute Abbildung auf S. 14: Kopieren!]\par\par Berufsanfang: Praxisschock und Stabilisierung 
(S. 11f)\par Junglehrer \'e4ndern nach Eintritt in die Schule oftmals aufgrund des Praxisschocks, wo es vor allem um das \'dcberleben geht, ihre Einstellung von einer eher schulkritischen und innovativen hin zu einer einer konservativen und skeptischen 
Orientierung (S. 11). Neben Sch\'fclern ist auch der Umgang mit Eltern und Kollegen sowie den Unterrichtsanforderungen zun\'e4chst eine gro\'dfe Herausforderung (S. 12). Hier erfolgt oft eine \'dcbernahme traditionelle Schulnormen und so w\'e4chst der 
Junglehrer allm\'e4hlich in die Berufskultur hinein (S. 12). Allerdings wird diese soziologische Einsch\'e4tzung von den Lehrern selbst als aktive Akkomodation erlebt, da sie ihre Umorientierung nicht nur passiv erleiden (S. 12).\par "Mit der Bew\'e4ltigung 
der Anfangsschwierigkeiten wird zugleich das Fundament der beruflichen Handlungskompetenz sowie ein stabiles berufliches Selbstbewu\'dftsein erworben." (S. 12)\par Nach vier bis sechs Jahren tritt eine Phase der Stabilisierung ein. Die Unterrichtsgestaltung 
und -steuerung ist nun gut praktizierbar. Zeitgleich findet auch privat eine Konsolidierung statt, etwa durch eine Konzentration auf Familie und Kultivierung von Freizeitinteressen (S. 12).\par\par Etablierung und Routine (S. 12f)\par Ab Ende 30 haben 
Lehrer ihrer Professionalit\'e4t voll entwickelt, z. B. Routine bei der Klassenf\'fchrung (S. 12f). Nun sind sie interessiert daran, Neues auszuprobieren oder Kooperation voranzutreiben (S. 13). Da h\'e4ufig auch die eigenen Kinder den Schuleintritt vollziehen, 
wird \'fcber gute Schule und guten Unterricht nachgedacht (S. 13).\par Zwei Verlaufsformen sind nun m\'f6glich. Einmal ein st\'e4rker innovativer Aktionismus sowie verst\'e4rktes berufliches Engagement oder zum anderen verst\'e4rkt Selbstzweifel und Problematisiertung 
des eigenen Berufs, was schlimmstenfalls bis hin zu eskapistischer Haltung und zynischer Einstellung werden kann (S. 13).\par\par Zunehmende Distanz und Vorbereitung auf den R\'fcckzug (S. 14f)\par Ab dem dritten Jahrzehnt im Berufsleben verebben nun 
Suchbewegungen und es erfolgt eine R\'fcckbesinnung bzw. Konzentration auf Aspekte, die gut beherrscht werden (S. 14). Innovativer Aktionismus wird eher J\'fcngeren \'fcberlassen (S. 14). Diese Phase kann bestenfalls zu Reife und Gelassenheit f\'fchren 
und f\'fchrt zunehmend zu einem R\'fcckzug aus beruflichen und sozialen Verpflichtungen (S. 14f).\par H\'e4ufig gelangen die Aktiven aus der zweiten Phase zu dieser Gelassenheit, w\'e4hrend Zweifler eher von Entt\'e4uschung und Bitterkeit gekennzeichnet 
sind (S. 15). Interessant ist, dass Frauen h\'e4ufiger Gelassenheit erreichen (S. 15). Die Autoren erkl\'e4ren dies damit, dass Frauen \'f6fters neben der Schule auch im Familienleben Aufgaben und Best\'e4tigung finden, w\'e4hrend M\'e4nner st\'e4rker 
von ihrem Beruf abh\'e4ngen (S. 15).\par\par Die Autoren merken anschlie\'dfend an, dass diese Phasen vor allem aus der Beobachterperspektive erkennbar sind (S. 15). F\'fcr Lehrer selbst ist ihre Entwicklung eher durch Kontinuit\'e4t und allm\'e4hliche 
Ver\'e4nderung gepr\'e4gt (S. 15). Es wird aber angegeben, dass Berufszufriedenheit, Bereitschaft f\'fcr Neues und Belastbarkeit abnehmen, bei Gymnasien sogar St\'e4rker als bei Grundschulen (S. 15). Insbesondere in der mittleren Phase scheint die Bindung 
an den Beruf am geringsten zu sein (S. 15).\par\par "Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung \'fcber die Berufsbiographie von Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits durch eine Zunahme der Kompetenz 
in der Bew\'e4ltigung der zentralen Berufsaufgaben des Unterrichtens, Beurteilens, Erziehens, Beratens und Betreuens sowie durch einen phasenspezifischen Wandel der Einstellung zu Sch\'fclern, Eltern und Kollegen gekennzeichnet; andererseits nimmt die 
Belastbarkeit, die Berufszufriendenheit und die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, \'fcber die gesamte Spanne des Berufslebens hinweg allm\'e4hlich ab. Angesichts dieser Befunde halten wir es f\'fcr wahrscheinlich, da\'df sich entsprechnd auch die Fortbildungsinteressen 
der Lehrerinnen und Lehrer im Laufe ihres beruflichen Lebens ver\'e4ndern. Wir wollen deshalb die vorliegenden Daten daraufhin befragen, inwieweit sich mit der zunehmenden Berufserfahrung der Lehrerschaft auch die Erwartungen an die Lehrerfortbildung 
- thematisch, methodisch, organisatorsich u.a.m. - ver\'e4ndern." (S. 15f)\par [bis "Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung \'fcber die Berufsbiographie von Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits" 
S. 15]\plain\f2\fs24\par}
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Zuerst dieselben Inhalte wie im Band I (S. 3-27)
Danach Einzelergbnisse; aber: Probleme mit Seitenzahlen, deshalb nicht zitierfähig		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Autorin untersucht dann einige Zusammenhänge in den Antworten (S. 52ff).
[es werden nur verkürzt einige ausgewählte Aspekte festgehalten]

Gesamt und HS sind mit ihrem Beruf etwas unzufriedener (S. 54).

"Anscheinend hat das Interesse an Weiterbildung mit Interesse überhaupt und mit dem Bedürfnis zu kommunzieren zu tun." (S. 54).

Das Alter spielt eine Rolle bei Berufszufriedenheit: sie nimmt mit dem Alter etwas ab (S. 56). Dafür geben ältere öfters positive Beruferfahrung an, obwohl sie sich etwas stärker belastet fühlen (S. 56).
Mit zunehmendem Alter sinkt die Erwartung, durch LFB die Berufssituation verbessern zu können (S. 56). Auch die Kommunikationsbereitschaft nimmt etwas ab, was Ältere als LFB-Zielgruppe anspruchsvoll macht (S. 56).

LFB-Teilnahme und LFB-Motivation hängt zusammen, also etwa eine angestrebte Verbesserung der Berufssituation (S. 57).
"Auf einen Nenner gebracht, kann dieses Ergebnis bedeuten, wer interessiert ist, versucht mehr; und wer mehr unternimmt, dessen Interesen erweitern sich. Für die Organisation der Lehrerfort- und weiterbildung hieße das, einen Teil der Weiterbildung (zunächst) obligatorisch zu veranstalten und dieses Angebot gleichzeitig so attraktiv wie möglich zu gestalten, um Interesse zu mobilisieren." (S. 58)

Die LFB-Prioritäten variieren etwas mit den Schulformen (S. 58ff).
Die LFB-Quote ist bei Primarstufe und FS überdurchschnittlich, bei Gesamt und Gym sowie BS unterdurchschnittlich (S. 61).

Bei Gym ist ein wissenschaftliches Interesse bei LFB relativ hoch ausgeprägt (S. 62f).

Auf LFB-Erwartungen hat das Alter einen Einfluss (S. 63): Jüngere sind stärker am eigenen Verhalten interessiert, mit steigendem Dienstalter nimmt der Wunsch nach Verbesserung der eignen Praxis zu, auch das Interesse am wissenschaftlichen Anschluss steigt mit dem Alter (S. 63).
"Das Ziel, wissenschaftsbezogen sich allgemein zu orientieren, nimmt kontinuierlich zu. Dasselbe gilt für den Wunsch, Praxisprobleme zu erörtern. Die Bereitschaft, sich in Frage stellen zu lassen durch Reflexion des eigenen Lehrverhaltens, nimmt hingegen mit zunehmendem Alter ab." (S. 64)

Mit zunehmendem Dienstalter steigt die LFB-Aktivität (S. 64).

Während bei Älteren vor allem berufliche Belastung ein Hinderungsgrund, ist familiäre Belastung für Jüngere größer (S. 66). Außerdem wissen Jüngere am wenigsten von universitärer LFB (S. 66).

Das Interesse an pädagogisch-psychologischen Themen ist bei Älteren geringer (S. 67).

Es zeigt sich eine Kongruenz von Zielen mit Inhalten und Arbeitsweisen bei LFB (S. 78).
Wenn z. B. die eigene Praxis verbessert werden soll, so werden auch eher LFB-Formen mit Erprobung gewünscht (S. 78).
Oder bei Vorträgen werden eher Hochschullehrer gewünscht (S. 82).
Jüngere präferieren etwas fächerübergreifende Projektarbeit (S. 79).
Gym bevorzugt Vortrag und Diskussion (S. 80).

Die Autorin fordert aufgrund des Zusammenhangs von beruflicher Überlastung und geringerer LFB-Aktivität mehr Stundenbefreiung (S. 83). Denn dann kann auch langfristiger und aufwendiger an LFB beteiligt werden (S. 83).
Insgesamt hält sie fest:
"Die referierten Ergebnisse/Zusammehänge erlauben die These: die praktizierte Lehrerfortbildung hat die anspruchsvollsten Lehrer am ehesten enttäuscht." (S. 84)

Je höher das Dienstalter, umso eher wird ein monatlicher Turnus bevorzugt anstelle eines wöchentlichen Rhytmuses (S. 85).
Jüngere würden eher am Wochenende LFB besuchen (S. 87)

Jüngere wünschen seltener Hochschullehrer (S. 93).


Schließlich hält die Autorin am Ende nochmals fest, dass bei LFB-Planung Unterschiede zu berücksichtigen sind bezüglich der Schulformen und -stufen, des Dienstalters und auch des Unterrichtsfachs (S. 94). Sie fasst dann die Ergebnisse schulformbezogen zusammen (S. 94ff). Auch bezüglich des Alters hält sie nochmals die Ergebnisse fest (S. 96f), ebenso wie hinsichtlich des Unterrichtsfachs (S. 97).

Bei der Konzeption von LFB sollte auch eine Beachtung der Tätigkeitsschwerpunkte von Lehrern erfolgen, nämlich Planung, Organisation, Unterricht/Lehre, Beratung und Verwaltung (S. 97). Deshalb fordert die Autorin, in LFB den Lehrern aufzuzeigen, wie sie ihre Arbeitszufriedenheit erhöhen können, außerdem sollten auch individuelle LFB-Bedürfnisse berücksichtigt werden (S. 98).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autorin untersucht dann einige Zusammenh\'e4nge in den Antworten (S. 52ff).\par [es werden nur verk\'fcrzt einige ausgew\'e4hlte Aspekte festgehalten]\par\par Gesamt und HS sind mit ihrem Beruf 
etwas unzufriedener (S. 54).\par\par "Anscheinend hat das Interesse an Weiterbildung mit Interesse \'fcberhaupt und mit dem Bed\'fcrfnis zu kommunzieren zu tun." (S. 54).\par\par Das Alter spielt eine Rolle bei Berufszufriedenheit: sie nimmt mit dem Alter 
etwas ab (S. 56). Daf\'fcr geben \'e4ltere \'f6fters positive Beruferfahrung an, obwohl sie sich etwas st\'e4rker belastet f\'fchlen (S. 56).\par Mit zunehmendem Alter sinkt die Erwartung, durch LFB die Berufssituation verbessern zu k\'f6nnen (S. 56). 
Auch die Kommunikationsbereitschaft nimmt etwas ab, was \'c4ltere als LFB-Zielgruppe anspruchsvoll macht (S. 56).\par\par LFB-Teilnahme und LFB-Motivation h\'e4ngt zusammen, also etwa eine angestrebte Verbesserung der Berufssituation (S. 57).\par "Auf 
einen Nenner gebracht, kann dieses Ergebnis bedeuten, wer interessiert ist, versucht mehr; und wer mehr unternimmt, dessen Interesen erweitern sich. F\'fcr die Organisation der Lehrerfort- und weiterbildung hie\'dfe das, einen Teil der Weiterbildung (zun\'e4chst) 
obligatorisch zu veranstalten und dieses Angebot gleichzeitig so attraktiv wie m\'f6glich zu gestalten, um Interesse zu mobilisieren." (S. 58)\par\par Die LFB-Priorit\'e4ten variieren etwas mit den Schulformen (S. 58ff).\par Die LFB-Quote ist bei Primarstufe 
und FS \'fcberdurchschnittlich, bei Gesamt und Gym sowie BS unterdurchschnittlich (S. 61).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei Gym ist ein wissenschaftliches Interesse bei LFB relativ hoch ausgepr\'e4gt (S. 62f).\par\par Auf LFB-Erwartungen hat 
das Alter einen Einfluss (S. 63): J\'fcngere sind st\'e4rker am eigenen Verhalten interessiert, mit steigendem Dienstalter nimmt der Wunsch nach Verbesserung der eignen Praxis zu, auch das Interesse am wissenschaftlichen Anschluss steigt mit dem Alter 
(S. 63).\par "Das Ziel, wissenschaftsbezogen sich allgemein zu orientieren, nimmt kontinuierlich zu. Dasselbe gilt f\'fcr den Wunsch, Praxisprobleme zu er\'f6rtern. Die Bereitschaft, sich in Frage stellen zu lassen durch Reflexion des eigenen Lehrverhaltens, 
nimmt hingegen mit zunehmendem Alter ab." (S. 64)\par\par Mit zunehmendem Dienstalter steigt die LFB-Aktivit\'e4t (S. 64).\par\par W\'e4hrend bei \'c4lteren vor allem berufliche Belastung ein Hinderungsgrund, ist famili\'e4re Belastung f\'fcr J\'fcngere 
gr\'f6\'dfer (S. 66). Au\'dferdem wissen J\'fcngere am wenigsten von universit\'e4rer LFB (S. 66).\par\par Das Interesse an p\'e4dagogisch-psychologischen Themen ist bei \'c4lteren geringer (S. 67).\par\par Es zeigt sich eine Kongruenz von Zielen mit 
Inhalten und Arbeitsweisen bei LFB (S. 78).\par Wenn z. B. die eigene Praxis verbessert werden soll, so werden auch eher LFB-Formen mit Erprobung gew\'fcnscht (S. 78).\par Oder bei Vortr\'e4gen werden eher Hochschullehrer gew\'fcnscht (S. 82).\par J\'fcngere 
pr\'e4ferieren etwas f\'e4cher\'fcbergreifende Projektarbeit (S. 79).\par Gym bevorzugt Vortrag und Diskussion (S. 80).\par\par Die Autorin fordert aufgrund des Zusammenhangs von beruflicher \'dcberlastung und geringerer LFB-Aktivit\'e4t mehr Stundenbefreiung 
(S. 83). Denn dann kann auch langfristiger und aufwendiger an LFB beteiligt werden (S. 83).\par Insgesamt h\'e4lt sie fest:\par "Die referierten Ergebnisse/Zusammeh\'e4nge erlauben die These: die praktizierte Lehrerfortbildung hat die anspruchsvollsten 
Lehrer am ehesten entt\'e4uscht." (S. 84)\par\par Je h\'f6her das Dienstalter, umso eher wird ein monatlicher Turnus bevorzugt anstelle eines w\'f6chentlichen Rhytmuses (S. 85).\par J\'fcngere w\'fcrden eher am Wochenende LFB besuchen (S. 87)\par\par 
J\'fcngere w\'fcnschen seltener Hochschullehrer (S. 93).\par\par\par Schlie\'dflich h\'e4lt die Autorin am Ende nochmals fest, dass bei LFB-Planung Unterschiede zu ber\'fccksichtigen sind bez\'fcglich der Schulformen und -stufen, des Dienstalters und 
auch des Unterrichtsfachs (S. 94). Sie fasst dann die Ergebnisse schulformbezogen zusammen (S. 94ff). Auch bez\'fcglich des Alters h\'e4lt sie nochmals die Ergebnisse fest (S. 96f), ebenso wie hinsichtlich des Unterrichtsfachs (S. 97).\par\par Bei der 
Konzeption von LFB sollte auch eine Beachtung der T\'e4tigkeitsschwerpunkte von Lehrern erfolgen, n\'e4mlich Planung, Organisation, Unterricht/Lehre, Beratung und Verwaltung (S. 97). Deshalb fordert die Autorin, in LFB den Lehrern aufzuzeigen, wie sie 
ihre Arbeitszufriedenheit erh\'f6hen k\'f6nnen, au\'dferdem sollten auch individuelle LFB-Bed\'fcrfnisse ber\'fccksichtigt werden (S. 98).\plain\f2\fs24\par}
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[sehr stark verkürzt]

Medien mit zentraler Stellung in Lebenswelt (S. 2).
Schule muss zu kompetenten Umgang mit Medien führen (S. 2f).
Medienpädagogik muss verstärkt in Schulen implementiert werden, auf verschiedenen Ebenen, etwa curricular oder organisatorisch (S. 3).
"Angesichts der raschen Entwicklung in der Medienwelt kommt der Lehrerfortbildung eine besondere Bedeutung zu. Neben fachlichen Kenntnissen sollen vor allem die Fähigkeit zur Beobachtung von Mediengewohnheiten und Denk- und Wahrnehmungsformen der Schülerinnen und Schüler entwickelt werden. Hinzu kommen praktischgestalterische Kompetenzen und eine entsprechende Methodenkenntnis." (S. 4)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [sehr stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Medien mit zentraler Stellung in Lebenswelt (S. 2).\par Schule muss zu kompetenten Umgang mit Medien f\'fchren (S. 2f).\par Medienp\'e4dagogik 
muss verst\'e4rkt in Schulen implementiert werden, auf verschiedenen Ebenen, etwa curricular oder organisatorisch (S. 3).\par "Angesichts der raschen Entwicklung in der Medienwelt kommt der Lehrerfortbildung eine besondere Bedeutung zu. Neben fachlichen 
Kenntnissen sollen vor allem die F\'e4higkeit zur Beobachtung von Mediengewohnheiten und Denk- und Wahrnehmungsformen der Sch\'fclerinnen und Sch\'fcler entwickelt werden. Hinzu kommen praktischgestalterische Kompetenzen und eine entsprechende Methodenkenntnis." 
(S. 4)\par\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor weist darauf hin, dass LFB als besondere Form von EB aufzufassen ist, da diese stärker von gesellschaftlichen Verhältnissen beeinflusst wird. Da zudem die Teilnehmer ein pädagogisches Reflexionverhalten mitbringen, stellt sich die Legitimationsfrage besonders und deshalb sollten sie miteinbezogen werden, eventuell auch schon im Vorfeld und der (Lern-)Prozess eine gewisse Offenheit besitzen (S. 264f).

Der Autor geht dann ein auf Erhebungen, die für Angebots- und Kursplanung verwendet werden (S. 265). Er stellt dann einzelne Verfahren vor, betont dabei aber, dass sie didaktisch begründet und sinnvoll in den Ablauf eingebunden werden müssen (S. 265f). Beispielsweise kann eine Erwartungsabfrage am Anfang stehen und dies zudem am Ende wieder aufgegriffen werden (S. 266). Er unterstreicht, dass Erhebungen innerhalb der Kurse auch für diese direkt verwertbar sein sollten (S. 266).
Erhebungen im Kurs können zur Selbstkontrolle, zur Korrektur der Kursplanung oder für Akzentuierung bzw. Wiederholung verwendet werden und dabei eher teilnehmer- oder eher produktorientiert sein (S. 266). Ersteres zielt eher auf Einschätzungen, zweiteres eher auf Ergebnisse (S. 266f). Eine wichtige Rolle spielt hierbei auch die Gruppendiskussion bei bewältigten Aufgaben (S. 267).

Als weiteren Aspekt behandelt der Autor die Entwicklung von Entscheidungsgrundlagen und hier zuletzt die vorlaufenden Planungen (S. 267). Er beschreibt als Problem zentraler LFB den langfristigen Planungsvorlauf (S. 267). Um Informationen zu erlangen, sollte zunächst die Nachfrage auf das Angebot ausgewertet werden (S. 268). Dem Autor zufolge gilt von Seiten der Lehrer das primäre Interesse dem Unterricht, selbst wenn gelgentlich auch persönliche Entfaltung in LFB angestrebt wird (S. 268).
Einflussfaktoren sind u. a. Anforderungen der Lehrpläne, gesellschaftliche Entwicklungen, die auf das System wirken, erziehungstheoretische und bildungspolitische Diskussionen sowie fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte (S. 268).
Bei der Planung von LFB sollte also der aktuelle wissenschaftliche Diskurs ebenso verfolgt werden wie Erfahrungsberichte (S. 268). Zugleich sollten Angebote nicht nur nachfrageorientiert sein, aber durchaus die Interessen und Wünsche der Lehrer erforschen (S. 269f).

Zusätzlich befasst sich der Autor mit Entscheidungen im Kursverlauf, z. B. durch aktiven Einbezug der Teilnehmer (S. 270f). Im Weiteren wird dann kurz zwei Methoden geschildert (S. 270ff). Dies bewirkt oftmals eine höhere Konzentration und Motivation der Teilnehmer (S. 273). Voraussetzung für diese positiven Effekte aber ist, dass sie situationsgerecht eingesetzt werden und die Teilnehmer nicht das Gefühl haben, Datenlieferant zu sein oder überwacht zu werden (S. 273). Deshalb ist auch eine gewisse Transparenz sichtbar, dann können Teilnehmer und Kursleiter profitieren (S. 273f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor weist darauf hin, dass LFB als besondere Form von EB aufzufassen ist, da diese st\'e4rker von gesellschaftlichen Verh\'e4ltnissen beeinflusst wird. Da 
zudem die Teilnehmer ein p\'e4dagogisches Reflexionverhalten mitbringen, stellt sich die Legitimationsfrage besonders und deshalb sollten sie miteinbezogen werden, eventuell auch schon im Vorfeld und der (Lern-)Prozess eine gewisse Offenheit besitzen 
(S. 264f).\par\par Der Autor geht dann ein auf Erhebungen, die f\'fcr Angebots- und Kursplanung verwendet werden (S. 265). Er stellt dann einzelne Verfahren vor, betont dabei aber, dass sie didaktisch begr\'fcndet und sinnvoll in den Ablauf eingebunden 
werden m\'fcssen (S. 265f). Beispielsweise kann eine Erwartungsabfrage am Anfang stehen und dies zudem am Ende wieder aufgegriffen werden (S. 266). Er unterstreicht, dass Erhebungen innerhalb der Kurse auch f\'fcr diese direkt verwertbar sein sollten 
(S. 266).\par Erhebungen im Kurs k\'f6nnen zur Selbstkontrolle, zur Korrektur der Kursplanung oder f\'fcr Akzentuierung bzw. Wiederholung verwendet werden und dabei eher teilnehmer- oder eher produktorientiert sein (S. 266). Ersteres zielt eher auf Einsch\'e4tzungen, 
zweiteres eher auf Ergebnisse (S. 266f). Eine wichtige Rolle spielt hierbei auch die Gruppendiskussion bei bew\'e4ltigten Aufgaben (S. 267).\par\par Als weiteren Aspekt behandelt der Autor die Entwicklung von Entscheidungsgrundlagen und hier zuletzt die 
vorlaufenden Planungen (S. 267). Er beschreibt als Problem zentraler LFB den langfristigen Planungsvorlauf (S. 267). Um Informationen zu erlangen, sollte zun\'e4chst die Nachfrage auf das Angebot ausgewertet werden (S. 268). Dem Autor zufolge gilt von 
Seiten der Lehrer das prim\'e4re Interesse dem Unterricht, selbst wenn gelgentlich auch pers\'f6nliche Entfaltung in LFB angestrebt wird (S. 268).\par Einflussfaktoren sind u. a. Anforderungen der Lehrpl\'e4ne, gesellschaftliche Entwicklungen, die auf 
das System wirken, erziehungstheoretische und bildungspolitische Diskussionen sowie fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte (S. 268).\par Bei der Planung von LFB sollte also der aktuelle wissenschaftliche Diskurs ebenso verfolgt werden wie 
Erfahrungsberichte (S. 268). Zugleich sollten Angebote nicht nur nachfrageorientiert sein, aber durchaus die Interessen und W\'fcnsche der Lehrer erforschen (S. 269f).\par\par Zus\'e4tzlich befasst sich der Autor mit Entscheidungen im Kursverlauf, z. 
B. durch aktiven Einbezug der Teilnehmer (S. 270f). Im Weiteren wird dann kurz zwei Methoden geschildert (S. 270ff). Dies bewirkt oftmals eine h\'f6here Konzentration und Motivation der Teilnehmer (S. 273). Voraussetzung f\'fcr diese positiven Effekte 
aber ist, dass sie situationsgerecht eingesetzt werden und die Teilnehmer nicht das Gef\'fchl haben, Datenlieferant zu sein oder \'fcberwacht zu werden (S. 273). Deshalb ist auch eine gewisse Transparenz sichtbar, dann k\'f6nnen Teilnehmer und Kursleiter 
profitieren (S. 273f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor vergleicht abschließend verschiedene Trainings miteinander.
Da Curricula fehlen, bezieht er sich auf einzelne Elemente.
Drei Bereiche gut etabliert: Microteaching (Verhalten/Fertigkeiten), gruppendynamische Übung (Sozialkompetenz) und Schulpraktika (Lehrer-Schüler-Interaktion).

"Die Effizienz von Trainingsmaßnahmen hängt nun allerdings nicht davon ab, welche Trainingsziele gewählt werden, sondern vowiegend davon, in welchem Ausmaß eine Realitätsnähe zur individuellen Praxis der Lehrer verwirklicht wird oder der Transferprozeß bereits im Training thematisiert wird." (S. 165)
"Insbesonderes unterschieden sich die Trainingsverfahren nicht nur durch Methoden und Ziele, sondern vorwiegend auch hinsichtlich der Kontrolle der intendierten Verhaltensänderung." (S. 166) [vor allem Feedback]
"Zusätzlich zur Kontrolle von erreichter Verhaltensänderung müssen die Trainingsverfahren auch auf ihre innovatorische Valenz analysiert wrden Ein solcher Vergleich ist grundsätzlich nur unter Einbeziehung der Trainingsziele sinnvoll." (S. 167) [Wobei auch die Rahmenbedingungen zu berücksichtigen sind].


Danach folgt eine Zusammenfassung durch den Autor.
[Kopieren!]
"Im vorangegangenen Kapitel habe ich versucht, anhand eines Analyserasters Lehrertrainingsprogramme in bezug auf ihre Nähe zur Einstellungsforschung zu untersuchen. Dieser Annsatz wurde gewählt, um die Trainingsproblematik prinzipiell und den generell geringen Transferwert usächlich zu erkennen." (S. 169)
Es folgen einige Basishypothesen der Attitüdenforschung.
Außerdem wird deutlich, dass Trainigsprogramme diese Erkenntnisse nicht miteinbeziehen.
"Vor diesem Hintergrund wirken die Problematik und eingeschränkte Wirksamkeit von Lehrertrainings nicht mehr so überraschend. Es darf allerdings nicht übersehen werden, daß eine Fülle von Bedingungen den Traingserfolg mitbedingt." (S. 170)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor vergleicht abschlie\'dfend verschiedene Trainings miteinander.\par Da Curricula fehlen, bezieht er sich auf einzelne Elemente.\par Drei Bereiche gut etabliert: Microteaching (Verhalten/Fertigkeiten), 
gruppendynamische \'dcbung (Sozialkompetenz) und Schulpraktika (Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion).\par\par "Die Effizienz von Trainingsma\'dfnahmen h\'e4ngt nun allerdings nicht davon ab, welche Trainingsziele gew\'e4hlt werden, sondern vowiegend davon, 
in welchem Ausma\'df eine Realit\'e4tsn\'e4he zur individuellen Praxis der Lehrer verwirklicht wird oder der Transferproze\'df bereits im Training thematisiert wird." (S. 165)\par "Insbesonderes unterschieden sich die Trainingsverfahren nicht nur durch 
Methoden und Ziele, sondern vorwiegend auch hinsichtlich der Kontrolle der intendierten Verhaltens\'e4nderung." (S. 166) [vor allem Feedback]\par "Zus\'e4tzlich zur Kontrolle von erreichter Verhaltens\'e4nderung m\'fcssen die Trainingsverfahren auch auf 
ihre innovatorische Valenz analysiert wrden Ein solcher Vergleich ist grunds\'e4tzlich nur unter Einbeziehung der Trainingsziele sinnvoll." (S. 167) [Wobei auch die Rahmenbedingungen zu ber\'fccksichtigen sind].\par\par\par Danach folgt eine Zusammenfassung 
durch den Autor.\lang1031\hich\f2\loch\f2\par [Kopieren!]\par "Im vorangegangenen Kapitel habe ich versucht, anhand eines Analyserasters Lehrertrainingsprogramme in bezug auf ihre N\'e4he zur Einstellungsforschung zu untersuchen. Dieser Annsatz wurde 
gew\'e4hlt, um die Trainingsproblematik prinzipiell und den generell geringen Transferwert us\'e4chlich zu erkennen." (S. 169)\plain\f2\fs24\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Es folgen einige Basishypothesen der Attit\'fcdenforschung.\par Au\'dferdem wird 
deutlich, dass Trainigsprogramme diese Erkenntnisse nicht miteinbeziehen.\par "Vor diesem Hintergrund wirken die Problematik und eingeschr\'e4nkte Wirksamkeit von Lehrertrainings nicht mehr so \'fcberraschend. Es darf allerdings nicht \'fcbersehen werden, 
da\'df eine F\'fclle von Bedingungen den Traingserfolg mitbedingt." (S. 170)\plain\f2\fs24\par}
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Die Autoren beschäftigen sich mit der Forschungslage zur LFB in der BRD (S. 373).
Sie konstatieren, dass eine umfassende Bestandsaufnahme kaum vorliegt oder nur veraltete Daten verfügbar sind (z. B. Hochwald et al 1974 oder Hartmann & Payrhuber 1975) (S. 373).

"Ebensowenig konnten bis heute die theoretischen Voraussetzungen von Lehrerfortbildung und die wesentlichen Dimensionen ihrer Didaktik geklärt und entwickelt werden." (S. 372)

Als Perspektiven für LFB zeigen sie drei Bereiche auf (S. 372):
- Schule/Unterricht mit dem Aspekte Tätigkeit des Lehrers
- LFB mit dem Aspekt Lernen von Lehrern in der LFB
- Innovationsvorhaben in der LFB sowie deren wissenschaftliche Begleitung

LFB lässt sich den Autoren zufolge unter vier Gesichtspunkte problematisieren (S. 372f):
- LFB als Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb
- Vielfalt theoretischer Zugriffsweisen
- fehlender theoretischer Bezugsrahmen
- Praxisbezug und Praxisrelevanz

LFB als Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb (S. 374): 
LFB ist einerseits eingebunden in schulische Reformvorhaben sowie bildungspolitische Durchsetzungsstrategien. Andererseits haben erziehungs- und sozialwissenschaftliche Strömungen Einfluss, wobei deren Effekte auf das Handeln im Schulalltag nicht sichergestellt ist. Insgesamt ist LFB eher als zusätzliche Ausbildung konzipiert, wobei der Bezug zur Unterrichtspraxis kaum größer als in den vorherigen Lehrerbildungsphasen ist.

Vielfalt theoretischer Zugriffsweisen (S. 374f):
Es gibt kaum eine spezifische LFB-Didaktik und es ist unklar, ob es sie geben kann. So werden bei der Gestaltung von LFB unterschiedliche Ansätze herangezogen, etwa allgemein- und fachdidaktische Vorstellungen, wobei oft die Primärqualifikation des Leiters eine entscheidende Rolle spielt. Daneben kommen aber auch außerdidaktische Disziplinen wie Theorien des Erwachsenenlernens, soziologische und psychologische Erkenntnisse zur Verhaltensänderung oder interaktions- und kommunikationstheoretische Überlegungen sowie nicht zuletzt Innovationsstrategien.

fehlender theoretischer Bezugsrahmen (S. 375):
Es ist deutlich, dass eine Rahmentheorie, die verschieden Ansätze integriert, fehlt. 
"Es fehlt offensichtlich jene Rahmentheorie, die dem Tätigkeitsfeld Lehrerfortbildung adäquat ist und durch die unterschiedliche und gegensätzliche Auffassungen und Anforderungen und - meist auf Modellebene formulierte - Konzeptionen aufeinander bezogen und beurteilt werden können. Eine solche Rahmentheorie wäre die Voraussetzung auch für die Entwicklung einer Didaktik der Lehrerfortbildung." (S. 375)
Ansatzweise kann dies die Professionalisierungsdebatte leisten. Die fehlende Rahmentheorie macht sich nach Ansicht der Autoren vor allem dadurch bemerkbar, dass nach wie vor das Verhältnis von Wissenschafts- und Berufsorientierung umstritten ist, wobei ersteres häufig eine fachwissenschaftliche und letzteres oftmals nur eingeengt auf Praxisrelevanz gesehen wird.

Praxisbezug und Praxisrelevanz (S. 375):
"Die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens für Lehrerfortbildung ist auch die Voraussetzung dafür, daß Fortbildugnspraxis der Forderung nach Relevanz für das unterrichtliche Handeln genügen kann." (S. 375) Andernfalls bleibt Praxisbezug ein Dauerproblem der LFB, trotz Erfahrungs-, Situations- oder Teilnehmerorientierung. Dies bedeutet aber auch, dass nur wenig über den angestrebten Erfolg, nämlich die Verbesserung von Unterricht, ausgesagt werden kann.


Die Autoren zeigen weitere Aspekte auf, die den Forschungsbedarf begründen (S. 375f):
- Forderung nach lebenslangem Lernen
[ab hier S. 376]
- Ausbau und Institutionalisierung der LFB sowie Fortbildung der Fortbildner, wobei LFB neben bildungspolitischen Programmen auch Beratung und Therapie umfasst
- unzureichendes Wissen über wirksame LFB-Didaktik
- Forschung nur punktuell, häufig zu Legitimationszwecken
- Professionalisierung der LFB bedeutet noch keine theoretische Durchdringung (S. 376)

Deshalb sollte zunächst die Spezifik von Vermittlungsprozessen in LFB untersucht werden, es sollte geklärt werden oder wie Lernen von Lehrern in der Schulpraxis für LFB nutzbar gemacht werden kann. Dies kann über Forschungsprogramme und Modellversuche geschehen (S. 376).

"Obwohl die Lehrerfortbildung ständig weiter ausgebaut wird und neue Formen institutionalisiert werden sollen, gibt es kaum Untersuchungen zum Gegenstandsbereich, zu seinen wesentlichen Inhalten und Vermittlungsmodellen, zu unterschiedlichen Arbeitsformen und ihrer Wirksamkeit. Es fehlen weitgehend Forschungsvorhaben und -ergebnisse zur Frage, wie und was Lehrer in ihrer Praxis lernen und wie Lehrer außerhalb ihrer Praxis für diese Praxis lernen (sollten)." (S. 376)
Es werden dann einzelne Anknüpfpunkte aufgezeigt, etwa Forschung zur Lehrereinstellung, zum Lehrerverhalten oder Unterrichtsforschung generell, allerdings ist hier zu klären, wie dies für Lernprozesse von Lehrkräften zu nutzen ist (S. 377). Deshalb ist beispielsweise eine systematische Analyse von handlungsorientierten Forschungsdesideraten anzudenken.

Die Autoren fassen dies dann in Überlegungen zusammen, in welchen Fragekomplexen Grundlagen zu erarbeiten wären (S. 377ff).
Lernen von Lehrern in der Praxis wäre ein Schwerpunkt, hier wäre etwa der berufliche Handlungszusammenhang Gegenstand (S. 377f). 
Das Lernen für die Praxis wäre ein weiterer Schwerpunkt, hier könnten Bedingungen überprüft und unterschiedliche Aufgaben von LFB erforscht werden, etwa pädagogische Beratung (S. 378f). 
Der Lehrerfortbildner selbst sollte schließlich ebenfalls genauer betrachtet werden (S. 379f).

In der Zusammenfassung halten die Autoren abschließend fest (S. 380): die Fragestellungen sind zwar zu benennen, deren konkrete Erforschung bedarf aber eines theoretischen Rahmenmodells. Als Vorgehensweise schlagen die Autoren eine praxisentwickelnde Forschung vor.

"Die hier versuchte Skizze des Forschungsfeldes zeigt, daß zwar die wichtigsten Fragerichtungen bezeichnet werden können, die für eine systematische Bearbeitung nötige Konkretisierung und Operationalisierung von Forschungsfragestellungen jedoch erst noch zu leisten ist. Sie ist u.a. dadurch erschwert, daß eine Vielzahl von Forschungsansätzen und -ergebnissen neu perspektiviert werden muß. Dieses nicht zuletzt deshalb, weil der gemeinsame Schwerpunkt von Forschung in der aufeinander bezogenen Aufarbeitung bestehender Fortbildungs- und Unterrichtspraxis, in der Analyse des fortbildungsdidaktischen Handlungszusammenhangs und seines Verhältnisses zum didaktischen Handlugnszusammenhang im Unterricht liegen muß. Notwendig wird dazu die Entwicklung eines theoreitschen Bezugsrahmens.
Forschungsvorhaben müßten dabei dem Typ praxisentwickelnder Forschung entsprechen, d.h. zu einer realitätsgerechten Theoriebildung für Lehrerfortbildung beitragen, in die soziale Prozesse, Situationen, institutionelle und organisatorische Kontexte (von Fortbildung und Schule) einbezogen werden, und Hilfen für eine realitätsgerechtere didaktische Theoriebildung beim teilnehmenden Lehrer aufweisen, die zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis im vorgegebenen beruflichen Handlungszusammenhang beiträgt." (S. 380)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren besch\'e4ftigen sich mit der Forschungslage zur LFB in der BRD (S. 373).\par Sie konstatieren, dass eine umfassende Bestandsaufnahme kaum vorliegt oder nur veraltete Daten verf\'fcgbar 
sind (z. B. Hochwald et al 1974 oder Hartmann & Payrhuber 1975) (S. 373).\par\par "Ebensowenig konnten bis heute die theoretischen Voraussetzungen von Lehrerfortbildung und die wesentlichen Dimensionen ihrer Didaktik gekl\'e4rt und entwickelt werden." 
(S. 372)\par\par Als Perspektiven f\'fcr LFB zeigen sie drei Bereiche auf (S. 372):\par - Schule/Unterricht mit dem Aspekte T\'e4tigkeit des Lehrers\par - LFB mit dem Aspekt Lernen von Lehrern in der LFB\par - Innovationsvorhaben in der LFB sowie deren 
wissenschaftliche Begleitung\par\par LFB l\'e4sst sich den Autoren zufolge unter vier Gesichtspunkte problematisieren (S. 372f):\par - LFB als Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb\par - Vielfalt theoretischer Zugriffsweisen\par - fehlender theoretischer 
Bezugsrahmen\par - Praxisbezug und Praxisrelevanz\par\par LFB als Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb (S. 374): \par LFB ist einerseits eingebunden in schulische Reformvorhaben sowie bildungspolitische Durchsetzungsstrategien. Andererseits 
haben erziehungs- und sozialwissenschaftliche Str\'f6mungen Einfluss, wobei deren Effekte auf das Handeln im Schulalltag nicht sichergestellt ist. Insgesamt ist LFB eher als zus\'e4tzliche Ausbildung konzipiert, wobei der Bezug zur Unterrichtspraxis kaum 
gr\'f6\'dfer als in den vorherigen Lehrerbildungsphasen ist.\par\par Vielfalt theoretischer Zugriffsweisen (S. 374f):\par Es gibt kaum eine spezifische LFB-Didaktik und es ist unklar, ob es sie geben kann. So werden bei der Gestaltung von LFB unterschiedliche 
Ans\'e4tze herangezogen, etwa allgemein- und fachdidaktische Vorstellungen, wobei oft die Prim\'e4rqualifikation des Leiters eine entscheidende Rolle spielt. Daneben kommen aber auch au\'dferdidaktische Disziplinen wie Theorien des Erwachsenenlernens, 
soziologische und psychologische Erkenntnisse zur Verhaltens\'e4nderung oder interaktions- und kommunikationstheoretische \'dcberlegungen sowie nicht zuletzt Innovationsstrategien.\par\par fehlender theoretischer Bezugsrahmen (S. 375):\par Es ist deutlich, 
dass eine Rahmentheorie, die verschieden Ans\'e4tze integriert, fehlt. \par "Es fehlt offensichtlich jene Rahmentheorie, die dem T\'e4tigkeitsfeld Lehrerfortbildung ad\'e4quat ist und durch die unterschiedliche und gegens\'e4tzliche Auffassungen und Anforderungen 
und - meist auf Modellebene formulierte - Konzeptionen aufeinander bezogen und beurteilt werden k\'f6nnen. Eine solche Rahmentheorie w\'e4re die Voraussetzung auch f\'fcr die Entwicklung einer Didaktik der Lehrerfortbildung." (S. 375)\par Ansatzweise 
kann dies die Professionalisierungsdebatte leisten. Die fehlende Rahmentheorie macht sich nach Ansicht der Autoren vor allem dadurch bemerkbar, dass nach wie vor das Verh\'e4ltnis von Wissenschafts- und Berufsorientierung umstritten ist, wobei ersteres 
h\'e4ufig eine fachwissenschaftliche und letzteres oftmals nur eingeengt auf Praxisrelevanz gesehen wird.\par\par Praxisbezug und Praxisrelevanz (S. 375):\par "Die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens f\'fcr Lehrerfortbildung ist auch die Voraussetzung 
daf\'fcr, da\'df Fortbildugnspraxis der Forderung nach Relevanz f\'fcr das unterrichtliche Handeln gen\'fcgen kann." (S. 375) Andernfalls bleibt Praxisbezug ein Dauerproblem der LFB, trotz Erfahrungs-, Situations- oder Teilnehmerorientierung. Dies bedeutet 
aber auch, dass nur wenig \'fcber den angestrebten Erfolg, n\'e4mlich die Verbesserung von Unterricht, ausgesagt werden kann.\par\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Die Autoren zeigen weitere Aspekte auf, die den Forschungsbedarf begr\'fcnden\plain\f2\fs24 
 (S. 375f)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 :\par - Forderung nach lebenslangem Lernen\par [ab hier S. 376]\par - Ausbau und Institutionalisierung der LFB sowie Fortbildung der Fortbildner, wobei LFB neben bildungspolitischen Programmen auch Beratung 
und Therapie umfasst\par - unzureichendes Wissen \'fcber wirksame LFB-Didaktik\par - Forschung nur punktuell, h\'e4ufig zu Legitimationszwecken\par - Professionalisierung der LFB bedeutet noch keine theoretische Durchdringung (S. 376)\par\par Deshalb 
sollte zun\'e4chst die Spezifik von Vermittlungsprozessen in LFB untersucht werden, es sollte gekl\'e4rt werden oder wie Lernen von Lehrern in der Schulpraxis f\'fcr LFB nutzbar gemacht werden kann. Dies kann \'fcber Forschungsprogramme und Modellversuche 
geschehen (S. 376).\par\par "Obwohl die Lehrerfortbildung st\'e4ndig weiter ausgebaut wird und neue Formen institutionalisiert werden sollen, gibt es kaum Untersuchungen zum Gegenstandsbereich, zu seinen wesentlichen Inhalten und Vermittlungsmodellen, 
zu unterschiedlichen Arbeitsformen und ihrer Wirksamkeit. Es fehlen weitgehend Forschungsvorhaben und -ergebnisse zur Frage, wie und was Lehrer in ihrer Praxis lernen und wie Lehrer au\'dferhalb ihrer Praxis f\'fcr diese Praxis lernen (sollten)." (S. 
376)\par Es werden dann einzelne Ankn\'fcpfpunkte aufgezeigt, etwa Forschung zur Lehrereinstellung, zum Lehrerverhalten oder Unterrichtsforschung generell, allerdings ist hier zu kl\'e4ren, wie dies f\'fcr Lernprozesse von Lehrkr\'e4ften zu nutzen ist 
(S. 377). Deshalb ist beispielsweise eine systematische Analyse von handlungsorientierten Forschungsdesideraten anzudenken.\par\par Die Autoren fassen dies dann in \'dcberlegungen zusammen, in welchen Fragekomplexen Grundlagen zu erarbeiten w\'e4ren (S. 
377ff).\par Lernen von Lehrern in der Praxis w\'e4re ein Schwerpunkt, hier w\'e4re etwa der berufliche Handlungszusammenhang Gegenstand (S. 377f). \par Das Lernen f\'fcr die Praxis w\'e4re ein weiterer Schwerpunkt, hier k\'f6nnten Bedingungen \'fcberpr\'fcft 
und unterschiedliche Aufgaben von LFB erforscht werden, etwa p\'e4dagogische Beratung (S. 378f). \par Der Lehrerfortbildner selbst sollte schlie\'dflich ebenfalls genauer betrachtet werden (S. 379f).\par\par In der Zusammenfassung halten die Autoren abschlie\'dfend 
fest (S. 380): die Fragestellungen sind zwar zu benennen, deren konkrete Erforschung bedarf aber eines theoretischen Rahmenmodells. Als Vorgehensweise schlagen die Autoren eine praxisentwickelnde Forschung vor.\par\par "Die hier versuchte Skizze des Forschungsfeldes 
zeigt, da\'df zwar die wichtigsten Fragerichtungen bezeichnet werden k\'f6nnen, die f\'fcr eine systematische Bearbeitung n\'f6tige Konkretisierung und Operationalisierung von Forschungsfragestellungen jedoch erst noch zu leisten ist. Sie ist u.a. dadurch 
erschwert, da\'df eine Vielzahl von Forschungsans\'e4tzen und -ergebnissen neu perspektiviert werden mu\'df. Dieses nicht zuletzt deshalb, weil der gemeinsame Schwerpunkt von Forschung in der aufeinander bezogenen Aufarbeitung bestehender Fortbildungs- 
und Unterrichtspraxis, in der Analyse des fortbildungsdidaktischen Handlungszusammenhangs und seines Verh\'e4ltnisses zum didaktischen Handlugnszusammenhang im Unterricht liegen mu\'df. Notwendig wird dazu die Entwicklung eines theoreitschen Bezugsrahmens.\par 
Forschungsvorhaben m\'fc\'dften dabei dem Typ \i praxisentwickelnder Forschung\i0  entsprechen, d.h. zu einer realit\'e4tsgerechten Theoriebildung f\'fcr Lehrerfortbildung beitragen, in die soziale Prozesse, Situationen, institutionelle und organisatorische 
Kontexte (von Fortbildung und Schule) einbezogen werden, und Hilfen f\'fcr eine realit\'e4tsgerechtere didaktische Theoriebildung beim teilnehmenden Lehrer aufweisen, die zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis im vorgegebenen beruflichen Handlungszusammenhang 
beitr\'e4gt." (S. 380)\plain\f2\fs24\par}
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Zunächst wird darauf verwiesen, dass es kaum ein einheitliches Verständnis von Fort- und Weiterbildung gibt. (S. 142)
Schließlich wird folgende Bestimmung vorgenommen:
"Als Fortbildung werden hier alle mit dem Beruf zusammenhängenden Bemühungen um neue Kenntnisse und Fähigkeiten bezeichnet, die nicht in der akademischen Grundausbildung vermittelt worden sind, und die nicht durch die nachfolgende Definition der Weiterbildung ausgeklammert sind.
Dagegen gilt als Weiterbildung ein formalisierter und institutionalisierter abgeschlossener Aufbauteil einer Ausbildung, die der Höherqualifizierung dienen soll. Als Weiterbildung werden demnach z. B. die weitere Ausbildung eines Artzes zum Facharzt oder Post Gradute Studies bezeichnet." (S. 143)

Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Frage, inwiefern Verändungen im Beruf neue Anforderungen ergeben und deshalb FB-Notwendigkeit besteht.
Während ganz oben VL mit 68% stehen, finden sich GL mit 27% und RL mit 19% im unteren Drittel. (S. 145)
Bei VL liegt dies vor allem an den Schulreformen, die auch viel öfter auf die Notwendigkeit der Spezialisierung hinweisen. Die Einführung neuer Lernmethoden wird von VL und GL häufiger als von RL angeführt. (S. 146)

Angaben zu Veränderungen im Lehrerberuf werden in folgender Reihenfolge gemacht:
- sonstige Angaben
- Schulreform, organisatorische Änderungen
- neue Lehr-/Lernmethoden
Daneben wird von VL und RL eine bessere Ausbildung gefordert, wogegen GL etwas häufiger höhere Leistungsanforderungen anführen (S. 147f)

Bei der Zustimmung zum Statement "Wissen veraltet" äußern sich die Lehrer folgendermaßen: VL 76%, RL 73% und GL 67% (S. 150)
Die Ablehnung des Statements "Fortbildung durch Praxis reicht aus" sieht so aus: GL und RL je 78% (zweite Position) und VL 73% (dritte Position)! (S. 150)
Zusätzlich heißt es:
"Zwischen der Einschätzung der Fortbildung durch die berufliche Praxis und der Wahrnehmung beruflicher Veränderungen deutet sich ein Zusammenhang an: je mehr einschneidende Veränderungen wahrgenommen werden, desto eher werden auch die Schwächen der Fortbildung durch die Praxis bemerkt." (S. 151)

Interessant ist, dass Lehrer häufiger angeben, ihre Kollegen würden die FB-Notwendigkeit nicht erkennen. Die Zustimmung zum Statement verteilt sich derart:
VL 59% (erste Stelle), RL 47% (4. Platz) und GL 46% (5. Platz) (S. 152)
"In dieser Gesamtzahl wirkt sich aus, daß viele Volksschullehrer sowohl für Zwangs-Fortibkldung sind als auch ihren Kollegen die Einsicht in die Fortbildungs-Notwendigkeit absprechen." (S. 152)

Ein Unterschied zeigt sich zwischen VL und GL bei der Frage, ob der "Nachwuchs" mehr theoretische Kenntnisse habe. Während VL dies überdurchschnittlich bejahen, wird es von GL überdurchschnittlich abgelehnt.  Daneben wird deutlich, dass VL und RL die Ausbildung etwas praxisferner empfinden. (S. 154)
"Jeder zweite dieser Lehrer meint, der Nachwuchs habe mehr theoreitsche Kenntnisse; fast jeder zweite hält jedoch die Lehrerausbildung für weniger praxisnah." (S. 154) Wie erwähnt, wird von Studienräten angegeben, der Nachwuchs habe theoretisch und praktisch geringere Kenntnisse, sie also schlechter ausgebildet (S. 155)

Am häufigsten wird FB-Bedarf von Lehrern angeben!
GL liegen mit 79% an der Spitze, gefolgt von RL mit 76% auf Platz 2 und VL mit 74% auf Platz 3 (S. 157)
Dabei zeigt sich auch: je jünger, desto höher ist der FB-Bedarf (S. 157)
Daneben heißt es:
"Der bereits mehrfach aufgezeigte Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Verändungen im Beruf und Fortbildungsbedarf zeigt sich auch durch eine Kreuztabelle: die meisten Befragten, die Fortbildungsbedarf angeben, machen bei der Frage nach Veränderung im Beruf fortbildungsrelevante Angaben." (S. 157)
Es gibt aber keinen Zusammenhang mit Aufstiegsvorstellungen (S. 158).

Von allen Ausbildungsgruppen haben am meisten die befragten Lehrer Fortbildungsbedarf bejaht: 79% der Gymnasiallehrer, 76% der Realschullehrer, 74% der Volksschullehrer." (S. 167)
Es wurde ein spezieller Codeplan mit erziehungs- und fachwissenschaftlichen Themen eingesetzt.
"Die am meisten von den drei Lehrergruppen erziehungswissenschaftlichen Themen sind Psychologie und pädagogische Theorie. Psychologie wird von Volksschullehrern häufiger genannt als von den anderen, pädagogische Theorie häufiger von Gymnasiallehrern." (S. 167)
"Insgesamt geben Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen an. Allgemeinbildung wird ähnlich wenig wie von anderen Ausbildungsgruppen genannt." (S. 167)
"Insgesamt nennen Volksschullehrer etwas mehr erziehungswissenschaftliche Themen als die beiden übrigen Gruppen, die Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen." (S. 168)

Bei den Fortbildungsaktivitäten werden verschiedene Formen untersucht.
Dabei wird deutlich, dass Lehrer am wenigsten Fachpublikationen lesen (S. 170).
Eine FB-Veranstaltungen haben im letzten Jahr besucht: VL 65% (leicht überdurchschnittlich), RL 57% (leich unterdurchschnittlich) und GL 48% (unteres Drittel) (S. 173)
Besonders aktiv sind bei den Lehrern die 40-44jährigen, ebenso die 30-34jährigen (S. 173).

Als Teilnahmegründe werden generell angeführt: 50% um auf dem laufenden zu bleiben und 18% aus Interesse am Thema (alle Akademiker). GL und VL äußern überdurchschnittlich oft Interesse am Thema als Teilnahmegrund (S. 174).

Mit der FB-Veranstaltung sind 90% aller befragten zufrieden (= ihre Erwartung wurde erfüllt). Dies ist überraschend.
"Die trotzdem erfolgte gute Bewertung deutet darauf hin, daß der Veranstaltungsbesuch für die Teilnehmer andere Funktionen erfüllt als Wissensvermittlung […]. Ich vermute soziale Funktionen wie Statusbestätigung." (S. 174)

"An Fortbildungs-Veranstaltungen wollen (laut Frage 100) künftig fast 90% aller Befragten teilnehmen, vor allem Ärzte, Lehrer und Naturwissenschaftler." (S. 178)

20% der Lehrer waren Nicht-Teilnehmer [gegenüber beispielsweise 55% der Rechtsanwälte als Spitzenreiter], wobei dies oftmals auf das Alter, nämlich vor allem die jüngsten Befragten, zurückzuführen ist (S. 178)

Als zu gering wird das FB eingeschätzt von GL 63% (2.), RL 51% (4.) und VL 50% (5.) (S. 179)

Allgemein unterscheiden sich die Gruppen bezüglich thematischer FB-Wünsche.
"Deshalb sind nur wenige geeralisierende Aussagen, die für alle untersuchten Ausbildungsgruppen sowohl gültig als auch inhaltsreich sind, möglich: Der Fortbildungsbedarf sinkt mit zunehmendem Alter; die Fortbildungs-Chancen steigen mit zunehmendem Alter; der extra-curriculare Bedarf scheint am wenigsten befriedigt zu werden." (S. 180)

Interessant ist der Punkt "Fortbildung durch Fernsehen und Fernkurse" (S. 180)

"Die Fortbildung durch Rundfunk und Fernsehen steht die Mehrzahl der Befragten - Ausnahme: Lehrer - skeptisch gegenüber. Die meisten bezeichnen (auf Frage 112) Fernsehkurse als wenig oder nicht geeignet für ihre persönliche Fortbildung." (S. 180)

"Die Sonderstellung der Lehrer tritt deutlich hervor, wenn ein bereinigter Durchschnitt der befragten Hochschulabsolventen gebildet wird, d. h. daß die Lehrer aus der Durchschnittsberechnung ausgeklammert werden. Für 'sehr geeignet' oder 'geeignet' halten 42% der Lehrer Rundfunk-Lehrgänge, aber nur 12% der übrigen befragten Hochschulabsolventen. Dieselben Prädikate geben 50% der Lehrer Fernseh-Lehrgängen, aber nur jeder fünfte (20%) der übrigen befragten Hochschulabsolventen. Zum Urteil der Lehrer sollte bemerkt werden, daß sie wohl in dieser Frage mehr als andere akademische Berufsgruppen als kompetent angesehen werden dürfen. Die Lehrer beschäftigen sich von Berufs wegen mit Bildungsfragen sowie mit didaktischen Problemen. Und sie verfügen über Erfahrungen im Umgang mit Massenmedien. Sie kennen Schulfunk für den Unterricht und im Sendebereich des Hessischen Rundfunks das Funkkolleg für Weiterbildng (das auch bei der offenen Frage nach Fortbildungs-Möglichkeiten ebenso wie das Telekolleg des Bayerischen Fernsehens erwähnt wurde)." (S. 180)
Ebenso liegen Lehrer auch ganz vorne mit dabei bei der Einschätzung, inwiefern Fernkurse für FB geeignet sind. (S. 181)

Universitätswochen werden von vielen Akademikern genutzt, überdurchschnittlich häufig von GL (88%). (S. 181)
"Überdurchschnittliche Bereitschaft zur Fortbildung im buntgemischen Akademiker-Kreis zeigen […] Volksschullehrer." (S. 181) [neben anderen Berufsgruppen]

Vor allem Studienräte kennen den Begriff Auffrischungs-Studium (S. 183).

Einer Zwangsfortbildung stimmen 50% der Lehrer zu, sie liegen damit an zweiter Stelle hinter Klinikern (S. 185).
"Zwang ist weniger als autoritäre Maßnahme verstanden worden, sondern eher als generelle Institutionalisierung." (S. 185)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf2\cb1\ulc0 Normal;}{\cs1\f3\cf0\cb1\ulc0 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Zun\'e4chst wird darauf verwiesen, dass es kaum ein einheitliches Verst\'e4ndnis von Fort- und Weiterbildung gibt. (S. 142)\par Schlie\'dflich wird folgende Bestimmung vorgenommen:\par "Als Fortbildung 
werden hier alle mit dem Beruf zusammenh\'e4ngenden Bem\'fchungen um neue Kenntnisse und F\'e4higkeiten bezeichnet, die nicht in der akademischen Grundausbildung vermittelt worden sind, und die nicht durch die nachfolgende Definition der Weiterbildung 
ausgeklammert sind.\par Dagegen gilt als Weiterbildung ein formalisierter und institutionalisierter abgeschlossener Aufbauteil einer Ausbildung, die der H\'f6herqualifizierung dienen soll. Als Weiterbildung werden demnach z. B. die weitere Ausbildung 
eines Artzes zum Facharzt oder Post Gradute Studies bezeichnet." (S. 143)\par\par Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Frage, inwiefern Ver\'e4ndungen im Beruf neue Anforderungen ergeben und deshalb FB-Notwendigkeit besteht.\par W\'e4hrend 
ganz oben VL mit 68% stehen, finden sich GL mit 27% und RL mit 19% im unteren Drittel. (S. 145)\par Bei VL liegt dies vor allem an den Schulreformen, die auch viel \'f6fter auf die Notwendigkeit der Spezialisierung hinweisen. Die Einf\'fchrung neuer Lernmethoden 
wird von VL und GL h\'e4ufiger als von RL angef\'fchrt. (S. 146)\par\par Angaben zu Ver\'e4nderungen im Lehrerberuf werden in folgender Reihenfolge gemacht:\par - sonstige Angaben\par - Schulreform, organisatorische \'c4nderungen\par - neue Lehr-/Lernmethoden\par 
Daneben wird von VL und RL eine bessere Ausbildung gefordert, wogegen GL etwas h\'e4ufiger h\'f6here Leistungsanforderungen anf\'fchren (S. 147f)\par\par Bei der Zustimmung zum Statement "Wissen veraltet" \'e4u\'dfern sich die Lehrer folgenderma\'dfen: 
VL 76%, RL 73% und GL 67% (S. 150)\par Die Ablehnung des Statements "Fortbildung durch Praxis reicht aus" sieht so aus: GL und RL je 78% (zweite Position) und VL 73% (dritte Position)! (S. 150)\par Zus\'e4tzlich hei\'dft es:\par "Zwischen der Einsch\'e4tzung 
der Fortbildung durch die berufliche Praxis und der Wahrnehmung beruflicher Ver\'e4nderungen deutet sich ein Zusammenhang an: je mehr einschneidende Ver\'e4nderungen wahrgenommen werden, desto eher werden auch die Schw\'e4chen der Fortbildung durch die 
Praxis bemerkt." (S. 151)\par\par Interessant ist, dass Lehrer h\'e4ufiger angeben, ihre Kollegen w\'fcrden die FB-Notwendigkeit nicht erkennen. Die Zustimmung zum Statement verteilt sich derart:\par VL 59% (erste Stelle), RL 47% (4. Platz) und GL 46% 
(5. Platz) (S. 152)\par "In dieser Gesamtzahl wirkt sich aus, da\'df viele Volksschullehrer sowohl f\'fcr Zwangs-Fortibkldung sind als auch ihren Kollegen die Einsicht in die Fortbildungs-Notwendigkeit absprechen." (S. 152)\par\par Ein Unterschied zeigt 
sich zwischen VL und GL bei der Frage, ob der "Nachwuchs" mehr theoretische Kenntnisse habe. W\'e4hrend VL dies \'fcberdurchschnittlich bejahen, wird es von GL \'fcberdurchschnittlich abgelehnt.  Daneben wird deutlich, dass VL und RL die Ausbildung etwas 
praxisferner empfinden. (S. 154)\par "Jeder zweite dieser Lehrer meint, der Nachwuchs habe mehr theoreitsche Kenntnisse; fast jeder zweite h\'e4lt jedoch die Lehrerausbildung f\'fcr weniger praxisnah." (S. 154) Wie erw\'e4hnt, wird von Studienr\'e4ten 
angegeben, der Nachwuchs habe theoretisch und praktisch geringere Kenntnisse, sie also schlechter ausgebildet (S. 155)\par\par Am h\'e4ufigsten wird FB-Bedarf von Lehrern angeben!\par GL liegen mit 79% an der Spitze, gefolgt von RL mit 76% auf Platz 2 
und VL mit 74% auf Platz 3 (S. 157)\par Dabei zeigt sich auch: je j\'fcnger, desto h\'f6her ist der FB-Bedarf (S. 157)\par Daneben hei\'dft es:\par "Der bereits mehrfach aufgezeigte Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Ver\'e4ndungen im Beruf und 
Fortbildungsbedarf zeigt sich auch durch eine Kreuztabelle: die meisten Befragten, die Fortbildungsbedarf angeben, machen bei der Frage nach Ver\'e4nderung im Beruf fortbildungsrelevante Angaben." (S. 157)\par Es gibt aber keinen Zusammenhang mit Aufstiegsvorstellungen 
(S. 158).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Von allen Ausbildungsgruppen haben am meisten die befragten Lehrer Fortbildungsbedarf bejaht: 79% der Gymnasiallehrer, 76% der Realschullehrer, 74% der Volksschullehrer." (S. 167)\par Es wurde ein spezieller 
Codeplan mit erziehungs- und fachwissenschaftlichen Themen eingesetzt.\par "Die am meisten von den drei Lehrergruppen erziehungswissenschaftlichen Themen sind Psychologie und p\'e4dagogische Theorie. Psychologie wird von Volksschullehrern h\'e4ufiger 
genannt als von den anderen, p\'e4dagogische Theorie h\'e4ufiger von Gymnasiallehrern." (S. 167)\par "Insgesamt geben Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen an. Allgemeinbildung wird \'e4hnlich wenig wie von anderen Ausbildungsgruppen genannt." 
(S. 167)\par "Insgesamt nennen Volksschullehrer etwas mehr erziehungswissenschaftliche Themen als die beiden \'fcbrigen Gruppen, die Gymnasiallehrer mehr fachwissenschaftliche Themen." (S. 168)\par\par Bei den Fortbildungsaktivit\'e4ten werden verschiedene 
Formen untersucht.\par Dabei wird deutlich, dass Lehrer am wenigsten Fachpublikationen lesen (S. 170).\par Eine FB-Veranstaltungen haben im letzten Jahr besucht: VL 65% (leicht \'fcberdurchschnittlich), RL 57% (leich unterdurchschnittlich) und GL 48% 
(unteres Drittel) (S. 173)\par Besonders aktiv sind bei den Lehrern die 40-44j\'e4hrigen, ebenso die 30-34j\'e4hrigen (S. 173).\par\par Als Teilnahmegr\'fcnde werden generell angef\'fchrt: 50% um auf dem laufenden zu bleiben und 18% aus Interesse am Thema 
(alle Akademiker). GL und VL \'e4u\'dfern \'fcberdurchschnittlich oft Interesse am Thema als Teilnahmegrund (S. 174).\par\par Mit der FB-Veranstaltung sind 90% aller befragten zufrieden (= ihre Erwartung wurde erf\'fcllt). Dies ist \'fcberraschend.\par 
"Die trotzdem erfolgte gute Bewertung deutet darauf hin, da\'df der Veranstaltungsbesuch f\'fcr die Teilnehmer andere Funktionen erf\'fcllt als Wissensvermittlung [\u8230 ?]. Ich vermute soziale Funktionen wie Statusbest\'e4tigung." (S. 174)\par\par "An 
Fortbildungs-Veranstaltungen wollen (laut Frage 100) k\'fcnftig fast 90% aller Befragten teilnehmen, vor allem \'c4rzte, Lehrer und Naturwissenschaftler." (S. 178)\par\par 20% der Lehrer waren Nicht-Teilnehmer [gegen\'fcber beispielsweise 55% der Rechtsanw\'e4lte 
als Spitzenreiter], wobei dies oftmals auf das Alter, n\'e4mlich vor allem die j\'fcngsten Befragten, zur\'fcckzuf\'fchren ist (S. 178)\par\par Als zu gering wird das FB eingesch\'e4tzt von GL 63% (2.), RL 51% (4.) und VL 50% (5.) (S. 179)\par\par Allgemein 
unterscheiden sich die Gruppen bez\'fcglich thematischer FB-W\'fcnsche.\par "Deshalb sind nur wenige geeralisierende Aussagen, die f\'fcr alle untersuchten Ausbildungsgruppen sowohl g\'fcltig als auch inhaltsreich sind, m\'f6glich: Der Fortbildungsbedarf 
sinkt mit zunehmendem Alter; die Fortbildungs-Chancen steigen mit zunehmendem Alter; der extra-curriculare Bedarf scheint am wenigsten befriedigt zu werden." (S. 180)\par\par Interessant ist der Punkt "Fortbildung durch Fernsehen und Fernkurse" (S. 180)\par\par 
"Die Fortbildung durch Rundfunk und Fernsehen steht die Mehrzahl der Befragten - Ausnahme: Lehrer - skeptisch gegen\'fcber. Die meisten bezeichnen (auf Frage 112) Fernsehkurse als wenig oder nicht geeignet f\'fcr ihre pers\'f6nliche Fortbildung." (S. 
180)\par\par "Die Sonderstellung der Lehrer tritt deutlich hervor, wenn ein bereinigter Durchschnitt der befragten Hochschulabsolventen gebildet wird, d. h. da\'df die Lehrer aus der Durchschnittsberechnung ausgeklammert werden. F\'fcr 'sehr geeignet' 
oder 'geeignet' halten 42% der Lehrer Rundfunk-Lehrg\'e4nge, aber nur 12% der \'fcbrigen befragten Hochschulabsolventen. Dieselben Pr\'e4dikate geben 50% der Lehrer Fernseh-Lehrg\'e4ngen, aber nur jeder f\'fcnfte (20%) der \'fcbrigen befragten Hochschulabsolventen. 
Zum Urteil der Lehrer sollte bemerkt werden, da\'df sie wohl in dieser Frage mehr als andere akademische Berufsgruppen als kompetent angesehen werden d\'fcrfen. Die Lehrer besch\'e4ftigen sich von Berufs wegen mit Bildungsfragen sowie mit didaktischen 
Problemen. Und sie verf\'fcgen \'fcber Erfahrungen im Umgang mit Massenmedien. Sie kennen Schulfunk f\'fcr den Unterricht und im Sendebereich des Hessischen Rundfunks das Funkkolleg f\'fcr Weiterbildng (das auch bei der offenen Frage nach Fortbildungs-M\'f6glichkeiten 
ebenso wie das Telekolleg des Bayerischen Fernsehens erw\'e4hnt wurde)." (S. 180)\par Ebenso liegen Lehrer auch ganz vorne mit dabei bei der Einsch\'e4tzung, inwiefern Fernkurse f\'fcr FB geeignet sind. (S. 181)\par\par Universit\'e4tswochen werden von 
vielen Akademikern genutzt, \'fcberdurchschnittlich h\'e4ufig von GL (88%). (S. 181)\par "\'dcberdurchschnittliche Bereitschaft zur Fortbildung im buntgemischen Akademiker-Kreis zeigen [\u8230 ?] Volksschullehrer." (S. 181) [neben anderen Berufsgruppen]\par\par 
Vor allem Studienr\'e4te kennen den Begriff Auffrischungs-Studium (S. 183).\par\par Einer Zwangsfortbildung stimmen 50% der Lehrer zu, sie liegen damit an zweiter Stelle hinter Klinikern (S. 185).\par "Zwang ist weniger als autorit\'e4re Ma\'dfnahme verstanden 
worden, sondern eher als generelle Institutionalisierung." (S. 185)\par\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Der Autor beschreibt zunächst als Merkmal unserer Gesellschaft den Wandel (wirtschaftlich, politisch, wissenschaftlich, Verhalten etc.).
"Der Lehrer, als eigentlicher Träger von Schule, erfährt diesen Wandel wie alle anderen Bürger auch. Es wird jedoch von ihm verlangt, die Veränderungen zu analysieren, zu deuten, diese aktiv in schützende und zugleich problemlösende Prozesse für Kinder und Jugendliche umzusetzen. Diese Lehrerleistung wird erschwert, weil sich die Veränderungsprozesse in immer schnellerer Abfolge vollziehen; dies geschieht oft gegenläufig. Auf der einen Seite sind Schulverwaltung, Curricula und Schulbücher beharrende Faktoren. Auf der anderen Seite verfällt die einmal erworbene Kompetenz des Lehrers wie bei allen anderen Berufstätigen, so daß er infolge der schnellen Wandlungsprozesse immer weniger sich selbst und der Schule gewiß ist." (S. 3)

"Ein Instrument, dem Wandel in besonderer Weise zu begegnen, ist die Lehrerfortbildung, die so lange besteht, wie es Schule in Form eines dauerhaft angelegten und organisierten Lernens gibt." (S. 3) Der Autor konstatiert ein gesteigertes Interesse vieler Beteiligter (S. 4).
"Gemeinsames Ziel ist es, die Schule besser dem gesellschaftlichen Wandel anzupassen. Dies gilt für die didaktischen, fachwissenschaftlichen und wertorientierten Fragen gleichermaßen." (S. 4).

Das NLI wurd 1979 gegründet, will Beratung, Organisation und Service liefern beim Versuch, "[...] einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang zwischen Bildungsverwaltung, Bildungspraxis und Bildungsforschung herzustellen und sich dabei als Mittler zwischen den Institutionen zu verstehen. In einem relativ weisungsfreien Raum soll ein ständiger Dialog zwischen Vertretern dieser Bildungsbereich mit den Lehrern über die Verbesserung von Schule ermöglicht werden." (S. 4)
Es gibt drei Probleme:
- es gibt keine allgemeine LFB-Theorie (S. 4)
- die Schulgesetze sowie die daraus abgeleiteten Verwaltungsvorschriften sind kaum brauchbar (S. 5)
- es gibt keine empirisch abgesicherten Aussagen zur LFB-Wirksamkeit (S. 5)


Im Weiteren schildert der Autor die Gestaltung von Kursen und Programmen.
Zunächst fand vor allem eine Defizitorientierung statt, etwa aufgrund von Wandel, demographischer Entwicklung, neuer didaktischer oder fachwissenschaftlicher Erkenntnisse, geänderter Erziehungsziele oder administrativer Anpassung (S. 5f).

"Mit den defizitorientierten Kursangeboten läßt sich eine erste Begriffserklärung verbinden. Danach zielt Lehrerfortbildung auf die Erhaltung und Erweiterung der beruflichen Kompetenz, die in Studium und Vorbereitungsdienst erworben wurde." (S. 6)
Dabei werden oft mehrere Kurse benötigt (S. 6).

Bezüglich der LWB heißt es, sie diene dem Erwerb einer neuen Qualifikation, nämlich eines weiteren Lehramtes, eines weiteren Fachs oder einer besonderen Funktion (S. 6).

Daneben ist LFB noch aufzufassen als interventionsorientiert, also im Sinne einer gesellschaftspolitischen Funktion aufzufassen, etwa bei besonderen Problemen (Ernähung, Drogen, Sprachprobleme) (S. 7).

Zusätzlich bietet LFB aber auch gestalterische Chancen, weshalb der Autor von innovationsorientierten Kursen spricht (S. 7f).

Schließlich betont der Autor auch den wertorientierten Charakter von LFB (S. 8):
"Alle Maßnahmen nützen wenig, wenn dahinter nicht ein Bild von Schule steht, auf das sich das gesamte Programm bezieht. Allerdings ist es gerade das positive Merkmal einer pluralistisch organisieren Gesellschaft, daß Wertorientierungen in ihr nicht unzulässig Freiheitsräume einengen dürfen. Dies bedeutet nun aber nicht, daß eine 'gute Schule' ohne Normen- und Wertvorstellungen arbeiten kann. Es geht in der Schule um einen ausgewogenen und begründeten Konsens über notwendige Verhaltensnormen für Schüler und Lehrer. Daraus ergeben sich Konsequenzen für Sanktionen und Gratifikationen." (S. 8)
Dies bedeutet:
"Das Lehrerfortbildungsprogramm wird nur wenige Kursangebote vorlegen, die ausschließlich den Wert- und Normfragen gewidmet sind. Vielmehr muß jede Veranstaltung diese Fragen immanent erörtern und im Dialog neu bestimmen." (S. 9)

Danach betrachtet der Autor das Verhältnis von zentraler, regionaler und schulinterner LFB (S. 9ff). Bisher gab es dort eine klare Aufgabenverteilung, die nach dem Prinzip der Bedürfnisnähe folgendermaßen systematisiert: zentrale Kurse verfolgten vor allem bildungspolitische Aufgaben, regionale Kurse waren stärker auf Lehrer-Interessen ausgerichtet und schulinterne wurden gar von den Kollegien selbst getragen (S. 9f).
Der Autor plädiert dafür, diese Ansätze zu verbinden, um mehr Autonomie und Selbstorganisation auch bei zentralen Veranstaltungen zu ermöglichen (S. 10).
Dies hat seiner Meinung nach mehrere Vorteile, z. B. eine flexibleres und kurzfristigeres Reagieren auf schulnahe Bedürfnisse, höhere Kontinuität und Synergieeffekte bei der Ressourcenteilung (S. 11).

Schließlich stellt er noch zwei Modell von Landesinstituten kurz vor: Stabsstelle vs. Akademie, wobei er das NLI ersterem zuordnet (S. 11f). Als zusätzliche Aufgabe beschreibt er die Beratung (S. 12f).

Abschließend benennt er noch einige ungelöste Fragen, etwa die Vernetzung der einzelnen Phasen der Lehrerbildung oder "der effiziente Einsatz von Fernstudienmaterialien" (S. 15).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor beschreibt zun\'e4chst als Merkmal unserer Gesellschaft den Wandel (wirtschaftlich, politisch, wissenschaftlich, Verhalten etc.).\par "Der Lehrer, als eigentlicher Tr\'e4ger von Schule, 
erf\'e4hrt diesen Wandel wie alle anderen B\'fcrger auch. Es wird jedoch von ihm verlangt, die Ver\'e4nderungen zu analysieren, zu deuten, diese aktiv in sch\'fctzende und zugleich probleml\'f6sende Prozesse f\'fcr Kinder und Jugendliche umzusetzen. Diese 
Lehrerleistung wird erschwert, weil sich die Ver\'e4nderungsprozesse in immer schnellerer Abfolge vollziehen; dies geschieht oft gegenl\'e4ufig. Auf der einen Seite sind Schulverwaltung, Curricula und Schulb\'fccher beharrende Faktoren. Auf der anderen 
Seite verf\'e4llt die einmal erworbene Kompetenz des Lehrers wie bei allen anderen Berufst\'e4tigen, so da\'df er infolge der schnellen Wandlungsprozesse immer weniger sich selbst und der Schule gewi\'df ist." (S. 3)\par\par "Ein Instrument, dem Wandel 
in besonderer Weise zu begegnen, ist die Lehrerfortbildung, die so lange besteht, wie es Schule in Form eines dauerhaft angelegten und organisierten Lernens gibt." (S. 3) Der Autor konstatiert ein gesteigertes Interesse vieler Beteiligter (S. 4).\par 
"Gemeinsames Ziel ist es, die Schule besser dem gesellschaftlichen Wandel anzupassen. Dies gilt f\'fcr die didaktischen, fachwissenschaftlichen und wertorientierten Fragen gleicherma\'dfen." (S. 4).\par\par Das NLI wurd 1979 gegr\'fcndet, will Beratung, 
Organisation und Service liefern beim Versuch, "[...] einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang zwischen Bildungsverwaltung, Bildungspraxis und Bildungsforschung herzustellen und sich dabei als Mittler zwischen den Institutionen zu verstehen. In einem 
relativ weisungsfreien Raum soll ein st\'e4ndiger Dialog zwischen Vertretern dieser Bildungsbereich mit den Lehrern \'fcber die Verbesserung von Schule erm\'f6glicht werden." (S. 4)\par Es gibt drei Probleme:\par - es gibt keine allgemeine LFB-Theorie 
(S. 4)\par - die Schulgesetze sowie die daraus abgeleiteten Verwaltungsvorschriften sind kaum brauchbar (S. 5)\par - es gibt keine empirisch abgesicherten Aussagen zur LFB-Wirksamkeit (S. 5)\par\par\par Im Weiteren schildert der Autor die Gestaltung von 
Kursen und Programmen.\par Zun\'e4chst fand vor allem eine Defizitorientierung statt, etwa aufgrund von Wandel, demographischer Entwicklung, neuer didaktischer oder fachwissenschaftlicher Erkenntnisse, ge\'e4nderter Erziehungsziele oder administrativer 
Anpassung (S. 5f).\par\par "Mit den defizitorientierten Kursangeboten l\'e4\'dft sich eine erste Begriffserkl\'e4rung verbinden. Danach zielt Lehrerfortbildung auf die Erhaltung und Erweiterung der beruflichen Kompetenz, die in Studium und Vorbereitungsdienst 
erworben wurde." (S. 6)\par Dabei werden oft mehrere Kurse ben\'f6tigt (S. 6).\par\par Bez\'fcglich der LWB hei\'dft es, sie diene dem Erwerb einer neuen Qualifikation, n\'e4mlich eines weiteren Lehramtes, eines weiteren Fachs oder einer besonderen Funktion 
(S. 6).\par\par Daneben ist LFB noch aufzufassen als interventionsorientiert, also im Sinne einer gesellschaftspolitischen Funktion aufzufassen, etwa bei besonderen Problemen (Ern\'e4hung, Drogen, Sprachprobleme) (S. 7).\par\par Zus\'e4tzlich bietet LFB 
aber auch gestalterische Chancen, weshalb der Autor von innovationsorientierten Kursen spricht (S. 7f).\par\par Schlie\'dflich betont der Autor auch den wertorientierten Charakter von LFB (S. 8):\par "Alle Ma\'dfnahmen n\'fctzen wenig, wenn dahinter nicht 
ein Bild von Schule steht, auf das sich das gesamte Programm bezieht. Allerdings ist es gerade das positive Merkmal einer pluralistisch organisieren Gesellschaft, da\'df Wertorientierungen in ihr nicht unzul\'e4ssig Freiheitsr\'e4ume einengen d\'fcrfen. 
Dies bedeutet nun aber nicht, da\'df eine 'gute Schule' ohne Normen- und Wertvorstellungen arbeiten kann. Es geht in der Schule um einen ausgewogenen und begr\'fcndeten Konsens \'fcber notwendige Verhaltensnormen f\'fcr Sch\'fcler und Lehrer. Daraus ergeben 
sich Konsequenzen f\'fcr Sanktionen und Gratifikationen." (S. 8)\par Dies bedeutet:\par "Das Lehrerfortbildungsprogramm wird nur wenige Kursangebote vorlegen, die ausschlie\'dflich den Wert- und Normfragen gewidmet sind. Vielmehr mu\'df jede Veranstaltung 
diese Fragen immanent er\'f6rtern und im Dialog neu bestimmen." (S. 9)\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Danach betrachtet der Autor das Verh\'e4ltnis von zentraler, regionaler und schulinterner LFB (S. 9ff). Bisher gab es dort eine klare Aufgabenverteilung, 
die nach dem Prinzip der Bed\'fcrfnisn\'e4he folgenderma\'dfen systematisiert: zentrale Kurse verfolgten vor allem bildungspolitische Aufgaben, regionale Kurse waren st\'e4rker auf Lehrer-Interessen ausgerichtet und schulinterne wurden gar von den Kollegien 
selbst getragen (S. 9f).\par Der Autor pl\'e4diert daf\'fcr, diese Ans\'e4tze zu verbinden, um mehr Autonomie und Selbstorganisation auch bei zentralen Veranstaltungen zu erm\'f6glichen (S. 10).\par Dies hat seiner Meinung nach mehrere Vorteile, z. B. 
eine flexibleres und kurzfristigeres Reagieren auf schulnahe Bed\'fcrfnisse, h\'f6here Kontinuit\'e4t und Synergieeffekte bei der Ressourcenteilung (S. 11).\par\par Schlie\'dflich stellt er noch zwei Modell von Landesinstituten kurz vor: Stabsstelle vs. 
Akademie, wobei er das NLI ersterem zuordnet (S. 11f). Als zus\'e4tzliche Aufgabe beschreibt er die Beratung (S. 12f).\par\par Abschlie\'dfend benennt er noch einige ungel\'f6ste Fragen, etwa die Vernetzung der einzelnen Phasen der Lehrerbildung oder 
"der effiziente Einsatz von Fernstudienmaterialien" (S. 15).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor geht zunächst darauf ein, welche Bedeutung Lehrpläne haben und wo der Computer darin einzuordnen sein könnte.

"Lehrpläne sollten, nach einer Übereinkuft der Fachleute, Angaben enthalten über die Ziele des Unterrichts (Was soll das Ergebnis des Unterrichts sein?), über seine Inhalte oder Gegenstände (Was und woran wird gelernt?), über die Unterrichtsverfahren (Wie wird gelernt?), über die erforderlichen Hilfsmittel (Womit wird gelernt?) und über die Verfahren, mit deren Hilfe der Lernerfolg festgestellt werden kann (Was wird oder wurde tatsächlich gelernt?)." (S. 330)

"Computer können grundsätzlich in jeder Lehrplankategorie erscheinen, bei den Zielen, ob es sich nun um Kenntnisse, Fähigkeiten oder andere didaktische Schwerpunkte handelt, bei den Inhalten, bei den Unterrichtsverfahren, den Medien und den Verfahren zur Feststellung des Lernfortschritts." (S. 330)
Danach führt er etwas weiter aus, wie diese einzelnen Aspekte gemeint sein könnten.

Sodann fordert er, dass die Integration von Computern in den Unterricht möglichst verbindlich in den Lehrplänen gefordert wird, vor allem im Bereich der Fächer, um viele Lehrkräfte konkret anzusprechen bzw. zu erreichen (S. 336f).
Im Anschluß geht er kurz auf Besonderheiten der einzelnen Schulformen ein.

Schließlich führt er drei Gesichtspunkte, die seiner Meinung nach von der Ausbreitung des Computers beeinflußt werden und deshalb im Sinne der schulischen Erziehungsarbeit aufgegriffen werden sollten, nämlich die differenzierte Wahrnehmung der natürlichen Wirklichkeit (vergleichbar der Argumentation unter dem Stichwort Primärerfahrungen), Persönlichkeitsbildung und die Sprache (gemeint ist soetwas wie sprachliche Artikulationsfähigkeit). (S. 340ff)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Der Autor geht zun\'e4chst darauf ein, welche Bedeutung Lehrpl\'e4ne haben und wo der Computer darin einzuordnen sein k\'f6nnte.\par\par "Lehrpl\'e4ne sollten, nach 
einer \'dcbereinkuft der Fachleute, Angaben enthalten \'fcber die Ziele des Unterrichts (Was soll das Ergebnis des Unterrichts sein?), \'fcber seine Inhalte oder Gegenst\'e4nde (Was und woran wird gelernt?), \'fcber die Unterrichtsverfahren (Wie wird 
gelernt?), \'fcber die erforderlichen Hilfsmittel (Womit wird gelernt?) und \'fcber die Verfahren, mit deren Hilfe der Lernerfolg festgestellt werden kann (Was wird oder wurde tats\'e4chlich gelernt?)." (S. 330)\par\par "Computer k\'f6nnen grunds\'e4tzlich 
in jeder Lehrplankategorie erscheinen, bei den Zielen, ob es sich nun um Kenntnisse, F\'e4higkeiten oder andere didaktische Schwerpunkte handelt, bei den Inhalten, bei den Unterrichtsverfahren, den Medien und den Verfahren zur Feststellung des Lernfortschritts." 
(S. 330)\par Danach f\'fchrt er etwas weiter aus, wie diese einzelnen Aspekte gemeint sein k\'f6nnten.\par\par Sodann fordert er, dass die Integration von Computern in den Unterricht m\'f6glichst verbindlich in den Lehrpl\'e4nen gefordert wird, vor allem 
im Bereich der F\'e4cher, um viele Lehrkr\'e4fte konkret anzusprechen bzw. zu erreichen (S. 336f).\par Im Anschlu\'df geht er kurz auf Besonderheiten der einzelnen Schulformen ein.\par\par Schlie\'dflich f\'fchrt er drei Gesichtspunkte, die seiner Meinung 
nach von der Ausbreitung des Computers beeinflu\'dft werden und deshalb im Sinne der schulischen Erziehungsarbeit aufgegriffen werden sollten, n\'e4mlich die differenzierte Wahrnehmung der nat\'fcrlichen Wirklichkeit (vergleichbar der Argumentation unter 
dem Stichwort Prim\'e4rerfahrungen), Pers\'f6nlichkeitsbildung und die Sprache (gemeint ist soetwas wie sprachliche Artikulationsf\'e4higkeit). (S. 340ff)\plain\f2\fs24\par}
		0				1

		f9a14b55-1a58-4fd8-bc76-314e98669de3		Medienprojekte		1				35						false		false		1		ag, 23.09.2007		0		a9bb0f7a-b6a4-4119-9dfb-645afedb40f8		22		Stichworte
[stark verkürzt]

Medieneinsatz vor allem im Rahmen von Projektmethode (S. 22).

"Das ehrgeizige Ziel, die Qualität des Lernens mit Hilfe der neuen Medien zu verbessern, erfordert sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden Medienkompetenz: Sie zeigt sich in der Fähigkeit, Informationen zu suchen, kritisch zu bewerten und als relevant zu erkennen, sie sich anzueignen, sie zielgerichtet zu verarbeiten, sowie in der selbstbestimmten und sozial verantwortlichen Gestaltung und Verbreitung von Medien.
Die Nutzung neuer Medien im (Projekt-)Unterricht ist sowohl für Lehrer als auch für Schüler ein Lernprozess, der nicht immer reibungslos verläuft. Dass es funktionieren kann, ist an den zahlreichen Praxisbeispielen in diesem Band zu sehen. Die didaktischen und methodischen Chancen in der Verbindung der Projektmethode mit dem Einsatz neuer Medien werden hier deutlich." (S. 23)

Medieneinsatz kann U-Qualität steigern (S. 23f)

Ausführliche Tipps zur Gestaltung eines Medienprojekts (S. 24ff)
z. B. Hard- und Software müssen laufen (S. 27f)
oder Transparenz bei Leistungsbewertung, z. B. Reflexion (S. 33f)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Medieneinsatz vor allem im Rahmen von Projektmethode (S. 22).\par\par "Das ehrgeizige Ziel, die Qualit\'e4t des Lernens mit Hilfe der neuen 
Medien zu verbessern, erfordert sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden Medienkompetenz: Sie zeigt sich in der F\'e4higkeit, Informationen zu suchen, kritisch zu bewerten und als relevant zu erkennen, sie sich anzueignen, sie zielgerichtet zu verarbeiten, 
sowie in der selbstbestimmten und sozial verantwortlichen Gestaltung und Verbreitung von Medien.\par Die Nutzung neuer Medien im (Projekt-)Unterricht ist sowohl f\'fcr Lehrer als auch f\'fcr Sch\'fcler ein Lernprozess, der nicht immer reibungslos verl\'e4uft. 
Dass es funktionieren kann, ist an den zahlreichen Praxisbeispielen in diesem Band zu sehen. Die didaktischen und methodischen Chancen in der Verbindung der Projektmethode mit dem Einsatz neuer Medien werden hier deutlich." (S. 23)\par\par Medieneinsatz 
kann U-Qualit\'e4t steigern (S. 23f)\par\par Ausf\'fchrliche Tipps zur Gestaltung eines Medienprojekts (S. 24ff)\par z. B. Hard- und Software m\'fcssen laufen (S. 27f)\par oder Transparenz bei Leistungsbewertung, z. B. Reflexion (S. 33f)\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor listet im Ergebnisteil nur die Tabellen auf (ohne Ausführung oder Interpretation!).

Deshalb hier einige eigene Einschätzungen (wichtig: Seiten kopieren und im Bedarfsfall nachrechnen)
Aber: einige sehr interessante Ergebnisse und Anknüpfpunkte!!

S. 40: "Wären Sie trotz Ihrer dienstlichen Beanspruchung bereit, sich intensiv um eine Weiterbildung in wirtschaftlichen Fragen zu bemühen?"

Gesamt (295 bereit, 163 nicht bereit, 152 keine Meinung): knapp die Hälfte
Hauptschule (242, 115, 112): etwas mehr als die Hälfte
Grundschule (53, 48, 40): etwas mehr als 1/3
Geschlecht: Männer häufiger bereit
Alter: Jüngere häufiger bereit (S. 41)

Korrelation mit Frage: "Würden Sie Wert darauf legen, Ihre Bemühungen mit einer staatlichen Prüfung als Nachweis abzuschließen, oder wären Sie vor allem privat interessiert?" (S. 42)
wer Prüfung wünscht, ist auch stärker zur WB bereit; wenn privat interessiert, knapp 1/3 keine Meinung; wenn keine Meinung, dann nicht bereit zu WB

Daneben ist wichtig, dass der Dienstherr selbst interessiert an der WB seiner Lehrer ist (S. 43).

Sehr wichtig ist auch, dass ein Stundennachlaß während der WB gewährt wird, wohingegen es nicht wichtig, diesen nach WB-Abschluss zu erhalten (S. 43)

Für Bereitschaft spielen außerdem eine Rolle:
- Erstattung der Barauslagen (S. 44)
- verbesserte Aufstiegschancen für einen großen Teil (S. 44)
- Gehaltszuschlag scheint auch relevant zu sein (S. 44)
- Wechsel zu anderen Schultypen ist nur teilweise wichtig (S. 45)
- der Ort (Heimatort oder größerer Ort) scheint nicht bedeutsam (S. 45)

S. 51: "Würden Sie Wert darauf legen, Ihre Bemühungen mit einer staatlichen Prüfung als Nachweis abzuschließen, oder wären Sie vor allem privat interessiert?"
Gesamt (291 privat, 100 Prüfung, 203 keine Meinung)
Hauptschule (218, 94, 149)
Grundschule (73, 6, 54)
- Geschlecht: Frauen häufiger privat interessiert (S. 52)
- Ältere stärker privat interessiert (36-45 am wenigsten privat)

Korrelation mit Frage zu Veranstaltungsform (S. 54): wenn privat interessiert, dann vor allem Halbtageskurs (Nachmittag oder Abend), je länger, desto mehr Prüfung.
Außerdem privat etwas häufiger am Heimatort (S. 55)

S. 55: Die überwiegende Mehrheit wünscht Stundennachlaß, zweitgrößte Gruppe will Gehaltszuschlag.

!!!S. 56: zwar will Mehrheit Lehrveranstaltungen im üblichen Sinne, doch große Gruppe wünscht auch Kombination mit Fernstudien (reine Fernstudien will nur Minderheit)!!!
An Grundschulen wünschen sich dies Frauen häufiger, an Hauptschulen hingegen die Männer (im Verhältnis); beim Alter gibt es keine klar erkennbaren Antwortmuster (S. 57)!!! [nachprüfen]

!!!S. 58: es herrscht große Bereitschaft, auch auf Medienangebote (Fernseh- oder Funkkolleg und auch Lehrbriefe zurückzugreifen); wichtig ist dabei Feedback
[nachprüfen]

S. 58: Bei Präsenz gibt es für regelmäßige (einmal die Woche oder 1-2 Blöcke im Jahre) große Bereitschaft. Frauen häufiger nur halbtags (S. 59); tendenziell ist das auch bei Älteren so [nachprüfen]

!!!S. 60: Kombination Präsenz mit mediengestützen Formen.
Bei Kombination: Fern- und Präsenzformen bevorzugt!!

S. 61: Lernort
Hauptschul-Lehrer wollen häufiger am Heimtort bleiben
Geschlecht ist irrelevant bei Ortspräferenz (an GS wollen Frauen etwas häufiger am Heimatort)
keine klare Tendenz, aber große Unterschiede zwischen Altersgruppen!
S. 63: weiter Lernort
Wer an LFB interessiert ist, ist tendenziell auch eher bereit, außerhalb seines Heimatortes Veranstaltungen zu besuchen.
Je wichtiger Stundennachlaß während des Studiums, umso wichtiger auch Veranstaltung am Heimatort!
Stundennachlaß nach Studienabschluß spielt keine Rolle für Ortspräferenz.
S. 64: weiter Lernort
etwas uneinheitlich. Tendenziell führt Verlangen nach Erstattung von Barauslagen auch eher dazu, stärker auf den Heimatort fixiert zu sein.
je eher LFB Aufstiegschance verbessern soll, desto mehr soll sie auch am Heimatort stattfinden!
Forderung nach Gehaltszuschlag spielt kaum eine Rolle (nur bei unabdingbar häufiger Heimatort)
Wieder sticht Gruppe mit unabdingbar heruas (aber: nur geringe Gruppengröße), da die Möglichkeit des Wechsels zu anderen Schultypen einhergeht mit Wunsch nach LFB am Heimatort


S. 65: Dozenten
keine unterschiedlichen Wünsche nach Dozenten bei Schularten. Klar bevorzugt: Dozenten aus der Wirtschaft und mit Abstand Dozenten von pädagogischen Hochschulen.

S. 65: Kurstyp
je nach Kurstyp schwankt Forderung nach Unterstützung, etwa finanzieller oder zeitlicher Art.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
{\fonttbl{\f0 \froman \fcharset0 Times New Roman;}{\f1 \fnil Arial Unicode MS;}{\f2 \fnil \fcharset0 Arial Unicode MS;}{\f3 \fnil Arial;}}
{\colortbl ;\red255\green255\blue255 ;\red0\green0\blue0 ;\red0\green0\blue0 ;}
{\stylesheet{\f1\fs24\cf0\cb1\ulc2 Normal;}{\cs1\f3\cf2\cb1\ulc2 Default Paragraph Font;}}
{\*\revtbl{Unknown;}}
\paperw12240\paperh15840\margl1800\margr1800\margt1440\margb1440\headery720\footery720\deftab720\formshade\aendnotes\aftnnrlc\pgbrdrhead\pgbrdrfoot
\sectd\pgwsxn12240\pghsxn15840\marglsxn1800\margrsxn1800\margtsxn1440\margbsxn1440\headery720\footery720\sbkpage\pgncont\pgndec
\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor listet im Ergebnisteil nur die Tabellen auf (ohne Ausf\'fchrung oder Interpretation!).\par\par Deshalb hier einige eigene Einsch\'e4tzungen (wichtig: Seiten kopieren und im Bedarfsfall 
nachrechnen)\par Aber: einige sehr interessante Ergebnisse und Ankn\'fcpfpunkte!!\par\par S. 40: "W\'e4ren Sie trotz Ihrer dienstlichen Beanspruchung bereit, sich intensiv um eine Weiterbildung in wirtschaftlichen Fragen zu bem\'fchen?"\par\par Gesamt 
(295 bereit, 163 nicht bereit, 152 keine Meinung): knapp die H\'e4lfte\par Hauptschule (242, 115, 112): etwas mehr als die H\'e4lfte\par Grundschule (53, 48, 40): etwas mehr als 1/3\par Geschlecht: M\'e4nner h\'e4ufiger bereit\par Alter: J\'fcngere h\'e4ufiger 
bereit (S. 41)\par\par Korrelation mit Frage: "W\'fcrden Sie Wert darauf legen, Ihre Bem\'fchungen mit einer staatlichen Pr\'fcfung als Nachweis abzuschlie\'dfen, oder w\'e4ren Sie vor allem privat interessiert?" (S. 42)\par wer Pr\'fcfung w\'fcnscht, 
ist auch st\'e4rker zur WB bereit; wenn privat interessiert, knapp 1/3 keine Meinung; wenn keine Meinung, dann nicht bereit zu WB\par\par Daneben ist wichtig, dass der Dienstherr selbst interessiert an der WB seiner Lehrer ist (S. 43).\par\par Sehr wichtig 
ist auch, dass ein Stundennachla\'df w\'e4hrend der WB gew\'e4hrt wird, wohingegen es nicht wichtig, diesen nach WB-Abschluss zu erhalten (S. 43)\par\par F\'fcr Bereitschaft spielen au\'dferdem eine Rolle:\par - Erstattung der Barauslagen (S. 44)\par 
- verbesserte Aufstiegschancen f\'fcr einen gro\'dfen Teil (S. 44)\par - Gehaltszuschlag scheint auch relevant zu sein (S. 44)\par - Wechsel zu anderen Schultypen ist nur teilweise wichtig (S. 45)\par - der Ort (Heimatort oder gr\'f6\'dferer Ort) scheint 
nicht bedeutsam (S. 45)\par\par S. 51: "W\'fcrden Sie Wert darauf legen, Ihre Bem\'fchungen mit einer staatlichen Pr\'fcfung als Nachweis abzuschlie\'dfen, oder w\'e4ren Sie vor allem privat interessiert?"\par Gesamt (291 privat, 100 Pr\'fcfung, 203 keine 
Meinung)\par Hauptschule (218, 94, 149)\par Grundschule (73, 6, 54)\par - Geschlecht: Frauen h\'e4ufiger privat interessiert (S. 52)\par - \'c4ltere st\'e4rker privat interessiert (36-45 am wenigsten privat)\par\par Korrelation mit Frage zu Veranstaltungsform 
(S. 54): wenn privat interessiert, dann vor allem Halbtageskurs (Nachmittag oder Abend), je l\'e4nger, desto mehr Pr\'fcfung.\par Au\'dferdem privat etwas h\'e4ufiger am Heimatort (S. 55)\par\par S. 55: Die \'fcberwiegende Mehrheit w\'fcnscht Stundennachla\'df, 
zweitgr\'f6\'dfte Gruppe will Gehaltszuschlag.\par\par !!!S. 56: zwar will Mehrheit Lehrveranstaltungen im \'fcblichen Sinne, doch gro\'dfe Gruppe w\'fcnscht auch Kombination mit Fernstudien (reine Fernstudien will nur Minderheit)!!!\par An Grundschulen 
w\'fcnschen sich dies Frauen h\'e4ufiger, an Hauptschulen hingegen die M\'e4nner (im Verh\'e4ltnis); beim Alter gibt es keine klar erkennbaren Antwortmuster (S. 57)!!! [nachpr\'fcfen]\par\par !!!S. 58: es herrscht gro\'dfe Bereitschaft, auch auf Medienangebote 
(Fernseh- oder Funkkolleg und auch Lehrbriefe zur\'fcckzugreifen); wichtig ist dabei Feedback\par [nachpr\'fcfen]\par\par S. 58: Bei Pr\'e4senz gibt es f\'fcr regelm\'e4\'dfige (einmal die Woche oder 1-2 Bl\'f6cke im Jahre) gro\'dfe Bereitschaft. Frauen 
h\'e4ufiger nur halbtags (S. 59); tendenziell ist das auch bei \'c4lteren so [nachpr\'fcfen]\par\par !!!S. 60: Kombination Pr\'e4senz mit mediengest\'fctzen Formen.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Bei Kombination: Fern- und Pr\'e4senzformen bevorzugt!!\par\par 
S. 61: Lernort\par Hauptschul-Lehrer wollen h\'e4ufiger am Heimtort bleiben\par Geschlecht ist irrelevant bei Ortspr\'e4ferenz (an GS wollen Frauen etwas h\'e4ufiger am Heimatort)\par keine klare Tendenz, aber gro\'dfe Unterschiede zwischen Altersgruppen!\par 
S. 63: weiter Lernort\par Wer an LFB interessiert ist, ist tendenziell auch eher bereit, au\'dferhalb seines Heimatortes Veranstaltungen zu besuchen.\par Je wichtiger Stundennachla\'df w\'e4hrend des Studiums, umso wichtiger auch Veranstaltung am Heimatort!\par 
Stundennachla\'df nach Studienabschlu\'df spielt keine Rolle f\'fcr Ortspr\'e4ferenz.\par S. 64: weiter Lernort\par etwas uneinheitlich. Tendenziell f\'fchrt Verlangen nach Erstattung von Barauslagen auch eher dazu, st\'e4rker auf den Heimatort fixiert 
zu sein.\par je eher LFB Aufstiegschance verbessern soll, desto mehr soll sie auch am Heimatort stattfinden!\par Forderung nach Gehaltszuschlag spielt kaum eine Rolle (nur bei unabdingbar h\'e4ufiger Heimatort)\par Wieder sticht Gruppe mit unabdingbar 
heruas (aber: nur geringe Gruppengr\'f6\'dfe), da die M\'f6glichkeit des Wechsels zu anderen Schultypen einhergeht mit Wunsch nach LFB am Heimatort\par\par\par S. 65: Dozenten\par keine unterschiedlichen W\'fcnsche nach Dozenten bei Schularten. Klar bevorzugt: 
Dozenten aus der Wirtschaft und mit Abstand Dozenten von p\'e4dagogischen Hochschulen.\par\par S. 65: Kurstyp\par je nach Kurstyp schwankt Forderung nach Unterst\'fctzung, etwa finanzieller oder zeitlicher Art.\par\plain\f2\fs24\par}
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Im ersten Bereich geht, welche Erfahrungen mit FB-relevanten Arbeitsbeziehungen vorliegen (S. 10). Anhand einer inhaltsanalytischen Kategoriebildung wurden verschiedene Felder herausgefiltert (S. 10ff).
Diese sind im einzelnen (in der Reihenfolge der Häufigkeit): Arbeitsformen mit Bezug auf Schüler, Arbeitsformen zur Stärkung von Förder- und Diagnosekompetenz, Arbeitsformen zur kollegialen Beziehung sowie drei weitere, etwa sozialpädagogische Einrichtungen, Gesprächsführung oder übergeordnete pädagogisch-psychologische Fragen (S. 13).

Im Weiteren werden die Felder ausführlich betrachtet und mittels Beispielen beschrieben, wobei auch deutlich wird, dass dies oft untereinander zusammenhängen (S. 14ff).

Schließlich wird zusammengefasst, dass fortbildungsrelevante Arbeitsbeziehungen zwischen Lehrern und Schulpsychologen auf drei thematische Schwerpunkte beziehen (S. 27):
Umgang mit verhaltensauffälligen Schülern, Stärkung von Diagnose- und Förderkompetenz der Lehrer sowie der Lehrer als Person einschließlich von Regeneration und Gesprächsführung sowie der Beziehung zum Kollegium (S. 27).
Am größten sind also Probleme mit Verhaltensauffälligkeiten, z. B. Aggression, Disziplinschwierigkeiten oder Unterrichtsstörungen (S. 28).
"Weitere Probleme, die den Lehrer betreffen bzw. von denen er sich betroffen fühlt, sind persönliche Schwierigkeiten mit dem Selbstkonzept, mit seinem beruflichen Rollenverständnis und seiner Beziehung zu Kollegen und zur Schulleitung." (S. 28) Und dies wiederum interagiert mit anderen Schwierigkeiten, z. B. Diagnose und Förderung (S. 28).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Im ersten Bereich geht, welche Erfahrungen mit FB-relevanten Arbeitsbeziehungen vorliegen (S. 10). Anhand einer inhaltsanalytischen Kategoriebildung wurden verschiedene 
Felder herausgefiltert (S. 10ff).\par Diese sind im einzelnen (in der Reihenfolge der H\'e4ufigkeit): Arbeitsformen mit Bezug auf Sch\'fcler, Arbeitsformen zur St\'e4rkung von F\'f6rder- und Diagnosekompetenz, Arbeitsformen zur kollegialen Beziehung sowie 
drei weitere, etwa sozialp\'e4dagogische Einrichtungen, Gespr\'e4chsf\'fchrung oder \'fcbergeordnete p\'e4dagogisch-psychologische Fragen (S. 13).\par\par Im Weiteren werden die Felder ausf\'fchrlich betrachtet und mittels Beispielen beschrieben, wobei 
auch deutlich wird, dass dies oft untereinander zusammenh\'e4ngen (S. 14ff).\par\par Schlie\'dflich wird zusammengefasst, dass fortbildungsrelevante Arbeitsbeziehungen zwischen Lehrern und Schulpsychologen auf drei thematische Schwerpunkte beziehen (S. 
27):\par Umgang mit verhaltensauff\'e4lligen Sch\'fclern, St\'e4rkung von Diagnose- und F\'f6rderkompetenz der Lehrer sowie der Lehrer als Person einschlie\'dflich von Regeneration und Gespr\'e4chsf\'fchrung sowie der Beziehung zum Kollegium (S. 27).\par 
Am gr\'f6\'dften sind also Probleme mit Verhaltensauff\'e4lligkeiten, z. B. Aggression, Disziplinschwierigkeiten oder Unterrichtsst\'f6rungen (S. 28).\par "Weitere Probleme, die den Lehrer betreffen bzw. von denen \ul er\ul0  sich betroffen f\'fchlt, 
sind pers\'f6nliche Schwierigkeiten mit dem Selbstkonzept, mit seinem beruflichen Rollenverst\'e4ndnis und seiner Beziehung zu Kollegen und zur Schulleitung." (S. 28) Und dies wiederum interagiert mit anderen Schwierigkeiten, z. B. Diagnose und F\'f6rderung 
(S. 28).\plain\f2\fs24\par}
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Lehrer(innen), Schulleitungen, Schulaufsicht und die Bildungspolitik erfahren die Lehrerfortbildung zunehmend als ein besonders geeignetes Instrument für die Qualitätssicherung in den Schulen. Sie vermittelt selbst Ansätze, Verfahren und Instrumente zur Qualitätssicherung und ist - auch als fachbezogene Fortbildung - selbst ein Element von Qualitätsentwicklung und -sicherung: Über sie finden neue, wichtige Inhaltsfelder Eingang in Schule und Unterricht. Durch die gemeinsame Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schulen und teilweise auch unterschiedlicher Schulformen in Fortbildungsmaßnahmen können Praxiserfahrungen ausgetauscht und die eigene Arbeit in umfassenderen Bezügen reflektiert werden. So ist eine Analyse von Unterricht und die Entwicklung und Sicherung von Unterrichts- und Schulqualität besonders gut möglich."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\loch\f2 "Qualit\'e4tssicherung als Aufgabe von Lehrerfortbildung\par Lehrer(innen), Schulleitungen, Schulaufsicht und die Bildungspolitik erfahren die Lehrerfortbildung zunehmend als ein besonders geeignetes Instrument 
f\'fcr die Qualit\'e4tssicherung in den Schulen. Sie vermittelt selbst Ans\'e4tze, Verfahren und Instrumente zur Qualit\'e4tssicherung und ist - auch als fachbezogene Fortbildung - selbst ein Element von Qualit\'e4tsentwicklung und -sicherung: \'dcber 
sie finden neue, wichtige Inhaltsfelder Eingang in Schule und Unterricht. Durch die gemeinsame Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schulen und teilweise auch unterschiedlicher Schulformen in Fortbildungsma\'dfnahmen k\'f6nnen Praxiserfahrungen 
ausgetauscht und die eigene Arbeit in umfassenderen Bez\'fcgen reflektiert werden. So ist eine Analyse von Unterricht und die Entwicklung und Sicherung von Unterrichts- und Schulqualit\'e4t besonders gut m\'f6glich."\plain\f1\fs24\par}
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Zum Gelingen von LWB trägt wesentlich bei, inwiefern die Verantwortlichkeit des Lehrers angesprochen wird. (S. 23)
Da LWB auf die gesamte Lehrerschaft zielt, kann sie zur Lösung institutioneller Fragen im Schulwesen beitragen, indem sie als eine Art Mitsprachrecht verstanden wird (S. 23).

Deshalb ist auch ein gewisser Freiraum notwendig und deshalb den Lehrer eine größere Verantwortung für ihre Schule eingeräumt werden sollte (S. 23f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zum Gelingen von LWB tr\'e4gt wesentlich bei, inwiefern die Verantwortlichkeit des Lehrers angesprochen wird. (S. 23)\par Da LWB auf die gesamte Lehrerschaft zielt, kann sie zur 
L\'f6sung institutioneller Fragen im Schulwesen beitragen, indem sie als eine Art Mitsprachrecht verstanden wird (S. 23).\par\par Deshalb ist auch ein gewisser Freiraum notwendig und deshalb den Lehrer eine gr\'f6\'dfere Verantwortung f\'fcr ihre Schule 
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schilf gewinnt als Beitrag zu SE an Bedeutung.

Deshalb werden abschließend einige "Essentials" benannt, die wesentlich zum Gelingen von schilf beitragen.

"Die Initiative zur schulinternen Lehrerfortbildung geht vom Kollegium aus." (S. 518)
Vorschläge von außen sind eher als Anregung zu verstehen.
"Schulinterne Lehrerfortbildung knüpft an die Alltagsprobleme und -interessen von Lehrerinnen und Lehrern bzw. von Kolllegien an." (S. 518) Dies kann natürlich sehr unterschiedlich sein
Mit der Vorbereitung sollte ein schulinternes Team als Steuerungsgruppe betreut werden und möglichst heterogen besetzt sein.
Bei schilf kommt, wie generell bei innerer SE, der SL eine Schlüsselrolle zu und sollte deshalb auch in der Steuerungsgruppe dabei sein.
Außerdem ist schilf unter fortbildungsdidaktischen Gesichtspunkten zu strukturieren, um sich von kollegiumsbezogener Alltagsarbeit zu unterscheiden.
Hierfür sind spezifische Methoden und Medien notwendig, etwa solche aus dem Bereich der OrgE
Zuweilen ist es auch notwendig, die Probleme in einer kollegialen Selbstuntersuchung zu analysieren und explizieren.
Daraus sollten sich dann verbindliche und gemeinsam vereinbarte Handlungspläne ergeben, die möglichst realistisch und konkret formuliert sein sollten.
Denn schilf braucht sichtbare Folgen, bestenfalls schon im Prozessverlauf.
Oft ist es hilfreich, zur Unterstützung externe Berater oder Moderatoren heranzuziehen. Diese müssen sich dann auch aktiv einbringen und schilf begleiten.
Da dies große Belastung bedeutet, sollte eine Moderation im Team erfolgen.
Bei allen Vorhaben ist aber entscheidend, dass letztlich das Kollegium eigenverantwortlich handeln kann und dazu auch genügend zeitlicher Spielraum vorhanden ist.
Dies ist durch formative Evaluation einer durchgängigen Prozeßreflexion zu unterziehen, um regelmäßig nachsteuern zu können.
Es ist zu berücksichtigen, dass schilf auf drei Ebenen parallel stattfindet, nämlich der Schule als Gesamtorganisation (OrgE), dem Lehrerkollegium als Hauptarbeitsebene sowie den einzelnen Lehrern.
schilf sollte dabei immer auch vorhandene Kompetenzen nutzen und vernetzen im Sinne einer Synergie. Diese Vernetzung kann auch mit externen FB-Einrichtungen geschehen.
Zudem ist eine Kooperation mit der SA notwendig, wobei die Eigenverantwortung der Schule gewahrt werden sollte, wenngleich dies ein Spannungsverhältnis zwischen Beratung und Aufsicht bedeutet.
Da Entwicklungsarbeit langfristig verläuft sollte auch über die Einrichtung schulnaher sowie dezentraler FB-Einrichtung nachgedacht werden, wo Moderatoren für schilf bereitstehen.
Dies berührt den letzten Punkt, nämlich die Rahmenbedingungen, die noch zu klären sind, etwa hinsichtlich Moderatoren-Angebot, Finanzierung oder Unterrichtsbefreiung.

"Mit diesen zwanzig Leitaspekten sind wichtige zentrale Erfahrungen mit der schulinternen Lehrerfortbildung zugleich perspektivisch ausgerichtet; sie stellen die Anforderungsschwelle professioneller schulinterner Lehrerfortbildung dar. Der fortbildungsdidaktische und bildungstheoretische Anspruch dieser Essentials soll möglichen Verengungen des zugleich vorgetragenen Professionalisierungsanspruchs kritisch begegnen, um zu verhindern, daß nur bürokratisch-instrumentelle und auf rein organisationstechnologische Effizienz bedachte Schulentwicklungsmaßnahmen Einzug in die schulinterne Lehrerfortbildung halten könnten." (S. 525f)

"'Gute Schulen' sind eher durch ein hohes Maß an Gemeinsamkeiten, durch gemeinsame Aktivitäten und Absprachen, eine hohe Identifikation mit und einer positiven Einstellung zu der eigenen Schule und den Schülern, durch Kooperation innerhalb und außerhalb des Unterrichts, durch die pädagogischen Bemühungen in der Schule in ihrer Gesamtheit und die systematische Zusammenarbeit im Lehrerkollegium [...] charakterisiert." (S. 526) Ruter nennt dies Schulethos. Jedenfalls ist die individuelle Qualität der Lehrer wohl weniger ausschlaggebend.

Insgesamt ist die Lehrerrolle einem Wandel unterworfen und bezieht sich heute nicht mehr nur auf den eigenen Unterricht, sondern "[...]auf die Schule in ihrer Gesamtheit als einer sozialen Organisation mit gemeinsamen Aktivitäten und gemeinsamen pädagogischem Handeln." (S. 526) schilf ist hier eine Möglichkeit anhand der immanenten organisationstheoretischen Betrachtungsweise.
Letztlich erfordert dies aber auch eine Konsequenz für die Lehrerausbildung. Diese sollte nicht nur einseitig auf fachwissenschaftliche Fragen reduziert werden, sondern auch SE oder kooperatives Handeln u. a. schulen.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Die Beschreibung der Stichprobe beginnt mit der Darstellung der Fächer (S. 26f).
Vorne liegt Deutsch (57%), gefolgt von Mathematik (53%). Danach kommen Sport (36%), Religion/Ethik (S. 34%), Sachunterricht (33%), Bildende Kunst (31%) und Musik (25%) (S. 27). Vorne liegen die Fächer, die in allen Schularten unterrichtet werden (S. 26). Bei den Schulformen gibt es große Abweichungen, z. B. liegen an RS und Gym Fremdsprachen vorne (S. 26).
Die Unterrichtserfahrung liegt im Schnitt bei 19 Jahren, wobei die Standardabweichung knapp 9 Jahre beträgt (S. 28). Die größten Gruppen sind (16-20: 21%, 21-25: 23% und 26-30:16%) (S. 28). Auch hier gibt es große Unterschiede zwischen den Schulformen, wobei keine durchgängige Tendenz erkennbar ist, sondern eher in manchen Kategorien einzelne Schularten hervortreten, etwa HS bei 21-25 Jahre (S. 29).
Das Geschlecht ist beinah gleich verteilt: 49,4% Frauen und 50,6% Männer (S. 29). Auch hier gibt es hochsignifikante Unterschiede, beispielweise an GS 71% Frauen und an Gym 70% Männer (S. 30).
Unterinteressant ist, dass 55% katholisch und 37% evanglisch sind, auch, dass hier schulartspezifisch Abweichungen auftreten (S. 30).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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Der Autor ist überrascht, das bislang kaum LFB-Motive in den Untersuchungen genauer erforscht wurden (S. 163).
Oftmals werden angeführt (163): Unterrichtsverbesserung, Wissensauffrischung, persönliches Interesse, Erfahrungsaustausch, erzieherische Arbeit.
Es wird darauf verwiesen, dass diese Antworten von den Vorgaben abhängig sind und deshalb z. B. Erfahrungsaustausch bei Preuss-Kippenberg kaum vorkommt, da in sonstiges kaum eigene Motive frei artikuliert werden können (S. 163).
Auf S. 165 befindet sich eine tabellarische Übersicht.

Um ein möglichst breites Bild zu erlangen, wurden vielfältige Aspekte (20 Motive) berücksichtigt und anhand der vorgelagerten Delphi-Studien 11 Bereichen zugeordnet (S. 164): fachwissenschaftlich, Unterricht, psychologische Kenntnisse, Reflexion des Berufs, LFB als Hobby, Erfahrungsaustausch, Reflexion des Verhaltens, Kooperations- und Kommunikationsprobleme im Kollegium, Funktionsaufgaben, Defizite der Lehrerausbildung, Anweisung.
Die Befragten sollten jeweils die Wichtigkeit einschätzen und außerdem eine Rangfolge erstellen (S. 164).

Zunächst wird die Wichtigkeit der LFB-Motive vorgestellt, wobei erwähnt wird, dass dies oberflächlich ist, da keine Motivstrukturen erkennbar werden (S. 166).
Vorne liegen die Punkte "weil ich neue Unterrichtskonzepte, didaktisch-methodische Ansätze und Unterrichtsmaterialien knnenlernen möchte" (69-87%) und "um meine fachwissenschaftlichen und -didakitschen Qualifikationen in den von mir studierten und unterrichteten Fächern aufzufrischen und/oder zu erweitern" (50-87%) (S. 166).
Daneben sind noch wichtig: Erfahrungsaustausch, Routine aufbrechen, pädagogisch-psychologische Kenntnisse (z. B. Diagnose + Beratung), Tipps für Unterricht, Umsetzung von Richtlinien (S. 167).
Daneben sind noch etwas bedeutsam: Distanz zum Schulalltag, Coping-Strategien, theoretisch weiterbilden, eigene Wirkung kennenlernen, Lehrerbildungs-Defizite aufarbeiten (S. 167).
Weniger wichtig sind formale oder karriereorientierte Motive (S. 168).

Durch die Prioritätensetzung werden die beiden Punkte "neue Unterrichtskonzepte" und fachwissenschaftlich/-didaktisch Qualifkation erweitern" noch klarer dominant, wobei an GS und FS ersteres wichtiger ist, bei RS, HS, Gesamt und Kolleg sind beide gleich wichtig und bei BS und Gym ist letzteres wichtiger (S. 168f).
Dies ist für den Autor wenig überraschend, betrifft dies doch zentrale Tätigkeitsfelder (S. 169).
Erstaunlicher ist, dass psychologische Kenntnisse und Routine durchbrechen recht hohen Stellwert haben, vermutlich durch Wandel (auch der Schüler), oder auch deshalb, da die eigenen Erfahrungen nicht mehr  ausreicht und deshalb zusätzlich Austausch gewünscht wird (S. 169).
Kommunikation und Kooperation wird weniger als Gegenstand von LFB gesehen, vielleicht auch dadurch, das dies eventuell etwas persönlicher ist (S. 169).
Verpflichtung zur LFB wird kaum Ernst genommen (S. 169).

Daneben ist festzustellen, dass LFB als Hilfe für fachfremden Unterricht vor allem von Jüngeren an GS, HS und FS noch bedeutsam ist (S. 170). Auch Tipps sind für Jüngere etwas wichtiger (S. 170).
Frauen wollen häufiger psychologische Kenntnisse erwerben und auch, aber nur geringfügig, mehr über die Förderung von Mädchen erfahren wollen (S. 170).
Auch fachspezifisch gibt es wie zuvor einige Unterschiede [aber: nicht weiter für mich relevant].

Als nächster Schritt werden nun Motivstrukturen analysiert (S. 171ff).
Dabei wird erkennbar, dass im Schnitt pro Person 6-7 wichtige Motive auftreten und diese Kombinationen sehr unterschiedlich sind, also die Motivstruktur individualistisch ist (S. 171).
Deshalb werden die beiden wichtigsten Motive (Unterricht und Fachdidaktik bzw. fach- und schulpädagogische Orientierung) als Unterscheidungspunkte herangezogen, obwohl sie generell häufig gemeinsam auftreten, es also kaum einen Gegensatz zwischen ihnen gibt (S. 171f). Als weitere Motive werden noch berücksichtigt: Berufsroutine aufbrechen und psychologische Kenntnisse erweiteren, da diese ebenfalls wichtig sind und weitere Dimensionen aufzeigen (S. 172). Dabei treten häufig 3 oder 4 dieser Motive parallel auf, an Gym und BS tendenziell etwas weniger (S. 172).

Mittels Korrelation wurden dann Motivbündel analysiert (S. 173).
Eine Gruppe ist dadurch definiert, dass psychologische Kenntnisse, Coping-Strategien, eigene Wirkungen und Kommunikation sowie Kooperation im Kollegium thematisiert werden (S. 173). Eine zweite Gruppe zielt eher auf Reflexion der Berufsrolle ab, etwa neue Motivation, psychisch regenieren und Distanz zum Schulalltag (S. 173).
Es treten noch weitere Bündel auf, z. B. Funktionsstelle mit Verwaltungsrecht (S. 173f)

Schließlich wurden noch die (schulischen) Rahmenbedingungen betrachtet, die mit den Motivstrukturen in Verbindung stehen (S. 174f).
Dazu waren z. B. eigene Schwierigkeiten einzuschätzen bezüglich folgender Tätigkeiten: Unterrichtsplanung, Unterrichtsmethoden, Leistungsbewertung, Beziehung zur Klasse, Disziplin der Schüler, Motivierung der Schüler, Problemschüler, Beziehung der Schüler untereinander Beziehung zu Eltern (S. 174f). Es wurde aber auch gefragt nach Kooperation im Kollegium, Rechhaltigkeit des Schullebens oder Umgang mit Schülern (S. 175). Zudem sollten Lehrereinstellungen erfasst werden, etwa Reformbereitschaft, Autoritäre Orientierung, Anlage-Umwelt (S. 175f). Daneben kamen noch Berufszufriedenheit, persönliche Belastung oder schulische Veränderung hinzu (S. 176).
Der Autor betont aber, das die Ergebnisse nur begrenzt aussagekräftig sind, da die Variablen in der Berechnung isoliert sind und Korrelationen nicht kausal sind (S. 176).
Es zeigt sich, dass überwiegend eher schwache Korrelationen auftreten und oftmals ein Motiv mit mehreren unterschiedlichen Bereich (Schule, Privatleben etc.) verknüpft ist (S. 177). Beispielsweise hängen Problemwahrnehmung und LFB-Interesse zusammen (S. 177).
Bezüglich dem Fachmotiv zeigt sich, dass diese Befragten etwas zufriedener sind, geringere Reformbereitschaft aufweisen und eher autoritär eingestellt sind (S. 177). Demgegenüber sieht es für das schulpädagogische Motive bei den letzten beiden Punkten gegensätzlich aus, es kommt noch eine LFB-Befürwortung hinzu und eine ausgeprägte pädagogische Grundstimmung, etwa Schülerorientierung (S. 177f).
Psychologische Kenntnisse steht mit Unterrichtsschwierigkeiten im Zusammenhang und auch mit Förderabsichten (S. 178f). Erfahrungsaustausch soll vor allem Hilfe bringen (S. 178). Neben weiteren Befunden ist eventuell noch relevant, dass LA-Defizite sich auf Unterricht beziehen und Disziplinierung sowie Motivierung (S. 179).

Schließlich werden noch kurz schulformspezifische Ergebnisse vorgestellt, allerdings recht knapp und mit Fokus auf fachliche Abweichungen (S. 179ff).
Hier zeigt sich z. B., dass an Gym und BS das Fachmotiv dominiert (S. 181f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor ist \'fcberrascht, das bislang kaum LFB-Motive in den Untersuchungen genauer erforscht wurden (S. 163).\par Oftmals werden angef\'fchrt (163): Unterrichtsverbesserung, Wissensauffrischung, 
pers\'f6nliches Interesse, Erfahrungsaustausch, erzieherische Arbeit.\par Es wird darauf verwiesen, dass diese Antworten von den Vorgaben abh\'e4ngig sind und deshalb z. B. Erfahrungsaustausch bei Preuss-Kippenberg kaum vorkommt, da in sonstiges kaum 
eigene Motive frei artikuliert werden k\'f6nnen (S. 163).\par Auf S. 165 befindet sich eine tabellarische \'dcbersicht.\par\par Um ein m\'f6glichst breites Bild zu erlangen, wurden vielf\'e4ltige Aspekte (20 Motive) ber\'fccksichtigt und anhand der vorgelagerten 
Delphi-Studien 11 Bereichen zugeordnet (S. 164): fachwissenschaftlich, Unterricht, psychologische Kenntnisse, Reflexion des Berufs, LFB als Hobby, Erfahrungsaustausch, Reflexion des Verhaltens, Kooperations- und Kommunikationsprobleme im Kollegium, Funktionsaufgaben, 
Defizite der Lehrerausbildung, Anweisung.\par Die Befragten sollten jeweils die Wichtigkeit einsch\'e4tzen und au\'dferdem eine Rangfolge erstellen (S. 164).\par\par Zun\'e4chst wird die Wichtigkeit der LFB-Motive vorgestellt, wobei erw\'e4hnt wird, dass 
dies oberfl\'e4chlich ist, da keine Motivstrukturen erkennbar werden (S. 166).\par Vorne liegen die Punkte "weil ich neue Unterrichtskonzepte, didaktisch-methodische Ans\'e4tze und Unterrichtsmaterialien knnenlernen m\'f6chte" (69-87%) und "um meine fachwissenschaftlichen 
und -didakitschen Qualifikationen in den von mir studierten und unterrichteten F\'e4chern aufzufrischen und/oder zu erweitern" (50-87%) (S. 166).\par Daneben sind noch wichtig: Erfahrungsaustausch, Routine aufbrechen, p\'e4dagogisch-psychologische Kenntnisse 
(z. B. Diagnose + Beratung), Tipps f\'fcr Unterricht, Umsetzung von Richtlinien (S. 167).\par Daneben sind noch etwas bedeutsam: Distanz zum Schulalltag, Coping-Strategien, theoretisch weiterbilden, eigene Wirkung kennenlernen, Lehrerbildungs-Defizite 
aufarbeiten (S. 167).\par Weniger wichtig sind formale oder karriereorientierte Motive (S. 168).\par\par Durch die Priorit\'e4tensetzung werden die beiden Punkte "neue Unterrichtskonzepte" und fachwissenschaftlich/-didaktisch Qualifkation erweitern" noch 
klarer dominant, wobei an GS und FS ersteres wichtiger ist, bei RS, HS, Gesamt und Kolleg sind beide gleich wichtig und bei BS und Gym ist letzteres wichtiger (S. 168f).\par Dies ist f\'fcr den Autor wenig \'fcberraschend, betrifft dies doch zentrale 
T\'e4tigkeitsfelder (S. 169).\par Erstaunlicher ist, dass psychologische Kenntnisse und Routine durchbrechen recht hohen Stellwert haben, vermutlich durch Wandel (auch der Sch\'fcler), oder auch deshalb, da die eigenen Erfahrungen nicht mehr  ausreicht 
und deshalb zus\'e4tzlich Austausch gew\'fcnscht wird (S. 169).\par Kommunikation und Kooperation wird weniger als Gegenstand von LFB gesehen, vielleicht auch dadurch, das dies eventuell etwas pers\'f6nlicher ist (S. 169).\par Verpflichtung zur LFB wird 
kaum Ernst genommen (S. 169).\par\par Daneben ist festzustellen, dass LFB als Hilfe f\'fcr fachfremden Unterricht vor allem von J\'fcngeren an GS, HS und FS noch bedeutsam ist (S. 170). Auch Tipps sind f\'fcr J\'fcngere etwas wichtiger (S. 170).\par Frauen 
wollen h\'e4ufiger psychologische Kenntnisse erwerben und auch, aber nur geringf\'fcgig, mehr \'fcber die F\'f6rderung von M\'e4dchen erfahren wollen (S. 170).\par Auch fachspezifisch gibt es wie zuvor einige Unterschiede [aber: nicht weiter f\'fcr mich 
relevant].\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Als n\'e4chster Schritt werden nun Motivstrukturen analysiert (S. 171ff).\par Dabei wird erkennbar, dass im Schnitt pro Person 6-7 wichtige Motive auftreten und diese Kombinationen sehr unterschiedlich 
sind, also die Motivstruktur individualistisch ist (S. 171).\par Deshalb werden die beiden wichtigsten Motive (Unterricht und Fachdidaktik bzw. fach- und schulp\'e4dagogische Orientierung) als Unterscheidungspunkte herangezogen, obwohl sie generell h\'e4ufig 
gemeinsam auftreten, es also kaum einen Gegensatz zwischen ihnen gibt (S. 171f). Als weitere Motive werden noch ber\'fccksichtigt: Berufsroutine aufbrechen und psychologische Kenntnisse erweiteren, da diese ebenfalls wichtig sind und weitere Dimensionen 
aufzeigen (S. 172). Dabei treten h\'e4ufig 3 oder 4 dieser Motive parallel auf, an Gym und BS tendenziell etwas weniger (S. 172).\par\par Mittels Korrelation wurden dann Motivb\'fcndel analysiert (S. 173).\par Eine Gruppe ist dadurch definiert, dass psychologische 
Kenntnisse, Coping-Strategien, eigene Wirkungen und Kommunikation sowie Kooperation im Kollegium thematisiert werden (S. 173). Eine zweite Gruppe zielt eher auf Reflexion der Berufsrolle ab, etwa neue Motivation, psychisch regenieren und Distanz zum Schulalltag 
(S. 173).\par Es treten noch weitere B\'fcndel auf, z. B. Funktionsstelle mit Verwaltungsrecht (S. 173f)\par\par Schlie\'dflich wurden noch die (schulischen) Rahmenbedingungen betrachtet, die mit den Motivstrukturen in Verbindung stehen (S. 174f).\par 
Dazu waren z. B. eigene Schwierigkeiten einzusch\'e4tzen bez\'fcglich folgender T\'e4tigkeiten: Unterrichtsplanung, Unterrichtsmethoden, Leistungsbewertung, Beziehung zur Klasse, Disziplin der Sch\'fcler, Motivierung der Sch\'fcler, Problemsch\'fcler, 
Beziehung der Sch\'fcler untereinander Beziehung zu Eltern (S. 174f). Es wurde aber auch gefragt nach Kooperation im Kollegium, Rechhaltigkeit des Schullebens oder Umgang mit Sch\'fclern (S. 175). Zudem sollten Lehrereinstellungen erfasst werden, etwa 
Reformbereitschaft, Autorit\'e4re Orientierung, Anlage-Umwelt (S. 175f). Daneben kamen noch Berufszufriedenheit, pers\'f6nliche Belastung oder schulische Ver\'e4nderung hinzu (S. 176).\par Der Autor betont aber, das die Ergebnisse nur begrenzt aussagekr\'e4ftig 
sind, da die Variablen in der Berechnung isoliert sind und Korrelationen nicht kausal sind (S. 176).\par Es zeigt sich, dass \'fcberwiegend eher schwache Korrelationen auftreten und oftmals ein Motiv mit mehreren unterschiedlichen Bereich (Schule, Privatleben 
etc.) verkn\'fcpft ist (S. 177). Beispielsweise h\'e4ngen Problemwahrnehmung und LFB-Interesse zusammen (S. 177).\par Bez\'fcglich dem Fachmotiv zeigt sich, dass diese Befragten etwas zufriedener sind, geringere Reformbereitschaft aufweisen und eher autorit\'e4r 
eingestellt sind (S. 177). Demgegen\'fcber sieht es f\'fcr das schulp\'e4dagogische Motive bei den letzten beiden Punkten gegens\'e4tzlich aus, es kommt noch eine LFB-Bef\'fcrwortung hinzu und eine ausgepr\'e4gte p\'e4dagogische Grundstimmung, etwa Sch\'fclerorientierung 
(S. 177f).\par Psychologische Kenntnisse steht mit Unterrichtsschwierigkeiten im Zusammenhang und auch mit F\'f6rderabsichten (S. 178f). Erfahrungsaustausch soll vor allem Hilfe bringen (S. 178). Neben weiteren Befunden ist eventuell noch relevant, dass 
LA-Defizite sich auf Unterricht beziehen und Disziplinierung sowie Motivierung (S. 179).\par\par Schlie\'dflich werden noch kurz schulformspezifische Ergebnisse vorgestellt, allerdings recht knapp und mit Fokus auf fachliche Abweichungen (S. 179ff).\par 
Hier zeigt sich z. B., dass an Gym und BS das Fachmotiv dominiert (S. 181f).\plain\f2\fs24\par}
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Der Autor stellt fest, dass kaum Erkenntnisse zu LFB für HSU vorliegt (S. 95).
In seiner Studie will er überprüfen, ob es trotz individueller Unterschiede eine berufsspezifische Sozialisation gibt und hierzu auch Denk- und Handlungsorientierungen erfragen (S. 96f).
Zwei Hypothesen stellt er hierzu auf: die HSU-Einschätzung ist homogen über verschiedene Dienstzeitgruppen und auch die Meinung zu LFB bei HSU ist ähnlich (S. 97f).

In der Untersuchung wurde mit einem Fragebogen gearbeitet, wobei jeder GS-Lehrer in Niederbayern ein Exemplar erhielt (S. 98ff).
Schließlich wurden 2300 Fragebögen über SL und das Schulamt verteilt und es kamen 1192 zurück, was einer Rücklaufquote von 51,8% entspricht (S. 100f).
Parallel wurden noch 51 Praktikumslehrer befragt und 400 Lehrer in München angeschrieben, wovon 143, also 34% den Fragebogen ausfüllten (S. 102).
Im Anschluss stellt der Autor den Fragebogen vor (S. 102ff) und nimmt dabei auch eine Einteilung in drei Dienstzeitgruppen (DZG) vor: bis 10 Jahre, 11-20 Jahre und mehr (S. 102f).

Bei der Datenanalyse wird vor allem deskriptiv vorgegangen, zum Teil Rangfolgen und Chi-Quadrat vorgestellt (S. 113f).

Die Stichprobe setzt sich aus 1364 Befragten zusammen, wovon 1040, also 76,2% Frauen sind (S. 115). In DZG1 (bis 10 Jahre) entfallen 21,3%, in DZG2 (11-20 Jahre) sind es 39,5% und bei DZG3 sind es 35,8% (S. 115f). Die DZG werden gebildet, da das Alter, vor allem bei Frauen, nicht viel über DZ aussagt (S. 116), wehalb es auch eine große Spannweite im Alter bei den DZG gibt (S. 117f).
Danach wird die Stichprobe noch genauer beschrieben, etwa die Tätigkeit bei den Jahrgangsstufen (S. 119f), Ausbildung nach alter oder neuer Lehrerbildung (S. 121f).

Im Weiteren werden die Ergebnisse berichtet zu Einschätzungen bezüglich HSU, z. B. dessen Stellenwert, Bildungswirksamkeit, Primärerfahrung oder Medieneinsatz (S. 123ff).
z. B. wird eindeutig die originale Begegnung dem Medieneinsatz bevorzugt (S. 176ff), es wird oft Material verwendet (S. 171ff), wobei nicht immer genug da ist (S. 177ff).
[hier nicht weiter relevant, deshalb wird es weggelassen]		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Der Autor stellt fest, dass kaum Erkenntnisse zu LFB f\'fcr HSU vorliegt (S. 95).\par In seiner Studie will er \'fcberpr\'fcfen, ob es trotz individueller Unterschiede eine berufsspezifische Sozialisation 
gibt und hierzu auch Denk- und Handlungsorientierungen erfragen (S. 96f).\par Zwei Hypothesen stellt er hierzu auf: die HSU-Einsch\'e4tzung ist homogen \'fcber verschiedene Dienstzeitgruppen und auch die Meinung zu LFB bei HSU ist \'e4hnlich (S. 97f).\par\par 
In der Untersuchung wurde mit einem Fragebogen gearbeitet, wobei jeder GS-Lehrer in Niederbayern ein Exemplar erhielt (S. 98ff).\par Schlie\'dflich wurden 2300 Frageb\'f6gen \'fcber SL und das Schulamt verteilt und es kamen 1192 zur\'fcck, was einer R\'fccklaufquote 
von 51,8% entspricht (S. 100f).\par Parallel wurden noch 51 Praktikumslehrer befragt und 400 Lehrer in M\'fcnchen angeschrieben, wovon 143, also 34% den Fragebogen ausf\'fcllten (S. 102).\par Im Anschluss stellt der Autor den Fragebogen vor (S. 102ff) 
und nimmt dabei auch eine Einteilung in drei Dienstzeitgruppen (DZG) vor: bis 10 Jahre, 11-20 Jahre und mehr (S. 102f).\par\par Bei der Datenanalyse wird vor allem deskriptiv vorgegangen, zum Teil Rangfolgen und Chi-Quadrat vorgestellt (S. 113f).\par\par 
Die Stichprobe setzt sich aus 1364 Befragten zusammen, wovon 1040, also 76,2% Frauen sind (S. 115). In DZG1 (bis 10 Jahre) entfallen 21,3%, in DZG2 (11-20 Jahre) sind es 39,5% und bei DZG3 sind es 35,8% (S. 115f). Die DZG werden gebildet, da das Alter, 
vor allem bei Frauen, nicht viel \'fcber DZ aussagt (S. 116), wehalb es auch eine gro\'dfe Spannweite im Alter bei den DZG gibt (S. 117f).\par Danach wird die Stichprobe noch genauer beschrieben, etwa die T\'e4tigkeit bei den Jahrgangsstufen (S. 119f), 
Ausbildung nach alter oder neuer Lehrerbildung (S. 121f).\par\par Im Weiteren werden die Ergebnisse berichtet zu Einsch\'e4tzungen bez\'fcglich HSU\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 , z. B. dessen Stellenwert, Bildungswirksamkeit, Prim\'e4rerfahrung oder 
Medieneinsatz\plain\f2\fs24  (S. 123ff).\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 z. B. wird eindeutig die originale Begegnung dem Medieneinsatz bevorzugt (S. 176ff), es wird oft Material verwendet (S. 171ff), wobei nicht immer genug da ist (S. 177ff).\par\plain\f2\fs24 
[hier nicht weiter relevant, deshalb wird es weggelassen]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\plain\f2\fs24\par}
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Nachdem zuvor die Erhebungsergebnisse vorgestellt wurden, zieht der Autor einige Schlussfolgerungen.

Zunächst wird festgehalten:
"Das Bewusstsein, dass heute Lehrerfortbildung eine dringliche Forderung unserer Zeit ist, hat sich bei allen Beteiligten durchgesetzt. […] Es ist allen Bevölkerungskreise bewusst zu machen, dass der Lehrer eine Schlüsselposition einnimmt, und sich somit auch das wirtschaftliche Wachstum und das Fortkommen der nächsten Generation auf der Lehrerfortbildung gründen." (S. 228)

Dazu bedarf rechtlicher und finanzieller Regelungen und hier ist der Staat gefordert, weshalb beispielsweise während der Ferien die Schulgebäude zu örtlichen Zentren der LFB umfunktioniert werden könnten. Denn:
"Die vorhandenen Mittel sollten nach unserer Meinung nicht in erster Linie in Bauwerken, sondern in der eigentlichen Fortbildung investiert werden." (S. 229)

Daneben wird gefordert, dass Lehreraus- und Lehrerfortbildung enger miteinander verzahnt und aufeinander abgestimmt werden müssen. (S. 230)
Außerdem sind bezüglich der Inhalte und Bedürfnisansätze nicht nur die Lehrkräfte ausschlaggebend.
"Die einseitig akzentuierte Bedürfnisfeststellung der Inhalte, beinahe nur aus der Sicht der Lehrer, bedarf dringend der Ergänzung durch soziale, wirtschaftliche, wissenschaftliche und bildungspolitische Bedürfnisanalysen. Auch hier liegt eine weitere Aufgabe für die Bildungsforschung vor." (S. 230)

Zusätzlich sind Aufstiegsmöglichkeiten und das Besoldungssystem stärker zu koppeln und mit der LFB zu verbinden.

Bezüglich der Freiwilligkeit heißt es, dass eine Balance hergestellt werden muss zwischen individuellen Bedürfnissen und gesellschaftlichen Anforderungen.
"Da man bis jetzt fast ausschliesslich nur die fakultative Fortbildung betrieb, ist im nächsten Schritt das Obligatorium auszubauen, um die Schule als Ganzes in dringlichen Bereichen auf den neuesten Stand zu bringen. Dazu schalgen wir vor, die bisherigen Konferenzen in eine systematische Fortbildung umzuwandeln und von der Schulzeit weitere notwendige Tage abzuzweigen. Dies lässt sich bestimmt verantworten, wenn die Fortbildung auch besonderen Wert darauf legt, die Effizienz des Unterrichts durch neuere Methoden zu steigern. […] Das Angebot an freiwilligen Kurse muss als Gegengewicht unbedingt gesteigert werden; dabei sind auch Aufstiegsmöglichkeiten zu integrieren. Das Obligatorium dient innerhalb dieses Systems eher den gesellschaftlichen Ansprüchen und den Reformen; das Fakultativum stillt mehr die individuellen Bedürfnisse der Lehrerschaft." (S. 232)

Bei der zeitlichen Ansetzung von obligatorischen Kursen gilt es, diese in die Schulzeit zu integrieren, während fakultative Angebote möglichst außerhalb der Schulzeit wahrgenommen werden sollten.
"Für freiwillige Kurse kommen weiterhin in erster Linie die Ferien in Frage; das Obligatorium ist teilweise oder ganz in die Schulzeit zu verlegen oder an die Stelle der Konferenzen zu setzen. Das bedingt aber, dass die Unterrichtszeit optimal ausgenützt wird und damit auch die Effizienz gesteigert werden kann. Unseres Erachtens wird das Ansehen des Lehrerstandes auch dadurch gehoben werden, dass die Lehrerschaft weiterhin in den Ferien freiwillige und obligatorische Kurse besucht." (S. 232)

Dabei gilt, dass die einzelnen Kurse nicht zu kurz sein dürfen, damit die Probleme nicht nur oberflächlich gestreift werden, wobei je nach Thematik kompakte Veranstaltungen oder regelmäßige Treffen sinnvoller sind. (S. 233)

Ein weiterer Ansatzpunkt liegt in der Berufszufriedenheit. Störfaktoren sind zu große Klassenbestände, wodurch Überlastung und Zeitmangel verursacht werden. Dazu kommen geringe Aufstiegsmöglichkeiten und Konflikte mit Behörden oder Eltern.
"Diese These wird durch die Analyse der Fortbildungsbedürfnisse gestützt. Dort scheinen die grössten Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Schülerbeurteilung und in der fehlenden Information über moderne und aktuelle Formen der Unterrichtsgestaltung zu liegen." (S. 234)

Zu den Formen der Fortbildung heißt es, dass einerseits Vielfalt gewünscht ist, dabei aber als Grundsatz gelten soll, dass die Eigenaktivität der Teilnehmer bei allen didaktisch-methodischen Strukturen die oberste Richtlinie bilden sollte (S. 235). Ebenso ist zu überlegen, mithilfe der neuen Medien (hier vor allem Fernsehen) neue Angebote zu setzen, indem diese in Verbindung mit Lehrbriefen und anschließenden Direktkursen gebracht werden (S. 234).
Da zukünftig die Aufgaben der LFB mit konventiellen Mitteln nicht mehr zu bewältigen ist, heißt es:
"Der Einsatz der Massenmedien und der technischen Hilfsmittel ist prospektiv zu planen und in Kooperation mit Lehrerverbänden und den verschiedenen Sprachgruppen resp. Kantonen aufzubauen." (S. 236).
Hierbei ist auch auf eine dialogische Atmosphäre zu achten (S. 235).
Dabei gilt:
"Für die systematische Erwachsenenbildung, insbesondere für die Lehrerfortbildung ist eine Didaktik und Methodik zu entwickeln, sozusagen eine Didaktik der Didaktik." (S. 235)


Schließlich wird noch ein Modell entwickelt. Dort gibt es einen Abschnitt zu Inhalten der LFB.
"Das Wesentliche an der gesamten Lehrerfortbildung sind die Inhalte, weil es letztlich darauf ankommt, was der einzelne lernt." (S. 243).
Gemäß der Ergebnisse wünschen die Lehrer folgende Schwerpunkte in der LFB:
Didaktik und Methodik (moderne Formen der Unterrichtsgestaltung), Erziehungsfragen (Schüler- und Leistungsbeurteilung) sowie einzelne Schulfächer und fachwissenschaftliche Fortbildung. (fast wörtlich übernommen; S. 243)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Nachdem zuvor die Erhebungsergebnisse vorgestellt wurden, zieht der Autor einige Schlussfolgerungen.\par\par Zun\'e4chst wird festgehalten:\par "Das Bewusstsein, dass heute Lehrerfortbildung eine 
dringliche Forderung unserer Zeit ist, hat sich bei allen Beteiligten durchgesetzt. [\u8230 ?] Es ist allen Bev\'f6lkerungskreise bewusst zu machen, dass der Lehrer eine Schl\'fcsselposition einnimmt, und sich somit auch das wirtschaftliche Wachstum und 
das Fortkommen der n\'e4chsten Generation auf der Lehrerfortbildung gr\'fcnden." (S. 228)\par\par Dazu bedarf rechtlicher und finanzieller Regelungen und hier ist der Staat gefordert, weshalb beispielsweise w\'e4hrend der Ferien die Schulgeb\'e4ude zu 
\'f6rtlichen Zentren der LFB umfunktioniert werden k\'f6nnten. Denn:\par "Die vorhandenen Mittel sollten nach unserer Meinung nicht in erster Linie in Bauwerken, sondern in der eigentlichen Fortbildung investiert werden." (S. 229)\par\par Daneben wird 
gefordert, dass Lehreraus- und Lehrerfortbildung enger miteinander verzahnt und aufeinander abgestimmt werden m\'fcssen. (S. 230)\par Au\'dferdem sind bez\'fcglich der Inhalte und Bed\'fcrfnisans\'e4tze nicht nur die Lehrkr\'e4fte ausschlaggebend.\par 
"Die einseitig akzentuierte Bed\'fcrfnisfeststellung der Inhalte, beinahe nur aus der Sicht der Lehrer, bedarf dringend der Erg\'e4nzung durch soziale, wirtschaftliche, wissenschaftliche und bildungspolitische Bed\'fcrfnisanalysen. Auch hier liegt eine 
weitere Aufgabe f\'fcr die Bildungsforschung vor." (S. 230)\par\par Zus\'e4tzlich sind Aufstiegsm\'f6glichkeiten und das Besoldungssystem st\'e4rker zu koppeln und mit der LFB zu verbinden.\par\par Bez\'fcglich der Freiwilligkeit hei\'dft es, dass eine 
Balance hergestellt werden muss zwischen individuellen Bed\'fcrfnissen und gesellschaftlichen Anforderungen.\par "Da man bis jetzt fast ausschliesslich nur die fakultative Fortbildung betrieb, ist im n\'e4chsten Schritt das Obligatorium auszubauen, um 
die Schule als Ganzes in dringlichen Bereichen auf den neuesten Stand zu bringen. Dazu schalgen wir vor, die bisherigen Konferenzen in eine systematische Fortbildung umzuwandeln und von der Schulzeit weitere notwendige Tage abzuzweigen. Dies l\'e4sst 
sich bestimmt verantworten, wenn die Fortbildung auch besonderen Wert darauf legt, die Effizienz des Unterrichts durch neuere Methoden zu steigern. [\u8230 ?] Das Angebot an freiwilligen Kurse muss als Gegengewicht unbedingt gesteigert werden; dabei sind 
auch Aufstiegsm\'f6glichkeiten zu integrieren. Das Obligatorium dient innerhalb dieses Systems eher den gesellschaftlichen Anspr\'fcchen und den Reformen; das Fakultativum stillt mehr die individuellen Bed\'fcrfnisse der Lehrerschaft." (S. 232)\par\par 
Bei der zeitlichen Ansetzung von obligatorischen Kursen gilt es, diese in die Schulzeit zu integrieren, w\'e4hrend fakultative Angebote m\'f6glichst au\'dferhalb der Schulzeit wahrgenommen werden sollten.\par "F\'fcr freiwillige Kurse kommen weiterhin 
in erster Linie die Ferien in Frage; das Obligatorium ist teilweise oder ganz in die Schulzeit zu verlegen oder an die Stelle der Konferenzen zu setzen. Das bedingt aber, dass die Unterrichtszeit optimal ausgen\'fctzt wird und damit auch die Effizienz 
gesteigert werden kann. Unseres Erachtens wird das Ansehen des Lehrerstandes auch dadurch gehoben werden, dass die Lehrerschaft weiterhin in den Ferien freiwillige und obligatorische Kurse besucht." (S. 232)\par\par Dabei gilt, dass die einzelnen Kurse 
nicht zu kurz sein d\'fcrfen, damit die Probleme nicht nur oberfl\'e4chlich gestreift werden, wobei je nach Thematik kompakte Veranstaltungen oder regelm\'e4\'dfige Treffen sinnvoller sind. (S. 233)\par\par Ein weiterer Ansatzpunkt liegt in der Berufszufriedenheit. 
St\'f6rfaktoren sind zu gro\'dfe Klassenbest\'e4nde, wodurch \'dcberlastung und Zeitmangel verursacht werden. Dazu kommen geringe Aufstiegsm\'f6glichkeiten und Konflikte mit Beh\'f6rden oder Eltern.\par "Diese These wird durch die Analyse der Fortbildungsbed\'fcrfnisse 
gest\'fctzt. Dort scheinen die gr\'f6ssten Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Sch\'fclerbeurteilung und in der fehlenden Information \'fcber moderne und aktuelle Formen der Unterrichtsgestaltung zu liegen." (S. 234)\par\par Zu den Formen der Fortbildung 
hei\'dft es, dass einerseits Vielfalt gew\'fcnscht ist, dabei aber als Grundsatz gelten soll, dass die Eigenaktivit\'e4t der Teilnehmer bei allen didaktisch-methodischen Strukturen die oberste Richtlinie bilden sollte (S. 235). Ebenso ist zu \'fcberlegen, 
mithilfe der neuen Medien (hier vor allem Fernsehen) neue Angebote zu setzen, indem diese in Verbindung mit Lehrbriefen und anschlie\'dfenden Direktkursen gebracht werden (S. 234).\par Da zuk\'fcnftig die Aufgaben der LFB mit konventiellen Mitteln nicht 
mehr zu bew\'e4ltigen ist, hei\'dft es:\par "Der Einsatz der Massenmedien und der technischen Hilfsmittel ist prospektiv zu planen und in Kooperation mit Lehrerverb\'e4nden und den verschiedenen Sprachgruppen resp. Kantonen aufzubauen." (S. 236).\par 
Hierbei ist auch auf eine dialogische Atmosph\'e4re zu achten (S. 235).\par Dabei gilt:\par "F\'fcr die systematische Erwachsenenbildung, insbesondere f\'fcr die Lehrerfortbildung ist eine Didaktik und Methodik zu entwickeln, sozusagen eine Didaktik der 
Didaktik." (S. 235)\par\par\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par Schlie\'dflich wird noch ein Modell entwickelt. Dort gibt es einen Abschnitt zu Inhalten der LFB.\par "Das Wesentliche an der gesamten Lehrerfortbildung sind die Inhalte, weil es letztlich 
darauf ankommt, was der einzelne lernt." (S. 243).\par Gem\'e4\'df der Ergebnisse w\'fcnschen die Lehrer folgende Schwerpunkte in der LFB:\par Didaktik und Methodik (moderne Formen der Unterrichtsgestaltung), Erziehungsfragen (Sch\'fcler- und Leistungsbeurteilung) 
sowie einzelne Schulf\'e4cher und fachwissenschaftliche Fortbildung. (fast w\'f6rtlich \'fcbernommen; S. 243)\plain\f2\fs24\par}
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Die Lehrer sollten angeben, welche Wunschthemen sie haben für LFB bzw. welches Thema ihnen wichtig ist (S. 43ff).
Dies war als offene Frage gestellt und die Antworten wurde kodiert anhand der Kriterien von Reckmann (1992) (S. 43). So gab es folgende Unterteilung (S. 43):
A) Lehrerhandeln und Unterricht
- Stoff/Unterrichtsinhalte
- Methode/Unterrichtsgestaltung
- Lehrer-Schüler-Interaktion
B) interner Schulkontext (berufliche Anforderungen, Umgang mit SL, Kooperation)
C) äußerer Kontext (Schulreform, Öffnung von Schule, Kontakt zu Eltern)

Gut 1/3 der Lehrer hat keinen Themenvorschlag gemacht (S. 45). Dies wird damit erklärt, dass in dem Fragebogen die Formulierung eventuell so verstanden wurde, dass etwas Neues gesucht wurde (bei Reckmann war es neutral formuliert und dort hatten nur 14% keine Angabe gemacht) (S. 45).
Insgesamt haben 684 Personen Angaben gemacht. Es ist deutlich, dass auf den Bereich "Lehrerhandeln und Unterricht" 82% der Nennungen entfällt (in NRW waren 91%), wobei auf die Unterkategorien sich die Angaben folgendermaßen verteilen: Stoff 27% (in NRW 55%), Methode 38% (NRW 27%) und Lehrer-Schüler-Interaktion 18% (NRW 10%) (S. 44ff).
Auf den Schulkontext entfallen 9,2%, wobei sich dies vor allem auf berufliche Anforderungen und Kooperation gleichmäßig verteilt (S. 46f). Auf den äußeren Kontext entfallen 8,6%, wobei hier von den Unterkategorien Elternkooperation am geringsten genannt wird (S. 46f).

Die Autoren vermuten, dass viele Abweichungen zur NRW-Befragung darauf zurückzuführen sind, dass in der eigenen Umfrage vor allem innovatorische Aspekte genannt wurden, z. B. werden dem Bereich Reform des Lehr-/Lernprozesses häufiger Antworten zugeordnet und seltener curriculare, schulfachliche Themen genannt werden, "[...] die ja traditionell eher das Gros der Fortbildungsveranstaltungen ausmachen." (S. 47).
Eine weitere zusätzliche Abweichung findet sich bei Verhalten/Disziplin, was die Autoren darauf zurückführen, dass dieses Thema zuletzt starke Aufmerksamkeit erhalten hat (S. 48).

Schließlich betrachten Sie noch die Abweichungen der Schulformen (S. 48f).
- Stoff: Gym liegt klar vorne, HS etwas hinten
- Methode: ist für alle am wichtigsten, mit Ausnahme von Gym und, aber nur im Verhältnis zu anderen Schulen, für FS
- Lehrer-Schüler-Interaktion: FS liegt leicht vorne, Gym weit hinten
- interner Schulkontext: FS vorne, mit Abstand folgt HS, Gym hinten
- externer Kontext: FS klar vorne, Gym und HS danach, RS und GS hinten		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Lehrer sollten angeben, welche Wunschthemen sie haben f\'fcr LFB bzw. welches Thema ihnen wichtig ist (S. 43ff).\par Dies war als offene Frage gestellt und die Antworten wurde kodiert anhand 
der Kriterien von Reckmann (1992) (S. 43). So gab es folgende Unterteilung (S. 43):\par A) Lehrerhandeln und Unterricht\par - Stoff/Unterrichtsinhalte\par - Methode/Unterrichtsgestaltung\par - Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion\par B) interner Schulkontext 
(berufliche Anforderungen, Umgang mit SL, Kooperation)\par C) \'e4u\'dferer Kontext (Schulreform, \'d6ffnung von Schule, Kontakt zu Eltern)\par\par Gut 1/3 der Lehrer hat keinen Themenvorschlag gemacht (S. 45). Dies wird damit erkl\'e4rt, dass in dem 
Fragebogen die Formulierung eventuell so verstanden wurde, dass etwas Neues gesucht wurde (bei Reckmann war es neutral formuliert und dort hatten nur 14% keine Angabe gemacht) (S. 45).\par Insgesamt haben 684 Personen Angaben gemacht. Es ist deutlich, 
dass auf den Bereich "Lehrerhandeln und Unterricht" 82% der Nennungen entf\'e4llt (in NRW waren 91%), wobei auf die Unterkategorien sich die Angaben folgenderma\'dfen verteilen: Stoff 27% (in NRW 55%), Methode 38% (NRW 27%) und Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion 
18% (NRW 10%) (S. 44ff).\par Auf den Schulkontext entfallen 9,2%, wobei sich dies vor allem auf berufliche Anforderungen und Kooperation gleichm\'e4\'dfig verteilt (S. 46f). Auf den \'e4u\'dferen Kontext entfallen 8,6%, wobei hier von den Unterkategorien 
Elternkooperation am geringsten genannt wird (S. 46f).\par\par Die Autoren vermuten, dass viele Abweichungen zur NRW-Befragung darauf zur\'fcckzuf\'fchren sind, dass in der eigenen Umfrage vor allem innovatorische Aspekte genannt wurden, z. B. werden 
dem Bereich Reform des Lehr-/Lernprozesses h\'e4ufiger Antworten zugeordnet und seltener curriculare, schulfachliche Themen genannt werden, "[...] die ja traditionell eher das Gros der Fortbildungsveranstaltungen ausmachen." (S. 47).\par Eine weitere 
zus\'e4tzliche Abweichung findet sich bei Verhalten/Disziplin, was die Autoren darauf zur\'fcckf\'fchren, dass dieses Thema zuletzt starke Aufmerksamkeit erhalten hat (S. 48).\par\par Schlie\'dflich betrachten Sie noch die Abweichungen der Schulformen 
(S. 48f).\par - Stoff: Gym liegt klar vorne, HS etwas hinten\par - Methode: ist f\'fcr alle am wichtigsten, mit Ausnahme von Gym und, aber nur im Verh\'e4ltnis zu anderen Schulen, f\'fcr FS\par - Lehrer-Sch\'fcler-Interaktion: FS liegt leicht vorne, Gym 
weit hinten\par - interner Schulkontext: FS vorne, mit Abstand folgt HS, Gym hinten\par - externer Kontext: FS klar vorne, Gym und HS danach, RS und GS hinten\par}
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"Fazit. Ein Curriculum zur Mediendidaktik in der Lehrerbildung sollte die Möglichkeiten der digitalen Medien im Unterricht aufzeigen. Darüber hinaus ist die didaktische Reflexion der Bedeutung von Medien im Lern- und Lehrprozess anzuregen. Die bloße Verfügbarkeit neuer Medien im Unterricht an sich lässt keine pädagogische Innovation erkennen. Um die pädagogische Relevanz des Medieneinsatzes abzuschätzen, sind die Ziele (etwa mithilfe der o.g. Leitfragen) zu benennen, die mit deren Einsatz verfolgt werden. Es sollte deutlich werden, dass Unterrichtskonzepte nicht durch neue Medien motiviert sein sollten; es ist eine begründete Entscheidung für Medien bei der Unterrichtsplanung vorzunehmen, die anhand didaktischer Kriterien untersucht werden kann."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 "\i Medienentscheidungen in der Unterrichtsplanung \plain\f2\fs24 erscheint uns als zentraler Gegenstand eines mediendidaktischen Curriculums der Lehrerbildung, d.h. die Frage des didaktisch sinnvollen Einsatzes von 
Medien im Unterricht. Lehrpersonen sollen reflektieren, was den Nutzen und die Qualit\'e4t von Medien in Lehr-Lernprozessen ausmachen. Der Einsatz von Medien sollte nicht unbegr\'fcndet erfolgen, sondern in der Unterrichtsplanung einen eigenst\'e4ndigen 
Stellenwert erlangen. D.h. Lehrpersonen sollten in der Lage sein, in der Planung von Unterricht anzugeben, warum sie ein Medium in bestimmter Weise vorsehen."\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2  (S. 3)\par\par "\b Fazit.\b0  Ein Curriculum zur Mediendidaktik 
in der Lehrerbildung sollte die M\'f6glichkeiten der digitalen Medien im Unterricht aufzeigen. Dar\'fcber hinaus ist die didaktische Reflexion der Bedeutung von Medien im Lern- und Lehrprozess anzuregen. Die blo\'dfe Verf\'fcgbarkeit neuer Medien im Unterricht 
an sich l\'e4sst keine p\'e4dagogische Innovation erkennen. Um die p\'e4dagogische Relevanz des Medieneinsatzes abzusch\'e4tzen, sind die Ziele (etwa mithilfe der o.g. Leitfragen) zu benennen, die mit deren Einsatz verfolgt werden. Es sollte deutlich 
werden, dass Unterrichtskonzepte nicht \i durch \i0 neue Medien motiviert sein sollten; es ist eine begr\'fcndete Entscheidung f\'fcr Medien bei der Unterrichtsplanung vorzunehmen, die anhand didaktischer Kriterien untersucht werden kann."\plain\f2\fs24\par}
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In den zuvor dargestellten unterrichtsdidaktischen Theorien werden Prinzipien formuliert, die eine jeweils besondere Akzeptsetzung ausdrücken, etwa Exemplarizität, Interdependenz oder auch Selbsttätigkeit. Auch in der LFB werden häufig Prinzipien aufgeführt, bespielsweise Praxis-, Problem-, Team- und Erfahrungsorientierung. Allesamt eint, dass sie normative Geltung beanspruchen und Forderungen oder Gütekriterien entsprechen.
"Soll-Sätze sind in Prinzipien auf Kürzestform konzentriert." (S. 17)

Doch insbesondere in LFB-Kontext beruhen sie weniger auf eingehende theoretischen Erörterungen, sondern resultieren eher aus Praxisreflexion und konsensueller Verständigungsprozesse, weisen also eher einen pragmatischen Zuschnitt auf.
Außerdem wird darauf hingewiesen, dass sich aus Prinzipien keine konkreten Entscheidungen über Ziel, Inhalt oder Methodik ableiten lassen, da Prinzipien hierfür "keine konstruktiven Elemente anzubieten" (S. 18) haben. Dennoch handelt es sich nicht nur um Leerformeln. Ihre Funktionen besteht eher darin, als heuristisches Mittel Aushandlungsprozesse anzustoßen.

"Prinzipien werden zu einem heuristischen Mittel, wenn sie als Aufforderung an alle Beteiligten verstanden werden, sich über Geltungsansprüche und Reichweite eines Gegenstandes, einer Problemlösung, eines Konzepts, eines bestimmten Handelns kommunikativ zu verständigen. Die - auf einen Begriff gebrachten - Prinzipien zentrieren die Diskussion und machen auf wichtige Forderungen aufmerksam." (S. 18)
Da sie dennoch offen, also nicht abgeschlossen expliziert bzw. eher vorläufig bestimmt sind, bieten sie Art Diskussionsplattform, auf die sich alle Beteiligten einlassen können.

Daneben wurde bereits deutlich, dass aus den kommunikativen respektive intersubjektiven Basisstrukturen sowie der subjektiven Dimension kein didaktisches Grundgefüge der LFB deduktiv ableitbar ist.

"In diesem Fall muß das didaktische Kategoriensystem der Lehrerfortbildung zur Prüfung gestellt und im Bedarfsfall begründet verändert werden können. Prinzipien können die vorgenannten Funktionen bei der Prüfung des didaktischen Kategoriengefüges gewinnen. Sie haben eine Kommunikation und Verständigung anleitende Scharnierfunktion zwischen einzelnen didaktischen Elementen, Beiträgen ausgewählter Unterrichtsdidaktiken und einzelnen Kategorien und Arbeitsschritten des didaktischen Orientierungsrahmens der Lehrerfortbildung. Über das Prinzip der 'Teilnehmer-' und 'Praxisorientierung' kann das kommunikative, intersubjektive und subjektive Element einer Didaktik der Lehrerfortbildung erschlossen und geprüft werden, ob und in welcher Form diese Elemente das didaktische Kategoriengefüge der Lehrerfortbildung strukturieren. Über 'Problem-' und 'Wissenschaftsorientierung' lassen sich Zugänge zum Zielprimat, zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizität und zur Interdependenz aller Entscheidungsbereiche gewinnen. Im Endeckungs- und Konstruktionszusammenhang einer Didaktik der Lehrerfortbildung sind Prinzipien zwar wenig hilfreich; bei der Rekonstruktion und Prüfung der Begründbarkeit, Widerspruchsfreiheit und Praxisrelevanz eines entwickelten didaktischen Kategoriengefüges dagegen können Prinzipien im dargestellten Sinn hilfreiche Funktionen leisten." (S. 18f).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par In den zuvor dargestellten unterrichtsdidaktischen Theorien werden Prinzipien formuliert, die eine jeweils besondere Akzeptsetzung ausdr\'fccken, etwa Exemplarizit\'e4t, Interdependenz oder auch 
Selbstt\'e4tigkeit. Auch in der LFB werden h\'e4ufig Prinzipien aufgef\'fchrt, bespielsweise Praxis-, Problem-, Team- und Erfahrungsorientierung. Allesamt eint, dass sie normative Geltung beanspruchen und Forderungen oder G\'fctekriterien entsprechen.\par 
"Soll-S\'e4tze sind in Prinzipien auf K\'fcrzestform konzentriert." (S. 17)\par\par\lang1031\hich\f2\loch\f2 Doch insbesondere in LFB-Kontext beruhen sie weniger auf eingehende theoretischen Er\'f6rterungen, sondern resultieren eher aus Praxisreflexion 
und konsensueller Verst\'e4ndigungsprozesse, weisen also eher einen pragmatischen Zuschnitt auf.\par Au\'dferdem wird darauf hingewiesen, dass sich aus Prinzipien keine konkreten Entscheidungen \'fcber Ziel, Inhalt oder Methodik ableiten lassen, da Prinzipien 
hierf\'fcr "keine konstruktiven Elemente anzubieten" (S. 18) haben. Dennoch handelt es sich nicht nur um Leerformeln. Ihre Funktionen besteht eher darin, als heuristisches Mittel Aushandlungsprozesse anzusto\'dfen.\par\par "Prinzipien werden zu einem 
heuristischen Mittel, wenn sie als Aufforderung an alle Beteiligten verstanden werden, sich \'fcber Geltungsanspr\'fcche und Reichweite eines Gegenstandes, einer Probleml\'f6sung, eines Konzepts, eines bestimmten Handelns kommunikativ zu verst\'e4ndigen. 
Die - auf einen Begriff gebrachten - Prinzipien zentrieren die Diskussion und machen auf wichtige Forderungen aufmerksam." (S. 18)\par Da sie dennoch offen, also nicht abgeschlossen expliziert bzw. eher vorl\'e4ufig bestimmt sind, bieten sie Art Diskussionsplattform, 
auf die sich alle Beteiligten einlassen k\'f6nnen.\par\par Daneben wurde bereits deutlich, dass aus den kommunikativen respektive intersubjektiven Basisstrukturen sowie der subjektiven Dimension kein didaktisches Grundgef\'fcge der LFB deduktiv ableitbar 
ist.\par\par "In diesem Fall mu\'df das didaktische Kategoriensystem der Lehrerfortbildung zur Pr\'fcfung gestellt und im Bedarfsfall begr\'fcndet ver\'e4ndert werden k\'f6nnen. Prinzipien k\'f6nnen die vorgenannten Funktionen bei der Pr\'fcfung des didaktischen 
Kategoriengef\'fcges gewinnen. Sie haben eine Kommunikation und Verst\'e4ndigung anleitende Scharnierfunktion zwischen einzelnen didaktischen Elementen, Beitr\'e4gen ausgew\'e4hlter Unterrichtsdidaktiken und einzelnen Kategorien und Arbeitsschritten des 
didaktischen Orientierungsrahmens der Lehrerfortbildung. \'dcber das Prinzip der 'Teilnehmer-' und 'Praxisorientierung' kann das kommunikative, intersubjektive und subjektive Element einer Didaktik der Lehrerfortbildung erschlossen und gepr\'fcft werden, 
ob und in welcher Form diese Elemente das didaktische Kategoriengef\'fcge der Lehrerfortbildung strukturieren. \'dcber 'Problem-' und 'Wissenschaftsorientierung' lassen sich Zug\'e4nge zum Zielprimat, zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizit\'e4t 
und zur Interdependenz aller Entscheidungsbereiche gewinnen. Im Endeckungs- und Konstruktionszusammenhang einer Didaktik der Lehrerfortbildung sind Prinzipien zwar wenig hilfreich; bei der Rekonstruktion und Pr\'fcfung der Begr\'fcndbarkeit, Widerspruchsfreiheit 
und Praxisrelevanz eines entwickelten didaktischen Kategoriengef\'fcges dagegen k\'f6nnen Prinzipien im dargestellten Sinn hilfreiche Funktionen leisten." (S. 18f).\plain\f2\fs24\par}
		0				1
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Zunächst rekapitulieren die Autoren ganz knapp die Entwicklung der Lehrerbildung. Dabei wird u. a. deutlich, dass bei den Lehrerverbänden neben der Vertretung standespolitischen Interessen auch zunehmend die Fortbildung ihrer Mitglieder wichtig wurde, insbesondere als Mittel zur Emanzipation und zur Professionalisierung. (S. 4)

Die Notwendigkeit zur LFB wird begründet mit dem raschen sozio-kulturellen Wandel, woran auch die Erfordernis zum lebenslangen Lernen erkennbar wird, was ihrer Meinung nach für den Lehrerberuf in dreifacher Hinsicht relevant ist (S. 4).
So sind regelmäßig neue Methoden oder Medien in den Unterricht zu integrieren (S. 4).
Außerdem ändern sich durch den wissenschaftlichen Erkenntniszuwachs auch Lerninhalte und Curricula, sodass hier ebenfalls LFB-Aktivitäten notwendig sind (S. 4).
Um eine Neuorientierung der Lehrer zu erreichen, kann nicht nur auf Junglehrer gesetzt werden, sondern es müssen gezielt die bereits tätigen Lehrkräfte angesprochen werden (S. 5).

Dabei wird aber bemängelt, dass die Rahmenbedingungen, etwa finanzieller Art, nicht ausreichend sind.
"Angesichts dieser Tatsachen erscheint die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen theoretisch anerkannter Notwendigkeit und faktisch vernachlässigtem Ausbau einer effizienten Lehrerfortbildung höchst gravierend und in vielerlei Hinischt bedenklich." (S. 5)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Zun\'e4chst rekapitulieren die Autoren ganz knapp die Entwicklung der Lehrerbildung. Dabei wird u. a. deutlich, dass bei den Lehrerverb\'e4nden neben der Vertretung standespolitischen 
Interessen auch zunehmend die Fortbildung ihrer Mitglieder wichtig wurde, insbesondere als Mittel zur Emanzipation und zur Professionalisierung. (S. 4)\par\par Die Notwendigkeit zur LFB wird begr\'fcndet mit dem raschen sozio-kulturellen Wandel, woran 
auch die Erfordernis zum lebenslangen Lernen erkennbar wird, was ihrer Meinung nach f\'fcr den Lehrerberuf in dreifacher Hinsicht relevant ist (S. 4).\par So sind regelm\'e4\'dfig neue Methoden oder Medien in den Unterricht zu integrieren (S. 4).\par 
Au\'dferdem \'e4ndern sich durch den wissenschaftlichen Erkenntniszuwachs auch Lerninhalte und Curricula, sodass hier ebenfalls LFB-Aktivit\'e4ten notwendig sind (S. 4).\par Um eine Neuorientierung der Lehrer zu erreichen, kann nicht nur auf Junglehrer 
gesetzt werden, sondern es m\'fcssen gezielt die bereits t\'e4tigen Lehrkr\'e4fte angesprochen werden (S. 5).\par\par Dabei wird aber bem\'e4ngelt, dass die Rahmenbedingungen, etwa finanzieller Art, nicht ausreichend sind.\par "Angesichts dieser Tatsachen 
erscheint die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen theoretisch anerkannter Notwendigkeit und faktisch vernachl\'e4ssigtem Ausbau einer effizienten Lehrerfortbildung h\'f6chst gravierend und in vielerlei Hinischt bedenklich." (S. 5)\plain\f1\fs24\par}
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Es wird in Bezug auf die Repräsentativität angenommen, dass diese trotz einiger Einschränkungen mit gewisser Vorsicht angenommen werden kann. Allerdings wird die Repräsentativität begründet durch einen Vergleich zwischen einzelner soziodemographischen und schulstatistischen Merkmale von Grundgesamtheit und Stichprobe, obwohl dieser Ansatz nicht unproblematisch ist, zumal die Stichprobe in gewisser Weise durch Selbstselektion zustande gekommen ist und somit eingeräumt wird, dass eventuell eine Verzerrung hinsichtlich etwas fortbildungsaktiverer Lehrkräfte möglich ist.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Angestrebt war repr\'e4sentative Erhebung \'fcber alle Schulformen hinweg. Die Befragung wurde durchgef\'fchrt von November 1988 bis Februar 1989. Es wurden 254 Schulen angeschrieben und 10500 Frageb\'f6gen versendet. 
Die R\'fccklaufquote entsprach 23,6%, was 2441 ausgef\'fcllten Frageb\'f6gen entspricht, wobei der R\'fccklauf stark zwischen den Schulen schwankte (Grundschulen hoch, Gesamtschulen und Gymnasien gering).\par Es wird in Bezug auf die Repr\'e4sentativit\'e4t 
angenommen, dass diese trotz einiger Einschr\'e4nkungen mit gewisser Vorsicht angenommen werden kann. Allerdings wird die Repr\'e4sentativit\'e4t begr\'fcndet durch einen Vergleich zwischen einzelner soziodemographischen und schulstatistischen Merkmale 
von Grundgesamtheit und Stichprobe, obwohl dieser Ansatz nicht unproblematisch ist, zumal die Stichprobe in gewisser Weise durch Selbstselektion zustande gekommen ist und somit einger\'e4umt wird, dass eventuell eine Verzerrung hinsichtlich etwas fortbildungsaktiverer 
Lehrkr\'e4fte m\'f6glich ist.\par}
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[stark verkürzt, da Zusammenfassung der Diss]

Bedeutungszunahme der LFB und LFB auf drei Ebenen (S. 91).
LFB sollte u. a. tno und praxisbezogen sein (S. 92).
Darstellung des Projekts schulzentrierte LFB (S. 92ff).
Evaluationsergebnisse zum Projekt (S. 94ff).
Beispielsweise Einstellungswandel bei Druck und Zug (S. 96).
Oder die Kooperation wurde erhöht (S. 97).		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par [stark verk\'fcrzt, da Zusammenfassung der Diss]\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bedeutungszunahme der LFB und LFB auf drei Ebenen (S. 91).\par LFB sollte u. a. tno und praxisbezogen sein (S. 
92).\par Darstellung des Projekts schulzentrierte LFB (S. 92ff).\par Evaluationsergebnisse zum Projekt (S. 94ff).\par Beispielsweise Einstellungswandel bei Druck und Zug (S. 96).\par Oder die Kooperation wurde erh\'f6ht (S. 97).\plain\f2\fs24\par}
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Lehrer überdurchschnittlich dazu bereit, sich an Interview zu beteiligen (S. 67)
Lehrer hatten den längsten Fragebogen, sie brauchten zwischen 100-120 Minuten, viele sogar über 2 Stunden (S. 68)

Bei Lehrern drei Gruppen: Gymnasial-, Realschul- und Volksschullehrer
Bei der Studiendauern haben Gymnasiallehrer (GL) 10,89; Realschullehrer (RL) 8,53 und Volksschullehrer (VL) 6,85 Semester gebraucht (S. 75f)
Von den RL haben 85%, von GL haben 83% und von VL haben 70% sofort studiert (S. 81)

[Interessant: Abschnitt zur Promotion: S. 84-90]
Beispielsweise überwiegt bei Studienräten (und Ingenieuren) das wissenschaftliche Interesse stärker als bei anderen Berufsgruppen (dort Prestige und Karriere) als Promotionsgrund (S. 90). Wobei dies auch mit dem "Spielraum" zusammenhängt, da z. B. Ärzte fast promovieren "müssen".
"Die starke Betonung der beruflichen Bedeutung der Promotion legt die Vermutung nahe, daß der akademischen Ausbildung primär die Funktion der Statuszuweisung und nur sekundär die der wissenschaftlichen Qualifikation zugewiesen wird." (S. 90)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 Stichworte\par\par Lehrer \'fcberdurchschnittlich dazu bereit, sich an Interview zu beteiligen (S. 67)\par Lehrer hatten den l\'e4ngsten Fragebogen, sie brauchten zwischen 100-120 Minuten, viele 
sogar \'fcber 2 Stunden (S. 68)\par\par Bei Lehrern drei Gruppen: Gymnasial-, Realschul- und Volksschullehrer\par Bei der Studiendauern haben Gymnasiallehrer (GL) 10,89; Realschullehrer (RL) 8,53 und Volksschullehrer (VL) 6,85 Semester gebraucht (S. 75f)\par 
Von den RL haben 85%, von GL haben 83% und von VL haben 70% sofort studiert (S. 81)\par\par [Interessant: Abschnitt zur Promotion: S. 84-90]\par Beispielsweise \'fcberwiegt bei Studienr\'e4ten (und Ingenieuren) das wissenschaftliche Interesse st\'e4rker 
als bei anderen Berufsgruppen (dort Prestige und Karriere) als Promotionsgrund (S. 90). Wobei dies auch mit dem "Spielraum" zusammenh\'e4ngt, da z. B. \'c4rzte fast promovieren "m\'fcssen".\par "Die starke Betonung der beruflichen Bedeutung der Promotion 
legt die Vermutung nahe, da\'df der akademischen Ausbildung prim\'e4r die Funktion der Statuszuweisung und nur sekund\'e4r die der wissenschaftlichen Qualifikation zugewiesen wird." (S. 90)\par\plain\f1\fs24\par}
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		fec0b95c-a445-4d76-9536-6df6993099be		LFB (Mathe): LFB-Einstellung (inkl. Erwartung, z. B. Dozenten oder Bedeutung SL)		1				52						false		false		1		ag, 01.03.2007		0		101b0a2e-a290-4b28-93df-2817dda056ff		37		Stichworte

Im nächsten Bereich wurden Einstellungen und Erfahrungen mit LFB erfasst (S. 37ff).
Über Faktorenanalyse werden die Variablen zunächst überprüft (S. 38ff).

Es werden sechs Faktoren identifiziert (S. 41):
Kommunikation/Austausch nach Fortbildung im Fachbereich
Unterstützung der Fortbildung durch Schulleitung
Eigener Fortbildungsbedarf
Persönliche Transferprobleme nach Fortbildung
Fachlicher Austausch, initiiert durch frühere Fortbildungen
Transferprobleme nach Fortbildung, bedingt durch Schule

Es zeigt sich u. a., dass Austausch nach der LFB umso besser funktioniert, je eher SL-Unterstützung erfolgt, auch der Transfer ist dann erleichtert (S. 41f).
Damit wird Helmke & Jäger (2001) bestätigt, wonach SL als Katalysator für das Kollegium und somit auch für LFB gilt (S. 42).

Als nächstes werden Varianzanalysen berechnet (S. 42f).
Bezüglich des Geschlechts zeigt sich, dass Kommunikation und LFB-Bedarf bei Frauen höher ist, während Männer öfters Austausch aufgrund alter LFB betreibt und die Transferprobleme mehr betont (S. 43).

Beim Alter zeigt sich, dass Jüngere größeren Bedarf haben, aber auch über mehr SL-Unterstützung und Austausch nach LFB bereichten (S. 43).

Es wird dann nochmals betont, dass eigener LFB-Bedarf wichtig ist, aber auch der SL eine Schlüsselrolle zukommt und zudem ein sich selbst verstärkender Effekt auftritt (curculus virtiosus) (S. 44).

Bei den Erwartungen liegen Punkte vorne wie Praxisbeispiele und Materialien, aber auch Förderung und Motivierung von Schülern; Erfahrungsaustausch liegt erstaunlicherweise hinten, wobei dies in anderen Punkte auch schon abgedeckt ist, z. B. Praxisbeispiele (S. 44f).
Weniger interessant scheinen Themen, die nicht unmittelbar einen Vorteil für den Schulalltag bzw. den Unterricht versprechen (S. 45). Bei den Erwartungen unterscheiden sich die Schulformen etwas, aber nicht allzu sehr, wobei die kurze Liste bei Gym auffällig ist (S. 45ff).

In einer Faktorenanalyse ergeben sich folgende Skalen (S. 47):
- Wissenschaftliche Fundierung der Fortbildung
- Nachhaltigkeit der Fortbildung
- Unterrichtsorientierung der Fortbildung
- Unterstützung durch Motivation des Dozenten, Mitnahme von Beispielen, Material sowie schülerorientierter Förderung
- Computerunterstütztes Angebot
Lehrer von GS und HS betonen die Wichtigkeit der einzelnen Punkte stärker (S. 48).


Daneben werden für LFB verschiedene Bedingungen gewünscht (S. 48ff). Vorne liegt die eigene LFB-Entscheidung und auch der eigene Bedarf, aber auch die Zusammensetzung oder die Präsentation von Unterrichtsbeispielen liegt vorne (S. 48f).
Generell scheint aber den äußeren Bedingungen der LFB keine allzu große Bedeutung beigemessen werden (S. 49).
Insgesamt lassen sich als Faktoren entdecken (S. 50):
Motivation zu eigener Fortbildung
Qualitätsmerkmale der Fortbildung
Teilnehmerorientierung der Fortbildung
Eigenmotivation bei der Fortbildung durch Andere


Bezüglich der Referenten ist wichtig, dass diese Beispiele einbringen, Erfahrung besitzen, profesionell vorbereitet sind, Materialien liefern und fachdidaktisch sowie pädagogisch qualifiziert sind (S. 50f).
Als Faktoren ergeben sich (S. 51f):
Betreuung durch Referentinnen und Referenten
Professionelle Vorbereitung und Durchführung
Fachliche Qualifikation der Referentinnen und Referenten
Vorinformation und Zeitmanagement		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Im n\'e4chsten Bereich wurden Einstellungen und Erfahrungen mit LFB erfasst (S. 37ff).\par \'dcber Faktorenanalyse werden die Variablen zun\'e4chst \'fcberpr\'fcft (S. 38ff).\par\par Es werden sechs 
Faktoren identifiziert (S. 41):\par Kommunikation/Austausch nach Fortbildung im Fachbereich\par Unterst\'fctzung der Fortbildung durch Schulleitung\par Eigener Fortbildungsbedarf\par Pers\'f6nliche Transferprobleme nach Fortbildung\par Fachlicher Austausch, 
initiiert durch fr\'fchere Fortbildungen\par Transferprobleme nach Fortbildung, bedingt durch Schule\par\par Es zeigt sich u. a., dass Austausch nach der LFB umso besser funktioniert, je eher SL-Unterst\'fctzung erfolgt, auch der Transfer ist dann erleichtert 
(S. 41f).\par Damit wird Helmke & J\'e4ger (2001) best\'e4tigt, wonach SL als Katalysator f\'fcr das Kollegium und somit auch f\'fcr LFB gilt (S. 42).\par\par Als n\'e4chstes werden Varianzanalysen berechnet (S. 42f).\par Bez\'fcglich des Geschlechts 
zeigt sich, dass Kommunikation und LFB-Bedarf bei Frauen h\'f6her ist, w\'e4hrend M\'e4nner \'f6fters Austausch aufgrund alter LFB betreibt und die Transferprobleme mehr betont (S. 43).\par\par Beim Alter zeigt sich, dass J\'fcngere gr\'f6\'dferen Bedarf 
haben, aber auch \'fcber mehr SL-Unterst\'fctzung und Austausch nach LFB bereichten (S. 43).\par\par Es wird dann nochmals betont, dass eigener LFB-Bedarf wichtig ist, aber auch der SL eine Schl\'fcsselrolle zukommt und zudem ein sich selbst verst\'e4rkender 
Effekt auftritt (curculus virtiosus) (S. 44).\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2\par\par Bei den Erwartungen liegen Punkte vorne wie Praxisbeispiele und Materialien, aber auch F\'f6rderung und Motivierung von Sch\'fclern; Erfahrungsaustausch liegt erstaunlicherweise 
hinten, wobei dies in anderen Punkte auch schon abgedeckt ist, z. B. Praxisbeispiele (S. 44f).\par Weniger interessant scheinen Themen, die nicht unmittelbar einen Vorteil f\'fcr den Schulalltag bzw. den Unterricht versprechen (S. 45). Bei den Erwartungen 
unterscheiden sich die Schulformen etwas, aber nicht allzu sehr, wobei die kurze Liste bei Gym auff\'e4llig ist (S. 45ff).\par\par In einer Faktorenanalyse ergeben sich folgende Skalen (S. 47):\par - Wissenschaftliche Fundierung der Fortbildung\par - 
Nachhaltigkeit der Fortbildung\par - Unterrichtsorientierung der Fortbildung\par - Unterst\'fctzung durch Motivation des Dozenten, Mitnahme von Beispielen, Material sowie sch\'fclerorientierter F\'f6rderung\par - Computerunterst\'fctztes Angebot\par Lehrer 
von GS und HS betonen die Wichtigkeit der einzelnen Punkte st\'e4rker (S. 48).\par\par\par Daneben werden f\'fcr LFB verschiedene Bedingungen gew\'fcnscht (S. 48ff). Vorne liegt die eigene LFB-Entscheidung und auch der eigene Bedarf, aber auch die Zusammensetzung 
oder die Pr\'e4sentation von Unterrichtsbeispielen liegt vorne (S. 48f).\par Generell scheint aber den \'e4u\'dferen Bedingungen der LFB keine allzu gro\'dfe Bedeutung beigemessen werden (S. 49).\par Insgesamt lassen sich als Faktoren entdecken (S. 50):\par 
Motivation zu eigener Fortbildung\par Qualit\'e4tsmerkmale der Fortbildung\par Teilnehmerorientierung der Fortbildung\par Eigenmotivation bei der Fortbildung durch Andere\par\par\par Bez\'fcglich der Referenten ist wichtig, dass diese Beispiele einbringen, 
Erfahrung besitzen, profesionell vorbereitet sind, Materialien liefern und fachdidaktisch sowie p\'e4dagogisch qualifiziert sind (S. 50f).\par Als Faktoren ergeben sich (S. 51f):\par Betreuung durch Referentinnen und Referenten\par Professionelle Vorbereitung 
und Durchf\'fchrung\par Fachliche Qualifikation der Referentinnen und Referenten\par Vorinformation und Zeitmanagement\plain\f2\fs24\par}
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		fec8e847-1a4a-42a7-8286-57659733b76b		Forschungsstand zum Transfer von Fortbildungserfahrungen (nach Haenisch, 1994)		1				4						false		false		1		ag, 07.09.2006		0		cb182769-c638-4473-857f-39188a55e2e2		3		An LFB werden hohe Erwartung gestellt, was die Veränderung von Schule und Unterricht anbelang, weshalb immer wieder die Frage auftaucht, inwiefern LFB überhaupt wirksam ist. Während es im deutschsprachigen Raum hierzu nur wenig Erkenntnisse gibt, so finden sich in der angloamerikanischen Literatur einige diesbezügliche Studien. Dabei wird u. a. deutlich, dass viele Ergebnisse sehr kontextbezogen und infolgedessen nur eingeschränkt generalisierbar sind, dennoch lassen sich einige Faktoren herausfiltern, die den Transfer von LFB begünstigen (siehe Zitat "Transferfördernde Faktoren (nach Haenisch)"). Insgesamt scheint insbesondere bedeutsam zu sein, auch unter Bezugnahme auf Mutzeck, dass Nachsorgeaktivitäten erfolgen und dass diese umfassend in das Konzept einer Maßnahme eingebunden sind, also möglichst auch schon während des Kursverlaufs vorbereitet werden.

"Mit Beendigung einer Fortbildungsveranstaltung scheint also ein Fortbildungsprozeß, der auch zu unterrichtspraktischen Veränderungen führen soll, noch lange nicht beendet." (S. 4)		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\hich\f2\loch\f2\cf2 An LFB werden hohe Erwartung gestellt, was die Ver\'e4nderung von Schule und Unterricht anbelang, weshalb immer wieder die Frage auftaucht, inwiefern LFB \'fcberhaupt wirksam ist. W\'e4hrend es im deutschsprachigen 
Raum hierzu nur wenig Erkenntnisse gibt, so finden sich in der angloamerikanischen Literatur einige diesbez\'fcgliche Studien. Dabei wird u. a. deutlich, dass viele Ergebnisse sehr kontextbezogen und infolgedessen nur eingeschr\'e4nkt generalisierbar 
sind, dennoch lassen sich einige Faktoren herausfiltern, die den Transfer von LFB beg\'fcnstigen (siehe Zitat "Transferf\'f6rdernde Faktoren (nach Haenisch)"). Insgesamt scheint insbesondere bedeutsam zu sein, auch unter Bezugnahme auf Mutzeck, dass Nachsorgeaktivit\'e4ten 
erfolgen und dass diese umfassend in das Konzept einer Ma\'dfnahme eingebunden sind, also m\'f6glichst auch schon w\'e4hrend des Kursverlaufs vorbereitet werden.\par\par "Mit Beendigung einer Fortbildungsveranstaltung scheint also ein Fortbildungsproze\'df, 
der auch zu unterrichtspraktischen Ver\'e4nderungen f\'fchren soll, noch lange nicht beendet." (S. 4)\par}
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		ff12b689-a8c5-43e2-aeb8-7645d3287806		3 Phasen der Lehrerbildung		1				8						false		false		1		ag, 31.10.2006		0		9035c111-70d5-4d74-8a68-43d85f0576ce		6		Stichworte

Die Autoren beklagen, die Dreiphasigkeit der Lehrerbildung weise keine einheitliches Konzept auf und sei nicht miteinander verzahnt, weshalb die einzelnen Phasen häufig isoliert sind und dabei auch kaum fach- oder schulformübergreifende Aspekte behandelt werden.
Dies ist auch darauf zurückzuführen, dass unterschiedliche Instanzen in verwaltungsrechtlicher und curricularer Hinsicht für die verschiedenen Phasen zuständig sind. Sie bezeichnen dies als strukturelle Mängel, die die Effizienz der Lehrerbildung behindern.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Autoren beklagen, die Dreiphasigkeit der Lehrerbildung weise keine einheitliches Konzept auf und sei nicht miteinander verzahnt, weshalb die einzelnen Phasen h\'e4ufig isoliert sind und dabei 
auch kaum fach- oder schulform\'fcbergreifende Aspekte behandelt werden.\par Dies ist auch darauf zur\'fcckzuf\'fchren, dass unterschiedliche Instanzen in verwaltungsrechtlicher und curricularer Hinsicht f\'fcr die verschiedenen Phasen zust\'e4ndig sind.\lang1031\hich\f2\dbch\f2\loch\f2 
 Sie bezeichnen dies als strukturelle M\'e4ngel, die die Effizienz der Lehrerbildung behindern.\plain\f2\fs24\par}
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		ff83f55e-e944-43ea-a296-554db7767f3d		LFB benötigt "umfassende Realitätskenntnis"		1										false		false		2		ag, 08.09.2006		0		2d33b776-b708-430f-beaa-0fbfe3d2fb2a		9		"Um in einer solchen Situation angemessen reagieren und fundierte Planungen tätigen zu können, ist Lehrerfortbildung auf eine genaue und umfassende Realitätskenntnis angewiesen. Wichtig zu wissen ist vor allem, auf welche Grundstimmungen diese von außen induzierten Veränderungen in der Schule treffen, wie sie verarbeitet werden und welche Bedürfnisse sich hieraus bei den Betroffenen abzeichnen. Den in der Planung von Lehrerfortbildung Tätigen ist in diesem Zusammenhang besonders daran gelegen, Genaueres darüber zu erfahren, was in einer Schulform wirklich dirngend ist, wo, für wen und in welcher Weise konkrete Hilfestellungen geleistet werden müssen."		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\lang1031\hich\f5\loch\f5 "Um in einer solchen Situation angemessen reagieren und fundierte Planungen t\'e4tigen zu k\'f6nnen, ist Lehrerfortbildung auf eine genaue und umfassende Realit\'e4tskenntnis angewiesen. Wichtig zu wissen 
ist vor allem, auf welche Grundstimmungen diese von au\'dfen induzierten Ver\'e4nderungen in der Schule treffen, wie sie verarbeitet werden und welche Bed\'fcrfnisse sich hieraus bei den Betroffenen abzeichnen. Den in der Planung von Lehrerfortbildung 
T\'e4tigen ist in diesem Zusammenhang besonders daran gelegen, Genaueres dar\'fcber zu erfahren, was in einer Schulform wirklich dirngend ist, wo, f\'fcr wen und in welcher Weise konkrete Hilfestellungen geleistet werden m\'fcssen."\lang1031\hich\f6\loch\f6\par}
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		ffc7e6cb-4b94-4c1d-ad79-b67af7166d01		Orientierungsrahmen zur fortbildungsdidaktischen Analyse (LFB)		1				24						false		false		1		ag, 20.03.2007		0		5644b3ab-9b25-48c2-a299-773220948a08		21		Stichworte

Die Grundelemente einer LFB-Didaktik werden in einem Orientierungsrahmen zusammengeführt, der sowohl den makro- als auch den mikrodidaktischen Bereich umfasst. Die Darstellung der einzelnen Elemente mitsamt ihrer Relationen und Interdependenzen soll bei der fortbildungsdidaktischen Analyse helfen und für Planung, Durchführung und auch Auswertung von LFB-Tätigkeit herangezogen werden können, wobei es im konkreten Anwendungsfall auf die jeweils spezifischen Bedingungen adaptiert werden muss, also möglicherweise Akzentuierungen verschoben oder unterschiedlich Ausdifferenzierungen vorgenommen werden müssen.

"Die fortbildungsdidaktische Rahmenkonzeption läßt sich also nicht deduktiv handhaben. Ihr Kategoriengefüge steckt den Rahmen der Fortbildungsarbeit ab; in jedem Fall aber bedarf es der produktiven Prüfung und Gestaltung in der konkreten Fortbildungsarbeit." (S. 21)


Im Weiteren wird kurz dargestellt, welche Phasen die LFB-Konzeption einer landesweiten Schwerpunktmaßnahme in NRW durchlaufen und dabei die einzelnen Schritte auch im Orientierungsrahmen verortet (vgl. S. 23 und siehe Abbildung).

So ist ein Phase 1 zunächst eine Studie zu erarbeiten zum geplanten LFB-Projekt. Hierbei sind u. a. die Bezugs- und Bedingungsfelder miteinzubeziehen oder anhand einer Problemanalyse einer Bedarfs- und Bedürfnisklärung erfolgt.
In Phase 2 werden eine fortbildungsdidaktische Projektkonzeption erarbeitet und auch die erforderlichen Fortbildungsmaterialen erstellt.
Darauf hin wird in Phase 3 eine Moderatoren-Qualifizierung geplant, umgesetzt und ausgewertet.
Schließlich kommt es in Phase 4 zur Realisierung von regionaler und lokaler LFB durch die Moderatoren.		{\rtf1\ansi\deflang1031\ftnbj\uc1\deff1
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\plain\plain\f1\fs24\ql\plain\f2\fs24 Stichworte\par\par Die Grundelemente einer LFB-Didaktik werden in einem Orientierungsrahmen zusammengef\'fchrt, der sowohl den makro- als auch den mikrodidaktischen Bereich umfasst. Die Darstellung der einzelnen Elemente 
mitsamt ihrer Relationen und Interdependenzen soll bei der fortbildungsdidaktischen Analyse helfen und f\'fcr Planung, Durchf\'fchrung und auch Auswertung von LFB-T\'e4tigkeit herangezogen werden k\'f6nnen, wobei es im konkreten Anwendungsfall auf die 
jeweils spezifischen Bedingungen adaptiert werden muss, also m\'f6glicherweise Akzentuierungen verschoben oder unterschiedlich Ausdifferenzierungen vorgenommen werden m\'fcssen.\par\par "Die fortbildungsdidaktische Rahmenkonzeption l\'e4\'dft sich also 
nicht deduktiv handhaben. Ihr Kategoriengef\'fcge steckt den Rahmen der Fortbildungsarbeit ab; in jedem Fall aber bedarf es der produktiven Pr\'fcfung und Gestaltung in der konkreten Fortbildungsarbeit." (S. 21)\par\par\par Im Weiteren wird kurz dargestellt, 
welche Phasen die LFB-Konzeption einer landesweiten Schwerpunktma\'dfnahme in NRW durchlaufen und dabei die einzelnen Schritte auch im Orientierungsrahmen verortet (vgl. S. 23 und siehe Abbildung).\par\par So ist ein Phase 1 zun\'e4chst eine Studie zu 
erarbeiten zum geplanten LFB-Projekt. Hierbei sind u. a. die Bezugs- und Bedingungsfelder miteinzubeziehen oder anhand einer Problemanalyse einer Bedarfs- und Bed\'fcrfniskl\'e4rung erfolgt.\par In Phase 2 werden eine fortbildungsdidaktische Projektkonzeption 
erarbeitet und auch die erforderlichen Fortbildungsmaterialen erstellt.\par Darauf hin wird in Phase 3 eine Moderatoren-Qualifizierung geplant, umgesetzt und ausgewertet.\par Schlie\'dflich kommt es in Phase 4 zur Realisierung von regionaler und lokaler 
LFB durch die Moderatoren.\par}
		0				1
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		377fef2d-5262-4ff6-bdc3-e966241d3ce9		68611dff-ce3a-4015-b0f6-4357bdbf72fb		15

		378daf0d-42ee-449a-bf1a-96a7eb273bfd		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		17
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		37e8108b-89a6-4e2f-a14b-11d6bf523b43		68611dff-ce3a-4015-b0f6-4357bdbf72fb		12
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		38d8c65b-a1a9-4042-a6a8-350de2c7070f		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		46
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		3c19b20c-53b8-4f09-b26c-88bc0316ebc5		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		29
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		4976e718-1ab6-4690-9aac-74cea1c80473		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		49

		4976e718-1ab6-4690-9aac-74cea1c80473		90a72614-621e-46e9-9a84-a31bb8bbffa4		17

		4976e718-1ab6-4690-9aac-74cea1c80473		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		130

		49efbf16-0890-46ef-97ae-c3f5c1982573		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		39

		49efbf16-0890-46ef-97ae-c3f5c1982573		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		154

		49fbe3b0-2bb4-4af7-8711-8aa4d8d56953		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		24
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		4ba59652-31c1-413c-95f7-14d4209a90b5		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		90
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		4ed4f114-1d1f-49ee-a983-e2cd1ab7f781		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		205

		4efcb8a2-3143-45f9-b063-a649d39b7f2c		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		30

		4efcb8a2-3143-45f9-b063-a649d39b7f2c		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		78

		4f5aca55-48e0-4ef2-9e0b-028c64f6bc76		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		161

		4f5d0535-257a-4c96-b9ae-9866c815aa68		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		70

		4f95b18d-8fd7-4db8-aff4-18afeb4511bf		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		49

		501f51bb-4b9f-45e8-a114-4fbcfa6b38cb		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		5

		5083f3ac-5e66-45f5-bc62-472fe42bbfa0		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		175

		50b86439-599c-4c41-b0f8-28c4d0fc4027		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		16

		50b86439-599c-4c41-b0f8-28c4d0fc4027		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		4

		50d9066c-3df9-4073-89e8-ecf7c97e3a5a		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		5

		5139f044-3845-4da5-8f84-e53ff8a78060		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		138

		515cfabf-92ae-4112-94ff-96e6d5fd4033		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		19

		51818408-af1e-4ce3-a89a-a5c21c79a7df		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		32

		518a42a3-9634-4c53-a110-7a3b55ff9777		625d5155-de04-447b-b4b9-24b8562d621b		20

		518a42a3-9634-4c53-a110-7a3b55ff9777		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		34

		518a42a3-9634-4c53-a110-7a3b55ff9777		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		139

		518a42a3-9634-4c53-a110-7a3b55ff9777		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		43

		51b94f54-dc6c-4b73-a457-93f9eae36e23		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		40

		51b94f54-dc6c-4b73-a457-93f9eae36e23		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		21

		51bc1055-0aed-4dfa-82da-ba941f5322af		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		91

		51bc1055-0aed-4dfa-82da-ba941f5322af		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		24

		51e10425-8ac4-4126-9ea2-08f156503c7f		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		33

		525564e3-c264-4aa9-80b3-97aab02675be		68611dff-ce3a-4015-b0f6-4357bdbf72fb		6

		526b31b4-523b-4b3e-a3a0-ce270f7143ce		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		21

		526b31b4-523b-4b3e-a3a0-ce270f7143ce		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		54

		5289e6d9-c207-4435-8cdb-8cf851719ed3		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		56

		5289e6d9-c207-4435-8cdb-8cf851719ed3		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		123

		52bd087f-a900-4a1a-8384-ddfade33ab31		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		48

		52bd087f-a900-4a1a-8384-ddfade33ab31		d52633a1-1c47-4080-b554-10c0cade34cb		8

		52f19836-0f59-4b81-9aa1-f19631d60cb9		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		55

		532b12a5-4f8e-47f4-9d72-7b62a8c01589		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		117

		532b12a5-4f8e-47f4-9d72-7b62a8c01589		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		126

		5396315f-1204-44f9-a48f-3c39243d32f1		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		139

		53c3db1b-8ec7-46d9-987a-6c54fa72dd7e		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		57

		53ff3cce-0b33-4d13-8509-038019d419cf		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		0

		543c5ee5-fd26-4d58-9f4a-cb57d6c5a4d3		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		53

		54aa8439-b8bd-40ab-a0fc-09b67cff45c9		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		40

		54aa8439-b8bd-40ab-a0fc-09b67cff45c9		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		90

		54acd2de-db91-4076-9a5a-79137c4c74af		61de36bf-5565-4e8a-a6b7-fff0c363b60c		6

		556201c2-e4c9-4fbd-b8bd-efb026fecb12		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		6

		556a8261-1fd7-425d-a108-5cdde81fba44		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		99

		556a8261-1fd7-425d-a108-5cdde81fba44		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		150

		55a5d9fe-c93d-471c-bb01-0cfdcad35992		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		46

		55b5eeaa-fb98-47d2-ac3d-e77dc20b1a6a		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		0

		55b5eeaa-fb98-47d2-ac3d-e77dc20b1a6a		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		13

		55ddcc9e-6e2b-4baf-bbd3-9d42c77de2b0		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		87

		561b79ed-70b5-48d4-aeea-88957828d272		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		2

		563d874e-06ac-424d-b721-d434c83c2afd		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		109

		568cdeeb-ed37-4723-93a0-b303c8c7bf7b		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		3

		569d6056-e77e-44bb-a328-2f9a3fdf896d		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		10

		56caabbc-d8cf-4354-8a6f-8fef5548ecd6		0879bf05-19c1-465c-b199-ab7ca296cf3f		56

		56caabbc-d8cf-4354-8a6f-8fef5548ecd6		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		193

		56d5335a-ad32-469c-ba97-62e14e9033e1		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		11

		56d5335a-ad32-469c-ba97-62e14e9033e1		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		44

		570c7c14-b89f-452a-8d6a-c261a5f7c3f2		7d43090d-6ff0-4b2b-b5e6-8ef9e2fd65fc		7

		571442c3-1c72-4b85-8054-43c7284b113d		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		17

		57390998-2231-487e-956b-dcdf0554c825		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		211

		57390998-2231-487e-956b-dcdf0554c825		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		76

		5768c115-12fa-4af0-b6e2-2d0f10c1b6df		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		8

		5768c115-12fa-4af0-b6e2-2d0f10c1b6df		61de36bf-5565-4e8a-a6b7-fff0c363b60c		12

		5768c115-12fa-4af0-b6e2-2d0f10c1b6df		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		82

		57cba29e-c539-4f4a-9f66-06e47ee70e22		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		94

		57cba29e-c539-4f4a-9f66-06e47ee70e22		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		147

		58496150-63af-4268-b1d9-ebab610ab2b4		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		6

		58496150-63af-4268-b1d9-ebab610ab2b4		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		21

		58496150-63af-4268-b1d9-ebab610ab2b4		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		64

		58496150-63af-4268-b1d9-ebab610ab2b4		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		40

		58b17e24-ad80-4d2a-9e36-9093185208f4		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		210

		58be46bd-4ad5-4ee8-9a0d-1a4ce017f2bd		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		17

		58c572a0-35cf-4bc6-a8de-47093c98e4fe		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		7

		58c572a0-35cf-4bc6-a8de-47093c98e4fe		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		72

		58c8b9f3-e96d-40b4-9f05-2a6c8cdd493d		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		22

		58c90536-65e4-4307-bc3a-b4692dd53d00		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		39

		58f84d7f-90de-4d19-abde-9a24cc917a88		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		25

		58f84d7f-90de-4d19-abde-9a24cc917a88		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		33

		594e09fb-fcae-4584-842e-853eb51c583d		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		15

		594e09fb-fcae-4584-842e-853eb51c583d		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		74

		594e09fb-fcae-4584-842e-853eb51c583d		7661c069-c7ab-4c52-85de-a1347153df97		25

		595f30eb-a395-4e3c-88d1-1ac465835e81		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		11

		5974b8ed-31c0-4c3d-a294-557a49aa8317		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		86

		598100d5-6772-49af-a497-70c3e7785951		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		113

		59c33cc3-b932-412d-8693-39d37b84c0ce		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		121

		59c33cc3-b932-412d-8693-39d37b84c0ce		90a72614-621e-46e9-9a84-a31bb8bbffa4		14

		59c33cc3-b932-412d-8693-39d37b84c0ce		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		124

		59cea4a9-44fa-41cc-8935-e36de66db3d0		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		67

		59f78d0d-69e3-4e43-9618-a8b648bbb797		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		18

		59f78d0d-69e3-4e43-9618-a8b648bbb797		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		32

		59f78d0d-69e3-4e43-9618-a8b648bbb797		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		188

		5a0ae58c-8085-4a07-b4be-38c259f2cf53		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		31

		5a0ae58c-8085-4a07-b4be-38c259f2cf53		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		79

		5a4943ef-498d-4564-8d6b-1455f9a69e12		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		9

		5a569932-ae10-4c4e-9d59-3b3aa2d8c1de		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		26

		5a569932-ae10-4c4e-9d59-3b3aa2d8c1de		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		61

		5aa5c12e-1080-4718-a13c-a61a53723777		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		28

		5aa5c12e-1080-4718-a13c-a61a53723777		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		71

		5aa5c12e-1080-4718-a13c-a61a53723777		61de36bf-5565-4e8a-a6b7-fff0c363b60c		27

		5ad13190-8042-4b5a-ae55-c77aabe018e3		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		15

		5b98f31b-9557-450a-b4b3-bd73e4fb64a4		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		56

		5b98f31b-9557-450a-b4b3-bd73e4fb64a4		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		181

		5c3744a7-61d5-416e-b067-902f9a8a6ce5		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		41

		5c3744a7-61d5-416e-b067-902f9a8a6ce5		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		93

		5c88e780-7b3a-4838-807d-465c937ccde6		4b564679-66d3-4a37-ad54-792ccfafffa7		101

		5c88e780-7b3a-4838-807d-465c937ccde6		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		52

		5ca5a0a1-8f44-49a7-99e5-b8b86ead1527		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		131

		5d4e0208-8e35-45ce-9b76-65e7b12a5f28		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		12

		5d4e0208-8e35-45ce-9b76-65e7b12a5f28		61de36bf-5565-4e8a-a6b7-fff0c363b60c		19

		5d4e0208-8e35-45ce-9b76-65e7b12a5f28		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		66

		5d561ea0-3ffd-4eab-8dba-3fe0bd0c9845		a7c267c1-add5-428b-b05e-c44879dc84b8		5

		5d74dfd8-d111-4f96-b6fe-5ed39fd2dd94		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		80

		5d94a76a-9fd7-4427-8f43-058a347dd9bb		0879bf05-19c1-465c-b199-ab7ca296cf3f		54

		5d94a76a-9fd7-4427-8f43-058a347dd9bb		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		136

		5d94a76a-9fd7-4427-8f43-058a347dd9bb		90a72614-621e-46e9-9a84-a31bb8bbffa4		21

		5d94a76a-9fd7-4427-8f43-058a347dd9bb		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		140

		5d9fdd70-a4af-40fd-97f7-ca591f5df839		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		151

		5dc26ef9-ddaa-46d8-a580-48e3ddb87f5f		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		22

		5dc26ef9-ddaa-46d8-a580-48e3ddb87f5f		82f64785-07d0-4eec-a0b3-b357410fd464		17

		5ddcdf25-a56c-41ab-9ec7-bfc1c7813790		35fd9720-7bbd-4967-9534-52f8ed6376c0		16

		5ddcdf25-a56c-41ab-9ec7-bfc1c7813790		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		134

		5dfb9615-fc09-4735-812b-a3b1783cff4a		82f64785-07d0-4eec-a0b3-b357410fd464		9

		5e3ab8fd-8082-4c64-9d06-3079f05d9a84		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		8

		5e3ab8fd-8082-4c64-9d06-3079f05d9a84		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		170

		5e3ab8fd-8082-4c64-9d06-3079f05d9a84		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		120

		5e407f24-35ad-479e-8c6b-f9c9aef556b7		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		83

		5e407f24-35ad-479e-8c6b-f9c9aef556b7		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		83

		5ea8d61f-b4dc-4281-897f-3a3af5f90ff8		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		80

		5ea8d61f-b4dc-4281-897f-3a3af5f90ff8		b1dba6f2-446e-4489-9e93-aff767a87c8d		79

		5eb6288f-5276-498a-a19c-81349889a04c		83aaaef2-a041-4ca9-8111-62ce58f10568		57

		5f3766bf-70c5-43b7-8d43-00b3f0315280		57445643-1f7b-49c8-b221-0f0848c66727		15

		5f766849-ebc9-4a28-8574-4e1440d5a84b		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		42

		5f82cdb6-b9f6-4096-98b8-0d743465b472		6819cd46-12d6-4adf-a372-f0fed2c95bf7		39

		5f82cdb6-b9f6-4096-98b8-0d743465b472		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		83

		5fa34c38-8765-43a6-8f5a-ad49a061cf39		599eb17b-b556-4949-b986-a0be23d45aa1		9

		5fa34c38-8765-43a6-8f5a-ad49a061cf39		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10		5

		6011bc15-32f8-42dd-af0b-a3284b9c6340		0879bf05-19c1-465c-b199-ab7ca296cf3f		21

		602b1dc2-c406-426c-bab9-fd2c3bc87206		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		12

		605f471c-4373-4a1b-b413-9aa4dc23dd0a		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		116

		607def36-c370-453e-b885-e601ca05659c		ac5f2f2e-bd23-4ae4-88bf-7dfb494e5f71		55

		6080eb46-edd2-43f6-aad1-89316509b4db		a2305cfc-0f82-468b-a905-d1d417cac08a		30

		608cd7cc-1441-4fbc-b319-fd0bcba83fa9		211356eb-6f0f-4cad-b48c-fb76a5f6aff2		60

		608cd7cc-1441-4fbc-b319-fd0bcba83fa9		93b84e43-913a-4594-a9fb-3ebfd2bffb10		31

		61489088-c4c9-4085-82e8-f77c29460306		9c2a7e61-f3e9-4c44-bfe4-a678ad380652		37

		61ec95e6-a292-4c92-b532-e9181c3be9f9		625d5155-de04-447b-b4b9-24b8562d621b		14

		61f94e56-a320-43a6-8119-b615cd0108f2		0879bf05-19c1-465c-b199-ab7ca296cf3f		6
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SELECT Count(Asset.ID) AS AnzahlvonID
FROM Asset;

SELECT Count(Category.ID) AS AnzahlvonID
FROM Category;

PARAMETERS Today DateTime, NextMonday DateTime;
SELECT Count(Task.ID) AS Number
FROM Task
WHERE (((Task.State)<>3) AND ((Task.DueDate)>=[Today] And (Task.DueDate)<[NextMonday]));

SELECT Count(Journal.ID) AS AnzahlvonID
FROM Journal;

SELECT Count(Keyword.ID) AS AnzahlvonID
FROM Keyword;

SELECT Count(Library.ID) AS AnzahlvonID
FROM Library;

SELECT Count(Location.ID) AS AnzahlvonID
FROM Location;

SELECT Count(Task.ID) AS AnzahlvonID
FROM Task
WHERE (((Task.ReferenceID) Is Null));

PARAMETERS Today DateTime;
SELECT Count(Task.ID) AS Number
FROM Task
WHERE (((Task.State)<>3) AND ((Task.DueDate)<[Today]));

SELECT Count(Person.ID) AS AnzahlvonID
FROM Person;

SELECT Count(Publisher.ID) AS AnzahlvonID
FROM Publisher;

SELECT Count(Thought.ID) AS AnzahlvonID
FROM Thought
WHERE (((Thought.ReferenceID) Is Not Null));

SELECT Count(Reference.ID) AS AnzahlvonID
FROM Reference;

SELECT Count(Task.ID) AS AnzahlvonID
FROM Task
WHERE (((Task.ReferenceID) Is Not Null));

SELECT Count(Review.ID) AS AnzahlvonID
FROM Review;

SELECT Count(SeriesTitle.ID) AS AnzahlvonID
FROM SeriesTitle;

SELECT Count(Thought.ID) AS AnzahlvonID
FROM Thought
WHERE (((Thought.ReferenceID) Is Null));

PARAMETERS CategoryID Text;
DELETE ThoughtCategory.*, ThoughtCategory.CategoryID, *
FROM ThoughtCategory
WHERE (((ThoughtCategory.CategoryID)=[CategoryID]));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePerson.*, ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, *
FROM ReferencePerson
WHERE (((ReferencePerson.ReferenceID)=[ReferenceID]) AND ((ReferencePerson.PersonRoleID)=0));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferenceCategory.*, ReferenceCategory.ReferenceID, *
FROM ReferenceCategory
WHERE (((ReferenceCategory.ReferenceID)=[ReferenceID]));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePerson.*, ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, *
FROM ReferencePerson
WHERE (((ReferencePerson.ReferenceID)=[ReferenceID]) AND ((ReferencePerson.PersonRoleID)=2));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePerson.*, ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, *
FROM ReferencePerson
WHERE (((ReferencePerson.ReferenceID)=[ReferenceID]) AND ((ReferencePerson.PersonRoleID)=1));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePerson.*, ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, *
FROM ReferencePerson
WHERE (((ReferencePerson.ReferenceID)=[ReferenceID]) AND ((ReferencePerson.PersonRoleID)=4));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferenceKeyword.*, ReferenceKeyword.ReferenceID, *
FROM ReferenceKeyword
WHERE (((ReferenceKeyword.ReferenceID)=[ReferenceID]));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePerson.*, ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, *
FROM ReferencePerson
WHERE (((ReferencePerson.ReferenceID)=[ReferenceID]) AND ((ReferencePerson.PersonRoleID)=3));

PARAMETERS ReferenceID Text;
DELETE ReferencePublisher.*, ReferencePublisher.ReferenceID, *
FROM ReferencePublisher
WHERE (((ReferencePublisher.ReferenceID)=[ReferenceID]));

PARAMETERS ID Text;
DELETE ReferenceTypeReferenceType.*, ReferenceTypeReferenceType.ParentReferenceTypeID, *
FROM ReferenceTypeReferenceType
WHERE (((ReferenceTypeReferenceType.ParentReferenceTypeID)=[ID]));

PARAMETERS SeriesTitleID Text;
DELETE SeriesTitleEditor.*, SeriesTitleEditor.SeriesTitleID
FROM SeriesTitleEditor
WHERE (((SeriesTitleEditor.SeriesTitleID)=[SeriesTitleID]));

PARAMETERS ID Text, CallNumber Text, Filing Text, [Index] Short, Notes Text, ReferenceID Text;
INSERT INTO Asset (ID, CallNumber, Filing, Index, Notes, ReferenceID)
SELECT [ID] AS ID, [CallNumber] AS CallNumber, [Filing] AS Filing, [Index] AS Index, [Notes] AS Notes, [ReferenceID] AS ReferenceID;

PARAMETERS ID Text, Index Long, Name Text, ParentCategoryID Text;
INSERT INTO Category (ID, Index, Name, ParentCategoryID)
SELECT [ID] AS ID, [Index] AS Index, [Name] AS Name, [ParentCategoryID] AS ParentCategoryID;

PARAMETERS ID Text(255), Issn Text(255), Name Text(255), Notes Text(255), Protected Bit, StandardAbbreviation Text(255), UserAbbreviation1 Text(255), UserAbbreviation2 Text(255);
INSERT INTO Journal (ID, Issn, Name, Notes, Protected, StandardAbbreviation, UserAbbreviation1, UserAbbreviation2)
SELECT [ID] AS ID, [Issn] AS Issn, [Name] AS Name, [Notes] AS Notes, [Protected] AS Protected, [StandardAbbreviation] AS StandardAbbreviation, [UserAbbreviation1] AS UserAbbreviation1, [UserAbbreviation2] AS UserAbbreviation2;

PARAMETERS ID Text(255), Name Text(255), Notes Text(255), Protected Bit;
INSERT INTO Keyword (ID, Name, Notes, Protected)
SELECT [ID] AS ID, [Name] AS Name, [Notes] AS Notes, [Protected] AS Protected;

PARAMETERS ID Text, Abbreviation Text, Index Short, Name Text, Notes Text;
INSERT INTO Library (ID, Abbreviation, Index, Name, Notes)
SELECT [ID] AS ID, [Abbreviation] AS Abbreviation, [Index] AS Index, [Name] AS Name, [Notes] AS Notes;

PARAMETERS ID Text, CallNumber Text, LibraryID Text, Notes Text, ReferenceID Text;
INSERT INTO Location (ID, CallNumber, LibraryID, Notes, ReferenceID)
SELECT [ID] AS ID, [CallNumber] AS CallNumber, [LibraryID] AS LibraryID, [Notes] AS Notes, [ReferenceID] AS ReferenceID;

PARAMETERS ID Text, Caption Text, DueDate DateTime, FileLink Text, Importance Short, Index Short, Notes Text, State Short;
INSERT INTO Task (ID, Caption, DueDate, FileLink, Importance, Index, Notes, State)
SELECT [ID] AS ID, [Caption] AS Caption, [DueDate] AS DueDate, [FileLink] AS FileLink, [Importance] AS Importance, [Index] AS Index, [Notes] AS Notes, [State] AS State;

PARAMETERS ID Text, FirstName Text, LastName Text, MiddleName Text, Notes Text, Prefix Text, Protected Bit, Suffix Text, Title Text;
INSERT INTO Person (ID, FirstName, LastName, MiddleName, Notes, Prefix, Protected, Suffix, Title)
SELECT [ID] AS ID, [FirstName] AS FirstName, [LastName] AS LastName, [MiddleName] AS MiddleName, [Notes] AS Notes, [Prefix] AS Prefix, [Protected] AS Protected, [Suffix] AS Suffix, [Title] AS Title;

PARAMETERS ID Text, Name Text, Notes Text, Protected Bit;
INSERT INTO Publisher (ID, Name, Notes, Protected)
SELECT [ID] AS ID, [Name] AS Name, [Notes] AS Notes, [Protected] AS Protected;

PARAMETERS ID Text, Caption Text, CaptionUpdate Short, Depiction Text, FileLastWriteTime DateTime, FileLink Text, ImageHasKnownFormat Bit, ImageIsBitmap Bit, LastModifiedBy Text, [Text] Text, TextRtf Text, ThoughtKind Short, Thumbnail LongBinary, EndPage Text, IndexOnPage Short, PageFormat Short, PageNumberType Short, ReferenceID Text, StartPage Text;
INSERT INTO Thought (ID, Caption, CaptionUpdate, Depiction, FileLastWriteTime, FileLink, ImageHasKnownFormat, ImageIsBitmap, LastModifiedBy, Text, TextRtf, ThoughtKind, Thumbnail, EndPage, IndexOnPage, PageFormat, PageNumberType, ReferenceID, StartPage)
SELECT [ID] AS ID, [Caption] AS Caption, [CaptionUpdate] AS CaptionUpdate, [Depiction] AS Depiction, [FileLastWriteTime] AS FileLastWriteTime, [FileLink] AS FileLink, [ImageHasKnownFormat] AS ImageHasKnownFormat, [ImageIsBitmap] AS ImageIsBitmap, [LastModifiedBy] AS LastModifiedBy, [Text] AS Text, [TextRtf] AS TextRtf, [ThoughtKind] AS ThoughtKind, [Thumbnail] AS Thumbnail, [EndPage] AS EndPage, [IndexOnPage] AS IndexOnPage, [PageFormat] AS PageFormat, [PageNumberType] AS PageNumberType, [ReferenceID] AS ReferenceID, [StartPage] AS StartPage;

PARAMETERS [ID] Text(255), [Abstract] Text(255), [AbstractRTF] Text(255), [AccessDate] Text(255), [AccessionNumber] Text(255), [Additions] Text(255), [BibTeXKey] Text(255), [Comment] Text(255), [Cover] LongBinary, [CreatedBy] Text(255), [Date] Text(255), [Date2] Text(255), [Edition] Text(255), [EndPage] Text(255), [FileLink] Text(255), [FreeText1] Text(255), [FreeText2] Text(255), [FreeText3] Text(255), [FreeText4] Text(255), [HasCurlMark] Bit, [HasStrokeMark] Bit, [InternetLink] Text(255), [IntranetLink] Text(255), [Isbn] Text(255), [JournalID] Text(255), [Language] Text(255), [LastModifiedBy] Text(255), [Notes] Text(255), [NotesChangedBy] Text(255), [NotesChangedDate] DateTime, [Number] Text(255), [NumberOfPages] Text(255), [NumberOfPagesFormat] Short, [NumberOfVolumes] Text(255), [OnlineAddress] Text(255), [OrderedInBookstoreBy] Text(255), [OrderedInInternetBy] Text(255), [OriginalCheckedBy] Text(255), [OriginalPublication] Text(255), [PageNumberType] Short, [PageRangeFormat] Short, [ParallelTitle] Text(255), [PlacePublished] Text(255), [Price] Text(255), [ReferenceTypeID] Text(255), [ReviewAddendum] Text(255), [SequenceNumber] Long, [SeriesTitleID] Text(255), [ShortTitle] Text(255), [ShortTitleUpdate] Short, [SpecialText1] Text(255), [SpecialText2] Text(255), [SpecialText3] Text(255), [SpecialText4] Text(255), [SpecialText5] Text(255), [SpecialText6] Text(255), [SpecialText7] Text(255), [StartPage] Text(255), [StorageMedium] Text(255), [Title1] Text(255), [Title2] Text(255), [TitleInOtherLanguages] Text(255), [TitleSource] Text(255), [TitleSupplement] Text(255), [Toc] Text(255), [TocRTF] Text(255), [Token] Text(255), [TokenUpdate] Short, [TranslatedTitle] Text(255), [UniformTitle] Text(255), [Volume] Text(255), [Year] Text(255), [YearForSorting] Long;
INSERT INTO Reference (ID, Abstract, AbstractRTF, AccessDate, AccessionNumber, Additions, BibTeXKey, Comment, Cover, CreatedBy, Date, Date2, Edition, EndPage, FileLink, FreeText1, FreeText2, FreeText3, FreeText4, HasCurlMark, HasStrokeMark, InternetLink, IntranetLink, ISBN, JournalID, Language, LastModifiedBy, Notes, NotesChangedBy, NotesChangedDate, Number, NumberOfPages, NumberOfPagesFormat, NumberOfVolumes, OnlineAddress, OrderedInBookstoreBy, OrderedInInternetBy, OriginalCheckedBy, OriginalPublication, PageNumberType, PageRangeFormat, ParallelTitle, PlacePublished, Price, ReferenceTypeID, ReviewAddendum, SequenceNumber, SeriesTitleID, ShortTitle, ShortTitleUpdate, SpecialText1, SpecialText2, SpecialText3, SpecialText4, SpecialText5, SpecialText6, SpecialText7, StartPage, StorageMedium, Title1, Title2, TitleInOtherLanguages, TitleSource, TitleSupplement, Toc, TocRTF, Token, TokenUpdate, TranslatedTitle, UniformTitle, Volume, Year, YearForSorting)
SELECT [ID] AS ID, [Abstract] AS Abstract, [AbstractRTF] AS AbstractRTF, [AccessDate] AS AccessDate, [AccessionNumber] AS AccessionNumber, [Additions] AS Additions, [BibTexKey] AS BibTeXKey, [Comment] AS Comment, [Cover] AS Cover, [CreatedBy] AS CreatedBy, [Date] AS Date, [Date2] AS Date2, [Edition] AS Edition, [EndPage] AS EndPage, [FileLink] AS FileLink, [FreeText1] AS FreeText1, [FreeText2] AS FreeText2, [FreeText3] AS FreeText3, [FreeText4] AS FreeText4, [HasCurlMark] AS HasCurlMark, [HasStrokeMark] AS HasStrokeMark, [InternetLink] AS InternetLink, [IntranetLink] AS IntranetLink, [ISBN] AS ISBN, [JournalID] AS JournalID, [Language] AS Language, [LastModifiedBy] AS LastModifiedBy, [Notes] AS Notes, [NotesChangedBy] AS NotesChangedBy, [NotesChangedDate] AS NotesChangedDate, [Number] AS Number, [NumberOfPages] AS NumberOfPages, [NumberOfPagesFormat] AS NumberOfPagesFormat, [NumberOfVolumes] AS NumberOfVolumes, [OnlineAddress] AS OnlineAddress, [OrderedInBookstoreBy] AS OrderedInBookstoreBy, [OrderedInInternetBy] AS OrderedInInternetBy, [OriginalCheckedBy] AS OriginalCheckedBy, [OriginalPublication] AS OriginalPublication, [PageNumberType] AS PageNumberType, [PageRangeFormat] AS PageRangeFormat, [ParallelTitle] AS ParallelTitle, [PlacePublished] AS PlacePublished, [Price] AS Price, [ReferenceTypeID] AS ReferenceTypeID, [ReviewAddendum] AS ReviewAddendum, [SequenceNumber] AS SequenceNumber, [SeriesTitleID] AS SeriesTitleID, [ShortTitle] AS ShortTitle, [ShortTitleUpdate] AS ShortTitleUpdate, [SpecialText1] AS SpecialText1, [SpecialText2] AS SpecialText2, [SpecialText3] AS SpecialText3, [SpecialText4] AS SpecialText4, [SpecialText5] AS SpecialText5, [SpecialText6] AS SpecialText6, [SpecialText7] AS SpecialText7, [StartPage] AS StartPage, [StorageMedium] AS StorageMedium, [Title1] AS Title1, [Title2] AS Title2, [TitleInOtherLanguages] AS TitleInOtherLanguages, [TitleSource] AS TitleSource, [TitleSupplement] AS TitleSupplement, [Toc] AS Toc, [TocRTF] AS TocRTF, [Token] AS Token, [TokenUpdate] AS TokenUpdate, [TranslatedTitle] AS TranslatedTitle, [UniformTitle] AS UniformTitle, [Volume] AS Volume, [Year] AS Year, [YearForSorting] AS YearForSorting;

PARAMETERS ReferenceID Text, PersonID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePerson (ReferenceID, PersonID, Index, PersonRoleID)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index, 0 AS PersonRoleID, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, CategoryID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferenceCategory (ReferenceID, CategoryID, Index)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [CategoryID] AS CategoryID, [Index] AS Index;

PARAMETERS ReferenceID Text, PersonID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePerson (ReferenceID, PersonID, Index, PersonRoleID)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index, 2 AS PersonRoleID, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, PersonID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePerson (ReferenceID, PersonID, Index, PersonRoleID)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index, 1 AS PersonRoleID, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, PersonID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePerson (ReferenceID, PersonID, Index, PersonRoleID)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index, 4 AS PersonRoleID, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, KeywordID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferenceKeyword (ReferenceID, KeywordID, Index)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [KeywordID] AS KeywordID, [Index] AS Index, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, PersonID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePerson (ReferenceID, PersonID, Index, PersonRoleID)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index, 3 AS PersonRoleID, *;

PARAMETERS ReferenceID Text, PublisherID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferencePublisher (ReferenceID, PublisherID, Index)
SELECT [ReferenceID] AS ReferenceID, [PublisherID] AS PublisherID, [Index] AS Index;

PARAMETERS ID Text, DueDate DateTime, FileLink Text, Importance Short, Index Short, Notes Text, ReferenceID Text, State Short, TaskTypeID Text;
INSERT INTO Task (ID, DueDate, FileLink, Importance, Index, Notes, ReferenceID, State, TaskTypeID)
SELECT [ID] AS ID, [DueDate] AS DueDate, [FileLink] AS FileLink, [Importance] AS Importance, [Index] AS Index, [Notes] AS Notes, [ReferenceID] AS ReferenceID, [State] AS State, [TaskTypeID] AS TaskTypeID;

PARAMETERS ID Text, CultureInfoCode Short, Name Text, ReferenceTypeID Text;
INSERT INTO ReferenceTypeLabel (ID, CultureInfoCode, Name, ReferenceTypeID)
SELECT [ID] AS ID, [CultureInfoCode] AS CultureInfoCode, [Name] AS Name, [ReferenceTypeID] AS ReferenceTypeID, *;

PARAMETERS ParentReferenceTypeID Text, ChildReferenceTypeID Text, Index Short;
INSERT INTO ReferenceTypeReferenceType (ParentReferenceTypeID, ChildReferenceTypeID, Index)
SELECT [ParentReferenceTypeID] AS ParentReferenceTypeID, [ChildReferenceTypeID] AS ChildReferenceTypeID, [Index] AS Index, *;

PARAMETERS ID Text, BeginGroup Bit, Index Short, NumberOfLines Short, ReferenceTypeID Text, SpecificFieldKindID Short;
INSERT INTO ReferenceTypeSpecificField (ID, BeginGroup, Index, NumberOfLines, ReferenceTypeID, SpecificFieldKindID)
SELECT [ID] AS ID, [BeginGroup] AS BeginGroup, [Index] AS Index, [NumberOfLines] AS NumberOfLines, [ReferenceTypeID] AS ReferenceTypeID, [SpecificFieldKindID] AS SpecificFieldKindID, *;

PARAMETERS ID Text, CultureInfoCode Short, Name Text, ReferenceTypeSpecificFieldID Text;
INSERT INTO ReferenceTypeSpecificFieldLabel (ID, CultureInfoCode, Name, ReferenceTypeSpecificFieldID)
SELECT [ID] AS ID, [CultureInfoCode] AS CultureInfoCode, [Name] AS Name, [ReferenceTypeSpecificFieldID] AS ReferenceTypeSpecificFieldID, *;

PARAMETERS ID Text, [Index] Short, Notes Text, Pages Text, ReviewedReferenceID Text, ReviewingReferenceID Text;
INSERT INTO Review (ID, Index, Notes, Pages, ReviewedReferenceID, ReviewingReferenceID)
SELECT [ID] AS ID, [Index] AS Index, [Notes] AS Notes, [Pages] AS Pages, [ReviewedReferenceID] AS ReviewedReferenceID, [ReviewingReferenceID] AS ReviewingReferenceID;

PARAMETERS ID Text, Name Text, Notes Text, Protected Bit, StandardAbbreviation Text, UserAbbreviation1 Text, UserAbbreviation2 Text;
INSERT INTO SeriesTitle (ID, Name, Notes, Protected, StandardAbbreviation, UserAbbreviation1, UserAbbreviation2)
SELECT [ID] AS ID, [Name] AS Name, [Notes] AS Notes, [Protected] AS Protected, [StandardAbbreviation] AS StandardAbbreviation, [UserAbbreviation1] AS UserAbbreviation1, [UserAbbreviation2] AS UserAbbreviation2;

PARAMETERS SeriesTitleID Text, PersonID Text, [Index] Short;
INSERT INTO SeriesTitleEditor (SeriesTitleID, PersonID, Index)
SELECT [SeriesTitleID] AS SeriesTitleID, [PersonID] AS PersonID, [Index] AS Index;

PARAMETERS ID Text(255), Caption Text(255), CaptionUpdate Short, Depiction Text(255), FileLastWriteTime DateTime, FileLink Text(255), ImageHasKnownFormat Bit, ImageIsBitmap Bit, LastModifiedBy Text(255), [Text] Text(255), TextRtf Text(255), ThoughtKind Short, Thumbnail LongBinary;
INSERT INTO Thought (ID, Caption, CaptionUpdate, Depiction, FileLastWriteTime, FileLink, ImageHasKnownFormat, ImageIsBitmap, LastModifiedBy, Text, TextRtf, ThoughtKind, Thumbnail, EndPage, PageFormat, ReferenceID, StartPage)
SELECT [ID] AS ID, [Caption] AS Caption, [CaptionUpdate] AS CaptionUpdate, [Depiction] AS Depiction, [FileLastWriteTime] AS FileLastWriteTime, [FileLink] AS FileLink, [ImageHasKnownFormat] AS ImageHasKnownFormat, [ImageIsBitmap] AS ImageIsBitmap, [LastModifiedBy] AS LastModifiedBy, [Text] AS Text, [TextRtf] AS TextRtf, [ThoughtKind] AS ThoughtKind, [Thumbnail] AS Thumbnail, Null AS EndPage, Null AS PageFormat, Null AS ReferenceID, Null AS StartPage;

PARAMETERS ThoughtID Text, CategoryID Text, Index Short;
INSERT INTO ThoughtCategory (ThoughtID, CategoryID, Index)
SELECT [ThoughtID] AS ThoughtID, [CategoryID] AS CategoryID, [Index] AS Index;

SELECT Asset.ID, Asset.ReferenceID, Asset.CallNumber, Asset.Filing, Asset.Index, Asset.Notes
FROM Asset
ORDER BY Asset.ReferenceID, Asset.Index;

SELECT ProjectSettings.BaseCtaVersion
FROM ProjectSettings;

SELECT Category.ID, Category.Name
FROM Category;

SELECT Category.ID, Category.ParentCategoryID
FROM Category
ORDER BY Category.ParentCategoryID, Category.Index;

SELECT ReferenceCategory.CategoryID, ReferenceCategory.ReferenceID
FROM ReferenceCategory
ORDER BY ReferenceCategory.CategoryID;

SELECT ThoughtCategory.CategoryID, ThoughtCategory.ThoughtID
FROM ThoughtCategory
ORDER BY ThoughtCategory.CategoryID, ThoughtCategory.Index;

SELECT Journal.ID, Journal.Issn, Journal.Name, Journal.Notes, Journal.Protected, Journal.StandardAbbreviation, Journal.UserAbbreviation1, Journal.UserAbbreviation2
FROM Journal;

SELECT Reference.JournalID, Reference.ID
FROM Reference
WHERE (((Reference.JournalID) Is Not Null))
ORDER BY Reference.JournalID;

SELECT Keyword.ID, Keyword.Name, Keyword.Notes, Keyword.Protected
FROM Keyword;

SELECT ReferenceKeyword.KeywordID, ReferenceKeyword.ReferenceID
FROM ReferenceKeyword
ORDER BY ReferenceKeyword.KeywordID;

SELECT Library.ID, Library.Abbreviation, Library.Name, Library.Notes
FROM Library
ORDER BY Library.Index;

SELECT Location.LibraryID, Location.ReferenceID
FROM Location
WHERE (((Location.LibraryID) Is Not Null))
ORDER BY Location.LibraryID;

SELECT Location.ID, Location.ReferenceID, Location.LibraryID, Location.CallNumber, Location.Notes
FROM Location
ORDER BY Location.ReferenceID;

SELECT Task.ID, Task.Caption, Task.DueDate, Task.FileLink, Task.Importance, Task.Index, Task.Notes, Task.State
FROM Task
WHERE (((Task.ReferenceID) Is Null))
ORDER BY Task.Index;

SELECT Person.ID, Person.FirstName, Person.MiddleName, Person.LastName, Person.Notes, Person.Prefix, Person.Protected, Person.Suffix, Person.Title
FROM Person;

SELECT ReferencePerson.PersonID, ReferencePerson.ReferenceID
FROM ReferencePerson
ORDER BY ReferencePerson.PersonID;

SELECT SeriesTitleEditor.PersonID, SeriesTitleEditor.SeriesTitleID
FROM SeriesTitleEditor
ORDER BY SeriesTitleEditor.PersonID;

SELECT [ProjectSettings].[Settings], [ProjectSettings].[LastChangeTime], [ProjectSettings].[LastReferenceID]
FROM ProjectSettings;

SELECT Publisher.ID, Publisher.Name, Publisher.Notes, Publisher.Protected
FROM Publisher;

SELECT ReferencePublisher.PublisherID, ReferencePublisher.ReferenceID
FROM ReferencePublisher
ORDER BY ReferencePublisher.PublisherID;

SELECT Thought.ID, Thought.ReferenceID, Thought.Caption, Thought.CaptionUpdate, Thought.Depiction, Thought.EndPage, Thought.FileLastWriteTime, Thought.FileLink, Thought.ImageHasKnownFormat, Thought.ImageIsBitmap, Thought.IndexOnPage, Thought.LastModifiedBy, Thought.PageFormat, Thought.StartPage, Thought.Text, Thought.TextRtf, Thought.ThoughtKind, Thought.Thumbnail, Thought.PageNumberType
FROM Thought
WHERE (((Thought.ReferenceID) Is Not Null))
ORDER BY Thought.ReferenceID;

SELECT [Reference].[ID], [Reference].[Abstract], [Reference].[AbstractRTF], [Reference].[AccessDate], [Reference].[AccessionNumber], [Reference].[Additions], [Reference].[BibTeXKey], [Reference].[Comment], [Reference].[Cover], [Reference].[CreatedBy], [Reference].[Date], [Reference].[Date2], [Reference].[Edition], [Reference].[EndPage], [Reference].[FileLink], [Reference].[FreeText1], [Reference].[FreeText2], [Reference].[FreeText3], [Reference].[FreeText4], [Reference].[HasCurlMark], [Reference].[HasStrokeMark], [Reference].[InternetLink], [Reference].[IntranetLink], [Reference].[ISBN], [Reference].[JournalID], [Reference].[Language], [Reference].[LastModifiedBy], [Reference].[Notes], [Reference].[NotesChangedBy], [Reference].[NotesChangedDate], [Reference].[Number], [Reference].[NumberOfPages], [Reference].[NumberOfPagesFormat], [Reference].[NumberOfVolumes], [Reference].[OnlineAddress], [Reference].[OrderedInBookstoreBy], [Reference].[OrderedInInternetBy], [Reference].[OriginalCheckedBy], [Reference].[OriginalPublication], [Reference].[PageNumberType], [Reference].[PageRangeFormat], [Reference].[ParallelTitle], [Reference].[PlacePublished], [Reference].[Price], [Reference].[ReferenceTypeID], [Reference].[ReviewAddendum], [Reference].[SequenceNumber], [Reference].[SeriesTitleID], [Reference].[ShortTitle], [Reference].[ShortTitleUpdate], [Reference].[SpecialText1], [Reference].[SpecialText2], [Reference].[SpecialText3], [Reference].[SpecialText4], [Reference].[SpecialText5], [Reference].[SpecialText6], [Reference].[SpecialText7], [Reference].[StartPage], [Reference].[StorageMedium], [Reference].[Title1], [Reference].[Title2], [Reference].[TitleInOtherLanguages], [Reference].[TitleSource], [Reference].[TitleSupplement], [Reference].[Toc], [Reference].[TocRTF], [Reference].[Token], [Reference].[TokenUpdate], [Reference].[TranslatedTitle], [Reference].[UniformTitle], [Reference].[Volume], [Reference].[Year], [Reference].[YearForSorting]
FROM Reference;

SELECT ReferenceCategory.ReferenceID, ReferenceCategory.Index, ReferenceCategory.CategoryID
FROM ReferenceCategory
ORDER BY ReferenceCategory.ReferenceID, ReferenceCategory.Index;

SELECT Reference.ID, Reference.ParentReferenceID
FROM Reference
WHERE (((Reference.ParentReferenceID) Is Not Null));

SELECT ReferenceKeyword.ReferenceID, ReferenceKeyword.KeywordID
FROM ReferenceKeyword
ORDER BY ReferenceKeyword.ReferenceID, ReferenceKeyword.Index;

SELECT ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, ReferencePerson.PersonID
FROM ReferencePerson
ORDER BY ReferencePerson.ReferenceID, ReferencePerson.PersonRoleID, ReferencePerson.Index;

SELECT ReferencePublisher.ReferenceID, ReferencePublisher.PublisherID
FROM ReferencePublisher
ORDER BY ReferencePublisher.ReferenceID, ReferencePublisher.Index;

SELECT Task.ID, Task.ReferenceID, Task.DueDate, Task.FileLink, Task.Importance, Task.Index, Task.Notes, Task.State, Task.TaskTypeID
FROM Task
WHERE (((Task.ReferenceID) Is Not Null))
ORDER BY Task.ReferenceID, Task.Index;

SELECT ReferenceType.ID, ReferenceType.BuiltIn, ReferenceType.IsFavorite, ReferenceType.Name, ReferenceType.Notes
FROM ReferenceType
ORDER BY ReferenceType.Index;

SELECT ReferenceTypeLabel.ID, ReferenceTypeLabel.CultureInfoCode, ReferenceTypeLabel.Name, ReferenceTypeLabel.ReferenceTypeID
FROM ReferenceTypeLabel
ORDER BY ReferenceTypeLabel.ReferenceTypeID;

SELECT ReferenceTypeReferenceType.ParentReferenceTypeID, ReferenceTypeReferenceType.ChildReferenceTypeID, *
FROM ReferenceTypeReferenceType
ORDER BY ReferenceTypeReferenceType.ParentReferenceTypeID, ReferenceTypeReferenceType.Index;

SELECT ReferenceTypeSpecificField.ID, ReferenceTypeSpecificField.BeginGroup, ReferenceTypeSpecificField.NumberOfLines, ReferenceTypeSpecificField.ReferenceTypeID, ReferenceTypeSpecificField.SpecificFieldKindID
FROM ReferenceTypeSpecificField
ORDER BY ReferenceTypeSpecificField.ReferenceTypeID, ReferenceTypeSpecificField.Index;

SELECT ReferenceTypeSpecificFieldLabel.ID, ReferenceTypeSpecificFieldLabel.CultureInfoCode, ReferenceTypeSpecificFieldLabel.Name, ReferenceTypeSpecificFieldLabel.ReferenceTypeSpecificFieldID
FROM ReferenceTypeSpecificFieldLabel
ORDER BY ReferenceTypeSpecificFieldLabel.ReferenceTypeSpecificFieldID;

SELECT [Review].[ID], [Review].[ReviewingReferenceID], [Review].[ReviewedReferenceID], [Review].[Index], [Review].[Notes], [Review].[Pages]
FROM Review
ORDER BY [Review].[ReviewedReferenceID], [Review].[Index];

SELECT SeriesTitle.ID, SeriesTitle.Name, SeriesTitle.Notes, SeriesTitle.Protected, SeriesTitle.StandardAbbreviation, SeriesTitle.UserAbbreviation1, SeriesTitle.UserAbbreviation2
FROM SeriesTitle;

SELECT SeriesTitleEditor.SeriesTitleID, SeriesTitleEditor.PersonID
FROM SeriesTitleEditor
ORDER BY SeriesTitleEditor.SeriesTitleID, SeriesTitleEditor.Index;

SELECT Reference.SeriesTitleID, Reference.ID
FROM Reference
WHERE (((Reference.SeriesTitleID) Is Not Null))
ORDER BY Reference.SeriesTitleID;

SELECT TaskType.ID, TaskType.BuiltIn, TaskType.Name, TaskType.Notes, *
FROM TaskType;

SELECT Thought.ID, Thought.ReferenceID, Thought.Caption, Thought.CaptionUpdate, Thought.Depiction, Thought.EndPage, Thought.FileLastWriteTime, Thought.FileLink, Thought.ImageHasKnownFormat, Thought.ImageIsBitmap, Thought.IndexOnPage, Thought.LastModifiedBy, Thought.PageFormat, Thought.StartPage, Thought.Text, Thought.TextRtf, Thought.ThoughtKind, Thought.Thumbnail
FROM Thought
WHERE (((Thought.ReferenceID) Is Null))
ORDER BY Thought.ReferenceID;

SELECT ThoughtCategory.ThoughtID, ThoughtCategory.CategoryID
FROM ThoughtCategory
ORDER BY ThoughtCategory.ThoughtID;

PARAMETERS ID Text, CallNumber Text, Filing Text, Index Short, Notes Text, ReferenceID Text;
UPDATE Asset
SET Asset.CallNumber = [CallNumber], Asset.Filing = [Filing], Asset.Index = [Index], Asset.Notes = [Notes], Asset.ReferenceID = [ReferenceID]
WHERE (((Asset.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE Asset
SET Asset.Index = [Index]
WHERE (((Asset.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short, IsFavorite Bit, Notes Text;
UPDATE ReferenceType
SET ReferenceType.Index = [Index], ReferenceType.IsFavorite = [IsFavorite], ReferenceType.Notes = [Notes]
WHERE (((ReferenceType.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Notes Text;
UPDATE TaskType
SET TaskType.Notes = [Notes]
WHERE (((TaskType.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, [Index] Short, Name Text, ParentCategoryID Text;
UPDATE Category
SET Category.Index = [Index], Category.Name = [Name], Category.ParentCategoryID = [ParentCategoryID]
WHERE (((Category.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE Category
SET Category.Index = [Index]
WHERE (((Category.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text(255), Issn Text(255), Name Text(255), Notes Text(255), Protected Bit, StandardAbbreviation Text(255), UserAbbreviation1 Text(255), UserAbbreviation2 Text(255);
UPDATE Journal
SET Journal.Issn = [Issn], Journal.Name = [Name], Journal.Notes = [Notes], Journal.Protected = [Protected], Journal.StandardAbbreviation = [StandardAbbreviation], Journal.UserAbbreviation1 = [UserAbbreviation1], Journal.UserAbbreviation2 = [UserAbbreviation2]
WHERE (((Journal.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text(255), Name Text(255), Notes Text(255), Protected Bit;
UPDATE Keyword
SET Keyword.Name = [Name], Keyword.Notes = [Notes], Keyword.Protected = [Protected]
WHERE (((Keyword.ID)=[ID]));

PARAMETERS LastChangeTime DateTime;
UPDATE ProjectSettings
SET ProjectSettings.LastChangeTime = [LastChangeTime];

PARAMETERS LastReferenceID Text;
UPDATE ProjectSettings
SET ProjectSettings.LastReferenceID = [LastReferenceID];

PARAMETERS ID Text, Abbreviation Text, Index Short, Name Text, Notes Text;
UPDATE Library
SET Library.Abbreviation = [Abbreviation], Library.Index = [Index], Library.Name = [Name], Library.Notes = [Notes]
WHERE (((Library.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE Library
SET Library.Index = [Index]
WHERE (((Library.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, CallNumber Text, LibraryID Text, Notes Text, ReferenceID Text;
UPDATE Location
SET Location.CallNumber = [CallNumber], Location.LibraryID = [LibraryID], Location.Notes = [Notes], Location.ReferenceID = [ReferenceID]
WHERE (((Location.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text;
UPDATE Lock
SET Lock.LockID = [ID];

PARAMETERS ID Text, Caption Text, DueDate DateTime, FileLink Text, Importance Short, Index Short, Notes Text, State Short;
UPDATE Task
SET Task.Caption = [Caption], Task.DueDate = [DueDate], Task.FileLink = [FileLink], Task.Importance = [Importance], Task.Index = [Index], Task.Notes = [Notes], Task.State = [State]
WHERE (((Task.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, FirstName Text, LastName Text, MiddleName Text, Notes Text, Prefix Text, Protected Bit, Suffix Text, Title Text;
UPDATE Person
SET Person.FirstName = [FirstName], Person.LastName = [LastName], Person.MiddleName = [MiddleName], Person.Notes = [Notes], Person.Prefix = [Prefix], Person.Protected = [Protected], Person.Suffix = [Suffix], Person.Title = [Title]
WHERE (((Person.ID)=[ID]));

PARAMETERS [Settings] Text(255), [LastReferenceID] Text(255);
UPDATE ProjectSettings
SET ProjectSettings.Settings = [Settings], ProjectSettings.LastReferenceID = [LastReferenceID];

PARAMETERS ID Text(255), Name Text(255), Notes Text(255), Protected Bit;
UPDATE Publisher
SET Publisher.Name = [Name], Publisher.Notes = [Notes], Publisher.Protected = [Protected]
WHERE (((Publisher.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Caption Text, CaptionUpdate Short, Depiction Text, FileLastWriteTime DateTime, FileLink Text, ImageHasKnownFormat Bit, ImageIsBitmap Bit, LastModifiedBy Text, [Text] Text, TextRtf Text, ThoughtKind Short, Thumbnail LongBinary, EndPage Text, IndexOnPage Short, PageFormat Short, PageNumberType Short, ReferenceID Text, StartPage Text;
UPDATE Thought
SET Thought.Caption = [Caption], Thought.CaptionUpdate = [CaptionUpdate], Thought.Depiction = [Depiction], Thought.FileLastWriteTime = [FileLastWriteTime], Thought.FileLink = [FileLink], Thought.ImageHasKnownFormat = [ImageHasKnownFormat], Thought.ImageIsBitmap = [ImageIsBitmap], Thought.LastModifiedBy = [LastModifiedBy], Thought.Text = [Text], Thought.TextRtf = [TextRtf], Thought.ThoughtKind = [ThoughtKind], Thought.Thumbnail = [Thumbnail], Thought.EndPage = [EndPage], Thought.IndexOnPage = [IndexOnPage], Thought.PageFormat = [PageFormat], Thought.PageNumberType = [PageNumberType], Thought.ReferenceID = [ReferenceID], Thought.StartPage = [StartPage]
WHERE (((Thought.ID)=[ID]));

PARAMETERS [ID] Text(255), [Abstract] Text(255), [AbstractRTF] Text(255), [AccessDate] Text(255), [AccessionNumber] Text(255), [Additions] Text(255), [BibTeXKey] Text(255), [Comment] Text(255), [Cover] LongBinary, [CreatedBy] Text(255), [Date] Text(255), [Date2] Text(255), [Edition] Text(255), [EndPage] Text(255), [FileLink] Text(255), [FreeText1] Text(255), [FreeText2] Text(255), [FreeText3] Text(255), [FreeText4] Text(255), [HasCurlMark] Bit, [HasStrokeMark] Bit, [InternetLink] Text(255), [IntranetLink] Text(255), [Isbn] Text(255), [JournalID] Text(255), [Language] Text(255), [LastModifiedBy] Text(255), [Notes] Text(255), [NotesChangedBy] Text(255), [NotesChangedDate] DateTime, [Number] Text(255), [NumberOfPages] Text(255), [NumberOfPagesFormat] Short, [NumberOfVolumes] Text(255), [OnlineAddress] Text(255), [OrderedInBookstoreBy] Text(255), [OrderedInInternetBy] Text(255), [OriginalCheckedBy] Text(255), [OriginalPublication] Text(255), [PageNumberType] Short, [PageRangeFormat] Short, [ParallelTitle] Text(255), [PlacePublished] Text(255), [Price] Text(255), [ReferenceTypeID] Text(255), [ReviewAddendum] Text(255), [SequenceNumber] Long, [SeriesTitleID] Text(255), [ShortTitle] Text(255), [ShortTitleUpdate] Short, [SpecialText1] Text(255), [SpecialText2] Text(255), [SpecialText3] Text(255), [SpecialText4] Text(255), [SpecialText5] Text(255), [SpecialText6] Text(255), [SpecialText7] Text(255), [StartPage] Text(255), [StorageMedium] Text(255), [Title1] Text(255), [Title2] Text(255), [TitleInOtherLanguages] Text(255), [TitleSource] Text(255), [TitleSupplement] Text(255), [Toc] Text(255), [TocRTF] Text(255), [Token] Text(255), [TokenUpdate] Short, [TranslatedTitle] Text(255), [UniformTitle] Text(255), [Volume] Text(255), [Year] Text(255), [YearForSorting] Text(255);
UPDATE Reference
SET Reference.Abstract = [Abstract], Reference.AbstractRTF = [AbstractRtf], Reference.AccessDate = [AccessDate], Reference.AccessionNumber = [AccessionNumber], Reference.Additions = [Additions], Reference.BibTeXKey = [BibTeXKey], Reference.Comment = [Comment], Reference.Cover = [Cover], Reference.CreatedBy = [CreatedBy], Reference.Date = [Date], Reference.Date2 = [Date2], Reference.Edition = [Edition], Reference.EndPage = [EndPage], Reference.FileLink = [FileLink], Reference.FreeText1 = [FreeText1], Reference.FreeText2 = [FreeText2], Reference.FreeText3 = [FreeText3], Reference.FreeText4 = [FreeText4], Reference.HasCurlMark = [HasCurlMark], Reference.HasStrokeMark = [HasStrokeMark], Reference.InternetLink = [InternetLink], Reference.IntranetLink = [IntranetLink], Reference.ISBN = [ISBN], Reference.JournalID = [JournalID], Reference.Language = [Language], Reference.LastModifiedBy = [LastModifiedBy], Reference.Notes = [Notes], Reference.NotesChangedBy = [NotesChangedBy], Reference.NotesChangedDate = [NotesChangedDate], Reference.Number = [Number], Reference.NumberOfPages = [NumberOfPages], Reference.NumberOfPagesFormat = [NumberOfPagesFormat], Reference.NumberOfVolumes = [NumberOfVolumes], Reference.OnlineAddress = [OnlineAddress], Reference.OrderedInBookstoreBy = [OrderedInBookstoreBy], Reference.OrderedInInternetBy = [OrderedInInternetBy], Reference.OriginalCheckedBy = [OriginalCheckedBy], Reference.OriginalPublication = [OriginalPublication], Reference.PageNumberType = [PageNumberType], Reference.PageRangeFormat = [PageRangeFormat], Reference.ParallelTitle = [ParallelTitle], Reference.PlacePublished = [PlacePublished], Reference.Price = [Price], Reference.ReferenceTypeID = [ReferenceTypeID], Reference.ReviewAddendum = [ReviewAddendum], Reference.SequenceNumber = [SequenceNumber], Reference.SeriesTitleID = [SeriesTitleID], Reference.ShortTitle = [ShortTitle], Reference.ShortTitleUpdate = [ShortTitleUpdate], Reference.SpecialText1 = [SpecialText1], Reference.SpecialText2 = [SpecialText2], Reference.SpecialText3 = [SpecialText3], Reference.SpecialText4 = [SpecialText4], Reference.SpecialText5 = [SpecialText5], Reference.SpecialText6 = [SpecialText6], Reference.SpecialText7 = [SpecialText7], Reference.StartPage = [StartPage], Reference.StorageMedium = [StorageMedium], Reference.Title1 = [Title1], Reference.Title2 = [Title2], Reference.TitleInOtherLanguages = [TitleInOtherLanguages], Reference.TitleSource = [TitleSource], Reference.TitleSupplement = [TitleSupplement], Reference.Toc = [Toc], Reference.TocRTF = [TocRTF], Reference.Token = [Token], Reference.TokenUpdate = [TokenUpdate], Reference.TranslatedTitle = [TranslatedTitle], Reference.UniformTitle = [UniformTitle], Reference.Volume = [Volume], Reference.Year = [Year], Reference.YearForSorting = [YearForSorting]
WHERE ((([Reference].[ID])=[ID]));

PARAMETERS ID Text, ParentReferenceID Text;
UPDATE Reference
SET Reference.ParentReferenceID = [ParentReferenceID]
WHERE (((Reference.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, DueDate DateTime, FileLink Text, Importance Short, [Index] Short, Notes Text, ReferenceID Text, State Short, TaskTypeID Text;
UPDATE Task
SET Task.DueDate = [DueDate], Task.FileLink = [FileLink], Task.Importance = [Importance], Task.Index = [Index], Task.Notes = [Notes], Task.ReferenceID = [ReferenceID], Task.State = [State], Task.TaskTypeID = [TaskTypeID]
WHERE (((Task.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE ReferenceType
SET ReferenceType.Index = [Index]
WHERE (((ReferenceType.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, CultureInfoCode Short, Name Text, ReferenceTypeID Text;
UPDATE ReferenceTypeLabel
SET ReferenceTypeLabel.CultureInfoCode = [CultureInfoCode], ReferenceTypeLabel.Name = [Name], ReferenceTypeLabel.ReferenceTypeID = [ReferenceTypeID]
WHERE (((ReferenceTypeLabel.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, BeginGroup Bit, [Index] Short, NumberOfLines Short, ReferenceTypeID Text, SpecificFieldKindID Short;
UPDATE ReferenceTypeSpecificField
SET ReferenceTypeSpecificField.BeginGroup = [BeginGroup], ReferenceTypeSpecificField.Index = [Index], ReferenceTypeSpecificField.NumberOfLines = [NumberOfLines], ReferenceTypeSpecificField.ReferenceTypeID = [ReferenceTypeID], ReferenceTypeSpecificField.SpecificFieldKindID = [SpecificFieldKindID]
WHERE (((ReferenceTypeSpecificField.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE ReferenceTypeSpecificField
SET ReferenceTypeSpecificField.Index = [Index]
WHERE (((ReferenceTypeSpecificField.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, CultureInfoCode Short, Name Text, ReferenceTypeSpecificFieldID Text;
UPDATE ReferenceTypeSpecificFieldLabel
SET ReferenceTypeSpecificFieldLabel.CultureInfoCode = [CultureInfoCode], ReferenceTypeSpecificFieldLabel.Name = [Name], ReferenceTypeSpecificFieldLabel.ReferenceTypeSpecificFieldID = [ReferenceTypeSpecificFieldID]
WHERE (((ReferenceTypeSpecificFieldLabel.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text(255), [Index] Short, Notes Text(255), Pages Text(255), ReviewedReferenceID Text(255), ReviewingReferenceID Text(255);
UPDATE Review
SET Review.Index = [Index], Review.Notes = [Notes], Review.Pages = [Pages], Review.ReviewedReferenceID = [ReviewedReferenceID], Review.ReviewingReferenceID = [ReviewingReferenceID]
WHERE (((Review.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE Review
SET Review.Index = [Index]
WHERE (((Review.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Name Text, Notes Text, Protected Bit, StandardAbbreviation Text, UserAbbreviation1 Text, UserAbbreviation2 Text;
UPDATE SeriesTitle
SET SeriesTitle.Name = [Name], SeriesTitle.Notes = [Notes], SeriesTitle.Protected = [Protected], SeriesTitle.StandardAbbreviation = [StandardAbbreviation], SeriesTitle.UserAbbreviation1 = [UserAbbreviation1], SeriesTitle.UserAbbreviation2 = [UserAbbreviation2]
WHERE (((SeriesTitle.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Index Short;
UPDATE Task
SET Task.Index = [Index]
WHERE (((Task.ID)=[ID]));

PARAMETERS ID Text, Caption Text, CaptionUpdate Short, Depiction Text, FileLastWriteTime DateTime, FileLink Text, ImageHasKnownFormat Bit, ImageIsBitmap Bit, LastModifiedBy Text, [Text] Text, TextRtf Text, ThoughtKind Short, Thumbnail LongBinary;
UPDATE Thought
SET Thought.Caption = [Caption], Thought.CaptionUpdate = [CaptionUpdate], Thought.Depiction = [Depiction], Thought.FileLastWriteTime = [FileLastWriteTime], Thought.FileLink = [FileLink], Thought.ImageHasKnownFormat = [ImageHasKnownFormat], Thought.ImageIsBitmap = [ImageIsBitmap], Thought.LastModifiedBy = [LastModifiedBy], Thought.Text = [Text], Thought.TextRtf = [TextRtf], Thought.ThoughtKind = [ThoughtKind], Thought.Thumbnail = [Thumbnail]
WHERE (((Thought.ID)=[ID]));
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Geburtsdatum/-ort: 02.09.1976, Karlsruhe 

 

Schulbildung und Studium 

1983 – 1996 Freie Waldorfschule Karlsruhe 

 Abschluss: Abitur 

04/1998 – 06/2003 Studium Erziehungswissenschaft an der Universität zu Köln 

Schwerpunkt: Erwachsenenbildung 

Nebenfach: Wirtschaftswissenschaften 

04/2000 – 04/2001 Zusatzstudium „Student und Arbeitswelt“ 

06/2000 Vordiplom 
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08/1996 Stadtverwaltung Ettlingen 

 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  

09/1996 – 07/1997 Freie Waldorfschule Karlsruhe 

 Leitung einer Basketball-AG 

09/1996 – 09/1997 Arbeiterwohlfahrt Karlsruhe 

 Zivildienst im Bereich „Mobiler Sozialer Dienst“ 

08/1997 Stadtverwaltung Ettlingen 

 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  

10/1997 – 01/1998 Heinrich Heine GmbH 

 Bürotätigkeit in der Exportabteilung 

02/1998 – 03/1998 Heinrich Heine GmbH 

 Bürotätigkeit in der Exportabteilung 

08/1998 Stadtverwaltung Ettlingen 

 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  

10/1998 – 10/2002 Universität zu Köln, Seminar für pädagogische Psychologie 

 Anstellung als studentische Hilfskraft 

 Mitarbeit an Lernsoftware (u.a. POLICE, ALICE, GlieVis) 

04/2000 – 04/2001 Universität zu Köln 

 Projektarbeit innerhalb des Projekts „Student und Arbeitswelt“ 

07/2000 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Leitung der „Internationalen Jugendwochen“ 

09/2000 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Leitung des Workcamps „Nepal“ 

 (inkl. Konzeption und Durchführung eines Vorbereitungsseminars) 

12/2000 Universität zu Köln 

 Konzeption und Realisation einer Access-Datenbank 

 (für den Fachbereich Sozialpädagogik) 

02/2001 – 03/2001 Deutsche Telekom AG 

 Praktikum im Zentralbereich Personalentwicklung 

03/2001 AHS Aviation Handling Services GmbH 

 In-house Seminar im Rahmen des Projekts “Student und Arbeitswelt” 

07/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Leitung der „Internationalen Jugendwochen“ 
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09/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Leitung des Workcamps „Nepal“ 

 (inkl. Konzeption und Durchführung eines Vorbereitungsseminars) 

11/2001 Universität zu Köln 

 Referent auf der Tagung „Kooperative Qualifizierung in Hochschule und 

Wirtschaft“ 

12/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Mitarbeit beim Seminar „Einführung in die Internationale Jugendarbeit 

für neue LeiterInnen bei der Kolping JGD“ 

04/2002 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Mitarbeit beim Schulungsseminar für neuer Workcampleiter 

04/2002 – 11/2002 Deutsche Telekom AG 

Diplomand beim Telekom Training Center, Bereich Marketing 

Diplomarbeit: "Weiterentwicklung der 'Unterrichtsblätter' der Deutschen 

Telekom AG zu einem zukunftssicheren Informations- und Qualifizie-

rungsmedium" 

12/2002 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 

 Mitarbeit beim Seminar „Einführung in die Internationale Jugendarbeit 

für neue LeiterInnen bei der Kolping JGD“ 

06/2003 – 12/2004 Universität zu Köln, Seminar für pädagogische Psychologie 

 Anstellung als wissenschaftliche Hilfskraft 

 Aufgaben u. a.: (online)-Tutor im WS 2003/04, Programmierung von 

Lernsoftware, Prüfungsbeisitz 

07/2003 – 04/2004 EU-Projekt "multicom112" 

freiberufliche Programmiertätigkeit (Entwicklung von Lernsoftware) 

02/2004 – 04/2004 Virtuelle Hochschule Bayern 

Webdesign-Tätigkeit für das Projekt "Schulentwicklung" 

04/2004 – 08/2004 DGB Bildungswerk 

Forschungstätigkeit im Rahmen des Projekts "Wissenscoach" 

06/2004 – 09/2004 Virtuelle Hochschule Bayern 

Mitarbeit beim Design und der technische Umsetzung für das semivir-

tuelle Seminar "Das ABC der Medienpädagogik - eine Einführung" 

09/2004 – 12/2004 Ghostthinker GmbH 

freiberuflicher Programmier für das Projekt "E-Learning zur psychoso-

zialen Gesundheit" 

01/2005 – 02/2006 Universität Augsburg, Professur für Medienpädagogik 

Anstellung als wissenschaftliche Hilfskraft 

Aufgaben u. a.: Lehre, Prüfungsbeisitz, Homepage 

01/2005 – 12/2006 Intel Education Group 

Doktorand, Auftrag: Evaluation und Qualitätsentwicklung einer Lehrer-

fortbildung im deutschsprachigen Raum 

03/2006 – dato Universität Augsburg, Professur für Medienpädagogik 

Anstellung als wissenschaftlicher Mitarbeiter 

Aufgaben u. a.: Lehre, Prüfungsbeisitz, Homepage, Qualitätssicherung 

für den Studiengang „Medien und Kommunikation“ (z. B. Betreuung der 

Absolventenbefragung) 

08/2007 – dato Universität Augsburg 

Fachstudienberater für den Studiengang „Medien und Kommunikation“ 

01/2008 – dato Universität Augsburg 

Mitglied im Prüfungsausschuss des Studiengangs „Medien und Kommu-

nikation“ 
 

Daneben habe ich noch Vorträge gehalten und es existieren Publikationen von mir. 

Aktuelle Informationen hierzu finden sich in meinem offiziellen Online-Profil beim Institut für Me-

dien und Bildungstechnologie der Universität Augsburg: 

http://imb-uni-augsburg.de/alexander-florian  
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